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Az iskolai kudarcnak (school failure) igen sok értelmezése valt ismertté az elmult évtizedek-
ben, melyek nemcsak bévitették e kudarcélmény okainak eredetileg sziik korét, hanem lehe-
tové tették személyes (kognitiv és nem kognitiv) és kdrnyezeti (csaladi és iskolai) dimenziok
szerinti értelmezését, illetve ezen dimenzidk egymasra gyakorolt hatasanak vizsgalatat is. A
kutatasok eredményei ramutattak arra, hogy egy igen komplex jelenségrdl van szo, melynek
egyéni és rendszerszintii kezelése kizarolag e komplexitas figyelembevételével lehet hatékony
és eredményes (pl. Berliner, 2009; Herbert, 1996; Keddie, 1973; Petridou & Karagiorgi, 2016;
Paksi et al., 2020; Turkheimer et al., 2003).

Az elméleti tanulmany célja bemutatni az iskolai kudarc fobb értelmezési kereteit, kiemel-
ten azokat, amelyek a tarsas kontextusban jelentkezd kognitiv pszichologiai jellemz6k mellett
hangsulyosabban foglalkoznak a nem kognitiv jellemzdkkel, hiszen egyre tobb vizsgalati ered-
mény (pl. Heckman & Rubinstein, 2001; Ibabe, 2016; Paksi et al., 2020) hivja fel a figyelmet
e jellemzok kudarcélményben és iskolai lemorzsolodasban (dropping out) jatszott szerepére.
A tanulmanyban ismertetjiik az ezen megkdzelitések mentén altalunk kialakitott kutatasi mo-
dellt is, mely alapjat képezi egy 2021-2025 kozott megvalositandd négyéves longitudinalis
kutatasnak és fejlesztési munkanak altalanos iskolai (7—14 éves) tanuldk és pedagogusaik ko-
rében.

Az iskolai kudarc kutatasanak fobb teriiletei

Napjainkban az iskolai kudarccal kapcsolatos nemzetkdzi kutatdsok legtobbjének célja nem
kizar6lag a kudarcélmény okainak (forrasainak) feltardsa, ezek alapjan tipusba soroldsa, ha-
nem ezekbdl mintazatok kialakitidsa — egyre gyakrabban figyelembe véve az egyén erdsségeit
is —, illetve a lehetséges kdvetkezmények azonositasaval javaslatok megfogalmazasa a segit6-
fejleszté munkara. A kutatasok torténetét tekintve eloszor foként arra keresték a valaszt, mi-
lyen egyéni (kognitiv és nem kognitiv) jellemzdkkel birnak azok a didkok, akik kudarcélmény-
r6l szdmolnak be tanulmanyaik soran. Nagyon sok vizsgalati eredmény mutatott ra arra, hogy
az egyéni sajatossagok mellett sok esetben kiemelkedd szerepet jatszik a csaladi kornyezet (pl.
sziilok iskoldzottsaga, iskolahoz valé attitidjiik), illetve az oktatasi-nevelési intézmény (pl.
pedagogusok munkaja, elsajatitando tananyag) a tanul6 iskolai kudarcanak kialakulasaban és
fennmaradasaban. Ma mar széles korben elfogadott az a szemlélet, hogy az iskolai kudarc
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értelmezése és kezelése kizarolag tobb tényezo figyelembevételével lehetséges, az iskolaiku-
darc-¢lményt komplex, tobbtényezds jelenségnek érdemes tekinteni.

Egyéni (kognitiv és nem kognitiv) tényezék

Az egyéni jellemzokre fokuszald vizsgalatok koziil joval nagyobb azoknak az aranya, ame-
lyek a kognitiv képességek kudarcélményben jatszott szerepét vizsgaljak (Ibabe, 2016). Az
iskolaikudarc-élménnyel kapcsolatos elsé vizsgalatok foként e képességek miikodését elemez-
ték. Megallapitottak, hogy az iskolai kudarc barmely életkorban tapasztalhato, és elsdsorban a
kognitiv (pl. nyelvi, matematikai) képességek nem megfeleld mikodésébdl, valamint az ala-
csony intelligenciabdl fakad. A kudarcélményt a kognitiv képességek és a valos iskolai telje-
sitmény kozotti kiilonbség valtja ki.

Bar a kognitiv problémak, lemaradasok mint egyéni magyarazoé tényezok kizardlagossagat
ma mar szamos kutatasi eredmény cafolja (pl. Giavrimis & Papanis, 2008; Petridou &
Karagiorgi, 2016), nem vitathat6, hogy a nem megfeleléen miikddd kognitiv képességek miatt
a tanulok nagyon gyakran mar az iskolai évek elején jelentds tanulmanyi lemaradast mutatnak
tarsaiktol, ami frusztraciot okoz szamukra, és mire megkezdik (amennyiben megkezdik)
kozépiskolai tanulményaikat, behozhatatlan hatrannyal birnak (Ibabe, 2016). E szemlélet sza-
mos olyan méréeszkoz kidolgozasahoz jarult hozza, amelyekkel az iskolaikudarc-élmény
kognitiv hattere, a kognitiv teriileten jelentkez6 nehézségek, problémak tarhatok fel (pl.
Gyarmathy, 2009).

A legtobb iskolai kudarc oka nem kizarolag a kognitiv és intellektualis nehézségekhez;
hanem a motivacid, az érdeklddés, a kitartas hianyahoz; a tanulasi modszerek, technikdk nem
vagy nem megfelel6 hasznalatdhoz; az érzelmi és megkiizdési képességek nem hatékony al-
kalmazasahoz, miikodtetéséhez (iskolai és/vagy csaladi problémakbol fakado stressz, szoron-
gas); valamint az iskolai vagy az osztalytermi kornyezethez valé alkalmazkodas nehézségéhez
(viselkedésbeli problémak, normaszegés) is kothetd (pl. Petridou & Karagiorgi, 2016). Ezek
koziil gyakran tobb egyiittesen jellemzi a tanuldkat, és egymast az id6 elérehaladtaval erdsit-
hetik is.

Ibabe (2016) kiemeli, hogy az okok feltarasa mellett arra is torekedni kell, hogy megismer-
jik a tanulok vélekedését arrdl, mi az oka annak, hogy kognitiv és nem kognitiv teriileteken
nehézségekkel birnak, bizonyos teriileteken sikertelennek érzik magukat. Szerinte nagyon fon-
tos a tanulok énképének vizsgalata, hiszen az iskolaba Iépéskor a gyerekek mar rendelkeznek
egy jol korvonalazhato, tobb tulajdonsagot is magaban foglald énképpel, mely tartalmaz ele-
meket az iskolai teljesitményre, a kiilonb6z6 teriileteken megélt sikerre és kudarcra vonatko-
z6an is (Burns, 1982). Mindez szorosan dsszekapcsolodik a diakok tanuldsi motivacidjaval; az
iskola, a tanulas, a szocialis interakciok iranti elkotelez6désiikkel; valamint a tanulasi kérnye-
zetre adott reakciodikkal. A tanulasi motivacio és az elkotelezOdés alacsony szintje az iskolai
kudarcokkal rendelkez6 tanulok markans jellemzdje, és az iskola iranti érdeklddés csokkenése,
valamint a kornyezetre adott negativ reakciok (pl. elutasitas) novekedése stabil tendencia az
életkor elérehaladtaval (Gottfried et al., 2001).

Gyakran felmeriil az a kérdés, hogy az iskolai kudarc esetében hogyan jatszik szerepet a
tanulok sajat sikertelenségiikrdl alkotott percepcidja. Alapvetden a kudarcokrol kialakult sajat
belsé kép hatirozza meg az iskolai teljesitményt, vagy az iskolai teljesitmény hat
kedvezétleniil a tanulok dnmagukrol kialakitott képére? Pajares €s Schunk (2001) szerint a
tanulok sajat sikerességiikrdl kialakitott percepcidikkal magyarazzdk az iskolai sikereket, ezen
beliil a jo iskolai teljesitményt, valamint a szerzék kiemelik, hogy az iskolai kudarcok
szubjektiv észlelése hatdst gyakorolhat az iskolai sikertelenségre. Ennek a folyamatnak egyik
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mediatora a didkok teljesitménnyel kapcsolatos szemléletmodja (mindset). Dweck (2006)
szamos kutatassal igazolta, hogy a képességek fejlodéséhez, az erbfeszités értelméhez fliz6do
pozitiv viszonyulas eldsegiti a magasabb teljesitménymotivaciot és javitja a kudarcokkal valo
megkiizdést. E fejlédési szemlélettel szemben a rogziilt szemléletmod — melynek alapja az a
meggy6z0dés, hogy a képességek nem fejlédnek, és a tehetség, intelligencia
megvaltoztathatatlan adottsdgok — negativan hat a motivaciora. Az eréfeszitések szerepébe
vetett hit noveli a tanulmanyi rezilienciat, melynek része a kudarcokkal valé megkiizdés is
(Yeager & Dweck, 2012). A fejlddési mindset mediatorszerepet tolt be abban, hogy kudarc
rendelkez6 didkok a kudarcot tanuldsi lehetdségnek tekintik, ket a kudarc motivalhatja és
magasabb teljesitményre sarkallhatja (Boyd et al., 2015). Mindezzel szemben tobb kutato (pl.
Marsch & Yeung, 1997; Wigfield & Karpathian, 1991) ugy véli, hogy az iskolai énkép inkabb
kovetkezménye, semmint okozoja az iskolai sikerességnek, és a megnovekvo negativ iskolai
tapasztalatok eredményezhetnek negativ iskolai énképet. Az iskolai énképnek a lemorzsolodas
elleni védekezésben is rendkiviili a szerepe. Mivel az iskolabol lemorzsolodott didkok iskolai
énképe sokkal negativabb, mint az iskolat folytatoké, a lemorzsolddasukat gyakran a varhatod
kudarctol és a negativ énképtdl valdo menekiilésként értelmezik (Orosz & Szitd, 1995).

McWilliam (1991), illetve McWilliam és Bailey (1992) szerint az iskolai énkép mellett az
iskolai kudarcok kialakulasaban — és a lemorzsoldédasban szintén — jelentds a szerepe annak is,
mennyire elkotelezett a tanul6 az iskolai tevékenységek, a tanulas, a kortarsakkal és a tanarok-
kal val6 kdzos munka, valamint maga az iskola mint fizikai kdrnyezet irant. Az iskolai elko-
telez6dés az id0 elérehaladtaval — a tapasztalatok boviilésével, példaul a sziilok iskolai iranti
attitidjének kozvetitésével — valtozik, pozitiv irdnyba pozitiv tapasztalatok, negativ iranyba
negativ tapasztalatok révén. Az iskolai elkdtelezodés alapvetd szerepet jatszik az iskolai ku-
darcok enyhitését, megsziintetését célzo programok sikerességében, hiszen az alacsony elko-
telezddést tanulok kevésbé szeretnének valtoztatni helyzetiikon, ritkabban fogadnak el kiilsé
segitséget. A pedagogusok ezzel kapcsolatos egyik fontos célja olyan kornyezet kialakitasa,
amely noveli a tanulok elkdtelezédését, ami pozitiv hatassal birhat énképiikre, kitartasukra és
teljesitményiikre egyarant (Dunst et al., 2001).

Az elkdtelezodés nagymértékben Osszefiigg a tanulasi motivacioval, melynek csokkenése
gyakran egyiittjarast mutat mas problémakkal is, foként érzelmi kimeriiléssel, cinizmussal és
a teljesitmény csokkenésével (Schaufeli et al., 2002). E tiinetek egyiittes megjelenése az iskolai
kiégés jeleinek tekinthetd (Salmela-Aro et al., 2008). A motivacio csdokkenése mellett maga-
sabb aranyl lemorzsolodas, alacsonyabb tanulmanyi teljesitmény és onértékelés jellemzo a
kiégés tiineteivel kiizdé didkokra (Fiorilli et al., 2017; Herrmann et al., 2019; Kiuri et al.,
2008). A kiégés mar az altalanos iskola felso tagozatan, 11-14 éves diakok korében is azono-
sithat6 (Salmela-Aro et al., 2018), a felmérések szerint a didkok koriilbeliil 6todét érinti a prob-
léma, ami az id6 elérehaladtaval — megfeleld intervencié hianyaban — stilyosbodhat (Jagodics
et al., in press; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). A kiégés és a motivacié csokkenésének hat-
terében a teljesitménykényszer és a leterheltség hatasara hosszll tavon megjelend stressz all
(Hill et al., 2016). Emellett a pedagogusokkal és a kortarsakkal is kialakulhatnak konfliktu-
sokkal, nehézségekkel jard kapcsolatok, melyek szintén hozzajarulnak az érzelmi megterhe-
léshez (Salmela-Aro et al., 2009). A kiégés tehat elézménye is lehet az iskolai kudarcnak,
hiszen a motivacioé csokkenése és a kételkedés az iskolai célok értelmében alacsonyabb telje-
sitményt eredményezhetnek. Ugyanakkor a kiégés az iskolai kudarcok kévetkezményeként is
megjelenhet: elsésorban a magas motivacioji, de egyéb problémabol kifolydlag alacsonyabb
teljesitményii diakoknal alakulhat ki a kiégés alkalmatlansagérzés komponense, ami hosszabb
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tavon hozzajarulhat a tanulasra forditott id6 és energia csokkenéséhez. Ezek az egymasra hato
folyamatok egymas kolcsonds megerdsitésével mélyithetik el a kudarcok negativ hatasat.

Csaladi kornyezet — sziil6i viszonyulas és viselkedés

Egyre tobb nemzetkozi kutatasi eredmény (pl. Petridou & Karagiorgi, 2016; Turkheimer
et al., 2003) hivja fel a figyelmet arra, hogy a gyermek csaladi helyzete, ezen beliil a csalad
nem megfeleld tarsadalmi-gazdasagi hattere, illetve az ebbdl fakadd pszichés és egészségi
problémak (mind a sziilék, mind a gyermek esetében) jelentGsen magyarazzak az iskolai
kudarc kialakulasat és tartossagat, vagyis az iskolai kudarc nem értelmezhetd kizardlag az
egyén jellemzdi mentén, azt els6sorban a csalad kontextusaban sziikséges értelmezni.

Denham és munkatérsainak (2012) vizsgalata alapjén az alacsony jovedelembdl €16 csala-
dok gyermekeire nemcsak a tanuléssal, az iskolai informacidk feldolgozasaval és hasznalata-
val kapcsolatos nehézségek (pl. figyelemmel, kitartassal és érdeklddéssel kapcsolatos problé-
mak) jellemzbéek, hanem — ezekkel szoros dsszefiiggésben — szocidlis-érzelmi képességeik is
az elvarttol gyengébben miikddnek. Ennek gyakori oka a sziilok depresszidja, kevésbé tamo-
gatd, olykor arté nevelése, és mindez szamos iskolai €s iskolan kiviili tarsas helyzet nem ha-
tékony kezelését, illetve tarsas és tanulasi kudarcok kialakuldsat eredményezi (Snell et al.,
2012). Az iskolai kudarc csaladra koncentrald vizsgalatai mutattak ra eldszor arra is, hogy az
iskolai kudarc nem kizardlag kognitiv nehézségekbdl fakadhat, érintettek lehetnek térsas, ér-
zelmi, szocidlis-erkdlcesi teriiletek is, és javasoltak az e teriileteken mutatott nehézségek, defi-
citek egylittes vizsgalatat, valamint egyéni és rendszerszintii (pl. iskola- és osztalyszintil) ke-
zelését.

A sziilok szerepét a gyermekeik iskolai kudarcaval kapcsolatban altalaban két megkoze-
litésbol vizsgaljak. A kutatadsok egyik része a sziildi involvaltsag kiilonb6zd szintjeinek az
iskolai teljesitményre gyakorolt hatasat elemzi, mig a masik kutatdsi irany inkabb a telje-
sitményt befolyasold egyes pszichologiai tényezokre gyakorolt hatasukat, ilyen a tanulmanyi
énhatékonysag és a motivacio, melyek a leggyakoribb kozvetiti a sziiloi befolyasnak (Fan &
Williams, 2010).

A sziilok bevonddaséaval kapcsolatos kutatasok eredményei meglehetdsen ellentmondaso-
sak. A tanulmanyok egy része pozitiv, masik része negativ hatast ir le, és volt olyan kutatas,
amelyben nem talaltak dsszefiiggést a didkok eredményessége és a sziilok bevonodasa kozott
(Fan & Chen, 2001). A kvantitativ kutatasok ezredfordulon végzett metaanalizise alapjan ugy
tlint, a legerdsebb hatasa a sziildi elvarasoknak ¢és aspiracioknak van, de csak az iskolai ered-
ményesség egészére, tantargyspecifikus hatasokat kevésbé igazoltak. Ennek részben a sziiléi
bevonodas fogalmanak eltérd értelmezése lehet az oka, illetve az, hogy a kutatasok a sziilok
részvételének mas-mas aspektusat vizsgaltak (Fan & Chen, 2001). A kutatok egyetértenek ab-
ban, hogy a sziilok szerepe eltéro lehet a kiilonbozo életkort gyerekek iskolai tdimogatasaban.
A fiatalabb gyerekek esetében nagyobb szerepe van az otthoni olvasasnak, a kozos iskolai
feladatok megoldasanak (Cooper et al., 2010). Az also6 tagozatos didkoknal mar megjelenik az
elvarasok motivalo szerepe, &m fontos a tanulmanyokkal kapcsolatos batoritas és a hazi fel-
adatok 6nallé megoldasanak tamogatasa is (Englund, et al., 2004). A kdzépiskolas didkoknal
nemcsak az a fontos, hogy a sziilé magas elvarasokat tamaszt az iskolai teljesitménnyel szem-
ben és értékeli a gyerek teljesitményét, hanem az is, hogy ezt a serdiild észlelje. A sziil6i érté-
kek észlelése erés kapcsolatban all a motivacioval és a képességek miikddésével is (Marchant
etal., 2001).

A sziil6i bevonodassal kapcsolatos tovabbi vizsgalatok legfrissebb attekintése (Boonk et
al., 2018) kiemeli, hogy a sziil6i bevonddas hatasat szamos tényezd medialja és moderalja. Az
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egyik legfontosabb tényez6 ezek koziil a gyerekek képesség- és karakterjellemz6i. A sziiléi
bevonodas indirekt modon a gyerekek sajat képességekkel kapcsolatos meggydzodésén ke-
resztiil fejti ki hatasat. A sajat kognitiv képességek értékelése legalabb olyan fontos meghata-
rozbja a gyerekek eredményességének, mint a valos kognitiv képességek. Tovabbi moderald
tényez0 a szocidkonomiai statusz. A sziildk alacsony iskolazottsaga esetén az erGsebb sziil6i
involvalddas alacsonyabb teljesitménnyel is jarhat a sziil6 kudarcos iskolai élményeinek meg-
terheld hatasa miatt. Az attekintd tanulmany szerzdi tehat hangstlyozzak, hogy a sziil6k isko-
lai elvarasai és aspiracioi, a gyerekkel val6 gyakori kommunikaci6 az iskolai életrdl és a tanu-
las tAmogatasa egyarant fontos szerepet jatszik az iskolai teljesitmény alakuldséban.

Iskolai kdrnyezet — a pedagogusok kudarchoz valé hozzaallasa

A harmadik fébb értelmezés szerint az iskola is szerepet jatszhat a kudarc kialakulasaban
és fennmaradasaban. Ibabe (2016) szerint a csalad és az iskola kdzotti kommunikacié hianya
és nehézségei okozzak leginkabb a gyermek iskolai kognitiv és nem kognitiv teriiletekkel kap-
csolatos kudarcait. Ervelése szerint a csalad és az iskola kapcsolatanak hianya, vagy nem meg-
feleld kapcsolata miatt a pedagogusok nem feltétleniil rendelkeznek megfeleld informacidkkal
a gyermek tarsas-érzelmi jellemzdirdl, és ezért olyan elvarasokat fogalmazhatnak meg a gyer-
mekkel szemben, olyan normak betartdsat varhatjak el, amelyeknek a tanulé nem tud, és ami-
nek egy id6 utan — szamos kudarcot atélve — mar nem is akar megfelelni. Az iskolai — tanulasra
¢és tarsas miikddésre egyarant vonatkozé — normaknak valé megfelelés hianya vagy elégtelen-
sége jelentds Osszefliggést mutat a szorongdassal, valamint alacsony hatékonysagu megkiizdési
stratégidk alkalmazdsdhoz, nem megfeleld érzelemszabalyozashoz, dnismerethez és 6nbecsii-
léshez vezethet (Ibabe, 2016). E megkozelités szerint a kudarcok elsGsorban az alkalmazkodasi
nehézségbdl fakadnak, amelyek nem feltétleniil fliggnek 6ssze a tanuld értelmi képességeivel.
Az e modell alapjan végzett kutatasok eredményeinek legfébb iizenete, hogy az iskolai kudarc
nehezitheti a kivaléan tanuld, jo kognitiv képességekkel rendelkezd és a gyengébben teljesitd
tanulok (iskolai) életutjat egyarant.

Az iskolai kdrnyezet €s teljesitmény tovabbi meghatarozo tényezdje a pedagogus, aki sze-
repmodellnek tekinthet6 a diakok szamara viselkedése, attitiidjei kifejezése és kommunikaci-
6ja révén (Gecer, 2002). A tanulok motivacidjat és iskolai sikereit nagymértékben novelheti,
ha a pedagdgus pozitiv mintaként van jelen a diakok életében, kommunikacidjat a segités ve-
zérli (pl. sokat kérdez, célja megérteni a didkok gondolatait, érdeklédést mutat irantuk). A
tdmogatd pedagogusi attitlid sikerhez, mig a negativ attitid kudarchoz vezethet, ebbdl faka-
doéan a siker pozitiv, mig a kudarc ezzel ellentétes énattitidot eredményezhet. Példaul ameny-
nyiben a tandr lekicsinyld megjegyzést tesz egy didkjara kudarcai miatt, annak negativ hatésai
elkeriilhetetlenek (Gecer, 2002).

Frymier (1993) a pozitiv pedagogusi viselkedésnek a tanulok motivacios szintjére gyako-
rolt hatasat vizsgalta, fokuszalva a tanulok munkéjara vonatkozoé visszajelzésekre, a dicséretre,
a tanulok meghallgatisara és a tanari érdekldédésre. A kutatas eredményei alapjan a tanarok
nem verbalis jelzései (pl. mosolygés, valtozatos gesztusok) és a nyugodt osztalytermi légkor
megteremtése elsddlegesek a tanuldk tanulasi tapasztalatainak alakuldsaban, mig a tanérak té-
mai és az oktatasi modszerek masodlagosak.

A pozitiv tanari viselkedés egyik fontos 0sszetevOje a tanari visszajelzések észlelése. A
tanari visszajelzésekkel kapcsolatos kutatasok megkiilonboztetik a diszkrepanciaalapti és a fo-
lyamatra utald visszajelzést (Shute, 2008). El6bbi a jelenlegi teljesitmény és az elérni kivant
teljesitménycélok kiilonbségére utal, utdbbi a jelenlegi teljesitmény és a korabbi teljesitmé-
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nyek dsszehasonlitasan alapul (Schunk & Swartz, 1993). Kluger és DeNisi (1996) a visszajel-
zésekkel kapcsolatban megallapitottak, hogy sem a tal altalanos, sem a tilsagosan kidolgozott
visszajelzések nem megfeleldek, mivel az elébbiek kevés informaciot adnak a hianyossagok-
rol, mig az utobbiak kognitiv talterhelést okozhatnak és igy elterelhetik a tanulok figyelmét az
adott feladatrol. Megfigyelték azt is, hogy mind a pozitiv, mind a negativ visszacsatolas javit-
hatja a tanulést, feltéve, hogy a visszajelzés elegendd informacidt tartalmaz ahhoz, hogy a
tanulo felismerje, mi a helyes vagy helytelen a teljesitményében.

Hattie ¢és Timperley (2007) a visszajelzések négy szintjét hataroztak meg: visszajelzés (1)
a feladat mindségére; (2) a feladatvégzés folyamatara; (3) az dnszabdalyozasra és (4) a selfre.
Szemben Kluger és DeNisi (1996) kutatasi eredményével, a selfre vonatkozo visszajelzések
szerepét a legkevésbé talaltak hatékonynak, inkabb az 6nszabalyozasra és a feladatvégzés fo-
lyamatara vonatkozdak bizonyultak hatékonynak a tanuléds fokozasaban, és emellett a feladat-
tal kapcsolatos visszajelzések is eredményesek, amennyiben tartalmaznak tanulasi stratégidkra
vagy Onszabdlyozasra vonatkozoé elemeket. A dicséret hatékonysagat nem tudtak minden eset-
ben megfigyelni, azonban akkor, amikor a didkoknak olyan iskolai feladatot kellett elvégez-
nilik, amit nem szivesen tesznek, a negativ visszajelzések is eredményesnek bizonyultak.
Shute (2008) a kutatasi eredmények metaelemzése alapjan kiemelte, hogy a hatékony tanari
visszajelzés specifikus, azonban nem tulsagosan kidolgozott, a feladatra dsszpontosit, ele-
gendo informacidt tartalmaz a hianyossagok feltérképezéséhez, valamint a dicséret és az énre
vonatkozo visszajelzések nem minden esetben hatékonyak a tanulas hatékonysaganak névelé-
sében.

A pozitiv és a negativ visszajelzések eltérd hatassal birnak a tanulasi folyamatra, és ennek
megfelelden az iskolai kudarcok megjelenésében is mas-mas sullyal jelennek meg (Baumeister
& Cairns, 1992). A negativ visszajelzések gyakrabban valtanak ki védekezd vélaszokat a
didkokbol, ami megjelenhet a helyzet elkeriilésében vagy a szituacidhoz kothetd negativ
gondolatok, érzések megjelenésében. A pozitiv és a negativ visszajelzések aranya is meg-
hatarozoé: a kismértéki negativ visszajelzés a nagyobb mennyiségli pozitiv visszacsatolasok
kozott eredményezi a legjobb eredményt. Az ardnytalanul sok negativ visszajelzés ronthatja a
didkok Onbecsiilését, énhatékonysagat, csokkenti az exploraciot és a didkok spontan
kivancsisagat. Losada és Heaphy (2004) megallapitottak, hogy egy fejlesztoprogram haté-
konysaga szempontjabol a legelénydsebb, ha haromszor annyi pozitiv visszajelzést kapnak a
didkok, mint negativat. Ugyanakkor ez az arany nem haladhatja meg a 11:1 aranyt, mert ekkor
mar nem garantalhato a program sikere.

A tanarokkal valo kapcsolat mindsége szintén fontos eleme a pozitiv tanari viselkedésnek,
mivel mar a korai idészakban jelentsen befolyasolja a késobbi szocialis kapcsolatok alakula-
sat (Howes et al., 1994). Amennyiben a tanar-diak kapcsolatra a melegség és a bizalom jel-
lemzd, akkor ezeket az élményeiket a diakok mas, példaul kortarsi kapcsolataikra is kivetitik.
A szignifikans felnéttekkel valo kapcsolat az élmények rendszerezésében is fontos szerepet
jatszik. Minél inkabb sikeriil a didknak egy €érzelmes, biztonsagos kapcsolatot kiépiteni tana-
raval, akkor ez a biztonsagos hattér hozzasegiti 6t ahhoz, hogy tanulmanyaira koncentraljon,
nagyobb fokll motivaciot, elkotelezddést mutasson az iskolai munka irant, és sajat teljesitmé-
nyének pontosabb megitélését is eredményezheti (Howes et al., 1994).

A pedagogusok reakcioit egy-egy oktatasi helyzetre meghatarozhatja sajat érzelmi
allapotuk is. Problémat jelenthet, ha a tanar veszit lelkesedésébdl, cinikusan reagal a diakok
teljesitményére, vagy keriili a személyes kapcsolat kialakitasat a tanulokkal. Ezek a reakciok
gyakran a burnout-szindroma tiineteinek tekinthet6k (Maslach, 1982), ami jelentds aranyban
fordul el6 pedagogusok korében a nemzetkozi (pl. Fernet et al., 2012; Van Droogenbroeck &
Spruyt, 2014) és a hazai kutatasok (pl. Paksi et al., 2015; Petréczi, 2007; Szabd & Jagodics,
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2016) szerint egyarant. Mindamellett, hogy a kiégés egy fontos orvosolandd személyes
probléma, a pedagogusok esetében a nehézségek 6sszekapcsolodnak a didkok teljesitményével
is. A tanulok ugyanis érzékenyek azokra a verbalis és nem verbalis jelzésekre, amelyek a
pedagdgus motivaltsagara, lelkesedésére, tantargyhoz és tananyaghoz fiiz6d6 viszonyéara
utalnak (Shen et al., 2015; Virtanen et al., 2019). Azok a diakok, akik tanaraikon a kiégés jeleit
észlelik, hajlamosak maguk is motivalatlannd és érdektelenné valni az iskolai teljesitménnyel
kapcsolatban, ami hosszi tdvon kognitiv és nem kognitiv kudarcokhoz vezethet.

A didkok percepciodja az iskolai 1égkorrél ugyancsak meghatarozdja szubjektiv jollétiik-
nek. Az igazsagos iskolai élmények, a tandrok igazsagos és kovetkezetes viselkedése kihat a
didkok késoébbi tekintélyszemélyekkel kapcsolatos viselkedésére is. Dalbert (2002) kutatasa
alapjan minél inkébb igazsagosnak észlelik a didkok tandraik viselkedését, annal pozitivabb
attitdot alakitanak ki az iskola intézményéhez, és ezek a pozitiv attitlidok mas, iskolan kiviili
intézményekhez vald viszonyulasukra is hatnak. Az igazsagos értékelés élménye és az igazsa-
gos légkor az iskolai sikertelenségek megitélése szempontjabol is meghatarozo, mivel ha a
diak sajat kudarcdnak megitélése az igazsagtalansag élményén alapul, ezt a negativ élményt
késébbi tanulmanyaikra is ravetithetik, ami tovabb novelheti az iskolai kudarcok szamat.

Az iskolai kudarc és a lemorzsolodas kapcsolata

Nemzetkozi vizsgalatok és dsszehasonlito elemzések alapjan az iskolai kudarc az egyik legje-
lent6sebb oka az iskolai lemorzsolddasnak (dropping ouf), ami negativ hatast gyakorol a tar-
sadalmi kohéziéra és mobilitasra, valamint tarsadalmi szintii kezelése tobbletkdltség (pl.
egészségligyi ellatas, szocialis tamogatas) az orszagok kozponti koltségvetésében (OECD,
2012). Heckman és Rubinstein (2001) szerint éppen ezért az iskolai segité-fejlesztd progra-
mokat, intervencios eljarasokat minél korabbi életkorban sziikséges bevezetni ahhoz, hogy
hosszi tavon eredményesek legyenek, azaz minél kevesebb didk hagyja el id6 el6tt az iskolat.
Hangsulyozzak azt is, hogy ehhez a kognitiv képességek fejlesztése nem elegendd, a nem kog-
nitiv képességek fejlesztésének jelentdsége legalabb akkora a munkaerdpiaci bevalasban és az
iskolai lemorzsolodas elkeriilésében, mint a kognitiv dsszetevoké. Kutatasaik alapjan azoknal
a gyermekeknél, akik koragyermekkorukban jelent6s kornyezeti artalmaknak voltak kitéve,
érdemes a nem kognitiv tényezok fejlesztésére helyezni a nagyobb hangsulyt (Heckman et al.,
2011).

Rumberger (1995) szerint a lemorzsolddas, az iskolaelhagyés a tanuld és kornyezete ko-
z0tti, hosszl éveken at tartd interakcios folyamat eredménye, amit alapvetden a tanulmanyi,
illetve a kortarsakkal, a sziilokkel és a pedagogusokkal megélt frusztraciok halmozodasa és
Osszekapcsolodasa jellemez. Finn (1989) az iskolai lemorzsolodast ugyancsak nem egyetlen
okra vezeti vissza: tobb olyan tényezd Osszeadddasa vezet a tanulok lemorzsolodasahoz, az
iskolaelhagyashoz, amelyek koziil igen sok mar a korai iskolai években azonosithatd. A ko-
zépiskolai lemorzsolodas megértéséhez két modellt dolgozott ki, a frusztracidos onértékelés
modelljét és a résztvevo-identifikacios modellt. Mindkettében kiemelt szerepe van a hianyzas-
nak, az iskolakeriilésnek, a viselkedési problémaknak és az iskolai — kognitiv és nem kognitiv
teriileteket érintd — kudarcoknak.

A frusztracios onértékelési modellben az iskolai lemorzsolodast a fiatalkori normaszeg6
viselkedések tiinetegyiittesének tekinti. Ebben az értelemben a korai iskolai kudarcok csokkent
onértékelést eredményeznek elsdsorban az iskolai problémak okozta frusztraciok miatt. Annak
érdekében, hogy a tanulo elfedje az iskolai kudarcokat, egyre gyakrabban hianyzik az iskola-
bol (,,iskolai 16gas™), zavarja a tanulasi kdrnyezetet, és tovabbi olyan viselkedéseket mutat,
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amelyek révén a tanuld vagy onkéntesen 1ép ki az iskolabol, vagy kizarjak. A korai iskolai
kudarcok hatterében az is allhat, hogy maga az iskola nem ismeri fel a tanulasi problémakat,
zavarokat, ebbdl adoddan nem alkalmaz megfeleld oktatasi-nevelési modszereket. Mindezek
egyéb, a gyermek életében megjelend (pl. csaladi) faktorokkal egyiittesen vezetnek ahhoz,
hogy a kozépiskolas tanuld elhagyja az iskolat.

A résztvevi-identifikacios modell azokat a tényezoket veszi szamba, amelyek ahhoz sziik-
ségesek, hogy a tanulo sikeres lehessen az iskolaban. E modell az iskolai k6tddés, az identifi-
kacio és az elkotelezddés fontossagat emeli ki, tovabba azokat a nevelési-oktatasi folyamato-
kat, amelyek a lemorzsolodas szempontjabol veszélyeztetett tanuldkat tovabbra is az iskolaban
tartjak. Finn (1989) szerint 1étfontossagl, hogy a tanuldban az iskolahoz vald kotédés, hova-
tartozas érzése kialakuljon, lehetdleg mar az iskola kezd$ szakaszaban. A valahova tartozas
érzésével a gyermekben kialakulhat annak az élménye, hogy az iskola fontos része az életének,
a tanulas jelentds cél lehet rovid és hossza tdvon egyarant. Mindezek kialakuléasa altaldban a
korai idészakban a sziil6i 6sztonzéssel kezdddik, majd a késdbbiekben a gyermek altal elért
legalabb minimalis iskolai sikerek segitik. A modell szerint az iskolai sikerességben az is fon-
tos szerepet jatszik, hogy a gyermek mennyire aktiv résztvevdje az oktatasi-nevelési kdrnye-
zetnek mind az osztalyteremben, mind az osztalytermen kiviil.

Az iskolai kudarc vizsgalatanak és kezelésének egy modellje —
a tervezett kutatas fobb jellemzoi

Az iskolai lemorzsolddassal kapcsolatos hazai kutatasok a serdiildkorra koncentralnak, azok
fokuszaban a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok, a lemorzsolodas okai allnak, kiemelve
ezek koziil az iskolai — leginkabb kognitiv teljesitménybeli — kudarcot. Ezzel szemben napja-
inkban kiilf61don az iskolai kudarc feltarasaval és kezelésével kapcsolatos kutatasok legtobbjét
— ¢&s az ezek eredményeire épiilé preventiv jellegii iskolai programokat szintén — az Ibabe
(2016) altal leirt tobbtényezds modell alapjan végzik. E modell szerint nemcsak a tanuld, an-
nak valamilyen kognitiv vagy nem kognitiv jellemzdje lehet a kudarc forrasa (pl. teljesitoké-
pesség, tanulasi nehézség, figyelemzavar, beilleszkedés, megkiizdés, tehetség, csaladi hattér),
hanem a kdrnyezeti jellemz6kon beliil a csalad szerkezete, miikodése, kiemelten a sziilg visel-
kedése, a gyermeke tanulasahoz és viselkedéséhez vald viszonyulasa (pl. til magas elvarasok,
a gyenge teljesitmény elfogadasa, motivalas hianya), valamint az iskola nevelési elvei, a pe-
dagdgusok személyes és szakmai tulajdonsagai (pl. teljesitménycentrikussag, merev normak,
szabalyok, versenyszellem) is hozzajarulhatnak a kudarcélmény kialakulasahoz és fennmara-
daséhoz. Ibabe (2016) hangsulyozza, hogy a kutatasok soran nem néhany forrast, hanem for-
rasrendszert érdemes azonositani, hiszen a kudarcélmény kialakulasanak okai nem egymastol
elszigeteltek, st az évek elérehaladtaval a legtobb didk esetében egyre szorosabban 6sszekap-
csolodnak, és nagyon sokszor negativan erdsitik egymast. Az integrativ modell alapjan végzett
kutatasok pontosan megadjak, mely szereplék (tanuldk, pedagdgusok, sziilék) bevonasa sziik-
séges a mérésbe, a kudarc okainak feltarasaba, illetve kik azok, akiknek a fejlesztési folyamat-
ban a gyermeken kiviil mindenképpen részt kell venni.

Mivel az iskolai kudarc kialakulasa legtobb esetben lasst és Osszetett, tobb teriiletet (kog-
nitiv, érzelmi, motivacids, tarsas), személyt és helyzetet érint6 folyamat, ezért az iskolai ku-
darc és az ebbdl fakado lemorzsolodas csokkentése kizardlag a mar az intézményes nevelés-
oktatas elején megkezdett kutatd-fejlesztd munkaval lehet hatékony és eredményes (Petridou
& Karagiorgi, 2016; Turkheimer et al., 2003). Turkheimer és munkatarsai (2003) szerint a

10



Az iskolai kudarcok tényezdi — egy lehetséges preventiv modell keretei

fejlesztések nem korlatozodhatnak a gyengébben teljesitokre és a hatranyos tarsadalmi-gazda-
sagi helyzetli csaladok gyermekeire, hiszen az iskolai kudarc élménye megjelenhet ezen jel-
lemzbkkel nem bir6 tanuloknal is, akik esetében ugyantgy sziikség van a segitségnyjtasra,
am mas modszerekkel. Mindezek alapjan barmilyen tarsadalmi-gazdasagi hattérrel rendel-
kezd, barmilyen kognitiv teljesitményt mutat6 tanulonal jelentkezhetnek az iskolai kudarc je-
lei, melyek diagnosztizalasa és kezelése az intézményes nevelés-oktatas kiemelt feladata.

E feladat ellatasat kivanjuk segiteni az altalunk tervezett négyéves longitudindlis (1. és 5.
osztalyban megkezdett) kutatas soran, illetve az erre alapozott segité-fejleszté program kidol-
gozasaval és egy modszertani pedagogus-tovabbképzés megvalositasaval. Az iskolai kudarc-
cal kapcsolatos dominans elméleti megkdzelitések, illetve az ezek mentén végzett kutatdsok
eredményei alapjan hataroztuk meg az iskolai kudarc vizsgalatanak és kezelésének modelljét
(1. abra).

Preventiv célu mérés és fejlesztés
az dltalanos iskolai szakaszban

A
( \

OO
00,

e de LA O
Személyes és kornyezeti Iskolai kudarc Lemorzsolédas
®) nehézségek

Iskolai évek

1. abra
Az iskolai kudarc vizsgalatanak és kezelésének modellje

Az iskolai kudarc olyan komplex jelenség, amely egymastdl nem fiiggetlen személyes
(kognitiv és nem kognitiv) és kornyezeti (csaladi, iskolai) tényezok nem megfelel6 mikodé-
sébdl, kibontakozasuk ¢és hatasuk akadalyoztatasabol, illetve hidnyukbol fakadhat — ez az is-
kolai kudarc moderator- és mediatorvaltozok szerinti és ezek kolcsonhatdsat figyelembe vevo
vizsgalatat és értelmezését teszi lehetove.

Az iskolai kudarc olyan folyamat, amely akar mar az els6 iskolai évben is megkezdddhet,
valamint fennmaradasa ¢s sulyosbodéasa nagymértékben szerepet jatszik az iskolai lemorzso-
lédasban, mely komplexitasa miatt, akarcsak a kudarcélmény, egyéni mintazattal bir — ez az
iskolai kudarc kialakulasanak és meglétének folyamat- és személyorientalt megkozelitését je-
lenti, ehhez kapcsolodoan a kudarc és a lemorzsoloddas mint ok-okozati Osszefiiggés szerinti
értelmezés valosul meg. E folyamat alatt a pszichés alkalmazkodast és a tanulmanyi eldmene-
telt akadalyozo személyes és kdrnyezeti jellemzok erdsithetik egymast, ugyanakkor a szemé-
lyes eréforrasok, erésségek csokkenthetik is az iskolai kudarc élményét — a nehézségek mellett
az erdssegek feltérképezése lehetoséget teremt a kolcsonhatasok szerinti jelenségértelmezésre.
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Az iskolai kudarc megjelenésének korai felismerése, illetve preventiv, erésségekre és
gyengeségekre egyarant koncentralo, a tanulok, a pedagdgusok és a sziilok bevonasaval tor-
ténd egyéni és csoportos kezelése rovid és hosszu tavon lehetséget nyjt a kudarc élményének
csokkentésére, megsziintetésére, ezaltal a lemorzsolodas csokkentésére is — a feltart iskolai
kudarcok kezelése mellett lehetéség van az intézményes keretek kozott zajlo prevenciora is.

Az iskolai kudarc vizsgalatanak és kezelésének e szemlélete dsszhangban all az Eurdpai
Ugynokség (Vanroy, 2017) iskolai kudarcot befolyasold tényezék kombinalt koszisztéma- és
ertér-vizsgalati modelljével, miszerint a kozépfoku oktatas elvégzése és a felndttkorba valo
sikeres atmenet egyik feltétele az iskolai kudarcok azonositasa, valamint csdkkentése és meg-
sziintetése az intézményes nevelési-oktatasi évek alatt folyamatosan végzett diagnosztizald
munkaval. A modell kiemeli egyrészt azt, hogy a diagnosztizalas nem korlatozoédhat a kudarc
okaira, hanem azokat az erdsségeket és véddfaktorokat is sziikséges egyéni és szervezeti (0sz-
taly, iskola) szinten feltarni, amelyek segitségiil lehetnek az iskolai kudarc lekiizdésében, mas-
részt ezen erdsségekre €s védofaktorokra tamaszkodni kell egy-egy beavatkozas soran. A mo-
dell azzal egészithetd ki, hogy az iskolai kudarcok feltarasa és csokkentése nemcsak a kotelezd
oktatasi évek elvégzése, hanem a kiegyensulyozott, sikeres iskolai évek érdekében is alapvetd
nevelési célnak tekinthetd.

Az iskolai kudarc intézményi, osztaly- és egyéni szinten térténd folyamatos, az els6 iskolai
évben kezd6do azonositasa €s kezelése megkivanja a pedagdogusok, illetve a pedagdgusok mas
segitd szakemberekkel (pl. iskolapszichologus) és akar intézményekkel (pl. pedagogiai szak-
szolgalatokkal) val6 egylittmiikddését. Az iskolai kudarcok okainak és az erésségek diagnosz-
tizdlasahoz az életkornak megfeleld méréeszkdzokre van sziikség, illetve a kutatasok alapjan
ennek hasznos mddja az érintettekkel (gyermek, sziil6, pedagogus) végzett interju is. Kizard-
lag az okok és az erdsségek, védofaktorok egylittes feltdrasa és megértése utan lehetséges
programok kidolgozasa és megvalositasa, valamint a pedagogusok célzott felkészitése az is-
kolai kudarcot mutat6 tanulok segitésére.

Az iskolai kudarc kutatdsaban — a hatékonyabb egyéni segités, fejlesztés, folyamatos
tamogatas érdekében —egyre gyakrabban alkalmazzak a személykozpontu megkdzelitést
(Niemivirta, 2002). A személykdzponta megkdzelités profilokra, azaz kiilonbozé valtozok
kombinaciodira fokuszal, mely kombinaciok az esetek (a vizsgalatban résztvevok) kiilonbozo
csoportjait jelenitik meg egy adott mintaban. Ennek segitségével — tobbek kdzott — az vizsgal-
hatd, hogy a mintdban mekkora az aranya az azonos mintdzattal jellemezhet6 egyéneknek,
valamint mennyiben jellemzd — vagy specialis — a vizsgalt valtozok el6forduldsanak
valamilyen kombinacidja (Bergman & Trost, 2006). E megkozelitést tobb longitudinalis
vizsgalat soran is alkalmaztdk mar azt elemezve, hogy a mintdban mennyiben stabilak a
mintazatok, és milyen koriilmények okozzak az egyének csoportok kozotti atrendezodését (pl.
Tuominen-Soini et al., 2011).

E megkozelitéssel az iskolai kudarc esetében azonosithatova valnak azok a tanuldi minta-
zatok, amelyek alapjan pontosabban megfogalmazhatok fejlesztési célok és feladatok. E min-
tazatok feltarasanak alapja az az elméleti koncepcid, miszerint az iskolai kudarcnak meghata-
rozhat6 az oka (forrasa, forrasrendszere), azonosithatok az egyénre jellemz6 védéfaktorok és
kizarolag kovetéses vizsgalat esetében szintén jol koriilhatarolhatok a kdvetkezmények. Az
okok ¢és a véddfaktorok esetében elkiilonithetdk személyes €s kdrnyezeti tényezok.

Az attekintett elméleti modellek és empirikus vizsgalatok adatai alapjan a személyes té-
nyezOk kdzé tartozik az énkép, az elkotelezodés, a mindset, a sikertelenség észlelése, a kogni-
tiv teljesitmény, a tanulasi motivacio, illetve a kiilonb6z6 viselkedésformak (pl. problémameg-
oldas, konfliktuskezelés) és az ezek mogott meghtizo6dd motivacids-érzelmi-kognitiv folyama-
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tok. A kdrnyezeti tényezok csoportjaba tartoznak a csaladi €s az intézményi szereplok (kortar-
sak, pedagogusok), kapcsolatuk az adott diakkal, valamint a csaladtagok vélekedései, attitiid-
jei, viselkedésiik, melyek alapveté modellt nytjtanak. A kdvetkezmények lehetnek kognitiv és
nem kognitiv természetiiek, illetve a kovetkezmények korébe tartozik a lemorzsolodas, az is-
kola elhagyasa és az ezzel jaro pszichés problémak, melyek az egyén kozvetlen kdrnyezetére
(pl. csalad, barati, kortarsi kapcsolatok) hatdssal vannak.

Osszegzés

Mind a hazai, mind a kiilfoldi kutatasi eredmények legfontosabb iizenete, hogy az iskolai ku-
darc és az ebbdl lehetségesen bekovetkezo iskolaclhagyas csokkentése, illetve megsziintetése
akkor hatékony €s eredményes, ha az erre iranyuld kutato- és fejlesztomunka az intézményes
nevelés-oktatas elsé éveiben megkezdddik (Petridou & Karagiorgi, 2016; Turkheimer et al.,
2003). Ezt kivanjuk megvalositani a tervezett kutatasi és fejlesztési programmal. A tanulmény
elso részében ismertettiik az iskolai kudarccal kapcsolatos kutatasi megkozelitéseket, majd az
ezekre épiild kutatasi koncepcidt, mely nagymértékben tiikrozi az Ibabe (2016) altal leirt tobb-
tényez6s modellt, miszerint az iskolai kudarc feltérképezése és kezelése soran egyiitt kell ke-
zelni az egyéni, a csaladi és az iskolai jellemzoket, ezek kapcsolatara sziikséges koncentralni.

Az empirikus kutatds soran 7—14 évesek korében tarjuk fel az iskolai kudarcok forrasait,
ezek rendszerét, mindezekkel egyiitt a tanuldi erdsségeket mint védéfaktorokat, valamint fel-
térképezziik a pedagogusok (tanitdk, tanarok) iskolai kudarcrol és annak kezelésérdl alkotott
véleményét. E munka eredménye alapjat képezi a fejlesztoprogramnak, mely pszichoeduka-
cios eszkozok segitségével tesz 1épéseket az iskolai kudarcok hatékonyabb kezelésére, illetve
megel6zésére. A kutatasi eredményekre alapozva kidolgozunk egy prevencios szemléleti
készségfejlesztd programot a kiilonb6z6 korosztalyu diakok szdmara, melynek fokuszaban
azoknak a képességeknek és készségeknek a fejlesztése all, amelyek a kutatas eredményei sze-
rint legegyértelmiibb kapcsolatban allnak az iskolai kudarcokkal és azok kezelésével. A fej-
gatd eroforrasok fejlesztésére felkészitd program elsdsorban a szemléletformalas és a tandri
készségek fejlesztésének segitségével teremti meg annak lehetdségét, hogy a pedagdgusok mi-
nél inkabb képesek legyenek olyan tanitasi és értékelési stratégiakat alkalmazni, amelyek csok-
kentik az iskoldban megélt kudarcok mennyiségét, valamint javitjadk a megoldasok hatékony-
sagat. A tovabbképzés tematikus blokkjainak meghatdrozasa és modszertananak kidolgozasa
is a kutatas eredményei alapjan torténik.

Koszonetnyilvanitas
A kutatast az MTA Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi Palyazat (2021-2025) tamogatja. A tanulmany meg-

irasa alatt Kasik L4szl6 Bolyai Janos Kutatasi Osztondijban és UNKP Bolyai+ dsztondijban részesiilt.
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ABSTRACT

FACTORS OF SCHOOL FAILURE — FRAMEWORK OF A PROSPECTIVE MODEL
FOR PREVENTION

Laszl6 Kasik, Zita Gal, Szilvia Jambori, Edit T6th, Balazs Jagodics & Eva Szabo

Keywords: school failure, preventive model, teacher attitude

Several interpretations have been proposed in recent decades to explain school failure. These
interpretations not only expanded our, previously limited, knowledge about the reasons behind
failure, but also allowed for considering the cognitive, non-cognitive and environmental
dimensions of the problem as well as their relationships. Results (e.g., Ibabe, 2016) indicate
that school failure is a complex phenomenon, and tackling it may not be effective or successful
neither on an individual, nor on a system level without taking this complexity into
consideration. This study describes the prominent interpretations of school failure, and, based
on these, introduces a newly developed research and developmental model. The study focuses
on those interpretations of school failure which, besides the cognitive psychological
characteristics of the social context, also emphasize the non-cognitive factors; as a growing
number of studies (e.g., Heckman & Rubinstein, 2001; Ibabe, 2016; Paksi et al., 2020) have
called attention to their role not only in school failure, but also in school dropout — which is
closely tied to school failure. These interpretations provide a framework for our research and
development model, which is the foundation of a 4-year longitudinal research running from
2021 to 2025 in elementary school students (7—14 years of age) and their teachers. The research
pays special attention to the motivational-social-emotional factors of school failure (e.g.,
learning motivation, self-concept, mindset) as well as to the environmental factors (e.g.,
parenting style, parents’ and teachers’ attitudes), which have received less attention than
cognitive factors (e.g., cognitive skills, achievement).
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