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Absztrakt

A szerkezetvaltd gimnaziumok a magyar oktatdsi rendszer ellentmondasos intézményei. Az
oktatasszociologiaban két f6 allaspont alakult ki megitélésiikre: az egyik szerint a program
tehetséggondozo jelleggel a jovo intellektudlis elitjiének korai fejlesztését végzi; a masik szerint
csaladi hattér alapjan szelektal, igy mélyiti az egyenlétlenségeket. Dolgozatomban ez utobbi
allaspontot hipotézisként haszndlva vizsgaltam a szerkezetvalté program és a csaladi toke
Osszefliggéseit. Feltételezéseim a PISA felmérés 2015-6s hullamanak adatain teszteltem. Az
eredmények alapjan arra a megéllapitidsra jutottam, hogy a szerkezetvaltdé programok
tanulmanyi eldnye nem valaszthato el a csaladi tokétdl: a csaladi toke komponensei kiilon-kiilon
¢s egylittesen is meghatarozzak annak esélyét, hogy ki keriil felvételre, illetve a programban
mennyire lesz sikeres.

Kulcsszavak: szerkezetvaltd gimndzium, PISA, oktatdsi egyenlOtlenségek, kvantitativ
oktatasszociologia

Abstract

Multi-year gymnasia is one of the most controversial institutions of the Hungarian education
system. There are two main intellectual streams in educational sociology regarding the problem:
one argues that a society’s prosperity depends on the competence of its intellectual elites, and
multi-year gymnasia ensures the fast and efficient development of young talents; the other
claims that the program selects on the base of family background, therefore deepens
inequalities. In this paper | examined the connection of family capital and test scores in the
2015 PISA survey database. | concluded that the relative score advantage of multi-year
gymnasia cannot be separated form family capital, and the components of family capital all
together and separately determine the chances of getting into the program.
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1 A tanulmany a szerz6 tudomanyos diakkori konferenciara készitett anyaganak tovabbfejlesztett valtozata.
2 Szeretném megkdszonni konzulensemnek, Racz Andrednak a dolgozat elkészitésében nyujtott segitséget és
szakmai irdnymutatast.



Ahhoz, hogy megérthessiik, hogy egy oktatasi rendszerben pontosan hol és milyen
kozpolitikara, beavatkozasokra, szocialis munkara van sziikség, a rendszernek nem csak
lathato, de lathatatlan mechanizmusait is figyelembe kell venniink. Az egyik ilyen lathatatlan,
a didkokat az oktatasi rendszeren beliil eloszté mechanizmus a didkok tékeviszonyokra €piild
megkiilonboztetése. Ezen — elsésorban nem pénzbeli gazdasagi tékét jelenté — viszonyok
alaposabb tanulmanyozéasa hozzésegitheti az iskolai szocidlis munkat végzoket, a munka
szervezésében tevékenykedd szakembereket a szerkezetvalté gimnaziumokban tovabbtanulo,
¢s még inkabb, az altalanos iskolakban maradt didkokkal valé munkahoz valé hozzaallas
formalasaban. Segitséget nytjthat a rendszer egy kevésbé magatodl értetddd, am annal nagyobb
egyenldtlenségeket ujratermeld szegmensének a pénzbeli tokétdl fliggetlen Ujraértelmezésében.

A nyugati tarsadalmak oktatasi és szocialis diskurzusaiban sem uj keletti kérdés a didkok
képességek szerinti differencialasanak dilemmaja. Az oktatas hosszu idén at az elitek kivaltsaga
volt, &m mdara mar szinte egy mindenki szamara evidens szakasza az ember életének. Az
Eurépai Unidban nem lehet senkit megfosztani az oktatasban vald részvétel jogatdl példaul
szarmazasa, tarsadalmi hattere vagy éppen vagyoni helyzete okan. Ezt az idealis elképzelést
azonban kiilonb6z6 mogottes mechanizmusok ellehetetlenithetik. Ezek a mechanizmusok nem
mindentdl fiiggetleniil 1éteznek: legtobbszor bizonyos oktataspolitikai és pedagdgiai
gyakorlatokra vezethetdk vissza (Rado 2007). Az egyik ilyen, egyenl6tlenségeket és bizonyos
szintll kirekesztést kdzvetetten eredményezd gyakorlat a szerkezetvaltd programi gimnazium.
A szerkezetvaltd gimndziumok a hagyomanyosnak tekintett 4 osztilyos helyett 6 vagy 8
¢vfolyamos gimnaziumi programokat hirdetnek. Narrativajuk szerint funkcidjuk, hogy a
tehetséges fiatalokat a lehetd leghamarabb megtalaljak, és képességeik legjobb fejlesztését
minél hamarabb elkezdhessék. Ezt az allaspontot erdsiti, hogy a szerkezetvalté gimnaziumok
rendszerint magasabb eredményeket érnek el olyan standard teszteken, mint a PISA felmérés.?
A szerkezetvaltd programok ellen érvelok azonban radmutatnak, hogy a gyakorlatban az ezen
intézmények altal megkovetelt korai szelekcid nagy mértékben elmélyiti a meglévd oktatasi
egyenldtlenségeket (Liskd 1993; Rado 2005, 2007; Strakova 2012). Az utobbi allaspontot
képviseld szerzok leggyakrabban amellett érvelnek, hogy a szerkezetvaltd programok nem
valos képességek, hanem csaladi hattér alapjan valasztjak ki a didkjaikat. Ezen szelekcio
kiilonboz6 negativ kdvetkezményei tilmutatnak az oktatasi rendszer keretén, az azaltal okozott
hatranyokat egyszerre kell orvosolni csaladoknak, pedagdgusoknak €s a szocialis szféranak,
kiilonos tekintettel a szocialis munkara.

Az az allaspont, mely szerint az iskolarendszer elényben részesiti a jobb hatteri gyermekeket,
nagy hagyomdannyal és végtelen szakirodalommal rendelkezd, illetve a szocidlis teriileten
tevékenykeddk szdmara jol ismert jelenség. Dolgozatomban ezen hagyomany egy irdnyat, a
tokeelméleteket emelem ki. Roviden ismertetem Bourdieu és Coleman tdkeelméleteinek
idevago részeit, majd bemutatom Raymond Sin-Kwok Wong ezek alapjan alkotott szintézisét.
Kutatdsomban azt vizsgdlom, hogy a Wong-féle csaladitdke tipologia (1998) harom
tokekomponense (anyagi, kulturdlis €és humdan) kiilon-kiilon és egyiittesen milyen
Osszefliggésben van a szerkezetvaltd gimnaziumok jobb tanulmanyi teljesitményével. A
rendelkezésre allo szakirodalom és kutatdsok alapjan feltételezem, hogy a szerkezetvalto
programok jobb teljesitménye bizonyos hattérvaltozokra torténd kontrollalas utan 1ényegesen
lecsokken, vagy eltiinik. Feltételezéseim tesztelését a PISA mérés 2015-6s hullamanak adatain
végzem.

3 A 2015-6s PISA mérés adatai alapjan végzett szamitasaimban is erre a megallapitasra jutok, illetve az OEDC
kimutatésai, és szdmos elemzgs is hasonld eredményeket produkal.



A csaladi toke komponensekre bontdsa, hatdsanak ilyen moddon valdo megfigyelése
hozzajarulhat az iskolai egyenldtlenségek ezen szegmensének jobb és pontosabb megértéséhez.
Uj perspektivat nyujthat tovabba a csaladi tdke komplexebb felfogasahoz és annak kvantitativ
elemzések soran val6 alkalmazasahoz. 4

Szelekcio az oktatasi rendszerben

Az oktatasi rendszer diszfunkcidja a tarsadalom egészét befolyasold kovetkezményekkel jar,
melyek nagyban meghatarozzak a jelen és a jovo munkaerdpiacanak felépitését, a gazdasagi
folyamatokat, ahogy a tarsadalom mentalitasara is jelentds hatassal vannak. A magyar oktatasi
rendszer egy fontos és sokat targyalt ilyen diszfunkcionak tekinthetd vonésa, hogy nemzetkdzi
Osszehasonlitdsban is kiugréan magas a szocialis hattér hatasa a didkok tanulmanyi
teljesitményére (OECD 2010, 2016, 2017). E hatas mellett eltorpiil a lakohely, a nem, vagy a
korlatozott személyes képességek hatasa (Rado 2007, 2018). Az, hogy az iskola képes-e
ellenstlyozni a csaladi hattér hatasat, széleskoriien vizsgalt és vitatott kérdés. A probléma okai
¢s magyardzatai egyrészt pedagogiai, masrészt rendszer-és tarsadalmi  szintli
mechanizmusokban keresenddk. Jelen dolgozatban nincs lehetdség a probléma minden
részletre kitérd targyaldsara, igy csak az elemzésem szempontjabol leginkabb relevans részét,
a szelekcios folyamatot mutatom be, illetve annak is csak bizonyos aspektusait.

Azt a feltételezést, hogy Magyarorszagon a tanulok csalddi hattere nemzetkozi
Osszehasonlitdsban is kiugrdéan nagy hatdst gyakorol az iskolai teljesitményre, olyan nagy,
komparativ felmérések is aldtdmasztjadk, mint a PISA mérés (Csap6-Molnar-Kinyo 2009)
Kevésbé alapvetésként kezelt tény azonban — ahogy Raddé Péter 2018-as tanulmédnyaban
ravilagit —hogy a hatas a hazai iskolarendszer szelektivitdsa miatt nem kozvetlentil, sokkal
inkabb az iskola statuszan® keresztiil térténik (Rado 2018).

A szelekciot az eltérd hatterli didkok kiilonb6zd intézménytipusokban kiilonbozd szintll
részvételeként definidlhatjuk.® (Radé 2018) Ez a jelenség az oktatasi rendszer minden szinten
er6s differencidltsiga miatt Magyarorszagon jol megfigyelhetd, intézményesiilt, de nem
szabalyozott’ gyakorlat. Ez nem csak azért jelent problémat, mert tér nyilik példaul olyan
folyamatoknak, mint az etnikai szegregéacid, hanem azért is, mert a kiilonb6z6 iskolak
kiilonb6z6 ,,pedagdgiai mindséget” képviselnek, és kiilonb6zd eréforrasokhoz férnek hozza.
fgy torvényszertien, a jobb hatterii gyerekek keriilnek az eréforrasokkal jobban ellatott
iskoldkba, mig inkabb raszoruld tarsaik a hatranyosabb helyzetli intézményekbe szorulnak.

Fontos megjegyezni, hogy a szelektiv oktatasi rendszert nem az jellemzi, hogy van szelekci6 a
kiilonbo6z6 szintek és képzési tipusok belépési pontjainal, hiszen ez minden rendszer jellemzdje.
Nincs olyan oktatasi rendszer, ahol a kapacitasok és igények kozt teljes a megfelelés. Rado
Péter 2007-es definicidja szerint: ”...(Egy oktatasi rendszert szelektivnek tekintiink)...ha a

4 Wong szerint a csaladdi hattér mérésére gyakran csak az apa iskolai végzettségét hasznaljak, mely meglatasa

szerint nem elégséges és nem nyujt elég tiszta képet
5 A tanulményban a tanul6i ESCS-indexek iskolai szintli aggregacioja allitja eld az iskolak statuszindexét.

6 A szelektivitds ennél lényegesen tagabb fogalom, magaban foglalja mindazokat a rejtett vagy intézményesiilt
folyamatokat, amelyek a szelekciot okozzak. (Rad6 2018) Dolgozatomban elébbire koncentralok

7 Az oktatasi rendszer alap- és kozépszinten is nagyon sok elagazasi utat ad, ami magas szelektivitashoz vezet (ami
etnikai szegregaciot eredményez, mely térvényileg tiltott, de a szelekcio miatt gyakori jelenség). (Rado 2018).



szelekcio — mint Magyarorszdgon is — igazsdagtalan, szinte kizardlag a tanulok tdarsadalmi
hattere altal meghatarozott modon zajlik. ”(Rad6 2007).

A szelekcid probléméjaval kapcsolatban a nemzetkozi és hazai szakmai diskurzusban sincs
egyseéges allaspont. Ennek egyik oka, hogy az oktatasi rendszer funkciojat tobbféleképpen
értelmezhetjiik. Itt csak két nagy, relevans iranyt emlitek meg, amelyek a szelektiv rendszerek
megitélése szempontjabdl kiilondsen fontosak: (1) az iskola feladata a didkok kozos
szocializacigjat biztositsa; vagy (2) hogy ,,kiillonb6z6 jovoket” biztositson, €s ennek érdekében
differencialja a diakokat (Gamoran 2009:3). Az utobbi allaspontot képviseld szerzok amellett
érvelnek, hogy az iskolai palyadk differencidlasa és az éles szelekcio elengedhetetlen és
kivanatos jelenség, amely az adott tarsadalom jovoObeli intellektualis elitjének megfeleld
mindségili képzését biztositja. Ebbe a tiborba sorolhato példaul Kulik (1992) is. Ervelése szerint
a tény, hogy a tehetséges didkok tanulményi szempontbol profitalnak a differencialt oktatasbol,
szamara legitimalja a szelektivitas létezését. Masik példa lehet Loveless (1998), az 6 érvelése
szerint az iskoldknak meg kell hagyni a differencialas jogat, nem kivdnatos kozpontilag
szabalyozni azt.

A differencialas jelen formaja ellen érveldk tdboraba sorolhaté egyarant Slavin (1987, 1990)
Kerckhoff (1986) és Rado6 (2007, 2018). Slavin kiemeli, hogy a csoportokba sorolas dnmagaban
semmilyen hatassal nem jar, a negativ hatasok akkor jelennek meg, ha a csoportoknak
kiilonbozik a tananyaga, anyagi és pedagogusi eréforrasokkal jobban ellatottak. Radé nagyon
hasonl6 kovetkeztetésre jut: a szelekciod akkor valik negativva, ha mechanizmusai a csaladi
hattér alapjan szisztematikusan vélogatnak; illetve, ha az igy kialakult csoportok mas
ellatottsaggal rendelkeznek (Radd 2007). Mind a ketten azzal az eléfeltevéssel élve érvelnek a
(talzott) szelekcid vagy tagozatosodas ellen, hogy a tarsadalom nem képes a differencialast a
negativ vonasok nélkiil megvalositani. Az empirikus kutatasok nagyrészt a gyakorlat ellen
érveldk allitasait tdmasztjak ala (Strakova 2014).

A szerkezetvalté gimnaziumok

A szerkezetvaltd gimnaziumok hazankban jelenlegi formajukban par évtizedes multra
tekintenek vissza. Bar a 8 osztdlyos gimnaziumok nagy hagyomdnnyal rendelkeznek, a
rendszervaltas eldtt a gimndziumok egységesen 4 éves képzési formaban miikodtek. Az 1985.
évi kozoktatasi torvény szerint a gimnaziumok 4 osztalyosak voltak, &m kiilon minisztériumi
engedéllyel volt lehetdség szerkezetvaltasra (Bado-Jozsa 2017). Az 1990-es években a 6 és 8
osztalyos gimnaziumok mar aranylag elterjedtek voltak: mig az 1989/90-es tanév el6tt 0, ebben
az évben 2 szerkezetvaltd program indult, az 1993/94-es tanévben mar Osszesen (6 és 8
évfolyamos programbodl) 169 program indult el (Balogh 2001). Erre reagalva az 1993-ban
hatdlyba Iépett oktatdsi torvény alapjan a szerkezetvaltd program inditdsa torvényileg
megengedett és kiilon engedélyhez nem kotott® lehetség volt, a 28. § (2) bekezdése szerint
ugyanis "a gimnazium a nevelést és oktatast az 6tddik, a hetedik vagy a kilencedik évfolyamon
kezdi". Ez lehetdvé tette, hogy ez az oktatasi forma szélesebb korben is elterjedhessen (Balogh
2001).

A szerkezetvaltd gimnaziumok deklardlt célja az elitképzés, ,.értelmiségivé nevelés” volt
(Balogh 1991). Ennek érdekében szigoru felvételi vizsga alapjan szelektaltdk a ,,legjobb
képességli” tanulokat. Legitimaciojuk nagy mértékben ma is erre a célkitlizésre és az ebbdl
kovetkezd feltevésekre épiil: A tarsadalom jovobeli joléte attdl fligg, hogy az mennyire
effektiven tudja felkésziteni ¢és kompetenssé tenni vezetd intellektudlis elitjét; A

8 Barmely korabban jovahagyott program hasznalataval lehetett szerkezetvaltd osztalyt inditani (Bad6-Jozsa 2017)



»tehetséggondozas™ haszna nagyobb, mint az igy alul maradottak vesztesége (Strakova 2014).
A szerkezetvalté gimndziumok narrativaja a mai napig ezt a legitimacios alapot sugallja.

Az iskolai szelekcid két formajat kiilonithetjiik el: a latens és intézményesiilt gyakorlatokat:
El6bbi abbdl adodik, hogy a tajékozottabb, jobb érdekérvényesité képességii sziilok jobbnak
itélt iskolakba viszik gyerekeiket; utobbi pedig egy tudatos, képességeken alapuld — vagy erre
hivatkozva legitimalt — szelekcio, mely altalaban felvételi vizsgat jelent. (Csapo 2003). A
szerkezetvaltd gimndziumok esetében természetesen a latens folyamatokrol nem all
rendelkezésiinkre semmilyen jO mindségii adatforras, amig az intézményesiilt szelekcio —
pontosan az intézményesiilt jellegénél fogva — kdzpontilag dokumentalt. Ugyanakkor a latens
folyamatok végeredményeként Iétrejovo differencialédasra kovetkeztethetiink a tagabb fokuszi
oktatasszocioldgiai kutatasok eredményeibdl.

Jana Strakova (2014) kutatasaban a cseh oktatdsi rendszer korai szelekcids gyakorlatait
vizsgalta kiilonos tekintettel a tobbéves gimnaziumokra. A kutatds eredményeit érdemes a
magyar rendszerre vonatkozoan is figyelembe venni. Eredményei azt mutatjak, hogy (1) didkok
atlagos vagy éatlag alatti eredménnyel torekszenek a tobbéves gimnaziumokba, mig sok,
eredményeik alapjan ,tehetségesebb” didk nem torekszik erre (alapfokon); (2) a tobbéves
gimnazium nem jarul hozzd a didkok alapkészségeinek fejlddéséhez jobban, mint a
hagyomanyos, altalanos iskola + négy évfolyamos gimnaziumi osztalyos rendszer.

Ezek alapjan felmeriil a kérdés, hogy ha a tobbéves gimnaziumokban nem a képességek vagy
,,kivalosag” alapjan szelektal a felvételi folyamat, €s nem a képességeik alapjan legjobb didkok
keriilnek ezekbe a programokba, akkor milyen tulajdonsidgok jatszhatnak dontd szerepet a
felvételi folyamat soran?

Toke és oktatas

A téke kiilonbozd értelmezéseinek, megjelenéseinek és formadinak tarsadalomtudomanyi
irodalma rendkiviil tag és szerteagazo. A fogalom definialasa ebbdl kovetkezdéen meglehetosen
nehéz. Nincs ez mashogy az iskolai eredményességet vizsgalod kutatasok esetében sem, ahol a
konkrét vizsgalt tématol fiiggden a kutatok kiilonbozd aspektusokra koncentralnak attol
fliggben, hogy milyen konkrét kérdést vizsgalnak (Pusztai 2009)

Az aldbbiakban a jelen kutatds szempontjabdl legrelevansabb szerzoket és definicidkat
mutatom be, a témaval foglalkozo teljes szakirodalom ismertetésének igénye nélkiil.

Pierre Bourdieu a t6keelméletek talan legismertebb képviseldje a XX.szdzad masodik felében,
az 0 munkéssadga koti Ossze a klasszikus tOkefelfogast a kortars tarsadalomtudoményi
szemlélettel. Tokeelmélete (1986) magadba foglalja a t6kék minden teriiletre kiterjedd
értelmezését, tullép a kizérolagos gazdasagi €s anyagi fokuszon. Kategorizacidja szerint a toke
harom {6 formaja a gazdasagi-, a kulturalis- és a tdrsadalmi téke. Ebbdl komplex, a tdrsadalmi
osztalyok hatalmi mechanizmusait leird elméletet formal. Ervelése szerint a tokeelmélet
alkalmas tehat arra, hogy a tarsadalmi egyenl6tlenségek meghatarozo részét megmagyarazza.

Definicioja szerint a téke felhalmozott, akkumulalt munka, melynek alapvetd tulajdonséaga,
hogy képes reprodukalni magét és profitot termelni; elsajatitdsdhoz idére van sziikség; dm a
tobbi egyénnel szemben eldnyt biztosit birtokldjanak (értéke ebben rejlik).

A tokefajtdk mas toketipusokba konvertalhatok; azonban minden tdke alapja bizonyos
mértékben a gazdasagi téke. A harom tdketipus Osszefonddik egymassal, sok esetben egyik
birtoklasa a masikbol kdvetkezik. Bourdieu tanulméanyaiban sokat foglalkozik a tokével leirhato
egyenl6tlenségeket talan legjobban szimbolizal6d iskolai egyenldtlenségekkel. Jelen dolgozat



szempontjabol leginkabb relevans irasa Az iskolai kivalosag és a francia oktatasi rendszer
ertékei (Bourdieu 1978). Ezen miivében ramutat tobbek kozt arra, hogy a francia oktatasi
rendszer olyan (elitista) elvarasokat tamaszt didkjaival szemben, melyeket csak a megfeleld
tokével rendelkezd egyének tudnak sikeresen teljesiteni. Ennek kovetkeztében, a francia
oktatasi rendszer nem objektive, a didkok valds képességei alapjan ad lehetdséget
elérehaladasra, sokkal inkdbb adott toketipusok birtoklasanak fliggvényében. Bourdieu
ravilagit, hogy az iskolai sikerességre legkozvetlenebb hatassal 1évo toketipus a kulturalis toke
(Bourdieu 1999).

Bourdieu rendszerezése a toke hatasanak holisztikus megragadasara torekedett, azonban
kritikusai szerint van egy hatalmas hianyossaga, a tdrsadalmi toke pontos operacionalizalasa.
Bourdieu a tarsadalmi tokét az ,,aktudlis és potencialis eréforrasok dsszege (...) kdlcsonods
ismeretségek vagy elismerés tobbé-kevésbé intézményesiilt viszonyai tartds héaldzatanak
birtoklasa”-ként definidlja (Bourdieu 1999), igy elméleteib6l hianyzik a tdketipus jol
meghatarozott mérhetdségének lehetdsége. Ezt a hidnyossagot tobb szerzd probalta orvosolni,
koziliik Coleman elméletét mutatom be részletesen.

Coleman tokeelméletekkel foglalkoz6 tanulméanyaiban alapvetden a tarsadalmi téke forméaival
¢s megjelenéseivel foglalkozik. 1988-as miivében (Coleman 1988) a kozépiskolai
lemorzsolodas példajan keresztiil mutatja be a tarsadalmi toke természetének fobb vonasait.
Elmélete szerint a tarsadalmi téke pontos leirdsahoz figyelembe kell venni a tarsadalmi
cselekvés értelmezésének két f6 intellektudlis irdnyat. Az inkabb szocioldogusok altal tidvozolt
tarsadalmi kontextusra fokuszald elképzelést, mely szerint az egyén a normak, szabalyok,
kotelességek és struktirak hatdsara cselekszik. A masodik a kozgazdasagtan kedvelt
narrativdja, mely az egyént, mint cselekvoképes, fliggetlen célokkal rendelkezd l1ényt latja,
akinek cselekvését a hasznossag maximalizalasa iranyitja. Coleman tehat a két iranyzat
Otvozésében latja a tarsadalmi téke meghatarozasdnak modjat.

Coleman szerint mig az anyagi/fizikai toke termelési eszkozokben; a human toke pedig az
egyénekben létrejovo 1) képességekben rejlik; addig a tarsadalmi téke az egyének kozti
kapcsolatokban keresendd. A tarsadalmi téke fontos jellemzdje, hogy— mas tékékhez hasonloan
— generaciorol generaciora oroklodhet, igy teret adva az elényds és hatranyos helyzetek
generaciokon keresztiili tovabb €élésének (intergeneration conversion theory).

Coleman intergeneracios elméletét tobb kutato is megprobalta kiegésziteni. Ezek koziil Wong
1998-as tanulméanyaban egy az intergeneracios egyenlétlenségek jobb leirdsara képes modszer
bevezetését kisérli meg (Wong 1988). A szerzd Coleman intergeneracios konverzios folyamat
elméletét (social network theory) 6tvozve azonositotta a csaladi téke (family capital) 4 olyan
komponensét, melyek véleménye szerint a legpontosabban képesek magyarazni a didkok
iskolai eredményességét vagy annak ellenkez6jét. Meglatasa szerint ezen tokék alapos
elkiilonitésével ¢&és operacionalizdlasval jobban megragadhatd az egyenldtlenségek
problémakdre, mint a témaban folytatott empirikus kutatdsok nagyrésze altal tradicionalisan
hasznalt valtozok hasznalataval (Wong 1998).

Wong a csaladitéke-elméletbe bevonja az anyagi és humantdke mellé a kulturalis és tarsadalmi
tokét is. Ezeket a komponenseket az eldbbi két szerzd is azonositotta, am ilyen pontosan
operacionalizalt formaban nem illesztették dket dssze.

Wong a csaladi toke komponenseit sziikebben a kdvetkezoképpen definialja:

1. Human téke: megtestesiti a potenciadlt egy olyan kognitiv kornyezetre, mely segiti a
gyermek tanulasat;



2. Anyagi toke: olyan fizikai er6forrasok, melyek potencialisan segitik a teljesitményt;

3. Tarsadalmi t6ke: olyan kapcsolatok a sziilok, a gyermekek és kozosségi szervezetek
kozt, melyek segithetik a gyermek (vagy késébb fiatal felnott) kognitiv vagy szocialis
fejlodését, elorejutasat

4, Kulturalis toke: megtestesiti az otthoni kornyezet, illetve a sziilok és gyermekek altal
egyiitt toltott id6 mindségét (Wong 1998:4)

Wong érvelését figyelembe véve elemzésem sordn az altala javasolt 4 csaldditékeforma
hasznalataval irom le a csaladi hattér hatasat a vizsgalt kérdéskorben. Az elméletet kiilondsen
jo értelmezési keretnek tartom témam vizsgalatahoz, hiszen célom, hogy a csaladi hattér
komplex hatasat komponensekre bontva tudjam vizsgalni a szerkezetvaltod €s a tradicionalis
képzési programok Osszehasonlitasa soran.

Kutatasi kérdés, metodologia

Az eldz6 fejezetekbdl lathatd, hogy a kozvélekedésben a szerkezetvaltd gimnaziumok a
tehetséges didkok képességeinek legeffektiveb fejlesztési modjai, ugyanakkor az empirikus
kutatasok afelé mutatnak, hogy ezek az intézmények nem tisztan kompetencia alapon vélasztjak
ki didkjaikat, elmélyitve ezzel a tarsadalmi egyenldtlenségeket.

Kutatdsomban azt vizsgalom, hogy a PISA felmérés 2015-6s hullamdnak adatai alapjin a
szerkezetvdlté gimndzium tanulmdnyi elonye® akkor is kimutathaté-e, ha a csaladi téke
komponenseire'® kontrolldlunk?

A fentebb bemutatott szakirodalom alapjan a feltételezéseim a kovetkezok:

Hipotézis 1: a csaladi téke komponenseinek eloszldsa hagyomanyos és szerkezetvaltd
programok kozt egyenldtlen, a szerkezetvaltd programok elonyére.

Hipotézis 2: ha a csaladi tOke komponenseire kontrollalunk, a szerkezetvaltd programok
pontszambeli elénye lecsokken vagy megszilinik.

Adat bemutatasa

A tdke és iskolai eredményesség Osszefiiggéseivel foglalkozo kutatdsok esetében a fokusz két
f6 irany szerint alakul: az eredményesség oktataspolitikai alapon valé mérése (pl.:
beavatkozasok/beruhdzasok haszna) és az eredményesség oktatdsszociologiai meghatarozasa
(pl. mobilitasi lehetdseégek). A két megkozelités kiilonbozdsége ellenére vannak olyan mutatok,
melyek elméletben képesek mindkettét mérni. Ilyenek példaul a kompetenciateszt-eredmények
(Pusztai 2009). Elemzésemben igy az egyik legfontosabb kompetenciateszt, a PISA felmérés
adatbazisat hasznadlom. A PISA felmérés hasznalata mellett szo6l az is, hogy a kompetenciateszt
eredményei mellett, jol operacionalizalt hattérvaltozokat is tartalmaz az altalam vizsgalt
aspektusokrol is.

9 A PISA 2015 adatok alapjan pontszambeli elonye
10 Csaladi toke alatt a Wong-féle csaladitoke tipoldgia 3 komponensét értem (anyagi-, kulturalis-, human tdke)



A PISA! mérés 3 évente ismétl6dd hullamokban zajlik, és kizardlag 15 éves didkokat
kérdeznek benne. Magyarorszagon ez 7-10. osztalyos didkokat jelent. Elemzésemben csak a 8-
10. osztalyokat vizsgalom, hiszen bar a felmérés reprezentativ, a 7.osztalyban tal alacsonynak
itélem az elemszamot ahhoz, hogy azt statisztikai elemzésembe bevonjam. Ugyanez a kritika
érheti a 8. osztalyok elemszamait is, de ennek az évfolyamnak a bevonasa sziikséges ahhoz,
hogy az éltaldnos iskolékat is Osszevethessem a szerkezetvaltokkal, amely, mint az elemzés
soran lathato, kiilonosen tanulsagos (1. Abra). A 2015-6s vizsgalatban 72 orszagbol 540000
tanulo vett részt, reprezentalva az orszagok 29 milli6 15 éves tanulojat. Magyarorszagrol ebben
az évben 5659 tanul6 keriilt a mintéba.

1. tdblazat: A minta elemszdmai osztalyra és iskolara bontva

Iskolatipus Evfolyam | Elemszam

Altalénos iskola 7. 31

Altalanos iskola 8. 166

4 osztalyos gimnazium 8. 1

4 osztalyos gimnazium 9. 1522

4 osztalyos gimnazium 10. 300

6 osztalyos gimnazium 7. 1

6 osztalyos gimnazium 8. 10

6 osztalyos gimnazium 9. 258

6 osztalyos gimnazium 10. 49

8 osztalyos gimnazium 8. 12

8 osztalyos gimnazium 9. 149

8 osztalyos gimnazium 10. 42

Szakgimnazium 9. 1655

Szakgimnazium 10. 328

Szakkozépiskola 9. 700

Szakkozépiskola 10. 121
Osszesen: 5.345%

11 PISA (Programme for International Student Assessment-Nemzetk6zi Tanuloi Teljesitménymérés Program) az
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development-Gazdasagi Egyiittmiikodési és Fejlesztési
Szervezet) nemzetkozi szervezet altal fenntartott felmérés, mely az 1990-es évek ota szamos orszagban a 15 éves
tanulok hattérére €s (kompetencia alapu) teljesitményére vonatkozo6 adatokat gytjt

12 Az Oktatasi Hivatal jelentése szerint 2015-ben 5659 diak képviselte Magyarorszagot, ugyanakkor, ahogy a fenti

tablazatbdl lathatd a PISA nyers adatbazisban 5345 diakrdl szerepelnek megfigyelések



A nemzetkdzi komparativ  oktatasfelmérések survey designjai a nemzetkozi
Osszehasonlithatosag érdekében tugy lettek kialakitva, hogy a diakok teljesitményét
standardizalva, nemzeti és nemzetkdzi szinten Osszevethetd modon mérjék. Ilyen nagy
nemzetkdzi mérés a TIMSS, a PIRLS, ¢és a PISA is. Az dsszevethetdség jegyében egy olyan
komplex survey-designnal késziilnek, mely hatassal van a mérés moddjara, az alkalmazott
mintavételre és a stilyozasra is. A felmérés mintavétele két 1épcsds. Az elsé 1épésben az iskolak
kozil valasztanak, ugy, hogy az orszag 0sszes relevans iskolatipusabol érkezzen informécio,
igy a szerkezetvaltd gimnaziumokbol is. A masodik lépcsdben a kivalasztott didkok rotalt
kérdoiveket toltenek ki, amelyek tartalma nem egyezik meg teljesen, de a PISA Aaltal
alkalmazott lehetséges értékek modszere szerint 0sszehasonlithatd. A komplex mintavétel miatt
az alkalmas elemzési eszkdzok szama alacsony’®, a sajat vizsgalataimat az intsvy nevii R4
csomaggal végeztem.

Moédszerek bemutatasa

Elemzésem elsd felében (frekvenciatablak és atlagvizsgéalatok segitségével) a csaladi toke
komponenseire vonatkoz6 valtozok ¢€s a teljesitmények alakuldsat vizsgaltam osztalyokra és
iskolatipusokra bontva.

Ezutan az elemzés elsd felének tantisagai alapjan regresszios modelleket épitettem. Az egymast
kovetd modellekbe gradudlisan vontam be a magyarazo valtozokat, mig elértem egy végsonek
tekintett modellt, melyben a csaladi téke Osszes komponense, és tobb, a didkokra vagy az
iskoldkra vonatkozé hattérvaltozé is szerepelt.

13 A tobb dimenzidban is komplex adatstruktirat az egyszeriibb statisztikai programok nem tudjak kezelni,

specialis programokra van sziikség elemzésiikhoz (Pl.: IDB analizer). Az OECD minden PISA hulldmhoz kiad
olyan SPSS makrokat, melyek lehetévé teszik az ebben a programban vald elemzést. A 2015-6s hullamhoz
(feltehetdleg a lehetséges értértékek szamanak megvaltozdsa kovetkeztében) ilyenek nem késziiltek. Ha az adat
komplex természetét nem vessziik figyelembe, a becslések tévesek lesznek.

Megoldast jelent erre egy szabadon felhasznalhato R-csomag, az instvy package, mely a PISA adatok kezelésére
lett kifejlesztve.

14 Elemzéshez hasznalt utmutaté: Caro, D. H., & Biecek, P. (2017). Intsvy: An R package for analyzing

international large-scale assessment data. Journal of Statistical Software, 81(7), 1-44.



A Wong-féle harom'® csaladitéke-komponens definialdsa elemzésemben a kovetkezOképpen
alakul:

1. Human téke: sziildk iskolai végzettségének foka és tipusa (HISCED ! skala 3
kategoridba kodolva).

2. Anyagi téke: adott, a csalad altal birtokolt ingdsagok (WEALTH index!’)

3. kulturalis toke: adott kulturdlis tevékenységek ¢és szinterek latogatasa (CULTPOSS
index!8)

Fontos megjegyezni, hogy kvantitativ adatfelvételekben olyan valtozdkat nem lehet talalni,
melyek tokéletesen megfeleltethetéek lennének egy-egy komponensnek. Ugyanakkor azt
gondolom, hogy mindegyik valasztott valtozd jo proxy, amelyek hasznalataval ha nem is
tokéletesen, de ki lehet mutatni, hogy Wong elméletével relevans-e és érdemes-e magyarazni a
szelekcids folyamatot.

Elemzés eredményei
Frekvencia és dtlagvizsgalatok:

Az atlag matematika €s olvasas pontokrol elmondhatd, hogy a szerkezetvaltod programok diakjai
8., 9. és 10. osztalyban is magasabb pontokat értek el atlagban, mint a mas programokban
tanulok. Fontos azonban megjegyezni, hogy a kiilonbség csak az altalanos iskoldkkal szemben
kiilonosen magas. A 4 évfolyamos gimndzium atlagpontszamai sokkal kozelebb vannak a
szerkezetvaltd programokéhoz. A harom gimnaziumtipus kozti kiilonbség tehat konstans, de
nem tal nagy elényt jelent a 6 és a 8 évfolyamos didkok részére.

1. abra: Matematika pontszamok atlagai iskolatipusra és osztalyra bontva (N=2058)

Matematika pontszam atlaga osztalyra €s iskolatipusra bontva
Iskolatipus 8. osztaly 9. osztaly 10. osztaly
Altalanos iskola, 4 395,59 524,93 524,93
osztalyos gimnazium
6 osztalyos gimndzium 513,21 542,86 542,86
8 osztalyos gimnazium 568,97 561,75 561,75

15 Ahogy ezt az el6zéekben jeleztem, Wong 4 komponenst hataroz meg cikkében, azonban a 4., tarsadalmi toke
komponens nem mérhetd a PISA adatbazis alapjan, ezért elemzésemben 3 komponenst vizsgalok.

16 A PISA adatbazisban eredetileg is szerepld, a sziilok iskolai végzettségének Osszegét mérd valtozot 3 kategoriara
szikitettem: alapfoku végzettség, kozépfoku végzettség ¢és felsdfoku végzettség. Az értekek a 2 sziild
végzettségének atlagat jelentik.

17 A PISA adatbazisban eredetileg is szereplé anyagi javakat mérd index (eredeti formajaban hasznaltam)

18 A PISA adatbazisban eredetileg is szerepld, kulturalis t6két mérd index (eredeti formajaban hasznaltam)



A Wong-féle csaladitoke-elmélet human komponense alapjan viszonylag nagy kiilonbségek
figyelhetok meg iskolatipusonként.

A szerkezetvaltd
gimndziumok harom vizsgalt osztalyanak mindegyikében 0% az alapfoku végzettségli sziild,
mindenhol jelen van egy nem tul nagyarany kézépfokt végzettségii populacio, €s mindenhol
a felséfoku végzettség dominans. A 4 évfolyamos gimnaziumokban ezzel szemben jellemzd
kiegyenlitettebb a kozépfoku és felsdfokll végzettségliek aranya (szintén a felséfoku a
dominans), emellett azonban megjelenik egy rendkiviil alacsony, alapfoku végzettséggel
rendelkezd réteg is.

A masodik, anyagitéke-komponens érdekes eredményeket mutat: bar van egy gyenge
tendencia, amely szerint minden évben tobb ilyen tokével rendelkeznek a szerkezetvalto



gimndziumok didkjai, am a kiilonbségek nem annyira szembetiindek, mint mas dimenzidk
alapjan.

A kulturdlis téke bizonyult a legkevésbé aranyosan elosztottnak iskolatipusok kozott: a
szerkezetvaltd gimnaziumok tanuldi lényegesen magasabb kulturalis t6kével rendelkeznek,
mint barmelyik masik program didkjai. Az 4ltalanos iskola atlaga negativ irdnyba rendkiviili
moédon kitlinik. A 4 osztdlyos gimnaziumok didkjainak kulturdlis t6kéje dnmagaban nem
tekinthetd alacsonynak, am a szerkezetvaltd programok értékeitdl egyértelmiien elmarad.
Erdekes megfigyelni, hogy a kulturalis téke minden vizsgalt osztalyban a 6 évfolyamos
programok esetében a legmagasabb.

Osszegezve tehat elmondhatd, hogy a humén téke és a kulturdlis tdke kirivoan magas
kiilonbségeket mutat a programok kozott, ahhoz képest, amekkora a teljesitmények
atlagpontszamanak kiilonbsége. Az anyagi toke tekintetében nem lathaté komolyabb eltérés.



Regresszios modellek:

A fent bemutatott elemzések és az el6z0 fejezetekben kifejtett irodalom alapjan feltételezhetem,
hogy a szerkezetvilto gimnaziumok didkjai a csaladi tékére és egyéb hattérviltozok hatdsdra
kontrolldalva nem rendelkeznek sokkal jobb képességekkel, mint azok a tanulok, akik 8 év
dltalanos iskola utin 4-5 évfolyamos gimndaziumokban folytatjak tanulmanyaikat. Ezen
feltételezésemet linearis regresszios modellekkel vizsgalom meg. Az elemzésben a kis
elemszamokbol fakadd torzitasok lehetdségének kizarasa érdekében csak a 9. osztalyok
eredményeit veszem figyelembe. (N=1929)

A regresszios elemzésem soran eldszor csak az iskolatipust vontam be magyardzo valtozoként,
majd lépésenként vontam be a csaldditéke komponenseit mérd valtozokat, és az egyéb
hattérvaltozokat. Egyéb hattérvaltozok a szubjektiv iskolahoz tartozas érzete® és az iskola
munkaeréhianya?®. Ezeket bar nem elemzem, fontosnak tartom, hogy a modellben kontroll alatt
legyenek a csaladitéke komponensei hatasanak jobb mérése érdekében.

A 2. és 3. tablazatban lathat6 a pusztan az iskolatipussal, mint hattérvaltozokkal késziilt
modellek eredménye. Lathatd, hogy a programtipusok kozt matematika esetében 17,9 pont (4
¢s 6 osztalyos program), és 36,8 pont (4 és 8 osztilyos program) kiilonbség van. A
szerkezetvaltd programok tehat kontrollalas nélkiil valoban magasabb atlagpontszdmot
produkalnak, mint a tradicionalis, 4 osztalyos programok.

2. tablazat: Matematika els6 modell (csak iskolatipusra kontrolldlva)

Becslés SH# t-érték

(Tengelymetszet)?? 524,926301| 4,08767002 128,417
ISKTIP: 6 osztalyos 17,9381704 | 10,3159529 1,738877
gimnazium

ISKTIP: 8 osztalyos 36,8264212 | 16,3994951 2,245583
gimnazium

ISKTIP: Szakkozépiskola?® -55,619479 | 6,05412991| -9,187031
ISKTIP: Szakiskola -134,71138| 6,96613701| -19,338032
R-squared 0,3243541| 0,02424637| 13,377429

A szdvegértés pontszamok esetében is hasonld szdmokat figyelhetiink meg: a 4 és 6 osztalyos
program kozt 23,6, mig a 4 és 8 osztalyos kozt 32,7 pontkiilonbség lathato.

19 A diakok szubjektiv iskoldhoz tartozéas (STfac) érzetének mérésére 1étrehozott valtozd magas értékei azt jelzik,
hogy a didk nem érzi magat az iskolaba tartozonak, mig alacsony értékei az iskolahoz tartozas érzését indikaljak.
20 A valtozot egyes iskoldk erdforrashidnydnak proxyjaként hasznalom. Az, hogy egyes iskoldk milyen
er6forrasokhoz férnek hozza, intézményenként valtozik, és részben fliggetlen az iskoldk tipusaitol és egyéb
jellemzditdl, viszont a pedagogiai sikerességet erésen befolyasolja. Ezért igy gondolom, hogy ez egy olyan hatas,
amire mindenképpen kontrollalni kell.

21 A becslés standard hibaja.

22 A viszonyitasi kategéria = 4 osztalyos gimnazium.

23 A modellekben lathat6, hogy bevontam a szakkdzépiskolakat és szakiskolékat is. Ennek oka, hogy a PISA

adatbazisban az iskolatipust méré valtozonak ezek is kategoriai. Ezeket az értékeket azonban —bar tanulsagosak —
jelen dolgozatban nem elemzem.



3. tablazat: Szovegértés/olvasas elsé modell (csak iskolatipusra kontrollilva)

Becslés SH t-érték
(Tengelymetszet) 522,391289| 4,17600015 125,0937
ISKTIP: 6 osztalyos gimnazium | 23,6591626 | 8,22485738 2,876544
ISKTIP: 8 osztalyos gimnazium | 32,7852359| 13,9768273 2,345685
ISKTIP: Szakkozépiskola -60,564445 | 6,54860144 -9,248455
ISKTIP: Szakiskola -153,57921 | 6,29709217 -24,38891
R-squared 0,3839178| 0,02131527 18,011402

4. tablazat: Matematika eredményekre vonatkozé (végsd) linearis regressziés modell?*

Becslés SH t-érték
(Tengelymetszet) 481,974065| 7,88622757 | 61,115922
ISKTIP: 6 osztalyos gimnazium 5,8363412 | 9,28091794 | 0,6288539
ISKTIP: 8 osztalyos gimnazium 26,7297741| 11,8107483| 2,2631736
ISKTIP: Szakkozépiskola -39,694858 | 5,91401403 -
6,7119992
ISKTIP: Szakiskola -102,79959 | 8,13236741 -
12,640795
HISCED 3KATKOZEP 34,1805699 | 7,24265315| 4,7193438
HISCED 3KATFELSO 44,7506628 | 7,47854332 | 5,9838742
Anyagi toke -0,9797702 | 2,08862904 -
0,4690973
Kulturalis t6ke 15,3316798 | 2,08718596 | 7,3456224
Szubj. Isk-hoz tartozas -10,895083 | 1,49104527 -
7,3070101
Isk.bel.munkaeréhiany -6,6819984 | 3,88872567 -
1,7183003
R-squared 0,3635591| 0,02190741 | 16,595261

Fiiggo valtozo: matematika eredmény, fiiggetlen valtozo: iskolatipus, sziilok legmagasabb iskolai végzettsége
(human toke), kulturalis toke, anyagi toke, iskolan beliili munkaerchiany, szubjektiv iskolahoz tartozas-érzet.

24 Az iskolakategoridk nevei mellett a becslés oszlopban a modell altal becsiilt atlagos pontszamkiilonbségek

léthatok. A SH oszlopban pedig ezeknek a becsléseknek a hibai lathatéak. Amennyiben a hiba oszlopban lathato
érték nagyobb, min a becslés oszlopban lathatd érték, nem allithatjuk, hogy a modell szerint van statisztikailag
kimutathato6 kiilonbség a két iskolatipus pontszamai kozt. Tehat pl.: modell szerint a hattérvaltozok bevonasaval a
4 ¢és 6 osztalyos programok kozt atlagosan 5,8 pont a kiilonbség, melynek hibaja 9,2. tehat a két csoport kdzt nem
allithato, hogy van statisztikai kiilonbség.



A végsonek tekintett modellben a harom gimnaziumi program didkjainak atlagpontszama kozti
kiilonbség latvanyosan lecsokken (4. tablazat). A négy- és hatosztalyos programok esetében az
alacsony kiilonbségek mellett a hibak nagy mérete miatt (a becslési hibak magasabbak, mint a
kiilonbségek) nem mondhatd ki, hogy a két csoport atlagpontszamai kiilonboznek. Ebbdl
kovetkezik, hogy okkal feltételezhetjiik, hogy ha a Wong-féle csaladitoke-elmélet
komponenseire; az iskoldk ellatottsdgara és (az ezzel feltehetéen Osszefliggd) a gyerekek
szubjektiv tartozas érzésére kontrollalunk, a négy- és hatosztalyos programban tanulé diakok
valds, képességekkel magyardzhato kiilonbsége nagyon alacsony, vagy nem létezik. A négy-¢s
nyolcosztalyos gimnazium atlagpontjainak kiilonbsége kicsit magasabb, am igy is alacsony
marad.

5. tablazat: Olvasas/szovegértés eredményekre vonatkozo (végso) linearis regresszios modell

Becslés SH t-érték

(Tengelymetszet) 482,314483| 7,55156559 | 63,869469
ISKTIP: 6 osztalyos gimnazium | 12,2920855| 7,81185716| 1,573516
ISKTIP: 8 osztalyos gimnazium | 22,4152158 | 10,1704384 | 2,203958
ISKTIP: Szakkozépiskola -43,404622 | 6,0820232| -7,136543
ISKTIP: Szakiskola -117,35269 | 6,86533684 -

17,093508
HISCED_3KATKOZEP 36,3412484 | 6,68441656| 5,436712
HISCED_3KATFELSO 35,7666846 | 7,44445909 | 4,804471
Anyagi téke 2,0269599 | 1,99430296| 1,016375
Kulturalis t6ke 21,6515502 | 1,97211452| 10,97885
Szubj. Isk-hoz tartozas -13,375355| 1,6361014| -8,175138
Isk.bel.munkaeréhiany -4,4293109 | 3,74580142| -1,182473
R-squared 0,4445635| 0,01802954 | 24,657506

Fiiggd valtozo: olvasas/szévegeértés eredmény, fiiggetlen valtozo: iskolatipus, sziilék legmagasabb iskolai
vegzettsége (human toke), kulturdlis téke, anyagi toke, iskolan beliili munkaerdhiany, szubjektiv iskolahoz
tartozds-érzet.

Az olvasas atlagpontszamok esetében a pontkiilonbségek kicsit magasabbak, a becslési hibak
azonban szintén ardnylag magasak, ezért megallapithato, hogy a kiilonbség, ha nem is 0, de
viszonylag alacsony (5. tablazat). A kiilonbségek mély tarsadalmi okardl pusztan a modellek
alapjan nem lehet kovetkeztetéseket tenni. Ugyanakkor az én feltételezésem az, hogy az
alacsonyabb kiilonbség a matematika pontszdmok esetében valosziniileg Osszefiiggésbe
hozhat6 a kulturalis tékével. Feltételezhetd, hogy a szerkezetvalté programok nagyon magas
kulturalis tOkével rendelkezd didkjai szocializacidjuk soran tobb olyan ingernek voltak kitéve,
melyek kovetkeztében az olvasas- és szovegértés készség fejlodhet.

Tehat a PISA adatokon végzett elemzésem eredményei egybevagnak a szakirodalomnak azon
feltevéseivel, melyek szerint a szerkezetvaltd gimndziumok nem képességek, hanem sokkal



inkabb csaladi hattér alapjan szelektalnak. Elemzésem a 1étezd szakirodalmat egyrészt tehat
alatdmasztja, masrészt azzal az jdonsaggal is kiegésziti, hogy ramutat: a kulturalis és human
toke sokkal nagyobb sullyal szerepel a szelekcié soran, mint az anyagi toke.

Osszefoglalas

A didkok kiilonb6z6 tulajdonsagaik alapjan torténd differencialasanak problémakore nagy
hagyomanyokra tekint vissza a nyugati oktatasi rendszerekben. Ma a jogszabalyok,
oktatasszervezési elvek arra mutatnak, hogy a diakok differencialasa mas alapjan, mint a tiszta
képességeik, nem elfogadhatd. Az intézményes elvek azonban sokszor nem valosulnak meg
maradéktalanul a gyakorlatban. Szamos empirikus kutatds mutat rd, hogy adott
oktatdsszervezési gyakorlatok, melyeknek deklaralt céljai kozt nem szerepel az
egyenlétlenségek eléidézése, mégis kirekesztéshez vezethet. Ilyen gyakorlatnak tekinthetd
egyes iranyzatok szerint a szerkezetvaltd gimndzium intézménye is. Ez az intézmény, a mellette
érvel6k narrativdja szerint a legjobb képességli didkok legjobb fejlesztését szolgalja. A
valdsagban bar nem is gyakran megkérddjelezett, &am nem is bizonyitott tény az, hogy ezt a
funkciot képes is betolteni. A szerkezetvaltd programok a legjobb képességii didkok kiszlirésére
szigor felvételi folyamatokat tartanak végre. Ezek azonban egyaltalin nem bizonyitottan
képességek, mintsem csaladi hattér alapjan szelektaljdk a gyermekeket. Ennek
eredményeképpen elképzelhetd, hogy a jobb és hatranyosabb helyzetli gyerekek egészen koran,
a4. vagy 6. év utdn kiilon intézményekben tanulnak tovabb, tehat korai szelekcionak esnek ala,
ezzel tovabb mélyitve a meglévo (oktatdsi) egyenldtlenségeket.

A tarsadalmi egyenl6tlenségek vizsgalatanak végtelen szakirodalma van. Ebbdl én egy adott
iranyt, a tékeelméleteket hasznaltam fel elemzésem soran. Ervelésem keretét Wong 1998-as
csaladitdke-elmélete adja.

Kutatidsomban a PISA 2015-6s hullaméanak adataira timaszkodva arra kerestem a valaszt, hogy
a szerkezetvaltdo gimndziumok tanulmanyi hozzaadott értéke akkor is kimutathato-e, ha
kontrolldlunk a csaladi tokére, és a didkok teljesitményét potencialisan befolydsold egyéb
valtozokra.

Elemzésem soran arra a megallapitasra jutottam, hogy a 4 és 6 évfolyamos programok
didkjainak atlagpontszamai nem kiilonboznek egyértelmiien, ha a csaladi toke €s az iskola egyes
dimenzidk alapjan valo ellatottsagara kontrollalunk; illetve a kiilonbség a 4 és 8 évfolyamos
didkok kozott is nagyon kicsi. Tehat altalanossagban elmondhatd, hogy a hasonld képességii
didkok koziil a jobb hattertiek tomoriilnek a szerkezetvaltdé gimnaziumokba. Ezek alapjan okkal
feltételezhetjiik, hogy a szerkezetvaltd gimnaziumok nem a valds képességek, mintsem a
csaladi hattér alapjan szelektalnak.

Elemzésem eredményei a létezd szakirodalom ilyenfajta szelekcidt ellenzd iranyzatival
egybevag, ahhoz kiegészitésként szolgalhat azon megallapitasa, mely szerint az anyagi tokének
sokkal kevesebb szerepe van a szelekci6 soran, mint a kulturélis és a human tékének.
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