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Iskolai demokracia és allampolgari kompetencia

A tarsadalom és az iskola vilaganak egymashoz valo kdzelitése, a mindennapi életben
megtapasztalhato tarsadalmi folyamatok iskolai gyakorlatba torténd atiiltetése a 20. szazad
elején, a reformpedagdgiai mozgalom idején jelent meg a pedagodgiai gondolkodésban.
John Dewey pedagogiai koncepcidjanak kozponti eleme volt az a gondolat, hogy az isko-
lanak a tarsadalmi érvényesiiléshez sziikséges tudassal kell felvérteznie a diakokat. Ugy
vélte, az iskolanak szakitani kell a herbarti alapokon nyugvé pedagdgiai gyakorlattal, sok-
kal inkabb a tarsadalom miikddését kell modelleznie, melyben a tanulds a tanulok aktiv
részvételével és tevékenységével valosul meg (Németh, 1998; Mészdros, Németh és
Pukadnszky, 2003).

Napjainkban a tarsadalmi boldogulashoz sziikséges tudas elsajatitasara a (kulcs)kom-
petenciak fejlesztése ad lehetdséget (Nagy, 2002); az allampolgari szerepek, a demokrati-
kus magatartasformak, a koziigyekben és kdzéletben valo helytallas pedig az allampolgari
kompetencia kialakitasa és fejlesztése keretében valosulhat meg. Iskolai keretek kdzott a
Nemzeti alaptanterv (2012)' Ember és tarsadalom miveltségteriiletének feladatai kozott
jelenik meg a tarsadalomismereti és allampolgari nevelés.

A tanuldk allampolgari kompetencidjanak fejlesztése nemcsak konkrét tantargyak ta-
nuldsaval-tanitasaval valosithatd meg, e cél elérését az iskola demokratikus miikddése se-
giti el6 a leginkabb. Az iskolai demokraciara hangsulyt fektetd intézményekben a tanulok
kozvetleniil megtapasztalhatjak a demokratikus folyamatok mikddéseét, elsajatithatjak a
demokratikus értékeket, normakat, attitiidoket és viselkedésformakat. Az iskolai demok-
racia megvalositasara tobbféle lehetdség is kinalkozik. A tanulok egyrészt az iskolai-0Sz-
talytermi dontéshozatal keretein beliil kdzvetleniil, testkozelbdl ismerhetik meg és élhetik
at a demokracia miikodését, példaul a didkonkormanyzat tevékenységén keresztiil, illetve
az osztaly életét érintd kozosségi kérdések (osztalykirandulas helyszinének kivalasztasa,
Osszejovetel idopontjanak meghatarozasa stb.) konszenzusos dontésen alapuld gyakorlata

1 Akormany 110/2012. (VL. 4.) korm. rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasardl.
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altal. Masrészt a tantermek nyitott, demokratikus klimaja is el6segitheti a tanuldk allam-
polgari miiveltségének gyarapodasat. A demokratikus iskolai és tantermi klima biztositasa
tartalomfliggetlen, az egész iskolai oktatd-neveld munkat atfogé eszkdzoket ad a pedago-
gusok kezébe (Geboers, Geijsel, Admiraal és ten Dam, 2013).

A tanulmany a nyitott tantermi légkor, illetve tovabbi, a tanterem demokratikus viszo-
nyainak megitéléséhez kapcsolodo valtozok és az iskolai demokracia tanuldi értékelése
kozotti osszefiiggéseket vizsgalja az emlitett valtozok kozott feltételezett kapcsolatrend-
szert alatdmaszto tényezok koriiljarasaval. Fokuszaban a tantermi 1égkor all, ezért a szak-
irodalmi attekintése gyakran hasznalt és szerteagazo fogalomértelmezésére tesz kisérletet.
Kevesebb figyelmet kap az iskolai demokracia jelensége, mert — a klimahoz hasonléan —
szerteagazo jelenségnek tekinthet. Az utobbi fogalom szakirodalmi hattérének bemuta-
tasa meghaladna a tanulmany kereteit, ezért csak érintélegesen foglalkozunk vele.

A diakonkormanyzat szerepe a demokraciiara nevelésben

A magyar tanulok szerint az iskolai demokracia megvalosulasanak az a feltétele, hogy
a tanarok is tartsak be a szabalyokat, illetve a pedagdégusok meghallgassak a tanuldk véle-
ményét. Az iskolai demokracia legkevésbé fontos elemének azt tartjak, hogy a fegyelmi
tanacs dontéshozd munkajaban tanuld is részt vegyen. Habar nem sikeriilt szignifikans
kapcsolatot kimutatni, az iskola demokratikus mivoltanak megitélése feltételezhetden
kapcsolatban all a didkjogok ismeretével: azok, akik tobb didkjogot ismernek, inkabb de-
mokratikusnak jellemzik iskolajukat (Ligeti, 2006).

Az iskolai demokrécia sarkalatos pontja a didkonkormanyzat. A diakonkormanyzat az
allampolgari nevelés kiemelt jelentdségl szintere lehet, hiszen biztosithatja a tanulok be-
vonasat az iskolai dontéshozas folyamataba, valamint garantalhatja a tanulok jogait is
(Cotmore, 2004). A magyarorszagi torvényi szabalyozas a didkonkormanyzat felallitasat,
1étrehozasat az iskola tanuldira bizza, de az intézmények szamara nem irja el6 kotelezd
feladatként: ,,A tanulok, diakkorok a tanulok érdekeinek képviseletére didkonkormanyza-
tot hozhatnak 1étre. A diakonkormanyzat munkajat e feladatra kijelolt, fels6fokt végzett-
ségll és pedagdgus szakképzettségli személy segiti, akit a diakonkormanyzat javaslatara
az intézményvezeté biz meg Gtéves idétartamra™. Azonban megléte az egyes intézmé-
nyekben mégis kulcsfontossagu €s nélkiilozhetetlen, mert tobb intézményi dokumentum
elfogadasa (pl. iskolai SZMSZ, hazirend) a diakdnkormanyzat véleményének kikérésétol
is fiigg.

A hazai didkonkormanyzatok miikodésével kapcsolatban végzett kutatasok szerint —
iskolaktol fiiggben — a szervezet sokféle szinvonalon mitkodhet, ugyanakkor 1éteznek
olyan dimenzidk, amelyek mentén miikddésiik objektiven értékelhetd. Ilyen dimenzid pél-
daul a tanari beavatkozas a didkonkormanyzat mitkodésébe, vagy a didkok aktivitdsanak,
munkaba val6 bekapcsolodasanak intenzitasa (Csipd, Dardczi, Kun, Lakatos és Vircsdk,
2004).

2 Koznevelési torvény, 32. 0. 2011. évi CXC térvény a nemzeti koznevelésrél. Magyar Kozlony, 2011. évi 162.
sz. 39622— 39695.
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Az iskolai demokracia intézményeire vonatkozd kutatasi eredmények (l. Csdko,
2009a) szerint szinte minden didk ismeri az iskolajaban miikodé diakénkormanyzatot
(86%), az iskolai honlapot (90%) és a hazirendet (95%). Ennek ellenére az adatokbol ten-
denciaszertien kirajzolodik az is, hogy a szakiskolasok ismerik ezeket a legkevésbé, ellen-
tétben a szakkdzépiskolasokkal és a gimnazistakkal. A miikddéssel kapcsolatban az is ki-
tlinik, hogy a tanulok mindossze 14%-a valaszthatja titkos szavazassal a diakonkormany-
zat képviseldit. A diakok 9%-a szerint csak a tanar jeloltjére lehet szavazni vagy maga a
tanar jeloli ki az osztaly diakképvisel6jét. A didkonkormanyzat tagjainak valasztasa a gim-
naziumokban a legdemokratikusabb, mig a szakiskolakban a legkevésbé demokratikus.

A didkdnkormanyzat egy olyan tandran kiviili szervezet, amely lehet6séget ad a tanu-
16knak az iskolai dontéshozasba valo beleszolasra, sajat demokratikus jogaik gyakorla-
sara, a demokratikus folyamatok megtapasztalasara. A didkdnkorményzatban valo rész-
vétel hozzajarulhat a tanulok demokracia iranti pozitiv attitiidjeinek kialakuldsahoz, fenn-
maradasahoz, valamint a demokratikus viselkedésformak elsajatitasahoz. Hatranya, hogy
altalaban csak a tanulok egy sziik kore vesz részt aktivan a munkaban, igy pozitiv hatdsai
jellemzben csak koriikben nyilvanulnak meg.

Az iskolai és osztalytermi klima kutatasanak iranyzatai

A didkdnkormanyzattal szemben az iskolai és osztalytermi 1égkdr olyan eszkoz lehet
a pedagdgusok kezében, ami nem igényel kiilonosebb er6forrasokat, ugyanakkor minden
tanulora hatassal lehet. Mager és Nowak (2012) 32 tanulmanyt tekintett at, melyek a tanu-
16k aktiv iskolai és osztalytermi dontéshozasban valo részvételével foglalkoztak. Eredmé-
nyeik szerint a tanulok aktivitasanak hatasa a demokratikus készségek fejlodésében és az
iskolai, valamint az osztalytermi klima pozitivabb megitélésében volt tetten érhet6. Ezt az
eredményt Geboers és mtsai (2013) metaelemzése is megerdsiti. A szerzék 2003 és 2009
kozott megjelent tanulmanyokat vizsgaltak abbol a szempontbdl, hogy az egyes modsze-
rek a kompetencia mely 6sszetevdinek fejlédésére gyakoroltak hatast. A 1égkor leginkabb
a tanulok attitidjeire (pl. tolerancia, bizalom) van hatassal, emellett pozitivan befolyasolja
a tanulok ismereteit, készségeit és viselkedési szandékait is.

Az iskolai klima vagy 1égkor (ezeket a tovabbiakban szinonimaként hasznaljuk) 6sz-
szetett és szertedgazo jelenség, tobb néz6pontbol is megkdzelithetd. A megkdzelités alap-
jan a hazai és a nemzetkozi kutatasok hagyomanyosan négyféle csoportba sorolhatok.
Creemers és Reezigt (2005) szerint a kutatasok egyik iranyzata (1) a szervezeti klima fel6l
kozeliti meg a jelenséget, hatdrozottan kiilonbséget tesz az iskolai klima, valamint a klima
eredményeként kialakuld iskolai kultara kozott. Egy masik megkozelités (2) intézményi
szinten az iskolai eredményesség szempontjabol vizsgalja a klimat mint az eredményes-
séget befolyasolo tényezdt. E kutatdsok kozos vonasa, hogy az iskolaban tapasztalhato
1égkdr vizsgalatara vallalkoznak, azonban mell6zik a 1égkor alrendszereinek vizsgalatat.
Erdekl3désiik ily médon nem terjed ki az osztalyokban és tanitdsi ordkon tapasztalhato
1égkor megitélésére. Ezzel szemben a kutatdsok egy masik irdnyzata kifejezetten (3) az
osztalytermi hatdsok vizsgalatdra koncentral, mikozben mellézik az intézményi szint
elemzését. Ezek a kutatasok elsdsorban annak feltdrasara torekszenek, hogy az osztaly-
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termi klima milyen hatassal van a tanulok teljesitményére, és a diakokat éré hatasok mi-
ként optimalizalhatok. Emellett jelen van egy olyan megkdzelités is, amely (4) a klima-
észlelést befolyasolo pszichologiai jellemzdk feltarasara fokuszal.

A Creemers és Reezigt (2005) altal megallapitott iranyzatokba a hazai kutatasok is
besorolhatok attol fiiggben, hogy mely tényezok vizsgalatara helyezik a hangsulyt. A ha-
zai kutatasokban jelen van a szervezeti klima fel6li megkozelités, ami Kifejezetten a korai
vizsgalatokra volt jellemzd. Példaul Halasz (1980) az iskola sajatos szervezeti jellegzetes-
ségeként, az iskola ,,személyiségeként” értelmezi az iskolai 1égkort. Ugyanakkor emellett
jelen van egy olyan értelmezés is, amely az iskola 1égkorét ennél tagabban értelmezi, és
az intézmény moralis karakterét iskolaethosznak, az intézmény alapeszméjének tekinti
(I. Kozéki, 1991). Az iskolai 1égkor ily modon torténd értelmezéseibdl eredéen vizsgaljak
a kiilonb6z6 karakterti iskolak 1égkorének jellemzoit, a 1égkor altal kozvetitett értékeket
(I. Bacskai, 2007).

Az iskolai klima és az eredményesség kozotti kapcsolatot vizsgald hazai kutatasok ki-
induldpontjanak Haldsz (1980) és Kozéki (1991) klimaértelmezése tekinthetd. Ezek a ha-
zai vizsgalatok szervezetfejlesztési célbol vizsgaljak az iskolai klimat, a tanulok eredmé-
nyességének javitasahoz sziikséges tényezok azonositasara térekednek (1. Szabo, 2000;
Timar, 2006; Horvath, 2009). Ezzel szemben a Creemers és Reezigt (2005) altal azonosi-
tott harmadik iranyzat — mely kifejezetten a tanar és diak kozott végbemend szocialis in-
terakciok eredményeként értelmezi az osztalytermi klimat — nincs jelen a hazai vizsgala-
tokban, bar elméleti szinten Csolle (1995) foglalkozott a jelenséget befolyasolo tényezdk-
kel. Ugyanakkor a nemzetk6zi kutatasokban hatarozott iranyvonalnak szamit az osztaly-
termi klima kutatasa (1. Ghaiti, Shaaban és Harkous, 2007; Djigic és Stojiljkovic, 2011;
Bergsmann, Liiftenegger, Jostl, Schiber és Spiel, 2013). A negyedik, az osztalytermi klima
¢és a tanulok pszichés tulajdonsagai kozotti kapcsolatot vizsgéld iranyzat hazankban
ugyancsak kevésbé terjedt el, csupan Szabo és Lorinczi (1998) vizsgalta az iskolai 1égkor
és a kiilonb6z6 pszichés tényezok (pl. énkép, teljesitményszorongas, pedagogiai attitlidok)
kozotti kapcesolatot tanuldk és pedagdgusok korében.

A bemutatott hagyomanyos megkozelitések mellett a nemzetk6zi szakirodalomban ki-
bontakozoban van egy olyan iranyzat is, amely az iskolai klima alrendszerének tekinti az
osztalytermi légkort. Ezek a kutatasok tobbszintii modellek felhasznalasaval vizsgaljak az
egyéni, osztalytermi és iskolai szinthez kapcsolodo valtozokat (1. pl. Marsh, Liidtke,
Nagengast, Trautwein, Morin, Abduljabbar és Koller, 2012). A tobbszintii megkozelité-
sek azért célravezetok, mert ramutatnak arra, hogy az egyéni szinten vizsgalt tényezdk (pl.
a nem) jelentdsebb hatast gyakorolnak az osztalytermi és iskolai klima megitélésére, mint
az osztalytermi és az iskolai szinten mérhetd valtozok (Koth, Bradshaw és Leaf, 2008).

Az iskolai és az osztalytermi klima értelmezése
A szakirodalomban azonosithatd klimaértelmezések egyik része instrumentélis, azaz
szervezeti alapon kozeliti meg a kérdést, és az iskola egészén, illetve a tantestiilet vizsga-

latan keresztiil igyekszik annak szerepét meghatarozni az iskola mitkodésében, majd a ka-
pott eredményeket a szervezetfejlesztésében érvényesiteni. Ezzel szemben a szocidlis
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megkozelités a 1égkdr 1ényegét és tanulasi folyamatban betoltott szerepét az iskolai ko-
z0sség tagjai kozott kialakulo tarsas interakciokon keresztiil ragadja meg (Timadr, 1994).
Ez utobbi megkozelités két szempontbol is szélesebb kori. Egyrészt, a tarsas interakciot
is légkoralakito tényezoként kezeli, masrészt — az intézményvezetés és a pedagdgusok
mellett — a tanulok szerepét is beemeli a 1égkor kialakulasdba. A tarsas megkozelités kli-
maértelmezése dsszességében tagabban definialja az iskolai 1égkort, mivel a fogalom szer-
ves részet képezi az osztalytermi klima is, vagyis az a sajatos légkor, ami a tanar és a
diakok kozott alakul ki a tanitasi orakon.

Kovdcs (1994) az iskolai klima szervez6désében tobb szintet kiilonbdztet meg, s Ggy
véli, hogy a személyes szint mellett a személykdzi szint, a csoporttorténések, a szervezeti
€s intézményi szint is hatassal van a légkorre. Elgondolasa szerint az osztalytermi klima
elsésorban a tanar és a diakok kozott végbemend személyes és személykozi folyamatok,
valamint a csoporttorténések eredményeként jon 1étre. Az iskolai és az osztalytermi 1ég-
kor, tovabba a tanulok eredményességét befolyasolo tényezdk kdzotti kapesolat egy lehet-
séges modellje (I. Creemers és Reezigt, 2005) szerint az iskola klimaja befolyasolja az
osztalytermi klimat, mik6zben az iskolai és az osztalytermi légkor egylittesen is hatast
gyakorol a tanulok eredményességére.

Az iskolai és osztalytermi légkor definialasara vallalkozo kutatok az alabbiak szerint
értelmezik a jelenségeket. Kosdané (2010) a 1égkort olyan ernyéfogalomként hasznalja,
amely a személyes viszonyok és targyi kornyezet eredményeként jon 1étre, magaban fog-
lalja mind az iskolai, mind az osztalylégkort. Adelman és Taylor (2005) az iskolai és osz-
talytermi klimat olyan minéségi mutatonak tekinti, amely arr6l nyujt informaciot, hogy a
tanarok, diakok és sziil6k milyennek észlelik az iskolai és az osztilytermi kozeget. Az
iskolai és az osztalytermi 1égkor ugyanakkor azt is megmutatja, hogy milyen hatassal van
az iskola a tanuldkra, milyen értékeket, hiedelmeket, normakat, ideologiakat, ritualékat,
szokasokat, 6sszefoglaldan: milyen kultarat kozvetit az intézmény a tanulok felé. Az is-
kolai klima, amit Timdr (1994) ,rejtett nevelési tervnek” nevez, ilyen moédon torténé ér-
telmezése sok hasonloésagot mutat a rejtett tanterv (Szabo, 1988) fogalmaval. Mindkét je-
lenség azokra a hatasokra utal, amelyek a tanulok norma- és értékrendszerét formaljak.
Kiilonbség abban mutatkozhat, hogy a rejtett tanterv kifejezetten indirekt hatasokat jelol,
mig az iskolai klimara a pedagogusok tudatosan is épithetnek, mikdzben tudatos kontroll
nélkiil, indirekt mddon is érvényesitheti hatasat.

A 1égkor észlelését szamos tényez6 befolyasolhatja, de mar a legkorabbi kutatasok is
elkiilonitették az interperszonalis kapcsolatok, a személyes fejlodésre valo torekvés, vala-
mint a rendszer fenntartisara, valtoztatasara valé térekvés dimenzidit (Adelman és Taylor,
2005). Az iskolai 1égkor esetében az iskolavezetés stilusa, az iskolavezetés és a pedago-
gusok kapcsolata, valamint a tanarok munkéjanak megitélése tekinthet6k azoknak a té-
nyezéknek, amelyeket leggyakrabban azonositanak, és amelyek a tanarok és tanulok ész-
lelését is befolyasoljak (1. 1. tablazat). Emellett olyan tényezdk jelennek még meg a kuta-
tasokban, mint a targyi kdrnyezet, az egymas iranti bizalom és a tanulok eredményessége.
Az osztalytermi 1€gkor esetében a tanar-didk kapcsolat aspektusai valnak 1égkdralakitod
tényezOvé, mint példaul a tanar vezetési stilusa, ugyanakkor az osztaly Osszetétele és az
osztalyterem fizikai kornyezete is szerephez jut. A kutatok ezek mellett az iskolai jellem-
z0ket (pl. az iskola eredményessége, Osszetétele) is a 1égkoralakitd tényezok kozé soroljak.
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1. tablazat. A hazai és a nemzetkozi kutatasokban vizsgalt légkordsszetevok

Tanulmany Eszlelé Vizsgalt Osszetevdk
Iskolai légkor
Haldsz, 1980 Tan4rok \{ezete§ ha’tekonys”ag’a és qemokratlzmusa, a tantestiilet egy-
ségessége és bensdségessége.
Tanuldi jellemzok (sziilo-gyermek viszony, a tanulas haté-
Kozéki, 1991 Tanulék konysa'ig,a, szenzélyiség, rync')t,ivzicic',))'t - N
Iskolai jellemzok (nevelési és tanitasi kornyezet, a tanitas ha-
tékonysaga, tarsak, tanar-diak viszony).
Timdr, 1994 Tanulék Tgnar-d1ak viszony, or.lauosarg, ruga}lrpassag, tanulo-tanulo
viszony, fegyelem, teljesitményelvaras.
Iskolahoz vald viszony, teljesitmény-szorongas, tanulasi mo-
Tanulok  tivacid, énkép és dnbecsiilés, észlelt konfliktuskezelési straté-
iak.
Szabé és Lorinczi, 1998 g - —
Munkaval valo elégedettség, tantestiileti 1égkor, pedagogiai
Tanarok  attitidok, énkép és onbecsiilés, elfogadott konfliktuskezelési
stratégiak.
Torédés, meghallgatas, beleszolas, pedagdgusi rugalmassag,
Szabé, 2000 Tanulok  6nallésag, tanuldi rugalmassag, Gsszetartozas, kovetelmé-
nyek, szabalyok.
Tanarok és tanulok kozotti interakciok, az iskola jellemzoi €s
Tanulok, targyi kornyezete, a tanulok tanulmanyi teljesitménye, az is-
Marshall, 2004 . . . P . . o
tanarok  kola mérete, az iskola nyujtotta biztonsagérzet, a tanarok és
didkok egymas iranti bizalma.
Bacskai, 2007 Tanulok Tanz?rlr nraunka megitélése, tanulasi célok, az iskolai vezetdség
megitélése.
Bacskai, 2008 Tan4rok Az iskola vezetdségének megitélése, kollégakkal valo vi-
szony.
Iskolai szintli valtozok (pl. az iskola dsszetétele, a lakohelyi
) Tanlok kozosség);
Mitchell, Bradshaw és anuiok Osztalytermi szintii valtozok (pl. tanri vezetési modszerek)
Leaf, 2010 e, .
egyéni szintli valtozok (pl. nem, életkor).
Tanarok  Osztalytermi tényezok.
Osztilytermi légkor
Csélle, 1995 Tanulok  Oravezetés, fizikai kornyezet.
Djigic és Stojiljkovic, . ot
2011 Tanulok  Vezetési stilus.
. L - Fizikai kérnyezet, a tanar-diak interakciok mindsége, a tani-
Gillen, Wright és Spink, Tanulok  tasi folyamat szabalyai. a tananyag szerkezete, tartalma, ért-

2011

hetdsége és valtozasa.

A tobbszintli modellek az iskolai és az osztalytermi klima kozotti rendszer-alrendszer
viszonnyal kapcsolatban arra hivjak fel a figyelmet, hogy a klima észlelésére szamos
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egyéb valtozo is hatast gyakorol. Az elézetes varakozassal szemben a tanulok 1égkorérté-
kelését az osztalytermi tényezdkkel szemben (pl. a tanar vezetési stilusa, a rendbont6 ta-
nulék aranya az osztalyban) az iskolai szinthez kapcsolodo valtozok (pl. az osztalyok mé-
rete, az iskola eredményességének mutatoi, az iskola Osszetétele) befolyasoljak erdtelje-
sebben, mikozben a tanarok klimaértékelését az osztalytermi tényezok hatarozzak meg
(Mitchell, Bradshaw és Leaf, 2010). A kutatok kiemelik tovabba, hogy a klima nem egy
konkrét, mindenki altal egyforman észlelt jelenség, hanem szubjektiv, egyéni modon szer-
vez0do konstruktum. Yassur (2001) értelmezésében az iskolai 1égkor a tanarok és a didkok
1égkorészlelésébdl szervezoddik, és magaban foglalja a tanterem és az iskola vilagat. A
klimaészlelésben mutatkozo kiilonbségekre hivjak fel a figyelmet az iskolai agresszioku-
tatas eredményei is, ugyanis az iskolai zaklatas aldozatai és a zaklatok kiillonb6z6képpen
észlelik az osztalytermi 1égkort: az aldozatok klimaészlelése rendre kedvezétlenebb, mint
a zaklatoké vagy a szemléléké (Nagy, Kormendi és Pataky, 2012).

A kutatok egymassal szoros kapcsolatban allé jelenségként értelmezik az iskolai és az
osztalytermi 1égkort. Az osztalytermi 1égkor egy kisebb kozosségre, az osztalyra jellemz6.
Az osztalytermi klima az iskolai klima (a teljes intézményt jellemz6 1égkor) alrendszere,
mik6zben a két rendszer kdlcsondsen is hat egymasra. Az osztalytermi klima kialakulasara
els6sorban a diak-diak és tanar-didk interakciok gyakorolnak hatast, mig az iskolai 1égkort
— a tanarok és didkok k6zotti interakcidokon til — az iskolavezetés és a sziilok, valamint a
tagabb kornyezet kozott 1étrejovo kapcesolatok befolyasoljak. A tarsas interakciok mellett
a klima szervezeti elemeket is tartalmaz, a tarsas elemekkel egyiittesen hatarozzak meg
azt. A szakirodalom eredményeihez igazodva, kutatasunk olyan jelenségként értelmezi a
klimat, amely tobb szinten észlelhetd, illetve az egyes szintek kolcsondsen hatnak egy-
masra. Tovabbi fontos jellemzdje, hogy a klima szubjektiv észlelésére intézményi, targyi,
szocialis és egyéni faktorok is hatast gyakorolnak.

A demokeratikus (nyitott) osztalytermi légkor és az észlelésével osszefiiggésbe
hozhat6 valtozék

A 1égkor szerteagazd értelmezése bontakozik ki a hazai és nemzetkdzi kutatasokbdl,
melyek csupan a 1égkdr néhany altalanos Gsszetevdjét azonositottak egyértelmiien (pl. in-
tézményi és szocialis faktorok). A kutatasok mas és mas légkoralakitdé komponenseket
vizsgalnak a faktorokon beliil, és az eredmények gyakran ellentmondasosak. Szamos ku-
tatas (pl. Bacskai, 2007) a 1égkor altalanos vizsgalatara vallalkozik, mikzben annak in-
kabb csak egy-egy aspektusat sikeriil megragadni. Mas kutatasok (pl. Mappiasse, 2006;
Csdko, 2009b) mellbzik a holisztikus megkozelitést, helyette kifejezetten a 1égkor egyik
vagy masik arculatanak, példaul a demokratikus/nyitott osztalytermi 1€gkor vizsgélatara
vallalkoznak.

Az IEA vizsgalatai, mint példaul a CivEd, 1999 (I. Torney-Purta, Lehmann, Oswald
és Schulz, 2001) és az ICCS, 2009 (I. Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr és Losito, 2010) a
nyitott 1égkort ugy értelmezik, hogy a tanuléknak lehetoségiik van szabadon kifejezni vé-
leményiiket az 6ran — melyet a tandrok tiszteletben tartanak —, és a pedagogusok batoritjak
a didkokat véleménytik kifejezésére. Egy masik megkozelités szerint a demokratikus 1ég-
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kornek tobb indikatora is 1étezik. Egyrészt a tanulok aktivan részt vesznek az 6rai munka-
ban, melynek szerves része a dontéshozasba, problémamegoldasba vald bekapcsolodas is,
masrészt a pedagogus szakit a tankonyvhasznalat dominanciajaval, helyette relevans, a
tanulok szamara is aktualis kérdésekkel, vitatémakkal foglalkozik az 6rdkon. Mindez az
emberi méltosag kdlcsonds tiszteletben tartdsaval zajlik, reflektiv gondolkodasra alkalmat
teremt tanorai kornyezetben (Mappiasse, 2006).

A kutatasok foként a szocidlis, kisebb részben a targyi és intézményi elemekre foku-
szalnak a demokratikus 1égkdrrel kapcsolatba hozhat6 faktorok esetében, mig az egyéni
faktorok kevésbé hangsulyosak. Azonban a szubjektiv, egyéni tényezok figyelmen kiviil
hagyasa nem indokolt, hiszen jogosan mertil fel a kérdés, hogy a demokraciahoz kot6do
tanuloi képzetek (pl. igazsagossag, esélyegyenléség, pluralizmus) vajon befolyasoljak-e a
tanulok 1égkorrol kialakitott véleményét. Elképzelhetd, hogy ezek a képzetek — a felnot-
tekhez hasonloan — szervesen kapcsolddnak a demokracia értelmezéséhez, ugyanakkor az
is lehetséges, hogy semmilyen modon nem befolyasoljak a tanulok vélekedéseit.

A nyitott iskolai 1égkor az iskolai demokracia megvaldsitasanak egyik tartalom-
fiiggetlen, minden tanuldra hatast gyakorld lehetdsége. A jelenségek kozotti kapesolat a
szakirodalom alapjan megalapozott, ugyanakkor hazankban még nem vizsgaltak Gssze-
fiiggésiiket. A szakirodalom és a demokracia-értelmezés alapjan mas tényezok is kapcso-
latba hozhatok az iskolai demokraciaval, ezért kutatasunk két tovabbi valtozo (a tanulok
osztalytermi egyiittmiikddése; észlelt iskolai kiilonbségek) bevonasara is kiterjed.

A kutatas azt feltételezi, hogy az iskolai demokracia dsszefiiggésbe hozhatd a nyitott
osztalytermi 1égkorrel, a tanulok altal észlelt osztalytermi egyiittmikodéssel és az észlelt
iskolai kiilonbségekkel. Az iskolai egyiittmiikodés és az iskolai demokracia 0sszefiiggé-
sének vizsgalatat tobb tényezé indokolja. A nemzetkézi kutatasok szocialis faktorokat
vizsgaltak az iskolai 1égkorrel 0sszefliggésben, azonban a hazai vizsgalatokban erre még
nem kerdilt sor, igy nincs informacionk a tanulok légkorértékelését befolyasold valtozok-
rol. Masrészt, az iskolai és az osztalytermi 1égkor kdzotti rész-egész kapcsolat alapjan fel-
tételezhetjiik, hogy — hasonloképpen ahhoz, ahogyan az iskolai 1égkor megitélését befo-
lyasolja az iskola tagjainak egyiittmiikodése — az 9sszefliggés mikroszinten is kimutathato,
vagyis az osztalyteremben zajlo szocialis folyamatok (pl. egyiittmiikodés) hatast gyako-
rolnak az osztalytermi légkor észlelésére.

Az észlelt iskolai kiilonbségek esetében a demokracia-értelmezéssel hagyomanyosan
Osszefonodo fogalmak (pl. esélyegyenléség, integracio, tolerancia) képezték a kiindulo-
pontot. Az IEA-vizsgalatok a tanulok allampolgari tudasanak felmérése mellett hangstlyt
fektetnek a didkok demokratikus jogokkal kapcsolatos vélekedéseinek feltérképezésére,
vizsgaljak példaul a tanuldk viszonyulasat a nok, etnikai kisebbségek és bevandorlok jo-
gaival kapcsolatban. Az IEA 2009-es vizsgalatanak eredményei szerint (. Schulz és mtsati,
2010) a részt vevo orszagok tanuldinak tobbsége tamogatod volt a kisebbségek jogaival
kapcsolatban. Az emlitett kutatdsban hazank nem vett részt, igy nincsenek pontos adataink
arra vonatkozéan, hogy a tanulok miként viszonyulnak ezekhez a csoportokhoz. Am némi
informacioval rendelkeziink a hazai tanulok viszonyulasarol egy kismintas kutatasbol, eb-
ben szegedi kozépiskolasok bevandorlokkal kapcsolatos attitlidjeit vizsgaltuk (1. Dancs és
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Kinyo, 2012). A kutatas eredményei szerint a tanulok dsszességében elfogadodak a bevan-
dorlokkal szemben. Azonban felmeriil a kérdés, hogy a tanulok nyitottak-e a kozvetlen
kornyezetiikben az osztalyteremben megnyilvanulo kiilonbségekkel szemben is.

A kutatas az iskolai demokracia €s a nyitott osztalytermi 1égkor megitélése kozotti
kapcsolatot vizsgalja. Emellett olyan valtozokra is kiterjed a kutatas, amelyeket a szakiro-
dalom direkt médon nem hoz 6sszefliggésbe az iskolai demokracia megitélésével kapcso-
latban, azonban mégis valdsziniisithetd a valtozok kozotti kapcsolat. Az elemzendd valto-
70k feltételezett kapcsolatrendszerét az 1. abra szemlélteti.

Iskolai
demokracia

Eszlelt iskolai
egylittmlkodés

Eszlelt iskolai
kiilonbségek

Nyitott osztaly-
termi légkor

1. abra
Az iskolai demokrdciaval osszefiiggésbe hozhato valtozok és feltételezett kapcsolatai

Modszerek

Minta, méréeszkozok, adatelemzés

A kutatas egy tobb teriiletre kiterjedd komplex (kérd6ives és tudasszintmérd) vizsgalat
keretében zajlott. 2010 marciusaban és aprilisaban papir alapt adatgyijtést végeztiink
Csongrad, Békés és Bacs-Kiskun megye altalanos és kozépiskolainak 7. és 11. évfolya-
main. A mintavételi keret kialakitdsahoz, az alapsokasag Osszetételének, fobb jellemz6i-
nek megismeréséhez a 2008-as Kozoktatas Statisztikai Kiadvanyban (OKM, 2008) sze-
repl6 adatokat vettiik alapul. A kdzépiskolai részmintaban aranyosan rétegzett mintavétel-
lel biztositottuk a szakiskolak, szakkdzépiskolak és gimnaziumok regionalis szintii repre-
zentativitasat. A teljes mintat 36 iskola, a régio iskolainak 6,2%-a alkotta. A tanulmany
alapjat képezo kérdodivet 923 7. és 11. évfolyamos tanulé toltotte ki tandrai keretek kozott.
A tanuldk megy¢€k és iskolatipusok szerinti eloszlasat a 2. tablazat mutatja be.

Az alkalmazott kérdéivben az iskolai demokraciaval kapcsolatos vélekedések vizsga-
latdhoz Csdké (2009b) alapvetései szolgaltak kiinduldpontként. A diakok 6tfoka Likert-
skalan fejezhették ki egyetértésiik mértékét az iskolai demokracidhoz kapcsolodo 6t kér-
doivtétel esetében (pl. a tanulok megbiznak tandraikban, beleszolés lehetdsége az iskola
miikodésébe, a diakonkormanyzat javaslatainak figyelembe vétele). A nyitott osztalytermi
1égkort az IEA allampolgari miiveltség vizsgalataiban (CivEd, 1999; ICCS, 2009) hasznalt
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attitiidkijelentéssel vizsgaltuk. A kijelentések tartalma arra vonatkozott, hogy a tanulok
kifejezhetik-e szabadon véleményiiket az 6rakon, illetve aktualis kérdésekrdl beszélget-
nek-e tanaraikkal.

2. tablazat. A kutatasban részt vevé tanulok megoszlasa megyénként és iskolatipusonként

(n=923 13)
11. évfolyam
Megye 7. évfolyam -
Szakiskola Szakkozépiskola Gimndzium
Békés 175 20 20 104
Bécs-Kiskun 139 51 50 51
Csongrad 118 41 117 37
Osszesen 432 112 187 192

Tovabbi két jelenség esetében sajat attitiidkijelentésekkel vizsgaltuk a tanulok vélemé-
nyét. Az észlelt tanorai kiilonbségekkel kapcsolatban a tanulok megitélhették, hogy a las-
sabban vagy gyorsabban haladok milyen hatassal lehetnek a tobbiekre. Tovabbi harom
allitas arra vonatkozott, hogy a tanulok milyennek észlelik az egymas kozotti egytittmii-
kodést (pl. a tanulok segitenek egymasnak a tanulasban, torédnek egymassal, lehetéségiik
van t6liik kiillonbozo tarsaikkal egylittmiikddni).

Az elemzésekhez a strukturalis egyenletekkel torténé modellezés (structural equation
modelling) lehetéségeit alkalmaztuk. A modszert nemzetkozi szinten mar gyakran alkal-
mazzak a tarsadalomtudomanyi kutatdsokban, de az utdbbi években mar hazankban is
egyre tobb figyelem iranyul az eljarasra (1. Szabo, Nguyen, Szabo és Fliszar, 2012). A
modszer eldnye, hogy tobbféle elemzés kombinalasara alkalmas. Segitségével példaul
meger6sitd faktorelemzés (confirmatory factor analysis) végezheté, melynek 1ényege,
hogy nem az elemz6 program alakitja ki a faktorokat a kérddivtételekbdl — mint a feltard
modszer esetében — hanem forditva: megvizsgalhatd, hogy az elézetesen megallapitott
faktor(ok)hoz mennyire illeszkednek a kijelentések. A modellek alkalmasak tovabba tt-
elemzés (path analysis) végzésére is, a valtozok vagy faktorok kozotti kapesolatok vizs-
galatara. Ezzel az eljarassal a valtozok és faktorok kozotti regresszios elemzések — melye-
ket hagyomanyosan valtozo- vagy faktorparonként, illetve csoportonként lehetne elvé-
gezni — dsszevonhatoak, és tobb regresszios elemzés egyszerre, egyetlen 1épésben végez-
het6 el [a modszerek ismertetését 1. pl. Miinnich és Hidegkuti (2012) munkajaban]. Azon-
ban fontos hangstlyozni, hogy keresztmetszeti vizsgalatok esetében az utmodellek altal
abrazolt kapcsolatok nem tekinthet6k oksagi kapcsolatoknak, csupan egyiittjarasokrol van
sz0.

A strukturalis egyenletekkel torténé modellezés lehetévé teszi az emlitett elemzések
Osszekotését, és Osszetett modellek alkotasat. Az Gsszetett modellekben a latens valtozok
kozotti kapesolatok mellett a faktorokhoz tartozo itemek is szemléltethetéek, és ellendriz-
hetd illeszkedésiiket a latens valtozohoz. Az elemzéseket az Mplus 6.11-es verzidjaval
végeztik (I. Muthén és Muthén, 2010). Els6 1épésként azt ellendriztiik, hogy az altalunk
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feltételezett modell illeszkedik-e az adatokhoz. A kdvetkezd 1épésben igyekeztiink ugy
modositani modelliinket, hogy az minél jobban illeszkedjen adatainkhoz. Végiil megvizs-
galtuk, hogy az egyes részmintak esetében is azonosan miikodik-e a modell, azaz invari-
ansnak tekinthetd-e [az invariancia neveléstudomanyi szempontt vizsgalati lehetoségét 1.
Csapo, Molnar és Nagy (2014) munkajaban].

Eredmények

Az attitiidkijelentések illeszkedése

Elsoként az attitiidkijelentések miikodését és megbizhatosagat ellendriztiik. A négy di-
menzidhoz tartozd 16 allitds megbizhatdsdga elfogadhaténak bizonyult (Cronbach-a=
0,75). Ezt kovetden megvizsgaltuk, hogy az Gsszetartozonak tekintett attitiidallitasok va-
l6ban egy latens dimenzidhoz tartoznak-e. Ehhez megerdsitd faktorelemzést végeztiink
latens dimenzionként, az eredményeket a 3. tablazat 6sszegzi. A modellilleszkedés meg-
itéléséhez szamos mutatd kiszamithatd, melyek koziil a kutatok egyidejlileg tobbet is fi-
gyelembe vesznek (I. Hooper, Coughlan és Mullen, 2008). A tanulmanyban a legaltalano-
sabb mutatokat hasznaljuk az illeszkedés jellemzésére. Az illeszkedési mutatok alapjan a
kérddivben alkalmazott kérdéscsoportok allitasai 6sszefiiggnek egymassal, és ugyanahhoz
a latens dimenziohoz tartoznak. Az illeszkedési mutatokkal kapcsolatban megjegyezziik,
hogy a CFI- és TLI-mutat6 esetében a szakirodalom legalabb 0,95-0s értéket jelol meg
elvarasként, de mar a 0,90 feletti érték is elfogadhatdo. Az RMSEA esetében 0,05-nél, az
SRMR esetében 0,08-nal kisebb érték az elvaras.

3. tablazat. A kutatasban vizsgalt latens dimenziok illeszkedési mutatoi

Latens dimenzio Ve df p CFl TLI RMSEA  SRMR
Iskolai demokracia 24,49 5 <0,01 0,98 0,96 0,06 0,03
Iskolai kiilonbségek 1,10 2 0,58 1,00 1,01 0,00 <0,01
Nyitott osztalytermi klima 6,64 0 <0,01 0,99 1,00 0,00 0,02
Tanorai egylittmiikodés 0,00 0 <0,01 1,00 1,00 0,00 0,00

A legjobban illeszked6 modell

A strukturalis egyenletekkel torténd modellezés alkalmas arra, hogy megvizsgaljuk az
iskolai demokracia kapcsolatat mas faktorokkal, azaz tesztelhetd az 1. dbrdn szemléltetett
feltételezett kapcsolatok empirikus igazolhatdsaga. Ennek soran egy utmodell segitségé-
vel 0sszekotottiik a vizsgalt latens dimenzidkat az altalunk feltételezett kapcsolatrendszer
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szerint (2. abra). Az elemzés elsé 1épéseként megvizsgaltuk, hogy a modell milyen mér-
tékben illeszkedik az adatokhoz. A kiszamitott modellilleszkedési mutatok (y?=863,21,
df=99, p=0,00, CFI=0,79, TLI=0,75, RMSEA=0,09, SRMR=0,08) alapjan az illeszkedés
nem megfeleld.

’ IDM1 H IDM2 H IDM3 H IDM4 H IDM5 ‘

’ ISKK1 ‘ ’ ISKK2 H ISKK3 ’ ISKK4 ‘ ’ KLM1 ‘ KLM2 H KLM3 ‘ KLM4 ‘

Tandrai egyittmiikodés

T |[owe | [ |

2. abra
Az elemezés eredményei az elso, eredeti modell esetében

A modell nem megfeleld illeszkedése egyrészt abbdl ered, hogy az iskolai kiilonbségek
faktor nem kelléen jol definialt: a faktorsulyok két allitas (ISKK1, ISKK4) esetében nem
érik el a kiiszobértéknek tekintett 0,4-et. A nyitott osztalytermi klima faktor esetében is
hasonld tapasztalhatd. Tovabbi probléma, hogy az iskolai kiilonbségek és az iskolai de-
mokracia faktor k6zott nem mutathaté ki szignifikans 0sszefiiggés, mig a klima és az is-
kolai demokracia kozott igen.

Az eredmény latszolag ellentmond az el6z6 fejezetben bemutatottaknak, melyben a
faktorok definialtsagat allapitottuk meg. Azonban az ellentmondas csak latszolagos és a
modellezés koriilményeibdl ered. Mig az els esetben a tobbi valasz koziil kiragadva vizs-
galtuk egy kisebb kérdéscsoport esetében adataink illeszkedését az altalunk feltételezett
latens struktirahoz, addig az utobbi esetben az illeszkedési mutatokat befolyasolta, hogy
—a faktorok definialtsaga mellett — a latens valtozok kozott feltételezett kapcsolatok meny-
nyire felelnek meg az adatokban rejlé 6sszefliggéseknek.

Az altalunk feltételezett modell nem bizonyult megfelelonek, ezért a tovabbiakban arra
torekedtiink, hogy a szakirodalmi hattér és az Mplus altal nygjtott modifikacios indexek
segitségével feltarjuk az adatainkhoz legjobban illeszkedé modellt (1. 4. tablazat). Els6
1épésként (2. modell) korrelacios kapcsolatot alakitottunk ki a klima mérésére szolgalo 3.
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és 4. kérddivtétel kozott a modifikacios indexek figyelembe vételével. A korrelacios kap-
csolat kialakitasa kdvetkeztében jelentdsen javultak az illeszkedési mutatok. A kdvetkezo
lépésben kizartuk az iskolai kiilonbségekkel kapcsolatos vélekedéseket mérd faktort (3.
modell), mivel annak miikodése elmaradt a varttol. Utolso 1épésként ismét korrelacios
kapcsolatot vezettiink be, ezuttal az iskolai demokraciat mér6 faktor 1. és 2. tétele kozott.
Az igy kapott 4. modell mutatoi tekinthetok a legjobbnak.

4. tablazat. Az optimalisan illeszkedé modell keresése soran alkotott modellek illeszkedési

mutatoi
Modell Va df p< CFlI TLI RMSEA SRMR
1. 863,21 99 0,01 0,79 0,75 0,09 0,08
2. 394,20 98 0,01 0,92 0,90 0,06 0,06
3. 265,33 50 0,01 0,90 0,87 0,07 0,05
4 188,28 49 0,01 0,94 0,91 0,06 0,04

A legjobban illeszked6 4. modell harom faktor kapcsolatat vizsgalja (3. abra): az isko-
lai demokracia Osszefiiggését a tanorai egyiittmitkodéssel €s a nyitott osztalytermi klima-
val, illetve az utdbbi két faktor kapcsolatat. Az eredmények alapjan az iskolai demokracia
faktor szignifikans 6sszefliggésbe hozhatd a tandrai egyiittmitkodéssel és a nyitott osztaly-
termi légkorrel is. A faktorstlyok alapjan a vizsgalt latens dimenzidk jol definialtak. A
tanorai egyiittm{ikodés és a nyitott osztalytermi klima esetében el6fordulnak olyan faktor-
sulyok, amelyek némileg az altalanosan elfogadott 0,40-es érték alatt maradnak (1. TEM,
KLM2, KLM3, KLM4). E kérdoivtételeket a jovoben érdemes mddositani, hogy sajat fak-
torukhoz val¢ illeszkedésiik erésebb legyen.

A regresszids egyiitthatok alapjan a nyitott osztalytermi klima Osszefliggése a legerd-
sebb az iskolai demokraciaval (a regresszios egyiitthato értéke 0,67, p<0,001), mig a tan-
orai egylittmiikddés esetében gyenge szignifikans kapcsolat (0,26, p<0,001) all fenn. Az
iskolai demokracia €s a nyitott osztalytermi 1égkor dsszefliggése azt mutatja, hogy a vizs-
galt jelenségek tanuloi megitélése szorosan egyiitt jar. Mivel az iskolai demokracia egy
tagabb, az egész iskolara kiterjedd jelenség, a nyitott 1€gkdr pedig csak osztalyszinten
nyilvanul meg, kijelenthetjiik, hogy a nyitott 1égkér megitélése az iskolai demokracia
egyik dimenzidjanak tekinthet6. A modell a tandrai egyiittmiikodés és az osztalytermi
klima megitélése kozott is szignifikans dsszefliggést valosziniisit, az elemezés alapjan ko-
zepesen erds kapcsolat (0,41, p<0,001) mutathato ki e két, osztalytermi folyamatokhoz
ko6tddo faktor kozott. Az eredmény alatamasztja, hogy a tanulok egyéni jellemz6i — jelen
esetben a diakok vélekedése az osztalytermi egyiittmiikodés lehetdségeirdl — fontos 1ég-
koralakito tényezok.

A modell az iskolai demokracia esetében a variancia (R2) 66%-4at magyardzza, ami azt
jelzi, hogy erds kapcsolat all fenn a valtozok kozott, ugyanakkor lehetdség van tovabbi
faktorok bevonasara is. A regresszios egylitthatok alapjan a nyitott osztalytermi klima
megitélése mutat szorosabb Osszefiiggést az iskolai demokraciaval. A nyitott osztalytermi
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klima esetében a tanorai egyiittmiikodés faktor minddssze a variancia 17%-at magyarazza,
ami egyuttal azt is elérevetiti, hogy az esetleges jovobeli kutatdsokban ebben az esetben
is tovabbi, a faktorral kapcsolatba hozhatd valtozok feltérképezésére van lehetdség.

0,34

’ IDM1

’ IDM2 H ID‘I\23 H IDM4 H IDM5 ‘

0,41
Tandrai egy% >
0,8% 0,79 0,34\
’ TEM1 ‘ ’ TEM2 ‘ ’ TEM ‘ ’ KLM1 H KLM2 H KLM3 H KLM4 ‘
0,50
3. abra

A legjobban illeszkedd (haromfaktoros) modell és kapcsolatai

Invarianciaelemzések a részmintak szintjén
A modell érvényessége a nemek esetében

A szakirodalmi attekintésben utaltunk ra, hogy a klimaészlelés esetében az egyéni té-
nyezOk is befolyasolhatjak a tantermi jelenségek észlelését. Ezért a tobbi faktor esetében
is azt valdszinisitettiik, hogy a jelenségek szubjektiv észlelése kiilonbségeket alakithat ki
a nemek és az évfolyamok kozott. Valaszt kerestiink arra, hogy a kiilonb6z6 részmintak
esetében is hasonlo jellemzdkkel rendelkezik-e a felallitott modell.

El6szor a nemek esetében vizsgaltuk az invarianciat. A tesztelés soran egymasba il-
leszkedé modelleket (nested model) hoztunk 1étre. Kezdetben megkotések nélkiil vizsgal-
tuk a modellt, majd fokozatosan egyre szigorubb kdvetelményeket tamasztottunk. Az in-
variancia tobb tipusa koziil a teljesiilés négyféle tipusat ellendriztiik. Elséként a
konfiguralis invarianciat (configural invariance) vizsgaltuk meg, ami arra ad valaszt, hogy
a lanyok és a fiuk részmintdjahoz kiilon-kiilon illeszthet-e a modell. Ezt kdvetden a fak-
torsulyok invarianciajat, majd a faktorsulyok ¢€s a faktorokhoz tartozé regresszios allandok
invarianciajat elemeztiik, melyek azt jelzik, hogy a mért faktorok hasonléoan miikddnek-e
az egyes részmintakon. Az ezt kdvetd Iépésben a faktorsulyok, a regresszios allandok és a
faktoratlagok invarianciajanak ellendrzésére keriilhetne sor, azonban a modellek ilyen
fokt azonossagat mar rendkiviil nehéz elérni.
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Az elemzés elsd 1épésében kiilon-kiilon illesztettiik modelliinket a lanyok és fitk rész-
mintajahoz (5. tablazat). A modellilleszkedési mutatokban megnyilvanulo kiilonbségek-
bol két dolog kovetkezik. Egyrészt, a modell nem azonos médon miikodik a két csoport
esetében, tehat érdemes az invarianciat vizsgalni, masrészt a mutatok alapjan a modell
jobban illeszkedik a lanyok valaszaiban megmutatkoz6 dsszefliggésekhez.

5. tablazat. A nemek kézotti invariancia vizsgalata soran létrehozott modellek illeszkedési

mutatoi

Nem / modell 1 df Ax? Adf CFlI TLI RMSEA  SRMR
Lany 113,77 49 - - 0,94 0,92 0,05 0,04

Fit 163,90 49 - - 0,90 0,87 0,08 0,05

1. 277,66 98 - - 0,92 0,90 0,06 0,05

2. 289,93 107 12,27 9 0,90 0,89 0,06 0,05

3. 339,91 116 49,98* 9 0,90 0,86 0,07 0,06

4. 345,85 119 5,94 3 0,90 0,89 0,06 0,06

* Az érték p<0,001 szinten szignifikans.

Az 1. modell esetében a konfiguralis invariancia teljesiilését teszteltiik, a 2. modellnél
megvizsgaltuk, hogy a faktorsulyok azonosak-e a két részminta esetében. Az egymasba
dgyazott modelleket ¥2-probaval hasonlitottuk dssze. A modellek illeszkedését jelzé ¥?-
értékeket kivontuk egymasbol, és ugyanigy jartunk el a szabadsagfokok esetében is. Az
igy kapott értékek a Ay>-proba értékei, melyek alapjan nincs szignifikdns kiilonbség
(x*=12,27, df=9) a két modell kdzodtt. Az eredmény azt jelzi, hogy a 2. modell — amely
soran a faktorstlyokat egyenlének vessziik a két részminta esetében — nem illeszkedik
szignifikansan rosszabban az adatokhoz, mint az 1. modell, ahol ilyen megkotést nem al-
kalmaztunk. Ebbél arra kovetkeztetiink, hogy a hasznalt kijelentések a fitk és a lanyok
esetében is a feltart faktorstruktirdba rendezddnek.

A 3. modell esetében a faktorstilyok mellett a regresszids allandok invarianciajat is
megvizsgaltuk. A y?-proba ebben az esetben szignifikinsnak (¥?=49,98, df=9; p<0,001)
bizonyult, ami rosszabban illeszkedé modellt jelez: a lanyok és a fitik esetében eltéré ma-
gyarazoer6vel rendelkezo faktorok rajzolodnak ki. Végiil a faktoratlagokat is bevontuk az
elemzésbe, ekkor nem talaltunk szignifikins kiilonbséget a modellek kozdtt (x?=5,94,
df=3), az atlagok esetében nem mutathato ki kiilonbség.

A modell érvényessége a ket vizsgalt évfolyam esetében

A kutatasban két iskolai évfolyamot vizsgaltunk, ezért az évfolyamok esetében is ele-
meztiik az invarianciat. A korabbiakhoz hasonldan, els6 1épésben az egyes részmintakhoz
illesztettiik modelliinket. Az eredmények szerint kiilonbség van az évfolyamok kozott: az
illeszkedési mutatok alapjan a 7. osztalyosok valaszaiban mutatkozo dsszefiiggéseket ra-
gadja meg inkabb a modell. A korabbiakhoz hasonldan, egymasba illeszkedé modellek
segitségével tartuk fel, hogy a modell mely elemei miikodnek azonosan (6. tablazat).
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6. tablazat. Az osztalyok kézétti invariancia vizsgalata soran létrehozott modellek illesz-
kedési mutatoi

Evr{:%]gg,’,” / 2 df A2 Adf  CFI TLI  RMSEA  SRMR
7. 111,77 49 - - 093 091 0,05 0,05
11. 16595 49 - - 091 0,88 0,07 0,05
1. 27771 98 - - 092 0,89 0,06 0,05
2. 294,63 107 16,92 9 092 0,89 0,06 0,06
3. 32639 116  31,76* 9 091 0,89 0,06 0,06
4, 404,67 119  7828* 3 087 0,86 0,07 0,07

* Az értékek p<0,001 szinten szignifikansak.

Az 1. és a2. modell 6sszehasonlitasa soran a 0,05-6s szignifikanciaszintnek megfeleld
y2-értéket kaptunk, ami nem jelez szignifikans kiilonbséget a modellek kozott, azaz a két
évfolyam esetében ugyanabba a faktorstruktiraba rendezédnek a kijelentések. A 2. ésa 3.
modell (¥>=31,76, df=9, p<0,001), valamint a 3. és a 4. modell (¥*=78,28, df=3, p<0,001)
esetében mar szignifikans kiilonbségek mutatkoznak a modellek illeszkedése kozott. Az
eredmények alapjan a faktorsulyok kdzott nincs kiilonbség a 7. és a 11. évfolyamon, azon-
ban a regresszios allandok, a faktoratlagok (és ebbdl adodoan a faktorok miikddése) eltérd
a két évfolyamon. Az eredmények alapjan kijelenthetjiik, hogy az évfolyamok esetében a
nemekhez hasonlo eredményt kaptunk: a faktorok érvényesek mindkét mintabontas eseté-
ben, azonban az almintdkon masként viselkednek.

Osszegzés

A tanulmany az iskolai demokraciaval osszefiiggésbe hozhat6 valtozok vizsgalatat tiizte
ki célul strukturalis egyenletekkel torténd modellezés alkalmazasaval. A szakirodalom
alapjan az iskolai demokracia megvalositasanak lehetséges eszkdzeként tekintettiink az
iskolai és az osztalytermi légkdorre. Utobbit az iskolai 1égkdr alrendszereként értelmeztiik,
melyre — az iskolai és tantermi kdrnyezet mellett — a tanarokkal és diaktarsakkal folytatott
interakciok is hatast gyakorolnak.

A kutatds az osztalytermi légkdr specialis aspektusat, a demokratikus (nyitott) osztaly-
termi légkort helyeztiik a kdzéppontba, melyre az iskolai demokracia megitélésével osz-
szefliggésbe hozhatd valtozoként tekintettiink. Emellett két tovabbi valtozocsoport kap-
csolatat vizsgaltuk az iskolai demokraciaval dsszefliggésben: az észlelt iskolai kiilonbsé-
gek és a tanorai egylittmiikodés megitélését. E valtozocsoportok bevonasaval azon egyéni
valtozok korét kivantuk béviteni, amiket az iskolai 1égkorrel, azon beliil a nyitott 1égkorrel
Osszefiiggésbe hoznak a hazai és a nemzetkozi kutatasok.
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Az emlitett valtozocsoportok (faktorok) kozott feltételezett kapcsolatot egy modellel
szemléltettiik, és strukturalis egyenletekkel torténé modellezés segitségével megvizsgal-
tuk, megfelelden illeszkedik-e adatainkhoz. Az eredetileg feltételezett modell illeszkedése
elmaradt a varakozasainktol, ezért a legjobban illeszkedé modell megtalalasara toreked-
tiink. Ennek egy olyan kapcsolatrendszer felelt meg leginkabb, melyben harom faktor sze-
repel: az iskolai demokracia, a nyitott osztalytermi légkor €s a tanodrai egyiittmiikddés. Az
eredmények alapjan az iskolai demokracia és a nyitott osztalytermi légkor megitélése szo-
ros kapcsolatba hozhat6, és a kozottiik 1év6 Gsszefliggés erdssége alapjan az iskolai de-
mokracia egyik dimenzidjaként tekinthetiink a nyitott osztalytermi légkorre. A masik vizs-
galt faktor, a tanorai egyiittmiikodés — azaz a tanulok viszonyulasa a kdlcsonds segitésnyuj-
tashoz, a koz6s munkahoz — viszont gyenge kapcsolatban all az iskolai demokraciaval.

Modelliinkben 6sszefliggést feltételeztiink az észlelt tandrai egyiittmikodés és a nyi-
tott osztalytermi légkor kozott is. Az eredmények alapjan kdzepesen erés kapcesolat all
fenn a valtozok kozott; a tandrai egylittmiikodés megitélése az osztalytermi 1égkor varian-
cidjanak 17%-at magyarazza meg. A jovobeli kutatasokban érdemes tovabbi valtozok be-
vonasaval megvizsgalni, hogy a demokratikus osztalytermi klima megitélése milyen mas
valtozokkal all kapcsolatban.

A modell érvényességének megallapitasa érdekében az egyes részmintakon (nemek és
évfolyamok) megvizsgaltuk a faktorok kozotti kapcsolatrendszer invarianciajat. Az ered-
mények alapjan a faktorok kozel azonos modon miltkddnek a lanyok és a fiuk, valamint a
7. és a 11. évfolyamosok esetében. A nemek szerinti mintabontas esetében a vizsgalt fak-
torok részben azonosan mitkodnek a lanyok és a fitkk korében: nincs kiilonbség a faktor-
sulyok és a faktoratlagok kozott, viszont a regresszios allandok eltéréek. A 7. és a 11.
osztalyos tanulok esetében szignifikansan rosszabbul illeszkedd modelleket eredménye-
zett a regresszios allandokra és faktoratlagokra vonatkozé megkotés. Az eredmények alap-
jan a harom faktor részben azonosan miikodik a részmintakon (1. faktorstlyok), azonban
anemek és az évfolyamok szerinti csoportok valaszaiban tapasztalhato kiilonbségek miatt
a faktorok muikodése eltérd; legkevésbé a fitk és a lanyok esetében mutatkozik kiilonbség
a modellben. Az iskolai demokracia és az osztalytermi munka demokratizmusanak meg-
itélése szoros kapcsolatot mutat, az utobbi az iskolai demokracia alrendszereként értel-
mezhetd. Az invariancia vizsgalata megerdsitette, hogy — bar a részmintakon nem teljesen
azonos moédon mitkddik a modell — a nemek esetében nem mutatkozik jelent6s kiilonbség.
Kijelenthetjiik, hogy a feltart kapcsolat nemre valo tekintet nélkiil érvényes, azaz a fiuk és
lanyok 1égkdr- és iskolaidemokracia-€szlelése szoros kapcsolatot mutat.

Az eredmények megerdsitették azt a feltételezést, hogy az allampolgari nevelés, azon
beliil az iskolai demokracia megvaldsitdsanak fontos eszkdze a demokratikus osztalytermi
1égkor megteremtése. Mivel a nyitott tandrai 1égkor tantargyaktol fliggetleniil megvalosit-
hat6, ezért a tovabbiakban is érdemes figyelmet forditani a jelenség vizsgalatara, a kap-
csolatba hozhat6 tovabbi tényezdk feltérképezésére.

Dancs Katinka A tanulmany megirsat timogatta a TAMOP-4.2.2.B-15/1/KONV-2015-0006 azo-
nositoszamu, ,, 4 tehetség értékének kibontakoztatisa a Szegedi Tudomanyegyetem kivalosaga ér-
dekében” c. projekt keretében az Eurdpai Unio.
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ABSTRACT

INVESTIGATING THE CONNECTION BETWEEN SCHOOL DEMOCRACY AND CLASSROOM
CLIMATE USING STRUCTURAL EQUATION MODELLING

Katinka Dancs and Laszl6 Kinyo

The study investigates the connection between school democracy and related other variables
applying the methods of structural equation modelling on a dataset collected in 2010 with the
participation of Year 7 (N;=432) and Year 11 (N,=491) students. A democratic (or open)
classroom climate, a special aspect of the classroom climate, is placed in the focus of the
present study; it is a variable related to the perception of school democracy. Two other groups
of variables are also investigated in connection with school democracy: (1) perceived school
differences and (2) perceived classroom cooperation. The model fit for the supposed
relationships of the variables (factors) is explored using structural equation modelling. The
search for the best-fitting model yielded a three-factor model consisting of (1) school
democracy, (2) an open classroom climate and (3) classroom cooperation. The results show a
close connection between the perception of school democracy and an open classroom climate.
The strength of the relationship indicates that an open classroom climate can be regarded as a
dimension of school democracy. The other variable, classroom cooperation, is only weakly
correlated with school democracy. To explore the validity of our model, its invariance was
investigated on the subsamples (gender and Year). The analysis confirmed the validity of the
relationships regardless of gender; that is, girls’ and boys’ perceptions of school democracy
and classroom climate are strongly related. The constraints on the averages of factors and
regression coefficients yielded a significantly poorer fit in the case of the other subgroups,
students in Years 7 and 11. The outcomes strengthened the assumption that a democratic
classroom climate can be an important instrument in creating school democracy. Because an
open classroom climate is a cross-curricular phenomenon not tied to only one school subject,
it is relevant to investigate it and explore other factors that correlate with a democratic
classroom climate.
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