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Fiillop Marta* és Gordon Gyori Janos™*
* Kognitiv Idegtudomanyi és Pszichologiai Intézet, Természettudomanyi Kutatokézpont,
Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pszichologiai Intézet
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Néhany korabbi kozleményt kovetden az oktataskutatds nemzetkozi szakirodalméaban az
1990-es években jelent meg az arnyékoktatas fogalma (Bray, 1999; Gordon Gy®6ri, 1998,
2020; Stevenson & Baker, 1992). Noha a jelenség meghatarozasa korantsem egységes —
tobbek kozott azért, mert az arnyékoktatas maga is igen sokféle formaban 1étezik a vilag
kiilonb6z6 oktatasi rendszereiben —, jelen tanulmany céljait megfeleléen szolgalja Bray
(1999) e téren klasszikusnak tekinthetd meghatarozasa. E szerint az arnyékoktatas a for-
malis (,,hivatalos”) oktatasi rendszert kiegészit, piaci alapon (profitorientalt médon) mii-
kodo oktatas, amely az altalanos és kdzépiskolai képzés elméleti tantargyainak tanitdsara
Osszpontosit. Az arnyékoktatas egyik legfontosabb funkcidja a tanulok minél elonydsebb
pozicioszerzése az oktatas vertikalis €s horizontalis dimenzidiban (vagyis az iskolafoko-
zatok, illetdleg az oktatasi intézménytipusok és konkrétan egyes oktatasi intézmények,
képzési programok kozott). Ezért egyes szerzok (pl. Gordon Gyéri, 2020) alapvetden ha-
rom olyan iskolai tudasteriiletre leszlikitve értelmezik az arnyékoktatast, amelyek e célok
elérését valamennyi oktatasi rendszerben elsddlegesen eldsegitik: a matematika, az idegen
nyelv (jellemzden az angol mint idegen nyelv), valamint az anyanyelvi szovegértés €s
szovegalkotas korét sorolva ide. Tanulmanyaban Gordon Gydri (2020) azt is kiemeli, hogy
bar tobb mas elméleti jellegii tantargynak is jelentds arnyékoktatasi piaca épiilt ki az el-
mult évtizedekben, jellemzdéen az emlitett harom tantargy kiegészitd oktatasi szegmense
az, amely ipari méretli arnyékoktatasi tevékenységek kialakulasdhoz, ezeknek megfeleld
piaci vallalatok és akar nemzeteken ativeld oktatasi franchise cégek 1étrejéttéhez is veze-
tett a 20. szazad masodik felében. Az arnyékoktatas, kiillondsen ennek a sziikebben értett
szegmense azért is érdemel kiemelt szakmai figyelmet, mert jelentds a visszahatasa a for-
malis, hivatalos oktatasi rendszerre, az oktatason keresztiil a tarsadalmi stratifikacidra
(Hartman, 2013), pontosabban arra, hogy az oktatasi rendszerekben, illetve azokon ke-
resztiil zajlo verseny valoban meritokratikusan mitkodik-e vagy sem.

Mindezekkel szorosan 6sszefiigg, hogy az drnyékoktatas témajat taglald szakirodalom-
ban alig lelhetd fel olyan kozlemény, amelyben ne esne sz0 a versenyrdl vagy versengésrdl
leginkabb explicit, de legalabbis implicit médon. A verseny/versengés fogalmat azonban
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az arnyckoktatas jelenségét taglalo szakirodalomban mint adottat kezelik a szerzék. Nem
adjak magyarazatat, hogy a versenyt/versengést tekintve pontosabban mit is értenek e je-
lenségen. Bray (2017. p. 476) példaul egy tanulmanyaban megallapitja, hogy .,...a sziilék
bizonyos foku versengésben allnak egymassal a [gyermekeik] kdvetkez6 oktatasi foko-
zatba torténd felvételéért folytatott versenyben”. Entrich (2018. p. 40) szerint ,,...a kyoiku
kyoso (az oktatasi verseny) az egyetemre vald bejutasért az egyik legfébb motivuma an-
nak, hogy a [japan] csaladok az iskolan kiviili tiamogatast keresnek [a gyermekeiknek]”.
A verseny fogalmat azonban egyikiik sem definialja. De Kim és Jung-Hoon (2018. p. 10)
sem definialjak pontosan, hogy mit értenek az alatt, hogy ,,az elszamoltathatosag retori-
kaja valojaban nagyobb terheket rott az amerikai tanulokra, és a kozottiik 1évé verseny
fokozddasahoz vezetett, és ez valtotta ki az arnyékoktatas igénye iranti kereslet noveke-
dését”, mint ahogy azt sem teszik vilagossa, hogy az adott kijelentésiik hatteréiil hivatko-
zott szerz6k milyen kutatoi modszerekkel mérték a verseny fokozddasat. Ho (2010. p. 63)
arrél ir, hogy ,.ez a szerkezeti szisztéma egyre intenzivebb versengési kultarahoz vezet
Hongkong meritokratikus oktatasi rendszerében.” Az igencsak rejtozkddo, de azért 1étezd
finn arnyékoktatasi rendszerelemeket elemezve Kosunen (2018. p. 9) Bourdieu tékeelmé-
letére is hivatkozva tgy fogalmaz — ugyancsak nem pontositva azt, hogy mit ért versengés
alatt —, hogy a strukturalis valtoztatasok arnyékoktatasi vonatkozasokban is ,,egy ujfajta
versengési teret hoztak 1étre”.

Az idézetekben egyértelmien tiikr6z6dik az arnyékoktatas szakirodalmanak éles ket-
tossége: a verseny/versengés kozponti szerepben vald elhelyezése az arnyékoktatas jelen-
ségének leirasaban és értelmezésében, ugyanakkor mint alapfogalom evidenciaként vald
kezelése és igy definialatlansaga®.

Mindehhez a szakirodalom még egy jellemzdje kapcsolodik: a kdzleményekben tobb-
nyire a szerzOk allaspontja szerint értett versengést latjuk mint versengést, és csak ritkab-
ban azt, hogy a folyamatok résztvev6i maguk hogyan gondolkodnak a versengés, az okta-
tas és az arnyékoktatas kapcsolatarol. Ha mégis megjelenik az utobbi, akkor az a sziilok
allaspontjat tikrozi, nem az arnyékoktatasban részt vevd tanulokét (1. Bray, 2017). Nem
tudjuk, 6k maguk is versenyhezetekként definialjak-e és élik-e at az adott oktatasiigyi vi-
szonyokat és torténéseket, és ha igen, akkor szubjektive miként, példaul mennyire pozitiv
vagy negativ, mennyire stimulal6 vagy deaktivalo, mennyire igazsagos vagy igazsagtalan
tapasztalatokként élik at ezeket a helyzeteket és folyamatokat mint versengési folyamato-
kat.

E szakirodalmi hidny miatt jelen tanulmanyunkban az arnyékoktatassal kapcsolatos
szubjektiv tanuldi versengéstapasztalatokra koncentralunk, pontosabban arra, hogy maguk
a kozépiskolas didkok és egyetemistak milyen szerepet tulajdonitanak az arnyékoktatas-
nak a versenyben, mennyire tudatosan a sajat versenyelényeik novelése érdekében veszik
igénybe, ha igénybe veszik. Ennek bemutatdsa érdekében eldszor dsszefoglaljuk, hogy az
arnyékoktatas szakirodalma tipikusan milyen témak mentén, milyen szempontrendszerek

I A kevés szamu kivétel koziil, amikor egy-egy szerzé mégis meghatarozza a verseny és a versengés fogalmat
az arnyékoktatas kontextusaban, egyediil Kobakidze (2018) konyvét érdemes kiemelni, aki behatéan — s6t
munkaja kozéppontjaba allitva — foglalkozik az arnyékoktatasban érdekelt tanarok versengésének és egyiitt-
miikodésének kérdésével (igaz, kevésbé pedagdgiai-pszichologiai, inkdbb kozgazdasagi keretekben elhe-
lyezve és értelmezve a jelenséget).
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részeként foglalkozik a verseny/versengés kérdésével. Majd bemutatjuk magat a kutatast
¢és annak eredményeit.

A versennyel és versengéssel kapcsolatba hozott tipikus témak az
arnyékoktatassal foglalkozo szakirodalomban

Azt, hogy az arnyékoktatas jelenségével foglalkozo elméleti, kutatasi és oktataspolitikai
szakirodalom az arnyékoktatas milyen elemeit kapcsolja Ossze a verseny és a versengés
jelenségével, tobbféle logika mentén lehet elrendezni. A szdba keriild témak széttarto jel-
lege miatt, valamint azért, mert az arnyékoktatassal foglalkozo kozlemények kiilonféle
logikak mentén taglaljak a témankba tartozo jelenségeket, mi magunk is egy kevert logika
mentén mutatjuk be a jelenséget.

Rendszerszintii, intézmények kozotti és szolgalatatasi tipusok szerinti versengés az
arnyékoktatas terén

A verseny/versengés az arnyékoktatds szakirodalmaban gyakran jelenik meg mint a
globalis, illetve egyes orszagok kozotti oktatasi verseny része, részben kivaltoja is. Bray
(2020) szerint az arnyékoktatasi rendszer kibontakozasanak 1980 koriiltdl érzékelhetd
mennyiségi és mindségi robbandsa mogott — tobbek kozott — az all, hogy ugyanezekben
az években kezdett kibontakozni a fizikai mobilitas, valamint ekkortol figyelheté meg a
digitalis informéacié dramlasanak robbanasszerti fejlddése. Allaspontja szerint ezek a té-
nyez6k minden korabbinal erésebb nemzetkodzi versenyre késztették/kényszeritették az
oktatas és a munkaerdpiac terén az egyes nemzetallamokat és allampolgaraikat, és ez a
verseny okozta az arnyékoktatas-ipar robbanasszert fejlédését. E koncepcio 1ényege az,
hogy az egyes nemzetek oktatasi 6sszteljesitményét ndveli a tanuldk arnyékoktatasi akti-
vitasa, és ez azokat a nemzeteket, amelyekben az arnyékoktatas massziv szegmensként
van jelen, kumulalt hatasként versenyelényhoz juttatja azokhoz az orszagokhoz képest,
amelyekben az arnyékoktatas nem széles kortien elterjedt, és igy nem jatszik szignifikans
szerepet a nemzeti szintl oktatasi teljesitményben.

Az arnyékoktatas szakirodalomanak egyik leggyakrabban megjelend témaja a ver-
sennyel/versengéssel kapcsolatban az egyes orszagokon beliili regionalis kiilonbségek az
arnyékoktatasi szolgaltatasok elérhetésége terén, és igy a telepiilések kozotti versenykii-
16nbségek az arnyékoktatas terén. Nem ismeriink olyan kutatast, amely ne azt emelné ki,
hogy az arnyékoktatas intenziv jelenléte versenyelényt jelent a fdvarosban, nagyvarosok-
ban €16 tanulok szamara a kisebb vagy periféridlisabb telepiiléseken élékkel szemben
(Bray, 2020), ahogy arra mar egész koran Inkei, Koncz és Pdcze (1988) is ramutatott.
Kiilon figyemet érdemelnek az egészen specialis esetek is, példaul az indiai Kota varos
esete, ahol az egyes telepiilések és telepiilésrészek kozotti, huzamos ideig tartd, intenziv
arnyékoktatas-piaci verseny oda vezetett, hogy az egymillié lakost varos az arnyékoktatas
indiai kozpontjava valt, ahova évente tobb mint 100.000 didk koltozik be a felvételi id6-
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szak el6tt, hogy minél kénnyebben igénybe vehesse az ottani arnyékoktatas-ipari szolgal-
tatasokat (Rao, 2017). Masképp fogalmazva: a mai Kotat a piaci verseny alakitotta ar-
nyékoktatas-ipari varossa.

Az oktatas és munkaerépiac globalis versenyrendszere mint magyarazoelv mellett
szamos irasban megjelenik az a gondolat, hogy az arnyékoktatas az oktatas kiilonféle
szegmensei kdzotti verseny részese, illetve e verseny kivaltdja, felerésité eleme is egyben.
Ezekben az értelmezésekben az allami kontroll alatt alld, féaramu, hivatalos oktatas
(public education — beleértve az allami, 6nkormanyzati, egyhazi, alapitvanyi, magantulaj-
donu iskolakat) és a kereslet-kinalat piaci alapjain miikodo kiegészitd oktatasipar egymas
versenytarsaiként, illetve alternativaiként jelennek meg. Mar a japan arnyékoktatas egyik
egészen korai elemz6 leirasaban (Rohlen, 1980) fellelhet6 az a gondolat, miszerint ez a
verseny sokkal mélyebb alapokat is érint, mint pusztan maga a piaci teriiletfoglalas,
minthogy a féaramu, hivatalos oktatas és az arnyékoktatas a tanulmanyi eredményességet
érinté versenyen tul az oktatas ideologiai alapjait érintd versenyben is all egymassal.
Egyes szerzok (pl. Bray & Kobakidze, 2015) annak a véleményiiknek adnak hangot, hogy
az oktatas szegmensei k6zotti — megitélésiik szerint — lehetséges és kivanatos kooperacio
helyébe 1ép6 verseny egyben rombolja is az oktatas okoszisztémajat és igy részben annak
eredményességét is. Némely leirasok (pl. Southgate, 2009) a két szegmens kozotti ver-
senyt etikailag is értelmezhetd narrativaba foglaljak, és arrdl beszélnek, hogy az arnyék-
oktatas eleinte mint a féarami oktatas arnyékaban miitkdé szegmens jelent meg a piacon,
de megerésdodve ma mar fenyeget6 er6ként jelenik meg, dominanciara, donté hatalomra
tor. A 2000-es évek elejére egyre novekvd szakirodalom alapjan Mihaly (2004) viszont
éppen azt a kovetkeztetést vonja le, hogy az arnyékoktatas téviton jar, amikor az altal
kivan versenyezni a féaramu formalis oktatassal, hogy kiegésziti, elismétli annak tartal-
mait. Elkeriilend6 ezt a versenyt, az arnyékoktatasnak arra kellene torekednie, hogy olyan
terepen legyen erds, ahol a formalis tomegooktatis nem tud igazan jol teljesiteni: alkossa
meg a sajat oktatasi tananyagat, tartalmait, modszereit a tanulok kompetenciainak hossza
tavu fejlesztése érdekében.

Ezek az értelmezések a kooperaciot és a kompeticiot polarisan oppozicionalis rend-
szerként képzelik el (Fiilop, 2008), nulla sszegli jelenségekként, amely alapjan minél
tobb a verseny két entitas — jelen esetben a formalis és az arnyékoktatas — kozott, annal
szlikebb a kooperacio lehet6sége. Eltekintenek attdl, hogy az arnyékoktatasi és féaramu
oktatas szerepl6i intézményi vagy személyes szinten gyakran egyiitt is mikodnek egy-
massal, illetve hogy atfedések vannak kozottiik. Szamos orszagban példaul ugyanazok a
tanarok nyujtjak az arnyékoktatasi piaci lehetdségeket, akik egyébként a hivatalos oktatas
rendszerében tevékenykednek tanarokként (Liu & Bray, in press). Ugyancsak eltekintenek
ezek az értelmezések a két szegmens egymastol vald tanulasanak lehetségétol és igy en-
nek potencialis kolesonds fejlodési, fejlesztési hatasaitol (Southgate, 2009). A piaci jelleg
miatti verseny fejlesztd hatdsaira kitérnek az arnyékoktatasi szolgaltatdsok reklamtevé-
kenységét elemz6 tanulmanyok is. Bai és munkatarsai (2009) arrol irnak, hogy a reklam-
tevékenységben is megjelend verseny valdjaban arra a piaci nyomasra utal, amelynek
eredményeként a szolgaltatok kénytelenek egyre fejlettebb szolgaltatasokat kidolgozni és
biztositani a fogyasztok szamara az arnyékoktatds terén, kiilonben lemaradnak a verseny-
ben.
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Nemcsak a féaramu és az arnyékoktatasi szegmens kozott zajlik verseny, hanem az
arnyékoktatas piaci szerepl6i, az arnyékoktatasi szolgaltatastipusok, valamint a konkrét
intézmények kozott is. A piac versenyalapu Ujra és Ujra torténd felosztasa zajlik példaul
az egyszemélyes, szemt6l szemben torténd oktatas, valamint a nagy arnyékoktatasi intéz-
ményekben csoportosan tarott, az online, a levelezd, a kevert tipusa (offline-online) és
egyéb szolgaltatastipusok kozott (Bray, 2020; Bray & Kobakidze, 2015). Ezek a szegmen-
sek is gyakran nemcsak versenytarsként, hanem egymast kiegészit6 tarsként is megjelen-
nek, miutan az arnyékoktatasban részt vevd tanulok egy része tobbféle szolgaltatastipust
igénybe vesz parhuzamosan vagy egymast kovetden.

Minthogy profitorientalt oktatasi szegmensrdl van sz6, az arnyékoktatas szegmensei
és intézményei kozotti verseny a piacért folytatott versenyként is megjelenik. Mindazon-
altal Entrich (2018) azon kevesek egyike, aki — nem teljesen kritikai felhangok nélkiil, sét
egyenesen szocialdarwinista mogottesekre utalva — ramutat, hogy ebben a folyamatban
hogyan fér meg egymassal a verseny ¢és az egyiittmiikodés. A japan arnyékoktatasi piac
jellemzéit elemezve arra a kovetkeztetésre jut, hogy a piac oligopolizacidja zajlik: a piac
dominans, tékeerds, tézsdei cégei arra torekszenek, hogy négy-6t nagy szereplé maradjon
a piacon a tobbiek karara. Nyilvanvalo, hogy ebben az eréfeszitésiikben sziikségképp az
egymassal vald egyiittmiikddésre utaltak, igy szerezve elényt a piac dsszes tobbi szerep-
16jével és szegmensével szemben.

Tarsadalmi csoportok kozotti, illetve egyes személyekért folytatott, valamint
személyek kozotti versengés

Az arnyékoktatasi kutatasok altal emlitett versengés egy jelentGs része az elemzok sze-
rint az e piaci szegmensben megjelend tarsadalmi csoportok kozott, valamint egyes sze-
mélyekért, illetve kozottiik zajlik. Szinte alig van szerz6, aki ne térne ki arra — hacsak nem
éppen ezt allitja a kutatasai vagy elméleti elemzései kdzéppontjaba —, hogy az arnyékok-
tatas a tarsadalom egyes csoportjai kozott zajlo versengés. Ezek az elemzések a legkorabbi
kutatasoktol kezd6déen (Marimuthu et al., 1991) a tarsadalmi kozép és fels6 kozéposzta-
lyok versenyel6ny-szerzési lehetdségeként latjak és lattatjak az arnyékoktatast a leszakadd
tarsadalmi csoportokhoz képest.

Mar korabbi magyar kutatasok is azt mutattak, hogy a diplomas sziilék gyermekei a
kiilonéraknak is kdszonhetden keriilnek versenyeldnybe masokhoz képest (Andor, 2002)
Szamos ilyen elemzés Bourdieu tékeelméletére épiil, vagy legalabbis arra utal, és a ko-
zéposztalyok tarsadalmi pozicidOrzési és -megerdsitési technikajaként latja az arnyékok-
tatas piaci miikodését (Kim & Jung-Hoon, 2018). Tébbek kozott emiatt is tobbnyire eti-
kailag negativan, elitéléen szolnak az arnyékoktatasi rendszerrdl arra utalva, hogy ez 1é-
nyegében tisztességtelen versenyelény-szerzési technika, ami nemcsak a tisztan meritok-
ratikus alapon miik6d6 tarsadalmi stratifikaciot destrualja, hanem a személykozi viszony-
rendszereket is példaul egy tanterem tanul6i kozosségén beliil. Ugyanakkor nem térnek ki
arra az — egyébként ugyancsak Bourdieu-re is visszavezethetd — tényre, miszerint az ar-
nyékoktatds igénybevétele mint tobblet erébefektetés az egyes privilegizalt tarsadalmi
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csoportokon beliil meritokratikusan vezethet elonyokhoz, beleértve az ilyen eréfeszité-
sekbe az arnyékoktatas vagy annak alternativaiként miikodd oktatasi lehetdségek igény-
bevételét.

Arra, hogy az egyes tarsadalmi csoportokon beliil a tobblet er6befektetés az oktatas
terén mit jelent a tarsadalmi csoporton beliili meritokratikus versenyben, jo példaként szol-
galhatnak a magyarorszagi tanodak. Hiszen a tanodat igénybe vevé hatranyos helyzeti
tanulok — éppen annak reményében, hogy sikeresebbek lesznek az oktatasban — nagyobb
befektetést tesznek az oktatas terén, mint sajat tarsadalmi csoportjuk mas tagjai. Megjegy-
zendd, hogy bar a tanodak nem tartoznak az arnyékoktatasi szegmensbe, hiszen nem piaci
alapon, tehat nem fizetds intézményekként mitkodnek, 1étrejottiik és mikodésiik egyalta-
lan nem fliggetlen a magyarorszagi arnyékoktatasi rendszert6l, ugyanis a tanodak rend-
szere — legalabbis egyféle magyarazoelv feldl tekintve — az arnyékoktatas nem fizetds al-
ternativajanak is tekinthetd az anyagi és iskolazottsagi téren leszakado tarsadalmi csopor-
tok gyermekei szamara (Lencse, 2020).

Az arnyékoktatasrol sz616 szakirodalomban (pl. Kim, 2016; Zhang, 2013) megjelenik
a tanulok egymas kozotti versengése is. A témat szoba hozd szerzék azonban tobbnyire
nem arra fokuszalnak, hogy milyen verseny alakul ki példaul az azonos arnyékoktatasi
szolgaltatast igénybe vevd tanulok kozott, €s ez milyen motivacios helyzeteket teremt a
koriikben, hanem inkabb arra, hogy az arnyékoktatas igénybevétele milyen versengési
helyzeteket — fesziiltségeket — valt ki a féaramu oktatasban egy tanuldcsoporton beliil azon
gyerekek kozott, akik igénybe vesznek arnyékoktatdsi szolgaltatast, illetve akik nem.
Noha kevés pontos részletet lehet ¢ folyamatrol tudni, a szakirodalom alapjan az a kép
bontakozik ki, hogy alkalmasint heves versengési helyzetek alakulnak ki az arnyékokta-
tasba jaro, valamint az azt nem igénybe vevd, illetve anyagi okokbol igénybe venni nem
tudé tanulok kozott.

Az arnyékoktatast igénybe vevd tanulok kozotti verseny egy fontos elemeként térnek
ki egyes szerzok a tanuldknak (és csaladjaiknak) az egyik legfontosabb versengési straté-
giajara: a minél jobb szinvonala arnyékoktatasi szolgaltatasokért zajlo versenyre (Kim &
Jung-Hoon, 2018). Ez nyilvanvaldan kiilondsen azokban a tarsadalmakban, oktatési rend-
szerekben intenziv, amelyekben a tanuldk nagy szazaléka vesz részt arnyékoktatasban.
Hiszen ebben az esetben mar nem az arnyékoktatasban valo részvétel a versenyelény, ha-
nem az igénybe vett szolgaltatasok minésége. Ugyanakkor a szakirodalomban ismét csak
nem emlitett jelenség az egyes tarsadalmi csoportokon beliili versengés ezen a téren, hi-
szen a kozép, a fels6-kozép és a fels6 tarsadalmi csoportokon beliil ezen a téren nyilvan-
valdan az oktatasi rendszer értékteremtd jellemzoivel tisztaban 1évé — magasan iskolazott
—sziil6k/tanulok vannak elényben példaul az ,,ijgazdagokkal” szemben. Mindebbdl azon-
ban az is nyilvanvald, hogy a kiilonféle iskolazottsagu és anyagi helyzet(i sziilok az ar-
nyékoktatdsnak egymastol jelentdsen kiilonbdzd szegmenseit, szolgaltatasait akarjak és
tudjék igénybe venni, ami egymastdl mar annyira kiilonb6z6é mintazatokhoz vezet ezen a
téren, hogy joggal mondhatjuk: az egyes oktatasi 6koszisztémakban valdjaban nem is egy
arnyékoktatasi rendszerr6l, hanem — tobbes szamban — arnyékoktatési rendszerekrdl be-
szélhetiink jellegzetes véasarloi, szolgaltatoi és szolgaltatasi korokkel.

Ugyanennek a jelenségnek a masik oldala az arnyékoktatdsi cégek kozotti intenziv
verseny a legjobb didkokért. Nyilvanvald, hogy az arnyékoktatasi cégek eredményessége,
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igy versenypozicidja nagymértékben fligg a diakok ,,minéségétol”. A legtehetségesebb, az
arnyékoktatasban is legjobban fejleszthet6 tanulok a legmagasabb értékii formalis oktatasi
intézményekbe, kozépiskolakba, egyetemekre keriilnek be, ami az arnyékoktatasi cégek
és tanarok piaci értékének, igy potencialis bevételeinek is a ndvekedését jelenti.

E verseny oktataskutatasi, de oktataspolitikai szemponbdl is egyik figyelemremélto
vetiilete az, hogy a legmagasabb mindségili arnyékoktatasi szolgaltatasokért zajlo kiizde-
lem eredményeként a legjobb cégeknél olyan taljelentkezés alakul ki, hogy e szolgaltata-
sok egy része ma mar ugyanolyan szigora szelekcios elvek alapjan valogat a hozzajuk
jelentkez6 tanulok kozott, mint a formalis oktatas egyes intézményei/intézménytipusai.
fgy a formalis oktatas egyes, kiemelt min3ségii szegmenseibe valé bejutasért zajlo verseny
megkett6zddik, és ebben a megkettézott versenyhelyzetben az arnyékoktatas sziirérend-
szere valik a dont6 jelendségli elemmé, mivel ez a tehetséges tanulok elsé szlirdje. Példaul
Dél-Koredban az a tanulo, aki a tobbszords tuljelentkezés ellenére be tud keriilni a legki-
valobb szinvonali — és legdragabb — arnyékoktatasi tehetséggondozo intézmények egyi-
kébe, akkor az ott zajlo kivalo szakmai munkanak kdszonhetden jo eséllyel sikeresen fel-
vételizik, és be is keriil majd a formalis oktatasi rendszer kimagaslo presztizzsel rendel-
kez6 tehetséggondozd intézményeinek egyikébe (Kim & Jung-Hoon, 2018). Mindez az
oktatasi eredményességért és ennek dicsdségeért folytatott verseny is egyben az arnyék-
oktatasi intézmények kozott, illetve az arnyékoktatasi és foarami oktatasi intézmények
kozott.

Mindettél nem fiiggetlen, hogy a szakirodalom tantisaga szerint az arnyékoktatas pia-
can intenziven zajlik a verseny a tanarokért, vagyis az adott szolgaltatast nyujtd legjobb
munkaer6kért is. A piaci verseny tétjének nagysagara — azaz a piacon a legjobb szolgalta-
tasok esetén szerezhet6 profit nagysagrendjére — utal az, hogy a kelet-azsiai arnyékoktatasi
rendszerekben — Japanban, Kinaban, Dél-Koreaban — sztartanaroknak tekintett pedagogu-
sok (Gordon Gyoéri, 1998, 2006; Kim & Jung-Hoon, 2018) is dolgoznak, akiknek éves
jovedelme mar az 1990-es években is dollarmilliokban volt mérhetd, nem ritkdn megha-
ladva a hollywoodi filmsztarok éves jovedelmét.

Az arnyékoktatas jelenségére vonatkozo szakirodalomban ugyancsak megjelenik a ta-
narok egymas kozotti versengése tobbféle vonatkozasban és kontextusban. Az arnyékok-
tatasi és féaramu intézményekben dolgozo tanarok kozotti versengés olykor annak etikai
dimenzidiban is megjelenik a szakmai kozleményekben, példaul etikus-e, ha egy arnyék-
oktatasi tanar a féarami rendszerben dolgozo tanartarsat kritizalja a didk vagy a sziild
szamara, illetve forditva, etikailag helyes-e a féaramu kérnyezetben dolgozo tanarok ré-
szér6l az arnyékoktatasi tanarok biralata (Bray & Kobakidze, 2015).

Strukturalis és kulturalis elemeket tekintetbe vevé magyarazatok az arnyékoktatast
létrehozo és azt fenntarté versenyre vonatkozéan

Az arnyékoktatas jelenségével foglalkoz6 kdzlemények tobbsége allast foglal abban a
tekintetben, hogy az oktatdsi rendszer milyen strukturélis jellemz6i hozzéak létre, tartjak
fenn és szélesitik az arnyékoktatas rendszerét. Ezek kozott elsédlegesen emlitik az oktatas
vertikalis rendszereiben val6 elérejutas meritokratikus elveken nyugvé szelekcids mecha-
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nizmusait, mindenekel6tt a felvételi vizsgak rendszerét és az oktatasi rangsorok altal ge-
neralodo versengési helyzetet (Bray, 1999; Entrich, 2018; Song, 2016). Ehhez kapcsolo-
dodan és alatamasztva mar a témakor legelsd kozleményeiben megjelentek azok az adatok,
miszerint az arnyékoktatas igénybevétele szinte minden oktatasi rendszerben intenzivebbé
valik a felvételi vizsgakhoz vezetd tanulmanyi idészakokban (Bray, 1999; Ceglédi &
Szabo, 2014; Mori & Baker, 2010). Paradox mddon ez vezet az oktatas modernkori torté-
netének talan legerdsebb ellentmondaséhoz: a neoliberalisan (is) értelmezett meritokrati-
kus oktatasi verseny (Sundararaman, 2020) egyik leglényegesebb eleme a felvételi ver-
senyvizsga; azonban az erre valo felkésziilés olyan tarsadalmi egyenlétlenségeken nyug-
szik, amiket a piaci alapon nyugvé arnyékoktatas feersit, ami igy éppen magat a meri-
tokratikus jelleget destrualja.

A szelektiv vizsgak és az arnyékoktatasi piac Osszefliggéseit vizsgald tanulmanyok
jellemzdéen kritikai moédon kitérnek a két jelenség dsszefliggésének tagabb tarsadalmi kor-
nyezeti Osszefiiggéseire, nevezetesen arra, hogy a modern tarsadalmakban milyen erés —
¢és gyakran az 6nndn értékén nem is igazan tilmutatd — jelentdsége van a diplomanak.
Kiilonosen a kelet-azsiai tarsadalmak arnyékoktatasi rendszerét elemz6 tanulmanyokban
jelenik meg markéansan és kritikusan az a vélemény, miszerint a ,,diplomadriilet”, vagyis
a hivatalos diplomaért folytatott verseny az arnyékoktatas miikdésének f6 kivalté oka
(Entrich, 2018). Sokan ezt, illetve a kredencializmus miatt a felnétt vilag altal a gyerekekre
kényszeritett oktatasi versengést és az ebbdl a versenybdl fakado tanuldi terheket emlitik
az arnyékoktatas egyik legnegativabb kovetkezményének (Mori & Baker, 2010).

Mindamellett mar a legelsé arnyékoktatasi kdzleményekben megjelent a kultira és az
oktatasi verseny kapcsolata mint magyarazoelv, kiilonosen a kelet-azsiai, konfucianus tar-
sadalmak esetében. Egyes szerzék ezekben a magyarazatokban arra utalnak, hogy 6nma-
gukban a szociologiai aspektusokat elétérbe emelé magyarazorendszerek nem elégsége-
sek az arnyékoktatas jelenségére és az abban megfigyelhetd versenyfolyamatokra, mert
ezeket nagymértékben befolyasoljak a kulturalis forgatokonyvek, amelyek egyes kultura-
lis csoportok esetében kiilondsen erés magyarazoelvei lehetnek az arnyékoktatasnak. A
konfucianus ideoldgiara utalva irnak arrél tobben is, hogy az oktatasi verseny az énkidol-
gozoddasnak és a nemzeti kompetivitas ndvelésének egyarant fontos ideologiai mogottese
(Bray, 1999; Gordon Gyéri, 1998; Stevenson & Baker, 1992). Am megjegyzendd, hogy a
konfucianus ideologia és a kiegészit6 maganoktatas-iparban is megnyilvanuld oktatasi
versengés intenziv kapcsolata mint magyarazoelv kissé hattérbe kertilt, illetve modosult,
miutan a 2000-es évek elejére vilagossa valt, hogy az arnyékoktatas egyaltalan nemcsak
kelet-azsiai jellemz8, hanem a vildg minden tajan egyre névekvden jelen 1év6 tarsadalmi
jelenség. Azota az a magyarazodelv kertilt eltérbe, hogy a kelet-azsiai kiilonlegesen erds
arnyékoktatasi aktivitas intenzitasanak egyediségét magyarazzak a kulturalis hattérelemek
(Southgate, 2009).
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Az arnyékoktatasban részt vevo tanulok tapasztalatai

Az elmult évtizedben megndvekedett azoknak a kutatdsoknak a szdma, amelyek az ar-
ny¢koktatds némely vonatkozasait, az arnyékoktatasban részt vevd tanuldk feldl kiin-
dulva, ket megkérdezve probaljak feltarni. Tekintve, hogy az arnyékoktatas értiik és az &
részvételiikkel zajlik, kitlintetetten fontosak az 6 szempontjaik, sajat tapasztalataik, vala-
mint az ezekkel 6sszekapcsolodo nézeteik ismerete. De még azok a kutatasok is, amelyek
ezt a megkozelitést alkalmazzak, a lehetséges tanuloi szempontoknak tdbbnyire csak egy
viszonylag sziik korét érintik: példaul azt, hogy miért jarnak arnyékoktatasba, ki dontott
arrol, hogy 6k arnyékoktatasban is tanuljanak, mennyire kedvelik az arnyékoktatast, mi-
lyennek latjak az ott tanitd tanaraikat — alkalmasint a féaramu oktatasban 6ket tanitokhoz
viszonyitva —, illetve hatékonynak gondoljak-e mindazokat a tevékenységeket és szerve-
zeti jellemzoket, amelyekkel az arnyékoktatasban taldlkoznak.

Olaru (2015) észak-erdélyi és székelyfoldi magyar tanulokat kérdezve azt talalta, hogy
bar az arnyékoktatasba jaras sok esetben a gyerekek autonom dontése, de azért ebben ki-
emelt szerepet jatszik a sziil6k ehhez vald viszonyulasa is. Hajar (2018) példaul 10-11
éves, a kdvetkezd iskolafokozatba vald atmeneteliiket biztosito szelekcios eljaras elott allo
angliai gyerekek esetében azt tarta fel, hogy alapvetden a sziilok dontottek arrdl, hogy
arnyékoktatasi szolgaltatast vegyenek igénybe, valamint a gyerekek az oktatas tartalmanal
¢és kozvetlen eredményességénél tobbre értékelték az olyanféle ,,puha” hozamokat, mint
példaul azt, hogy dnértékelésiikben megerdsodtek, magabiztosabbak lettek, mint korabban
voltak, vagy a féaramu oktatasban tudtak lenni. Izraeli fiatalok esetében Addi-Raccah
(2019) azt talalta, hogy arnyékoktatasba jard tanulok hajlanak arra, hogy az arnyékokta-
tasbeli tanaraik feliilértékelésével egyiitt kritikusabban értékeljék a formalis oktatasban
Oket oktato tanarokat. A Kim és Jung-Hoon (2018) altal megkérdezett koreai tanulok ko-
z0tt volt, aki azt emelte ki, hogy az arnyékoktatasban huzamos ideig egyéni figyelmet kap,
ezek a tanarok valdban nagyon személyesen ismerik 6t és a tanulasi jellemzGit, mig mas
tanulok azt emlitették, hogy az arnyékoktatasbeli tanarok érdekesebben, pontosabban ma-
gyaraznak. Zhan és munkatarsainak (2013) kutatasa alapjan bar a didkok jobbnak lattak
az arnyékoktatasbeli tanaraik targyi tudasat, és inspiralobbnak is lattak éket az iskolai ta-
naraiknal, azonban utobbiakrol az volt a benyomasuk, hogy az élet sokkal szélesebb kor-
ében iranyitjak, fejlesztik 6ket, mint az arnyékoktatésbeli tutoraik. Reed (2018) angol 16—
18 évesekkel folytatott félig strukturalt interjut. Megkérdezett magantanarhoz (tutorhoz)
jaré és magantanart nem igénybe vevo fiatalokat, hogy szerintiik mi a funkcidja a magan-
tanaroknak. A legfobb funkciokban egyetértettek a diakok, vagyis a kiilonorak jobb telje-
sitményhez, jobb megértéshez segitenek, illetve novelik az 6nbizalmat. A versenyben vald
elonyoket egyetlen diak sem emlitette. Azok, akik nem veszik igénybe a maganorakat,
els6 helyre az anyagi megfontolasokat helyezték, vagyis a magantanarok tal sokba kertil-
nek. De hasonloképpen fontosnak tartottak azt is, hogy nem mindenkinek van erre sziik-
sége, van, aki kiilon tanarok nélkiil is tud jol, legalabbis a korabbiaknal jobban teljesiteni.
Voltak, akik azt emlitették, nem elég tajékozottak, hogy megtalaljak a megfelel6 tanaro-
kat, masok pedig azt, hogy nincs idejiik a kiilonorakra. Az angol fiatalok egy része féle-
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lemrdl és kényelmetlenségrdl szamolt be, mely szerint szamukra meglehetésen idegen szi-
tuacio egy tanarral kettesben, négyszemkozt lenni. Bar ezt a didkok explicite nem emlitet-
ték, itt felmeriilhetnek azok a botranyok, amelyek az Egyesiilt Kiralysagban az utdbbi
években egyszemélyes tutoralds kapcsan példaul szexualis molesztalasokat tartak fel
(Krause, 2019).

Mindezek mellett sem ezek, sem mas hasonld kutatasok nem vizsgaltak azt, hogy az
arnyékoktatasban részt vevé tanulok hogyan gondolkodnak ennek az oktatasi formanak az
oktatas terén meglévé versenyben/versengésben betdltott szerepérdl, mennyire tudatosan
élnek ezzel mint a versenyesélyeiket befolyasolo lehetdséggel. A tanulmanyunkban ismer-
tetett kutatas célja ezért az volt, hogy feltarja, hogy a kozépiskolasok, akik még a felséok-
tatasba vald bejutast szolgalo megmérettetés el6tt allnak, illetve a felsGoktatasba mar be-
keriilt egyetemistak milyen médon gondolkodnak az arnyékoktatas versenyben/versen-
gésben betoltott szerepérdl, milyen dsszefliggést latnak az arnyékoktatas és a verseny ko-
Z0tt.

A kutatas jellemzoi

Résztvevok

A kutatasban kozépiskolasok és egyetemistak vettek részt. A kozépiskolai felvételben
338 kozépiskolastol vettiink fel adatokat (fia: 44%, lany: 56%). A résztvevok négy kiilon-
b6z6 fovarosi iskolabol keriiltek ki. Két, a tanulmanyi mutatdik alapjan az orszagos listat
vezetd budapesti gimnazium, és két, az orszagos listan a 100. és 200. hely kozott elhelyez-
ked6 budapesti gimnazium didkjai, kozel fele-fele aranyban (magas teljesitmény: 49,7%;
alacsony teljesitmény: 50,3%) alkottdk a mintat. A valaszadok iskolak szerinti megoszla-
sanak adatait az 1. tablazat tartalmazza.

1. tablazat. Magyar kozépiskolas résztvevok iskolak szerinti megoszlasa

Iskola N %
Magas teljesitményti 168 49.7
Alacsony teljesitményt 170 50.3
Osszesen 338 100,0

A kitoltok atlagéletkora 17,24 év volt (SD=1,23), a legfiatalabb kitolto 15, a legidé-
sebb 20 éves volt. A nemek kozott nem volt szignifikans korkiilonbség. A valaszadok a
gimnaziumok 10., 11. és 12. osztalyaba jartak, dontéen 11.-esek és 12.-esek voltak.

A sziilok iskolai végzettsége tekintetében mind az anyak, mind az apak a hazai atlagos
iskolai végzettséghez képest magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek mindkét isko-
laban: dsszesitett adataikat tekintve az anyak 26%-a kozépfoku végzettségii, 40%-a fis-
kolat végzett és 34%-a egyetemet. Az apak iskolai végzettsége is hasonld: 1% alapfoku,
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20% kozépfoku, 37% foiskolai és 42% egyetemi végzettséggel rendelkezik. A 2011-es
népszamlalas adatai szerint a magyar férfi lakossag féiskolai és egyetemi végzettsége 40
és 60 év kozott 15-16% koriil mozgott, a néi lakossag esetében ez a szam 16 és 23% ko-
Z0otti.

Az egyetemistaknak sz6l6 kérdést 312 {6 toltotte ki, koziiliik 123 (39,6%) volt férfi,
189 (60,4%) né. Eletkorukat tekintve 19 és 34 év kozotti fiatal felnSttek voltak a résztve-
vok, atlagéletkoruk 22,5 év volt (SD = 2,27).

A minta §sszeallitasanal torekedtiink arra, hogy kiilonb6z6 szakokat képviselé egye-
temistak legyenek a valaszadok, és hogy budapesti és vidéki egyetemek hallgatoéi is ve-
gyenek részt a vizsgalatban. A kdvetkezd szakokat képviselték: bolesész: 47% (133 10),
pszicholdgia: 10% (27 £6), kdzgazdasz: 5% (14 £6), jogasz: 7% (21 £6), tanar: 6% (16 16),
természettudomanyi szakok: 4% (10 6), mérnok: 21% (60 £0).

Az egyetemistak 57%-a (160 f6) vidéki nagyvarosi egyetem hallgatoja volt, mig 43%-
a (142 f6) budapesti egyetem hallgatdja volt. A sziil6i hattér iskolazottsaga ugyancsak
eltért a népszamlalasi adatok atlagos iskolai végzettségeitdl, annal joval magasabb volt,
de a kdzépiskolas sziilokhoz képest alacsonyabb volt a magasan iskolazottak aranya (anya:
25% foiskola; 25% egyetem; apa: 21% foiskola, 30% egyetem).

Médszer

A kutatas feltard jellege miatt — a didkok perspektivajat vizsgald kutatasok hagyoma-
nyos mddszertananak megfeleléen — kvalitativ modszertant valaszottunk, de a résztvevok
nagy szama miatt bizonyos adatokat szamszerisiteni is lehetett. A résztvevoknek mindkét
csoportban irasban nyilt kérdést tettiink fel, amelyre tetszéleges hosszisaggal valaszolhat-
tak. A két csoportnak feltett kérdés nem ugyanaz volt. A kdzépiskolasok kérdése: ,, Tani-
tott-e valaha magadntandr, illetve jarsz-¢, jartdal-e, vagy késziilsz-e jarni fizetett egyetemi
elkészitore? Ezeknek milyen szerepe van véleményed szerint a versengésben?”

Egyetemista korban a magantanarok és a felvételi el6készit6k mar nem jatszanak aktiv
szerepet. Mivel a kutatas célja nem az volt, hogy megtudjuk, milyen aranyban veszik Ma-
gyarorszagon igénybe az arnyékoktatast — erre egy reprezentativ vizsgalat lett volna hiva-
tott —, hanem az, hogy miként latjak a magantanarok és a felvételi el6készitok és a tanul-
manyi téren zajlo verseny kapcsolatat azok, akik még a felsdoktatasba valo bekertilés el6ttt
allnak (gimnazistak), illetve azok, akik mar bekeriiltek a fels6oktatasba (fiiggetleniil attol,
hogy igénybe vették-e az arnyékoktatast), az egyetemistak esetében a kérdés mar csak
ennek a kapcsolatnak a percepcidjara vonatkozott: “Véleménye szerint toltenek-¢€ be, és
ha igen, milyen szerepet toltenek be a fizetett felvételi elékésziték és a magdntandrok a
versengésben?”

Elemzés

A kozépiskolasok esetében elsé 1épésben megvizsgaltuk, hogy a valaszadok milyen
aranyban jartak magantanarhoz, illetve egyetemi el6készitore, hogy ez az ardny miként
alakul a fiuk és a lanyok, valamint a magas tanulmanyi eredményt (MT) és az alacsony
tanulmanyi eredményii (AT) iskolak tanuloi esetében. Ezt kovette a valaszok kvalitativ
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elemzése abbol a szempontbodl, hogy miért vették vagy miért nem vették igénybe az ar-
nyékoktatast, valamint tulajdonitanak-e, és ha igen, milyen funkciét, illetve szerepet eze-
kenek a versengésben. Az egyetemistak esetében is a valaszokat két csoportra osztottuk.
Az egyik csoportba keriiltek azok a valaszok, amelyek az ,,arnyékoktatasnak™ szerepet
tulajdonitanak a versengésben, a masik csoportba azok, amelyek nem. Mindkét csoportban
elemeztiik az indokokat: a résztvevok miért tulajdonitanak vagy miért nem tulajdonitanak
szerepet az arnyékoktatasnak a versengésben? Mindkét csoportnal kiilon kiemeltiik azo-
kat az értelmezéseket, amelyek az arnyékoktatast a tarsadalmi egyenléség szempontjabol
gondoltak at.

Eredmények

Kozépiskolasok

A vizsgalatban részt vevo kozépiskolasok tlilnyomo tobbsége (81%) igénybe vette,
veszi és a jovOben igénybe kivanja venni a maganorakat és a magan egyetemi el6készito-
ket. A 273 igennel valaszolobodl hat volt olyan, aki még eddig semmilyen arnyékoktatasi
szolgaltatast nem vett igénybe, de tervezi, hogy a kozépiskola utolso évében feltétlenil
igénybe veszi a maganoktatast. Ez az arany joval magasabb, mint Szemerszki (2020) ada-
tai, aki az Orszagos komptenciamérés adatait utdoelemezve azt talalta, hogy 2016-2017-
ben orszagos szinten a 10. évfolyamra jaré tanuldknak éppen 50%-a jar arnyékoktatasba.
Ez az arany viszonylag stabil, hiszen egy évtizeddel korabbi, 2006-0s adatokat elemezve
a 10. évfolyamos tanulokra vonatkozoan szinte ugyanezt az aranyt (48%) talalta (Ceglédi
& Szabo, 2014). Az aranyok jelent6s kiilonbsége magyarazhat6 azzal, hogy az altalunk
vizsgalt kozépiskolasok sziili hattere a hazai atlagnal joval magasabb iskolazottsagu. Eh-
hez kapcsoloddan Ceglédi és Szabd (2014) is azt talaltak, hogy legerGsebben a sziilok
iskolai végzettsége hatarozta meg, hogy a csalad elkiildte-e gyermekét fizetett maganfog-
lalkozasokra, illetve ezeknek az igénybevétele adataik szerint aranyosan magasabb volt
Budapesten. A jelen vizsgalatban kizarolag budapesti kozépiskolasok vettek részt, tehat a
lakhely és az azzal esetlegesen egyiittjaré nagyobb maganoktatasi piac is szerepet jatszhat
a részvétel magasabb aranyaban.

Egy posztszocialista orszagok kozotti 6sszehasonlitas eredményeként Diugosz (2017)
azt talalta, hogy a magyar kozépiskolasok 60%-a vett igénybe arnyékoktatasi szolgaltata-
sokat kozépiskolas évei soran. Eredményei megerdsitik a nagyvarosokkal kapcsolatos ér-
telmezést, mert Szerinte is elsésorban a nagyvarosokban, elsésorban az érettségire, felvé-
telire valo sikeres felkésziilés érdekében vesznek részt ebben a szektorban a diakok. A
Dtlugosz (2017) altal ismertetett arany egyébként meghaladta a lengyel kdzépiskolasok
aranyat (52%), viszont kevesebb volt, mint az ukran kézépiskolasoknal (71%). Egy joval
korabbi vizsgalat (Mihaly, 1998) a sziil6i iskolai végzettség szerepét erdsitette meg. Andor
(1998) azt talalta, hogy az egyetemi végzettségli apak altalanos iskolas kora gyerekeinek
tobb mint 40%-a jart idegen nyelvbdl iskolan kiviili kiilonorara, szemben a legfeljebb
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nyolc osztalyt vagy annal kevesebbet végzett apak gyerekeivel, akik mindossze 10%-ban
vettek igénybe ilyen szolgaltatast.

A valaszadoink kozott a nemek terén mutatkozik eltérés: a lanyok inkabb részt vesznek
az iskolai oktatason kiviili oktatasban (86%), mint a fitk (65%). Az elvégzett ¥>-proba
szerint ez a kiilonbség szignifikans: y%(1, N=338)=20,981, p<0,00001; ugyanakkor a
magas €s az alacsony teljesitményii iskolak tanuloi kdzel hasonlo aranyban veszik ezeket
a tanulasi formdkat igénybe (82% vs. 79%), a x>proba nem volt szignifikans:
¥2(1, N=338)=0,28, p=0,597. A részletes adatokat a 2. tibldzat mutatja.

2. tablazat. A kézépiskolasok arnyékoktatasban valo részvétele

Nemi kiilonbségek
Részvétel Jart/Ja(f}(;(/J()Z§nl fog  Nem ]art/Ja(fg/jV(yj)m fog jarni Osszesen (f5)
Férfi 97/6% 52/35% 149
N6 163/8% 26/14% 189
Osszesen 273/8% 65/19% 338
Iskolak kozotti kiilonbségek
Magas teljesitményti 138/82% 30/18% 168
Alacsony teljesitményi 135/79% 34/21% 170
Osszesen 273/81% 71/19% 338

A diakok tilnyom¢ tobbsége a magantanarokat, nem pedig a fizet6s egyetemi eloké-
szitéket emliti. Ennek egyik oka a minta 6sszetétele lehet, ugyanis a kutatasban részt vevé
didkok legnagyobb része még nem utolsdéves gimnazista. A magantanaroktol f6képpen
idegen nyelvet (gyakran nyelvvizsgara felkészités miatt) és matematikat (fizikat) tanulnak.
Ez megegyezik Ceglédi és Szabo (2014) orszagos adataival. A valaszadok kozott eléfor-
dultak olyanok, akiknek miivészeti targyakbol (is) volt magantanaruk, mert — megitélésiik
szerint — az altalunk vizsgalt gimnaziumok nem nyuajtanak magas szintli miivészeti kép-
zést. Vannak, akik olyan targyakat tanulnak magantanarnal (pl. pszicholdgia), amit a gim-
naziumokban nem oktatnak. ElsGsorban az alacsony tanulmanyi teljesitményi gimnaziu-
mok tanuldi emlitik, hogy azért veszik igénybe a magantanart, mert valamely tantargybol
gyengébbek (els6sorban ilyen a matematika), és ezen szeretnének javitani. A magas telje-
sitmény iskolak tanuloi elsésorban az iskolai tananyagon feliili plusz tudas megszerzése
érdekében jarnak fizetett kiillonorakra, vagyis a mintankban vilagosan tiikr6z6dik az ar-
nyékoktatas igénybevételének két tipikus célrendszere a két kiilonb6z6 iskolai teljesitmé-
ny(i tanuldi csoport esetében: a korrepetalas, illetve a tehetséggondozas/gazdagitas (Bray,
1999).

Kozépiskolasok nézetei az arnyékoktatas versengésben betoltott szerepérol

A vizsgalatban részt vevo kozépiskolas didkok 1ényegében fele allitotta azt, hogy van
szerepe a versenyben az arnyékoktatasnak, mig a tanulok masik fele azt, hogy nincs vagy
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nem tudja ezt megitélni. Kicsivel tobb lany (53%), mint fiu (46%) allitotta, hogy nincs
szerepe a versengésben ezeknek az oktatasi €s tanulasi formaknak, de a kiilonbség nem
szignifikans: y?(1, N=338)=1,452, p=0,228). Szignifikans a kiilonbség a magas és az ala-
csony teljesitményi iskolaba jaré didkok nézetei kozott: y?(1, N=338)=6,258, p=0,012.

A magas teljesitményii iskolakba jarok koziil kevesebben tekintették a maganorakat a
verseny eszkozének (43%), mint az alacsony teljesitményti iskolakba jarok (57%). A rész-
letes adatokat a 3. tablazat mutatja.

3. tablazat. Az arnyékoktatds szerepe a versengésben

Nemi kiilonbségek (f6/%)

Szerep Van szerepe Nincs szerepe Osszesen
Fiu 69/46% 80/54% 149
Lany 100/53% 89/47% 189
Osszesen 170/50,4% 168/49,57% 338
Iskolak kozotti kiilonbségek (f6/%)
Magas teljesitményii 73/43% 95/57% 168
Alacsony teljesitményii 97/57% 73/43% 170
Osszesen 170/50,42% 168/49,57% 338

A didkok egy része expliciten leirja, hogy milyen modon jatszanak szerepet a magan-
tanaroktol vett orak és az egyetemre el6készitd tanfolyamok a versengésben, mig masok,
akik igénybe veszik ezt a szolgaltatast, igy gondoljak, hogy a versengésben nincs szere-
ptk, de mas, szdmukra fontos funkcidjuk van. A kovetkezd részekben a tényleges (szo
szerinti) valaszokbdl is bemutatunk néhanyat. A magas teljesitményti iskolak tanuldinak
valaszait MT-vel, az alacsony teljesitményii iskolak tanuloinak a valaszait AT-vel jelez-
tiik. Minden esetben megadtuk a valaszado nemét is. Néhany példa az arnyékoktatas és a
versengés/verseny 0sszekapcsolasara:

,1gen, jartam mar sok magantanarhoz és elokészitére is fogok jarni jovore. Elokészitore
jéarok és tudom, hogy az egyetemre mondjuk hatszoros a tiljelentkezés. Ha egy helyért
hatan kiizdenek, akkor tudom, hogy nekem 6t vetélytarsam van.” (MT-fiu)

,»Nyelvi magantanaraim voltak, és sokat segitettek az elérehaladasban. Szeretnék eloké-
szitre jarni. A felvételi elokészité az élet legnagyobb versenyének foprobaja.” (MT-
lany)

Az arnyékoktatas észlelt funkcioi a benne résztvevok perspektivajaban
A kozépiskolas valaszadoknak tobb mint a fele gondolkodott ugy az arnyékoktatasrol,

hogy annak van szerepe a vesrenyben. Az egyik legfontosabb funkcid, amit a didkok ki-
emelnek, a tébblettuddssal jard versenyelony.

106



Arnyékoktatas és verseny — magyar kozépiskoldsok és egyetemistak nézetei az anyékoktatas és a verseny
kapcsolatarol

»lgen. Most matekra és németre jarok. A matekbdl gyakorlas miatt, a németbdl pedig
felkészitore jarok. Egy bizonyos pluszt jelent szerintem. Itt csak ram koncentralnak és
tobbletinformacidkat adnak a sikeresebb versengés, megfelelés céljabol.” (MT-fiu)
»Angolt és oroszt tanultam/tanulok magéantanarnal, de nem azért, mert be akartam hozni
a lemaradast, hanem fejlédni akartam. Mindenképpen biztonsagot ad, ha tudja az ember,
hogy van olyan, amit csak 6 tud.” (MT-ldny)

Vannak olyan didkok, akik maguk nem veszik igénybe a magantanarokat és el6készitoket,
de a tobblettudast adé funkciojukat kiviilalloként is megfogalmazzak.

,Nem, de a kiilon tanitas tobblettudasra, tobb gyakorlasra ad lehetdséget, igy a tobbiek-

hez képest jelents elényre tehetiink szert.” (AT-fiu)

Egy masik, gyakran emlitett funkcio a kozépiskolai oktatas hianyossagainak a potlasa. A
felvételi targyak oktatasat vagy a kozépiskolai nyelvoktatast sokan nem talaljak elegendo-
nek ahhoz, hogy versenyképes tudasra tegyenek szert.

,,Most is tanit magantanar fizikat. Ez csak azért kell, mert a mostani iskolai tanarunk nem
tud normalisan tanitani. A felvételi el6késziték nagyon fontosak, mert az életem mulhat
azon, hogy felvesznek-e az egyetemre. Itt fontos a versengés.” (MT-ldny)

Ugyancsak gyakran emlitett funkcio a teljesitményhelyzetekben lehetd legjobb — és ebben
az értelemben versenyeldnyt jelentd — teljesitésre valo technikai felkészités.
Igen, tobb gyakorlatot ad, igy csokkenhet a feladatra sziikséges id0 mennyisége.”

(MT-fii)

Tovabbi gyakran emlitett funkcioja a magantanaroknak a személyiség felkészitése a ver-
senyre példaul a versenyszellem felkeltésével és az 6nbizalom erdsitésével. Az egyik diak
ugy fogalmazott, hogy a magantanar olyan, mint a személyi edz6 a sportban.
,,El10segitik a jobb teljesitményt, versenyszellemet idéznek eld, nem helyettesitik a kdz-
oktatast.” (MT-fizt)
,lgen, a magantanarom a személyi edz6m.” (AT-fiu)
,Tanitott és jelenleg is tanit egy kiilontanar heti két alkalommal. O korrepetal engem.
Onbizalmat ad. Emiatt igen jelentds a szerepe a versengésben szerintem.” (AT-/dny)

Azoknak a kdzépiskolasoknak, akik igénybe veszik az arnyékoktatast, kozel fele allitotta
azt, hogy olyan okokbol vesznek igénybe arnyékoktatast, amelyek nem fiiggnek Ossze a
versennyel.

,»Tanit most is. Szerintem ennek a vildgon semmi koze a versengéshez. Nem is értem,
hogy kertil ide ez a kérdés.” (AT-lany)
Az MT-kozépiskolaba jarok tobb olyan funkcidt emlitenek, amely azonos azokéval, akik
mindezeket a hatasokat a versennyel is §sszekapcsoljak. Ilyen a tobblettudas megszerzése.
»Szerintem plusz tudast nyujtanak, mas megvilagitasba helyezik a tananyagot.” (MT-fiui)

Maisok az egyszemélyes helyzetbdl fakado fejlesztébb tanulédsi kozeget hangsulyozzak.

,»lgen, jarok kiilon nyelvtanarhoz. Szerintem az anyag a tudas jobb megismerésére szol-
gal, és mivel csak egyetlen emberrel foglalkozik, konnyebb tanulni.” (MT-fiu)
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,» Tanitott mar magantanar, de csak azért, hogy fejlesszem magam, nem versengés célja-
bol.” (MT-fiu)

Tobben emlitik azt, hogy magantanarhoz a jobb jegyek érdekében mennek.

»Nekem mindig is volt magantanarom, most is van matekbol. Nem a versengés miatt,
hanem a jobb jegy érdekében.” (MT-ldny)

Van, aki ugy érzi, hogy a céljat, a felsdoktatasba valo bekeriilést igy tudja jobban elérni,
de ezt nem értelmezi versenyként.

,lgen. Rendszeresen jarok magantanarhoz. Enélkiil most nem lenne nyelvvizsgam. Jarok
egyetemi elokészitore is. Ezekre azért van sziikség, hogy elérjem a céljaimat. A felvételit
nem tekintem versenynek, hiszen nem az a célja, hogy én menjek az egyetemre és ne
mas, hanem hogy én is.” (MT-ldny)

Van, aki a sziil6k tanulmanyi elvarasainak kivan ezzel megfelelni.

»Sokat jarok kiilontanarhoz, de nem versengés miatt, hanem, hogy otthon megfeleljek.”
(AT-ldny)

Az AT-iskolakba jar6 tanulok esetében a magantanaroknak inkabb korrepetalo, felzarkoz-
tatd szerepiik van, nem plusz fejlesztést vagy tananyagot nyutjtanak. Szemben az MT-
iskolak tanuldival, akik a versenybe ezaltal még elobbre kivannak keriilni, az AT-iskolak
tanuloi esetében inkdbb arrdl van szo, hogy ne maradjanak nagyon le, hiszen tigy érzik, a
teljesitményiikkel nem tudnak versenybe kertiilni.

~-Magantanarhoz jarok, de nem azért, hogy én legyek a legjobb, hanem azért, hogy meg

ne bukjak. Szerintem ennek nincs koze a versengéshez.” (AT-ldny)

»Szamomra vannak olyan dolgok, amiben fontos, hogy tobbszér magyarazzak el az adott

anyagot. Fontos, hogy azoknak, akiknek esetleg nehezebben vagy lassabban megy, az is

lehet6séget kapjon, hogy a lemaradasat behozza.” (AT-ldny)

Az arnyékoktatasban részt nem vevé kozépiskolasok

A mintankban szerepl6 kozépiskolasoknak minddssze 6tode nem vett eddig igénybe ma-
gantanart vagy egyetemi elokészit6t. Ezen beliil nincs 1ényeges kiilonbség a magas és az
alacsony teljesitményii iskolak tanuldi kozott: az alacsony teljesitményii iskolak tanuldi
valamivel tobben (21% vs. 18%) nem élnek ezzel a lehetséggel.

Az egyik budapesti, nagyon eredményes gimnaziumba jaro fiti négy kiilonb6z6 indo-
kot is felsorol, hogy miért nem vett részt és miért nem is fog részt venni az arnyékoktatas-
ban. A legérdekesebb indok az, hogy az arnyékoktatas azoknak vald, akik vagy kiemelke-
dden jok, hogy még jobban fejlddjenek, vagy azoknak, akik gyengébbek az atlagnal. Az
atlagnak viszont megfelel az iskolai oktats szinvonala és kinalata.

»Nem tanitott magantanar, nem jarok, jartam egyetemi el6készitore, és tigy gondolom,
hogy nem is fogok. Szerintem a sziikséges anyagot az iskolai 6rdkon is meg lehet tanulni,
tehat ezek inkabb azoknak sziikségesek, akik a tobbiekhez képest til jok, vagy éppen
tulzottan le vannak maradva. Ezenkiviil annyi 6ra van az iskolaban, hogy emellett tal
kimerit6 lenne még tobb orara jarni — és persze nem is a leghatasosabb délutan 6-7 koriil
még mindig kiilonorakon iilni.” (MT-fiii)
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A magyarazatok kozott — els6sorban a magas teljesitményl kdzépiskolasok korében — sze-
repel (akarcsak a fenti példaban), hogy a tananyagot magantanarok nélkiil is el lehet saja-

titani.

»Nem, és nem is késziilok. A tanaraink felkészitenek, egy kis szorgalommal, kitartassal
teljesiteni lehet a kdvetelményeket.” (MT-ldny)

,,Eddig még nem tanitott magantanar, és nem is jarok el6készitére. Természetesen az
érdeklodési koromnek és a tovabbtanulasi szandékaimnak megfeleléen jarok iskolai fa-
kultaciokra. Gondolom, a versengésben elényre tesz szert az, aki magantanarhoz vagy
elokészitore jar, de ugyanazt én magamtol is megtanulhatom kiilonb6z6 konyvekbol.”

(AT-ldny)

Ugyanakkor vannak, akik jelzik, hogy az arnyékoktatast anyagi okok miatt nem tudjak

igénybe venni.

,»Nem tanitott magantanar, és nem tudom, fogok-e jarni el6készitére. Szerintem ez nem

az én akaratomtdl, hanem a pénztél fog fliggeni.” (AT-liny)

A kozépiskolasok nézetei a magantanarok és a tarsadalmi egyenléség
osszefiiggéseirol

Bar erre vonatkozdan nem tettiink fel explicit kérdést, kiilondsen fontos, hogy a 16-18
éves kozépiskolasok koziil sokan értik és megfogalmazzak, hogy ezeket az orakat és kép-
zéseket csak azok engedhetik meg maguknak, akiknek erre van megfelel$ anyagi eréfor-
rasuk, vagyis 6k a csalad anyagi hattere miatt keriilhetnek versenyel6nybe. Ugyanakkor
az ebben a vizsgalatban részt vevé diakok csaladjainak nagy tobbsége (81%) erre folya-

matosan fel tud és fel is akar szabaditani eréforrasokat.

»lgen, jarok matektanarhoz. Ennek egyértelmiien van szerepe a versengésben, mert igy
nekem tobb esélyem van bekeriilni az egyetemre, mint egy rosszabb szocialis helyzetben
1év6 tarsamnak.” (MT-fiu)

»lgen, kiilonangolra jarok hetente egyszer, sajnos nem tul régdta. Aki tobb kiilonorara
jar, az hamarabb ¢és jobban elsajatitja az adott targyat, konnyebben bekeriil egyetemre, és
ez azért fontos, mert sajnos nem mindenbdl kapunk olyan szintli oktatast, hogy az elég
lenne a felvételire, igy a tovabbtanulas kicsit anyagi kérdéssé valik.” (MT-ldny)

,lgen, jarok magantanarhoz a felvételi targyakbdl. Azt gondolom ilyen szempontbdl
elénnyel rendelkezem azokkal szemben, akik nem engedhetik meg maguknak.” (AT-

lany)

,»A magantanar Oriasi eldnyt jelent, és masok, akik nem engedhetik meg maguknak, ezt
nem nézik j6 szemmel.” (MT-ldny)

Vannak didkok, akik beszamolnak arrél a didkok kozotti fesziiltségrdl, amit azok éreznek,
akik nem engedhetik meg maguknak, hogy ezt a versenyelonyt igénybe vegyék.
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Egyetemistak
Egyetemistak részvétele az arnyékoktatasban

Az egyetemistak az iskolarendszer felsdoktatasi tanulmanyokért folyd versenyében a
mar bejutottak kozé tartoznak. Bar esetilkben nem kérdeztiink ra arra, hogy jartak-e ma-
gantanarhoz, illetve elokészitére, am a valaszadok kivétel nélkiil utaltak erre. Minddssze
5,4%-uk (312 valaszad6bol 17-en) irta azt, hogy nincs tapasztalata, soha nem vett igénybe
ilyet. Nemi kiilonbségeket és egyetemi helyszin (Budapest/vidéki nagyvaros) szerinti kii-
lonbségeket sem talaltunk. Az egyetemistak valaszaiban, a gimnazistakkal szemben, sok-
kal gyakrabban fordulnak el6 a fizetds egyetemi elékészitok, mint a magantanarok. Ceg-
1édi és Szabo (2014) debreceni egyetemistak korében végzett kutatasa alapjan az érettsé-
giig bezarélag a kétharmaduk, (66,4%) vett igénybe valaha is a kozépiskola idején arnyék-
oktatasi szolgaltatast. A mi kutatasunkban ez az arany joval nagyobb volt, de figyelembe
kell venni, hogy a jelen minta felét budapesti egyetemistak tették ki. Kutatasunk nem tért
ki erre, de érdemes megjegyezni, hogy Ceglédi és Szabo (2014) adatai szerint az arnyék-
oktatas igénybevétele sokaknal nem ér véget a felvételit kovetden sem: 6k 2010-es adat-
felvételikk soran debreceni egyetemistak kdrében azt talaltak, hogy az akkor mesterkép-
z¢ésbe jard hallgatok 40,4%-a jart az egyetem mellett fizetOs kiilonorara.

Azon kevesek, akik soha nem vettek igénybe ilyen felkésziilési formakat, a kovetkezd
magyarazatot adtak: enélkiil is jol teljesitettek, és ezek az oktatasi mdédok sem tudnak ga-
ranciat adni a “gydzelemre”, azaz a végeredmény végiilis tigyis a didkon mulik.

,.Err6l nem nyilatkozhatok. En mindezek nélkiil maximalis pontszammal felvételiztem.”
(férfi)

»Nem vettem részt egyikben sem, de mindkettd jelentsen segit az adott cél elérésében,
a jobb egyetemre vald bejutasban. A helyzeti elény 6nmagaban kevés, ezzel élni kell
tudni. Példaul harom ismer6som jart el6készitére, én nem. Csak engem vettek fel.” (nd)

Az arnyékoktatas és a verseny kapcsolatanak percepcidja

Az egyetemistak dontd tobbsége, 89%-a szerint a kapcsolat egyértelmil a magantana-
rok, a fizetds el6készitdk és a felsGoktatasba vald bekeriilés versenye kozott.

»-Ma mar aki biztosan sikeres akar lenni a felvételin, ezeket igénybe kell, hogy vegye.
Ezek nélkiil gyakorlatilag nem lehet ringbe szallni.” (nd)

Mindéssze 7%-uk allitotta egyértelmiien, hogy nincs szerepiik a versenyben, és 4%-
uk nyilatkozta azt, hogy nem tudja megitélni, van-e szerepiikk. Azt a szerepet, amit a ma-
gantanarok és egyetemi el6készit6k a versenyben jatszanak, egyértelmiien pozitivként irta
le a valaszadok csaknem fele (49%). Mind pozitiv, mind negativ szerepr6l 19%-uk, csak
negativ szereprdl 21%-uk irt, mig semleges leirast a résztvevok 11%-a adott.
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Az arnyékoktatas pozitivként percipialt funkcioi

Az egyetemistak — hasonldan a kozépiskolasokhoz — kiemelték a szakmai és a tanul-
manyi tobblettudas megszerzésének a lehetdségét.

,»Ha nem jartam volna mindkét tipusu o6rara, akkor most nem t6ltdgetném ezt a tesztet.
Ha pedig nem két évet, hanem harmat jartam volna, akkor a SOTE-n hallgatnék
eléadasokat. Példaul egy szakmabeli felkészit6 tanar olyan kérdésekre is ravilagit, amire
esetleg nem is szamitunk.” (férfi)

Kiemelelik azt is, hogy versenyeldnyt jelent az, hogy a tudéselsajatitas egyénre szabott és
biztonsagos térben torténik.

,»A magantanaromtol olyan dolgokat is mertem kérdezni az anyaggal kapcsolatban, ami-
ket 6ran nem mertem, mert féltem, hogy til egyértelmti méasoknak, és csak nekem jelent

gondot.” (férfi)

A személyes fejlodést, a magabiztosabba valast, az 6nértékelés- és onbizalom-novekedést
ugyancsak emlitik a hallgatok.

»Szerintem a versengés szerves részét alkotjak a felkészitok és a magantanarok is. Els6-
sorban nem inspiralnak, inkabb az ember belso felkésziiltségét erdsitik, azaz tobb onbi-
zalmat adnak az esetleges versenyhelyzethez, ami kés6bb a verseny megnyeréséhez fon-
tos alapot nyujthat.” (nd)

A magantanarok egyik fontos pozitiv szerepének a versengés/versenyzés megtanitasat
emelték ki az egyetemistak. Téajékozottabbak lesznek a felvételirdl, a feladatokrol, a ko-
vetelményekrdl, elsajatitanak triikkkdket. Itt is megjelenik a tanarok sportedz6khoz torténd
hasonlitasa.

,-Olyanok, mint a sportolok, esetében az edzétaborok. A versenyben valo sikeres részvé-
tel esélyeit novelik.” (nd)

,.FOlkészitenek a versenyre, és ha lehet, a cseles fogasokat, kiskapukat is megmutatjak,
amik nem a targyi tudashoz, hanem a versenyhelyzetben val6 viselkedéshez kapcsolod-
nak.” (nd)

Az arnyékoktatasban valo részvétel er6sen motivalja a didkokat, kitartova teszi dket, erot
ad nekik.

Felspanoljak az embert a versengésre. Agyilag és lelkileg.” (nd)

»Ranevelik az embert a teljesitménycentrikussagra. Buzditanak és rettentd maximalistak.
Olyan nincs, hogy ezt vagy azt nem tudod, mert ha be akarsz keriilni az egyetemre, ha az
els6k kozott akarsz lenni, akkor neked azt tudnod kell.” (nd)

»A felvételi elokészitokrdl nincs tapasztalatom. A magantanarok viszont engem (biztos
mast is) valamelyest versengd helyzetbe kényszeritettek. Ravilagitottak, hogy ez egy ver-
seny — bekeriilni az egyetemre —, kiilondsképpen a pszichologia szakra a tuljelentkezés
miatt. Nagy volt a hajtas, a szemem el6tt az kellett lebegjen, hogy mindenbdl maximalis
pontot kredlni. Bar én semmit nem tudtam a tobb szaz versenytarsam helyzetérdl, mégis
rogton gondoltam, hogy lehetnek nalam ezerszer jobbak és ezerszer rosszabbak is egy-
ben. De meg kellett probalni, kiizdeni. A tanarom hozzaallasa pozitiv volt, hiszen amikor
kétségbeestem, akkor is biztatott, éreztette, hogy a gyézelemre van esélyem.” (nd)
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Az arnyékoktatasnak tulajdonitott negativ szerep

A negativ szereppel kapcsolatban elsésorban az esélyegyenldtlenséget, a tarsadalmi
kiilonbségek elmélyitését emelik ki.
,,E16nyokhoz juttatjak a tehetdsebbeket — konzervaljak a tarsadalmi allapotokat.” (férfi)
,»Aki igazan versenyben akar maradni, az igénybe veszi az elokészitoket és fogad tana-
rokat. Ilyen szempontbdl az egyetemi felvételi arrdl szol, hogy az keriil be, az a nyertes,
akinek van pénze a legdragabb el6készitokre, tanarokra.” (nd)
,<Amelyik csaladban van arra pénz, hogy beirassak a gyereket egy elékészitore, vagy

magantanarhoz jarassak, azok a gyerekek nagyon nagy elényhdz jutnak tarsaikkal szem-
ben.” (nd)

Ezek a szolgaltatasok versenyt gerjesztenek, a benniik valo részvétel szinte kényszerd,
mert aki nem akar lemaradni ebben a versenyben, annak részt kell vennie benne. Az ar-
nyékoktatasban vald részvétel a sziilok kozotti versengésnek a kovetkezménye is.
»A tény, hogy egy gyerek magantanarhoz jar, mar eleve versengésre ad okot. Az egyik
diak nem akar lemaradni a masiktol, az egyik sziil6 nem engedheti meg magéanak, hogy
az § gyereke kevesebbet tudjon a masikénal. Ez mar presztizskérdés.” (nd)
,» T0kéletes eszk6zok a versenyre. A csaladokat belekényszeritik gyakran, hogy nagy al-
dozatokat hozzanak azért, hogy gyerekeik mindezt megkapjak, hogy ne legyenek »hat-
ranyban« a tobbiekhez képest.” (nd)
A fold aldl is eléteremtddik a pénz a magantanarokra, a sziil6 kétségbeesett modon akar
egyenld esélyeket teremteni gyerekének mas gyerekekkel szemben (mellett).” (nd)

Kifejezett kontraszelektiv funkciot is tulajdonitanak az arnyékoktatasnak.
Fontosak, elsésorban az dnbizalmat novelik. A magantanarok magas araikkal azonban
negativan befolyasoljak a versengést, ugyanis szolgaltatasukat csak a vagyonosabbak en-
gedhetik meg. Ez megint azt eredményezi, hogy a tehetdsebbek és nem feltétleniil az
eszesebbek keriilnek a kiilonbozé iskolakba, és onnan késébb a megfelel beosztasba.”

(férfi)
Ugyanakkor vannak, akik kiemelik, hogy egy meghatarozott tarsadalmi csoporton beliil
meritokratikus lehet az arnyékoktatasban valo részvétel.

,»Ha mindenki megengedhetné maganak, valosziniileg az esélyegyenldséget és a nagy
tudassal rendelkez6 tehetséges emberek kivéalasztasat segitené.” (nd)

Vannak, akik az el6készitok tizleti és kizsakmanyolo jellegét emlitik, azt, hogy a diakok
ko6zotti versengésbdl csindlnak iizletet és gazdagodnak meg.

»Megprobaljak »kihasznalni« a bizonytalan didkokat. A didkok Gigy gondoljak, hogy ha
mar egyszer befizették ezekre a nagy 6sszegeket, akkor valamit illene felmutatni, tehat
motivélja 6ket, jobban biznak a sikerben, Gigy gondoljak, 6k mindent megtettek a siker
érdekében. Kudarc esetén pedig van kire kenni a dolgot. A versengés, a magantanar, il-
letve a felvételi el6készit6t tartd intézmény zsebébe hajtja a pénzt.” (férfi)
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Az arnyékoktatas és a verseny kapcsolatanak tényszerii elfogadasa, a semleges
attitiid

Leird, semleges attitiid jellemzi azokat a valaszokat, amelyek a diakok k6zott a legjobb
felkészité tanarokért kialakuld versenyt azonositjak.
,»A didkok versengenek a jobbnal jobb tanarokért.” (nd)
,»Elég nagy szerepet jatszanak, mert altaluk nem egyenld szintii tudassal, esélyekkel in-

dulnak a felvételikre és mas vizsgakra. Természetesen igyekszik mindenki a lehet6 leg-
jobb tanart megtalalni, de ennek anyagi korlatai is vannak.” (nd)

Azonban verseny van a jo diakért is az el6készitd tanfolyamok kozott és a magantanarok
kozott egyarant.
,»Az elokészitd tanfolyamok talan az egyre t6bb didk megszerzését alapozzak meg a tobb
pénz miatt, amit ezért fizetnek. A magantanarok pedig egymassal harcolnak a nagyobb
presztizs elnyeréséért.” (nd)
Az elokészitd kurzusok szerintem a pénz miatt 6sztokélik a felvételizoket, azért allitjak
be magukat jobbnak a tobbieknél, hogy hozzajuk jelenkezzenek, s ezzel egy csomo pénzt
keressenek. Az altaluk nyujtott szolgaltatas pedig nem feltétleniil szinvonalas.” (nd)

Vannak, akik a versengés tobb szintjét ragadjak meg. Egyrészt azok a diakok, akik ma-
gantanarnal vagy fizetett el6készitokon tanulnak, azok mind tudasban, mind személyisé-
giikben felkésziiltebbek lesznek a versenyben vald helytallasra. Masrészt a tanarok és az
elokészitok kozott is piaci verseny van, hogy kihez megy tobb didk, illetve milyen szin-
vonalu didkok valasztjak éket, hiszen a jobb szinvonalt didk sikeresebb, és igy a tanar/cég
is nagyobb sikerratat tud felmutatni, ami ndveli a piaci versenyben az eldnyiiket.

»Ha a tanulok oldalarél nézem, akkor egyértelmii, hogy elmélyiiltebb és hasznalhatobb

ismeretekre tesz szert, ha magantanarhoz jar, igy n6 a biztonsagérzete, hiszen tobbet ta-

nul, vagy inkabb tobbszor tanulja meg ugyanazt, biztosabb a felvételi sikerességében.

Nézhetem ezt a magantanarok szemszdgébdl is, marmint értelmezhetem a kérdést a ma-

gantanarok kozti versengésként is. Ez esetben minden el6készité és magantanar feliil

akarja licitalni a masikat, minél tobb ismeretet igér, minél elmélyiiltebb tudassal kecseg-

tet, biztosit a felvételi sikerességérdl, bar mindezt pénzért teszi.” (nd)

Megbeszélés

Vizsgalatunk kozépiskolas korosztalyanak mintajaban csak budapesti tanuldk szerepeltek.
Az egyetemistak esetében a vizsgalati személyek k6zotti arany csaknem 50-50% volt a
budapesti és a vidéki nagyvarosok egyetemistai kozott. Az 6 eredményeik sok szempont-
bol figyelemremélto kiilonbségeket mutatnak a kézépiskolasokéval egybevetve.

A kozépiskolasok kozott a valaszadok kozel fele az orszag vezetd kozépiskolainak ta-
nuldja volt, masik fele a budapesti kozépiskolai rangsor utolsd6 10%-aban elhelyezkedd
iskolak tanuloi koziil keriilt ki. A szakirodalomban (Bray, 1999) két jellemzé okot emlite-
nek arra vonatkozoan, hogy milyen indokkal jarnak a didkok arnyékoktatasba: az egyik a
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plusz tudas megszerzése, a masik a hianyzo tudas potlasa. A vizsgalatunkban részt vevo
kozépiskolasok mindkettére hoztak példat. Az alacsony teljesitményii gimnaziumok tanu-
161 inkabb azokbdl a tantargyakbol jartak magantanarhoz, amelyekben gyengébbek voltak,
mig a magas teljesitményli gimnaziumok tanulodi a tovabbi fejlédés és plusz tudas meg-
szerzése céljabol. Az egyetemistak — visszaemlékezve — elsGsorban a formalis oktatasi
rendszerhez képest megszerezhetd plusz tudas lehetdségét €s a sikeres tesztkitoltésre tor-
ténd személyes €s stratégiai felkészitést emelték ki a maganorak és a felvételi elokészitok
esetében.

A mintankban szereplé diakoknak nem mindegyike késziilt egyetemre, tehat az egye-
temi el6készitéket nem feltétleniil kivanta igénybe venni. Ezzel is magyarazhato, hogy
kozépiskolas valaszadodink nagy része az arnyékoktatasi piac lehetéségei koziil a magan-
tanarokat emelte ki, 6k leginkabb ezt az arnyékoktatasi format preferaljak. Mindazonaltal
a kozépiskolas mintaban a legtobben a kdzépiskola harmadik (illetve 11.) osztalyabol ke-
riltek ki, ami egyben azt is jelenti, hogy még akik egyetemre késziiltek, azok sem feltét-
leniil jartak egyetemi el6készitére, mert azt a kdzépiskola utolsd évére hagyhattak. Még
igy is a kozépiskolasok 81%-a igénybe vette vagy igénybe tervezi venni tanulmanyai soran
a magantanarokat, illetve az egyetemi el6készitoket. Az egyetemistak viszont kevésbé a
magantanarokrol, sokkal inkabb a kiilonb6z6 fizetett egyetemi elokészitdkrol irtak, s e
korosztalyban az arnyékoktatasban résztvevik aranya mar 94,6%-ra novekedett. Vagyis a
mi mintankban mindazok, akik egyetemre bejutottak, 1ényegében kivétel nélkiil igénybe
vették ezt a szolgaltatast. Ez egyarant igaz volt a budapesti és a vidéki egyetemeken tanu-
16kra, valamint — figyelemremélté moédon — mind a magasan iskolazott, mind az alacso-
nyan iskolazott sziil6i hattérrel rendelkezékre. Az egyetemistak kozott gyakran lattak ugy,
hogy a csaladok — belekényszeriilve a versenybe — akar az erejiikkon feliil is mindent meg-
tesznek, hogy a kiilonorak lehetdségét a felsdoktatasba késziild gyerekiiknek biztositani
tudjék. A verseny dnmagat generald voltat is tobben kifejtették: abban akkor is részt kell
venni, ha egyébként az illetd nem akarna ezt, mert kiilonben hatranyos helyzetbe keriil a
versenyben. Ugyanakkor az egyetemistak korében a sziil6k egymas kozotti, illetve gyer-
mekeiken keresztiil zajlo versengése is hangsulyosan megjelenik.

A mintankban szerepld két korosztaly kozott az is 1ényeges eltérés, hogy mig a kdzép-
iskolasoknak mintegy fele nem latott kapcsolatot a magéantanarok, az egyetemi elékészi-
tok, a kiilonorak, valamint az oktatasban valé el6rejutasi verseny kozott, addig az egyete-
mistak jelentds része (89%) egyértelmii kapcsolatot feltételezett, és arnyaltabban jeleni-
tette meg az arnyékoktatasra vonatkozo érveit és ellenérveit. E vonatkozas kapcsan a ko-
zépiskolasoknak csupan egy kis része, az egyetemistaknak viszont jelentésebb hanyada
hangstlyozta azt, hogy miként teremt egyenlétlen esélyeket a maganoktatas és/vagy a fi-
zetGs egyetemi elokészitd a felsGoktatasba valo bekeriilés tekintetében.

Vizsgalatunk feltarta, hogy bar kiilonb6z6 aranyokban, mélységben, de mind a kozép-
iskolasok, mind az egyetemistak értik, hogy az arnyékoktatast jorészt a verseny hivta
¢letre és a verseny tartja fenn. Ebben a versenyben az allja meg a helyét, aki mind tudasat,
mind gyakorlati/technikai készségeit, mind a személyiségét tekintve jo versenyzo. E ver-
senyre vald komplex felkészités terén a valaszadoink az arnyékoktatas pedagdgiai vonat-
kozésait nagyrészt pozitivnak tartjak. Az arnyékoktatasrol szolva egyrészt a tobblettudas
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megszerzésének lehetdségét, illetéleg a mogotte allo tanitasi helyzetek €s modszerek po-
zitivumait emelik Ki, masrészt azt, hogy az arnyékoktatds szisztematikusan fejleszti a
benne résztvevoket az oktatasi versenyben sziikséges technikai készségek terén, végiil a
tanulmanyunk egy korabbi pontjan “puha” osszetevoként emlitett személyiségfejlesztést
emlitik mint pozitivumot. Valaszadoink koziil sokak szerint a magantanaroknal vett 6rak
stimulalok, egyszemélyes figyelmet biztositanak, sokoldala tobblettudast nyujtanak, vala-
mint nagyon hangsulyosan felkészitik a diak személyiségét is a versenyre. Mind a gimna-
zista, mind az egyetemista résztvevoink hajlamosak voltak a magantanarokat a személyi
edz6khoz hasonlitani, akik a verseny megnyerése érdekében a “versenyz6k™ személyisé-
gét is fejlesztik, példaul magabiztosabba téve dket, mikozben azokat a technikai készsé-
geket is megtanitjak, amelyek segitségével meg lehet nyerni a versenyt.

A tudasmegszerzésrol, a személyiségfejleszésrdl és a technikai készségekrdl szolva
azonban kritikai és etikai szempontokat is felvetettek az egyetemistak, akiknek a vélemé-
nyébdl tigy tlinik, hogy a hagyomanyos iskola ezt a harmast nem tudja célzottan és meg-
felel szinten ellatni — ezért is van Oridsi piaca az arnyékoktatasnak, ami mindezeket pén-
zért felkinalja. Valaszadoink véléményében az korvonalazodik, hogy a tudasatadas indi-
vidualizalt formainak és a személyiségfejlesztésnek a féarami oktatasban is jobban meg
kellene jelenniiik. A technikai készségek fejlesztésérdl azt gondoljak, hogy ennek segitsé-
gével az arnyékoktatast igénybe vevo didkok a csaladjaik altal anyagilag biztositott lehe-
toségeknek koszonhetben a ,,versenytechnikajuk” terén szerzett elényokkel valnak ma-
soknal sikeresebbé az oktatasban — ami sérti az oktatas terén szorosan értett meritokratikus
alapelveket, miszerint dont6en az azonos feltételek kozott szerzett tudasbeli kiilonbségek-
nek kellene szamitaniuk az oktatasi versenyben.

Az, hogy az arnyékoktatas sérti, s6t akar sulyosan destrualja az oktatas — és igy a tar-
sadalmi fejlédés — meritokratikus alapelveit, ennél er6sebb szempontként is megjelenik a
kutatasunk soran nyert valaszokban, elsésorban az iddsebb, egyetemista csoportban. Kri-
tikusan emlitik, hogy az arnyékoktatéas segitségével a tobbiekhez képest elénybe juthatnak
olyan tanuldk, akiknek nem a képességei, hanem az anyagi lehetéségei kedvez6bbek ma-
sokénal. Ez a vélekedés egyszerre implikal pragmatikus és etikai vetiileteket. Hiszen a
tarsadalmi fejlédés szempontjabdl pragmatikus értelemben kontraindikalt az, hogy alkal-
masint ne a jobb képességli személyek keriiljenek a magasabb képességeket igényl6 okta-
tasi és munkaerdpiaci poziciokba, hanem az elénydsebb anyagi helyzetben 1évok, mig eti-
kai vonatkozasban ez azt jelenti, hogy egyesek a tisztességes versenyszabalyok megsze-
gésével, a pénziikon megvasarolt tobbletlehetdségek révén jutnak az oktatas vilagaban
elényokhoz — tulajdonképpen azok karara, akik ezt anyagi okokbdl nem tehetik meg.

Osszegzés

Mint minden kutatasnak, természetesen a mi kutatadsunknak is vannak korlatai. A vizsgalat
nem reprezentativ mintan zajlott. A kézépiskolds minta minddssze négy — két magas és
két alacsony eredményességli — budapesti gimnazium tanuldinak korébdl keriilt ki, ugyan-
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akkor az egyetemista valaszadok egyarant budapesti és a févaroson kiviili egyetemi intéz-
ményekbdl. Ugyancsak korlatot jelent az, hogy mindkét mintaban szerepld sziil6i hattér a
hazai atlagot jelentdsen meghalad¢ iskolazottsaggal rendelkezik. A kvalitativ adatgytijtés
egyik korlatja, hogy a nyilt kérdésre a résztvevok szabadon adnak valaszt, egyesek hosz-
szabban és részletesebben, masok rovidebben és kevésbé kifejtett modon. Mivel az alkal-
mazott modszer a nyilt kérdéses kérd6iv volt, nem volt méd arra, hogy a valaszokkal kap-
csolatban értelmez6 kérdéseket tegyiink fel, azzal tudtunk dolgozni, amit a résztvevok va-
laszképpen leirtak. A nyilt kérdéses modszernek orisi elénye, hogy lehet6vé teszi, hogy
a valaszado a sajat szavaival, a szdmara leginkabb a kérdés fokuszaba keriilé gondolatokat
ossza meg, nem a kutato altal megadott keretek kozott és struktiraban kell a sajat gondo-
latait megjeleniteni. A szisztematikus feldolgozas ezért csak ezeken a tartalmakon tud
megOrténni, és ahhoz, hogy az értékes egyéni variaciokat is érzékeltetni lehessen, az ada-
tok bemutatasa helyigényes és sok kompromisszum megkotését igényli a kutatd részérdl.

Mindamellett 6sszefoglalasképp elmondhatd, hogy feltar6é kutatdsunknak — megitélé-
siink szerint — harom jelentds eredménye van, amelyek erds 0sszefiiggésben allnak egy-
massal, és tovabbi kutatasoknak és értelmezéseknek is alapjaiul szolgalhatnak.

Mikdzben a verseny/versengés a kezdetektdl fogva az arnyékoktatas-kutatas egyik leg-
fontosabb témaja, a teriilet kutatasi k6zleményei jellemzéen nem a verseny/versengés —
hanem az arnyékoktatas mint oktatasi jelenség — feldl indulva allitjak ezt a kozos vetiiletet
a mondandojuk kdzéppontjaba. Ez azonban azt eredményezi, hogy valdjaban nem tortént
meg az arnyékoktatas és a verseny kapcsolatanak a fokuszba helyezése, és a kiilonb6zo
versenybeli és versengési szintek egyiittes rendszerezése. Az irasok a verseny egy-egy
szintjére fokuszalnak, de nem kezelik a témat szisztematikusan a makroszintii tarsadalmi
osztalyok kozotti versenytdl a mikroszintli egyes diakok vagy tanarok kozotti interperszo-
nalis versengésig.

Masrészt a kutatasi kdzlemények tilnyomo tobbsége mindezidaig — de foként az ar-
nyékoktatas-kutatas els6 évtizedében — rendszerszinten kozelitette meg az arnyékoktatas
¢és a versengés/verseny kozos metszeteit: oktatasi rendszerek, tarsadalmi csoportok, intéz-
ménytipusok és hasonlo entitasok szintjén. Az utdbbi idében mar olyan vizsgalatok is szii-
lettek, amelyek a téma szokasos ,,feliilnézeti” megkozelitése mellett, vagy akar az elé is
helyezve, ,,alulnézetb6l” kozelitettek a témahoz, és modszertanukat tekintve, hozzank ha-
sonlé moédon, a kvalitativ kutatisok eszkoztarat (is) hasznaltak. Meglep6 mddon azonban
még egyetlen mas kutatasban sem vizsgaltak azt, hogy azok a személyek, akik ennek az
egész jelenségnek a leginkabb kozponti alakjai, vagyis a tanulok, maguk milyen modon
kapcsoljak 6ssze a gondolkodasukban az arnyékoktatast a versengéssel — mar ha §ssze-
kapcsoljak —, és miként gondolkodnak e kettd 6sszefiiggéseirdl. Kutatasunk ebbdl a szem-
pontbol uttord jelentdséglinek tekinthetd.

Kutatasunk kovetkez6 fontos eredménye az, hogy feltartuk: a kozépiskolas tanulok és
az egyetemista tarsaik kozott jelentds az eltérés abban a tekintetben, hogy milyen komp-
lexitassal kozelitenek a verseny/versengés €s az arnyékoktatas kozos metszeteihez. Mig
kutatdsunkban a kozépiskolas tanulok figyelme és értése a jelenségkomplexumnak cso-
portszinten is csak néhany vetiiletére terjedt Ki, és e korosztilyban sokan nem is véltek
Osszefliggést latni a versengés €és a magantanitasi szolgaltatasok igénybevétele kozott, az
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egyetemista korosztalyba tartozok csoportja a versengés és az arnyékoktatas k6zos met-
szetének 1ényegében minden olyan vetiiletét megemlitette, ami a szakirodalomban is sze-
repel. Valaszaikban — tobbek k6zott — megjelenik az el6készité cégek és a magantanarok
kozotti versengés a pénzért, a presztizsért, a tehetséges diakokért, vagy az arnyékoktatas-
ban oktatok és a féaramu oktatasban dolgozé tanarok kozotti dsszehasonlitas — ez utobbi
esetben a mi mintankban talnyomoan a maganoktatasban tanitok javara.

Ugyanakkor e bdség a jelenségnek nemcsak extenzivebb érzékelését mutatta: az egye-
temistak sokkal Osszetettebben, a jelenség ellentmondasos komplexitasanak elemeit kii-
16n-kiilon és 6sszekapcsolva is sokkal plasztikusabban tudtak megragadni. Mint ismertet-
tiik, a vizsgalatban részt vevo egyetemistak csaknem 95%-a igénybe vette az arnyékokta-
tast. Ugyanakkor az egyetemista valaszadoink koziil az arnyékoktatast sokan az igazsa-
gos-igazsagtalan dimenzid mentén helyezték el, és azon beliil inkabb igazsagtalannak tart-
jék. Azonban a véleményiik, valamint az, hogy miként cselekszenek az oktatasi verseny
szinterén, sokuk esetében élesen elvalik egymastol. Mert bar sokan leirjak, hogy ez a fajta
piac a tarsadalmi esélyegyenldtlenséget fokozza és unfair elonyhdz juttatja a tehetdsebb
didkokat, ez nem akadalyozta meg ket abban, hogy maguk is igénybe vegyék az arnyék-
oktatasi szolgaltatasokat.

Kutatasunk harmadik fontos eredményeként — az egyetemista csoport valaszainak ko-
szonhetéen — arra a fontos paradoxonra tudtunk ramutatni, amely az egyéni érdek képvi-
selete és az arnyékoktatas elgondolt negativ tarsadalmi hatasai k6zott rajzolodik ki. Ha a
jelen kutatas eredményeit korabbi kutatasaink eredményeivel vetjiik egybe, akkor azt ta-
laljuk, hogy mikozben a versengést a magyar pedagdgusok meglehetésen negativnak tart-
jék, és a sziil6k ugyancsak inkabb negativan gondolnak ra (Fiilop, Ross, Pergar, & Razdev-
sek Pucko, 2007), az arnyékoktatasi versenybe a sziil6k tipikusan nem féltik bekiildeni a
gyerekiiket, s6t sokan inkabb minden aldozatot meghoznak azért, hogy ebbe a versenybe
bekeriiljon a gyermekiik. Ez az arnyékoktatassal kapcsolatos kettds tudat, illetve ambiva-
lencia a kutatasunkban részt vevé tanulok — pontosabban az egyetemista korosztaly — ko-
rében mar egyértelmiien jelen van. Egy tovabbi kutatasunk soran, amelyet a kdzeljovOben
inditunk, példaul arra keressiik a valaszt, hogy azok az egyetemistava lett fiatalok, akik
ebben az életkorban és tarsadalmi helyzetben gyakran mar maguk is magantanitasbol jut-
nak jovedelemhez, tudatilag és cselekvéseikben miként kezelik az arnyékoktatas altal ge-
neral6dd, altalunk most bemutatott dilemmakat, ambivalenciakat.

Az eredmények arra mutatnak, hogy az arnyékoktatas kettGs természetének percepci-
0ja — ennek az oktatasi szegmensnek szamos pozitiv és negativ vonasa — nemcsak az ok-
tataspolitikusok szamara okoz mélyrehatd rendszerszintii dilemmakat az oktatasiranyitas
terén (Bray & Kwo, 2014), hanem megjelenik az oktatasi versenypiac fogyasztoi oldalan
is, a sziil6k (Kobakidze, 2018) és mint a jelen kutatas mutatja, a tanulok korében is. Ko-
bakidze (2018) mar emlitett munkajabdl azt is latjuk, hogy az arnyékoktatas szolgaltatoi
oldalan is megfigyelhet6k felfogasbeli és a cselekvésekben megnyilvanuld kettdsségek,
olykor egymassal ellentétes vagy ellentétesnek 1atszd pragmatikus és etikai szempontok.
Az arnyékoktatas egyszerre “szépség és szornyeteg” (Fiilop, 2008).

Azonban az arnyékoktatds — és benne a verseny/versengés — élesen megnyilvanulo
kettds természete nem megvaltoztathatatlan ,,természeti jelenség”, hanem egy sok elemé-
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ben befolyasolhato, tarsadalmilag konstrualédo rendszer. Az arnyékoktatas szabalyoza-
sara az utobbi idokben tett oktataspolitkai erdfeszitések (Bray & Kwo, 2014) éppen azt a
célt is szolgaljak, hogy az arnyékoktatasi versenyt annak lehetd legtobb vetiiletében fairré
tegy¢k piaci, oktatasi, etikai, tarsadalomstratifikacios és egyéb szempontokbdl egyarant.
Csak rajtunk, a tarsadalmak szerepléin mulik, hogy az arnyékoktatasi verseny minél ke-
vésbé szornyeteg, sokkal inkabb szépség legyen, amely az egyéneket éppugy konstrukti-
van fejleszti és viszi eldre, mint a tarsadalmakat.
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ABSTRACT

SHADOW EDUCATION AND COMPETITION: THE VIEWS OF HUNGARIAN HIGH SCHOOL AND
UNIVERSITY STUDENTS ON THE RELATIONSHIP BETWEEN COMPETITION AND SHADOW
EDUCATION

Marta Fiilop & Janos Gordon Gy6ri

The first part of the paper discusses the existing literature on the relationship between
competition and shadow education, and presents those macro and micro levels at which
competition is present in the shadow educational area. The second part presents an empirical
qualitative research carried out with high school and university students. Participants were
asked in an open-ended question about their perceptions of the relationship between
competition and shadow education. It was found that university students perceive this
relationship with its positive and controversial aspects in a much more complex way than high
school students. In spite of their understanding of the destructive side of shadow education in
terms of educational equality, social justice and meritocracy, almost 100 percent of them have
participated in shadow education.
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AZ ISKOLAI JOLLET ERTELMEZESENEK ES
MODELLEZESENEK LEHETOSEGEI

D. Nagy Krisztina
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A gyermekek mindennapjainak szerves részét jelenti az iskolaban eltoltott idé mennyi-
sége. Az ott szerzett tapasztalatok és benyomasok egylitt alakitjak a tanulok iskolahoz és
tanulashoz vald viszonyat, a kdrnyezeti ¢s tarsas hatasok eredményei a tanuld teljesitmé-
nyén, motivacidjan, aktivitasan és személyiségének alakulasan is tetten érhet6k. Minden-
nek kdszonhetden valamennyi iskolai szereplének (iskolavezetés, pedagodgus, diak, sziild)
fontos, hogy megismerje azokat a tényezdket, amelyek az iskolahoz vald viszonyt, az is-
kolai attitidoket meghatarozzak, mert ezek ismeretében olyan 1égkort és feltételeket ala-
kithatnak ki, ahol a tanulok jol érzik magukat és ahova szivesen jarnak nap mint nap
(Hascher, 2004a, 2004b).

Az iskolai jollét a szubjektiv jollét iskolai kdrnyezetben vald értelmezését jelenti, ami
tobb tényezé mentén szervezddik és folyamatosan valtozik a tanuldkban. A jollét szintje
befolyasolja a tanuldk iskolai teljesitményét, a tarsas kapcsolataik alakulasat, az onértéke-
1és és a személyiség fejlédését, ezaltal a tanulok késébbi tanulmanyi és tarsadalmi céljai-
nak elérését, illetve szoros kapcsolatban all a felnéttkori élettel vald elégedettséggel is
(Hascher, 2004a, 2004b, 2008; Lelkes, 2014; Nagy, Gal, Jambori, Kasik, & Fejes, 2019;
Pollard & Lee, 2003; Réthy, 2016). Az iskolai jollét magasabb szintjével jellemezhetd
tanulok optimistak, pozitiv hozzaallasuknak kdszonhetden nyitottabbak az uj ismeretek
befogadasara, nagyobb tanulasi motivacioval birnak és ritkabban vesznek részt kockaza-
tos viselkedésben, emellett az iskolahoz és a tanulashoz vald viszonyuk is pozitiv
(Aldridge, Fraser, Ala’i, Earnest, & Afari, 2016; Vargha, Torok, Didsi, & Olah, 2019).

Jelen szakirodalmi tanulmany elsédleges célja az iskolai jollét elméleti beagyazottsa-
ganak feltarasa, a jelenséggel kapcsolatba hozhat6 fogalmak (pl. szubjektiv és pszicholo-
giai jollét, tanuloi jollét) tisztdzasa, mar kiprobalt nemzetk6zi modellek bemutatésa és egy
tovabbi kutatdsokat el6készitd elméleti modell kialakitasa. A tanulméany a bemutatott fo-
galmakat iskolai kontextusban a tanuldk oldalarél kdzeliti meg. Nem tér ki a lehetséges
csaladi és egyéb kulturalis hatasokra, illetve a pedagogusi nézépontok feltarasara sem,
amelyeknek szintén fontos szerepiik van a tanul6i szubjektiv jollét alakulasaban.
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A jollét értelmezésének alakulasa

A jollét meghatarozasanak alakulasa €s a jollétkutatés tobb évtizedes multra tekint vissza.
Iddrendi sorrendben tekintem at a jol1ét meghatarozéasanak alakulasat, annak legfontosabb
tartalmi jellemzoit. E rész a meghatarozasokbdl levonhatd kdvetkeztetésekkel és a jollét
komplex értelmezésével zarul.

Az 1900-as években elterjedt tarsadalmi hatasvizsgalatok objektiv mutatok (pl. sziile-
téskor varhatd élettartam, beiskolazasi aranyok, jovedelem) mentén, elsGsorban gazda-
sagi, kornyezeti és statisztikai adatok felhasznalasaval (pl. GDP-mutatd) vizsgaltak a tar-
sadalmak fejlodését és fejlettségét. A szubjektiv megkdzelitések (személyes véleményen
alapulé mutatok) az életmindség és az élettel vald elégedettség megitélésének vizsgala-
tokba vald bevonasaval terjedtek el, innen szarmazik a szubjektiv jollét megnevezéEs,
utalva ezzel a sajat, személyes véleményen alapul6 értekelések jelentdségére. A szubjektiv
mutatok tehat az egyén sajat életmindségérol adnak visszajelzést, leirhatok az életkoriil-
ményekkel valo elégedettséggel, az egyéni boldogsag szintjével, azonban nem feltétleniil
jarnak egyiitt az objektiv feltételekkel (pl. anyagi javakkal) vald elégedettséggel
(Andorka, 2006; Diener, Lucas, & Oishi, 2002; Gaspar, 2013; Hegeds, 2001).

Utobbi allitast bizonyitjak az anyagi jolét (anyagi helyzettel valod elégedettség) és a
szubjektiv jollét kapcsolatanak azon vizsgalatai is, amelyekben igazolddott, hogy a gaz-
dasagi novekedés nem jelenti azt, hogy a szubjektiv jollét megitélése is pozitiv irdnyba
valtozik. Az egyén esetében az objektiv és a szubjektiv tényezok kolcsonosen fejtik Ki
hatasukat, vagyis amennyiben az anyagi elégedettség n6, akkor az élettel valo elégedettség
is pozitiv iranyba valtozik, de ha az egyén bizonytalannak itéli anyagi helyzetét, akkor az
altalanos elégedettsége is alacsonyabb szintli. Eredményekkel igazolhatd, hogy a gazda-
sagilag elonydsebb helyzetben 1€vo teriileteken jellemzden a jollét is magasabb értéket
mutat (Kulcsar, 2020), azonban az életesemények és azok érzelmi hatasai er6sebben be-
folyasoljak az egyén jollétét, mint az anyagi helyzet vagy a jovedelem mutatoi (Diener &
Seligman, 2004; Komjathy, 2014).

A szubjektiv mutatok alkalmazasa a nemzetkozi (pl. Eurostat, OECD) és a hazai sta-
tisztikai vizsgalatoknak (pl. KSH) is szerves részévé valt (KSH, 2014; OECD, 2017b). A
jollét dimenzidival azonban tovabbra is elsdsorban a gazdasagi mutatdkkal jelzett kortil-
mények azonosithatok, az alkalmazott mutatok a mérési id6szakok kodzotti valtozast mu-
tatjak be (Kulcsar, 2020). Ezért a jollét meghatarozasa €s dsszetevoinek vizsgalata céljabol
érdemes attekinteni a tarsadalomtudomanyi vizsgalatok jollétre vonatkozo eredményeit is.

Tarsadalomtudomanyi szempontbol a kutatasok és elméleti sszefoglalok jelentds ré-
sze pszichologiai nézépontbol vizsgalja a jollét fogalmat. E kutatasok arra keresik a va-
laszt, hogy melyek azok a kognitiv, tarsas, szocializacios és személyiségbeli tényezok,
amelyek a szubjektiv jollét kialakulasaért felel6sek lehetnek. Az egységes fogalomhasz-
nalattol fiiggetleniil az 1900-as évek masodik felében a jollét jelentését elsésorban a kitli-
zott célok, tervek elérésével, az élethelyzetekkel kapcsolatos pozitiv és negativ érzelmek
atélésével és az egészséggel Osszefiiggésben definialtak és vizsgaltak. Az egyéni célok
elérésével kapcsolatos meghatarozasok szerint a jollét az egyén szamara jelentds célok
elérésekor alakul ki, a megvaldosulas a személyes torekvések, a motivaciok és a képességek
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fliggvénye. A képességek segitségével végzett egyéni tevékenységek hozzajarulnak a cé-
lok eléréséhez és az értékeknek megfelelé cselekedetet eredményeznek, ami alapvetd
eleme az egyéni (szubjektiv) jollét kialakuldsanak. Az altalanos jollét az aktualis megta-
pasztalasa, és tudatositasa annak, hogy az egyén élete megfelelden halad a sajat célok és
elképzelések mentén (Hascher, 2004a; Kulcsar, 2020; Longo, Coyne, & Joseph, 2017).

Az érzelmek, az érzések és az értelem a fogalom azon &sszetevoi, amelyek a kezde-
tekt6l fogva megtalalhatok a jollét értelmezéseiben. Azonban az érzelmek dominanciaja
és az atélés gyakorisaga szempontjabol eltéré meghatarozasok alakultak ki. A jollét fejlo-
désének torténeti attekintése soran az értelem és érzelmek dominancidja mentén az elmé-
leti megkozelitéseknek két iranyzata kiilonithetd el: az eudaimonikus (/eudemonikus) és a
hedonikus (/hedonisztikus) jollét allapota (Dodge, Daly, Huyton, & Sanders, 2012;
Szanto, Susanszky, Verényi, Sipos, & Muranyi, 2016). Az eudaimonikus jollét a belsé
értékek megszervezésére iranyuld motivacioként az dnmegvalodsitas eredményeire foku-
szal, biztositja a személy érvényesiilési lehetdségeit, az énfejlodés, a személyes novekedés
és a céltudatos elfoglaltsagoknak kdszonhetden az egyén ugy érzi, életének van értelme
(Olah & Kapitany-Fovény, 2012; Szanto et al., 2016). A hedonikus jollét a sziikséges ja-
vak és az értékek elérésének kovetkeztében kialakulo pozitiv érzésekbdl kialakulo allapot,
a sziikségleteink kielégitésére iranyul6 kiilso, extrinzik célok elérése soran keletkezd szub-
jektiv boldogsagérzetet és az erre vald torekvést jelenti (Morse, O’Donell, Walberg, &
Dik, 2019).

A hedonikus és az eudaimonikus jollét megkiilonboztetésére vezethetd vissza a szub-
jektiv és a pszichologiai jollét eltéré meghatarozasa is. Ugyanis a jollét szakirodalmanak
attekintésekor a szubjektiv jollét mellett — f6ként a pszichologiai vizsgalatokban — gyakran
talalkozunk a pszichologiai jollét fogalmaval is. A két meghatarozas nehezen kiilonithetd
el egymastol és napjainkban is szoros atfedéseket tartalmaz, gyakran ugyanazon tartalmat
értenek alatta. A fenti meghatarozasok alapjan azonban a szubjektiv jollét a személy altal
megélt elégedettségérzésre utal, a pozitiv és negativ érzelmek mint affektiv 6sszetevok
mellett kognitiv 0sszetevoként az élet értékelésével kapesolatos elégedettséget is magaban
foglalja. A pszichologiai jollét (ami a kutatasokban azonos a mentalis egészség fogalma-
val) az onelfogadas, az autonomia, a masokkal valod kapcsolat és a kornyezet kezelését
vizsgalja (Longo, Coyne, & Joseph, 2017; Robert, Szabd & Sz¢ll, 2020).

A jollét hedonikus és eudaimonikus megkiilonboztetésébdl indul ki vizsgalataiban
Ryff is (pl. Ryff & Keyes, 1995; Ryff et al., 2006), aki ramutat arra, hogy a pszichologiai
jollét, vagyis a mentalis egészség allapota tobbet jelent a boldogsag és az elégedettség
érzéseinél. Ryff és Keyes (1995) tobbszempontd, nagymintas kutatasaikban egy altaluk
kidolgozott hatdimenzids modellt alkalmaztak a pszichologiai jollét mérésére. A modell a
pozitiv hatasok mentén magaban foglalja az egyéniség alakulasanak elfogadasat (6nelfo-
gadaés), a személyiség folytonos fejlodését (személyes novekedés), a hasznos és értelem-
gazdag ¢élet érzetét (élet értelme, célok), a masokkal valé kapcsolatok mindségét (pozitiv
kapcsolat masokkal), annak a képességét, hogy az életet és a kornyezo vilagot hatékonyan
kezelje (kdrnyezettudatossag), valamint az 6nallosag (autondmia) érzését.

Az érzelmek és a kellemes, illetve kellemetlen élmények atélésének gyakorisdga
szempontjabol a kezdetektdl fogva egyetértés mutatkozott abban, hogy szubjektiv jollétrol
akkor van sz0, ha az egyénnek tobb pozitiv, mint negativ érzése van (Bradburn, 1969;

125



D. Nagy Krisztina

Becker, 1994), és a pozitiv érzései gyakoribbak, dominansabbak és tartdsabbak, mint a
negativak (Larsen & Diener, 1987). Késobb igazoltak a kétféle érzelem egymastol valo
fliggetlenségét is, miszerint, ha az egyén sajat bevallasa szerint jol érzi magat, elégedett
az életével vagy boldog, attol még lehetnek negativ érzései, élményei, és az is eléfordul-
hat, hogy az aktualis komfortszintje alacsony (Hascher, 2004a; Lelkes, 2014).

A pozitiv érzések gyakorisaganak hangsulyozasakor kertil elétérbe az érzelmi jollét
fogalma is. A meghatarozas szerint abban az esetben, ha az egyént tobbségében pozitiv
érzések érik, akkor kiegyensulyozottabb (Ryff & Keyes, 1995), konnyebben eléri céljait,
magasabb az élettel vald elégedettsége és a mindennapi tevékenységiben is tobbszor sza-
mol be pozitiv érzésekrdl (Diener & Larsen, 1993). Az érzelmek és érzések hangstlyozasa
miatt a jollét gyakran (f6leg a hétk6znapi szohasznalatban) egyet jelent az 6rom, a bol-
dogsag, a szerencse és (elsdsorban az élettel valod) elégedettség érzésével, illetve ezek el6-
fordulasanak gyakorisagaval (Hascher, 2004a). Az ezeknél tobb tényez6t azonositod kuta-
tasok azonban igazoltak, hogy ennél tobbrdl van sz6. Ezt timasztja ala példaul Diener
(Hascher, 2008, 2011; Olah & Kapitany-Fovény, 2012) munkassaga is, aki az elmult év-
tizedekben a szubjektiv jollétet tobbtényezds konstruktumként szamos megkozelités men-
tén vizsgalta. Kovetkeztetései szerint a szubjektiv jollét a személy sajat életével kapcsola-
tos kognitiv és affektiv értékeléseinek Osszességét jelenti, ami az eseményekre adott ér-
zelmi reakciok mellett a teljesitmény kognitiv értékelését is tartalmazza. Kutatdsaiban
hangsulyozza, hogy a szubjektiv vélemények kialakitasaban a pozitiv érzelmeknek, az
egyéni értékeknek és sziikségleteknek van erds befolyasolo ereje (Diener, Lucas, & Oishi,
2002). Meghatarozasa szerint a szubjektiv jollét a pozitiv hatasok gyakori és a negativ
hatasok kevésbé gyakori eldfordulasa kovetkeztében kialakulo €lettel vald elégedettséget
jelenti (Diener & Lucas, 2000).

Az egyéni célok és az érzelmek hangsulyozasa mellett az egészség fogalma a kezde-
tektdl részét képezi a jollét megkozelitéseinek, melyekben a mentalis egészséget, a beteg-
ségek hianya mentén, kellemes kdzérzeti allapottal azonositjak, amiben a fizikai (szoma-
tikus) jollét egylitt jar a pszichés (mentalis) jolléttel. Ezek alapjan egy egészséges ember
rendelkezik az 6rom, a boldogsag és az Onkiteljesités képességével, és Ggy érzi, hogy az
¢életének van értelme (Nagy & Barabas, 2011). A kozérzet és az egészség Osszefiiggését
igazolja, hogy azok a személyek, akik pozitiv kozérzetrdl szamolnak be, az egészségiiket
is jobbnak értékelik (Chida & Steptoe, 2008). A jo kozérzet és a betegségek hidnyanak
allapotan tulmutat az Egészségiigyi Vilagszervezet (World Health Organization, WHO)
egészségdefinicidja, amelyben az egészség a mentalis jollét dimenzidjaként a testi, pszic-
hés és a szocialis jollét allapotat jelenti (WHO, 1986). A mentalis egészség birtokaban az
egyén képes felismerni sajat erdsségeit, gyengeségeit, képes megkiizdeni a mindennapi
élet kihivasaival és stresszhelyzeteivel, megfeleld munkat végez, illetve eredményes tevé-
kenysége altal hozzajarul a tarsadalom sikeres mikddéséhez (WHO, 2014).

Az egészséghez kapcsolodik az alapvetd bioldgiai és fiziologiai sziikségletek kielégi-
tése is, ami — az egészségi allapothoz hasonléan — szintén alapvetd jelent6ségii a jollét
szempontjabol. Ezen sziikségletek kielégitésének jelentdsége Maslow (1970) sziikséglet-
hierarchiaja 6ta ismert, miszerint a hierarchia elsé és egyben legfontosabb motivumai az
alapvetd fizioldgiai sziikségletek (pl. €hség, szomjlisag, alvas, 1égzés, fajdalomkertilés),
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melyek kielégitése alapvetd jelent0ségli az egyén szamara, amig ez nem torténik meg,
addig minden cselekvés erre iranyul.

A jollétkutatasokban fontos eldrelépést jelentett a pozitiv pszichologia térhoditasa, ami
az ezredfordulo uj tudomanyos iranyzataként azokat a pozitiv hatasokat és erésségeket
vizsgalja, amelyekkel a negativ pszichés allapotok megel6zhetok. A pozitiv pszichologia
ajollétet tobbnyire a boldogsag fogalmaval azonositja, melynek mértéke dsszefiiggést mu-
tat a tevékenység kozben atélt flow-élménnyel (aramlatélménnyel) is (Csikszentmihalyi,
2010; Olah, 2004). A pozitiv pszicholdgia egyik alapitdja, Seligman (2007) a kezdeti ér-
telmezésében a szubjektiv jollétet — a boldogsaggal azonositva — a pozitiv pszichologia
targyanak a teljes, boldog élet lehetéségeinek feltarasat, az élettel vald elégedettség ndve-
1ését jelolte meg. A fogalomhasznalat alakulasanak kdszonhetGen mara a boldogsag he-
lyett a jollét Gsszetett konstruktuma, a globalis jollét jelenti a kutatasok targyat (Seligman,
2016), ami az egyén biologiai, pszichologiai, szocialis (tarsas) és spiritualis jollétét egy-
arant magaban foglalja. A megkdzelités szerint az egyén akkor boldog, ha a jollét valam-
ennyi szintjén jol mikodik és kozben sajat bevallasa szerint is jol érzi magat (Olah &
Kapitany-Fovény, 2012; Olah, 2004; Seligman, 2016; Vargha et al., 2019). Az iranyzat
gyors térhoditasat bizonyitja a pozitiv pszicholdgiai témak (pl. megkiizdés, szubjektiv jol-
1¢t, életcélok, érzelmi intelligencia, flow-élmény) hazai és nemzetkozi folydiratokban és
konyvekben vald gyors elterjedése, az ezzel kapcsolatos kutatocsoportok, folyoiratok és
programok létrehozasa, melyek a hétkdznapokban is novekvd népszeriiségre tettek szert
(Olah, 2012; Magyarodi, 2012).

Keyes (2002) sajat kutatasaiban tanulmanyozta és a pozitiv iranyzatok (pozitiv tarsa-
dalomtudomany) megjelenése utan erételjesebben hangstilyozta a szocialis tényez6k ha-
tasat az egyéni jollét szintjére. Felhivta a figyelmet a jol mikodo kozosségek sajatossaga-
ira, az ehhez sziikséges személyiségbeli jellemzOk vizsgalatara, vagyis a privat és tarsas
szféra hatasaira, amit Osszefoglaldan szocialis jollétnek nevezett. Meghatarozasa szerint
az a személy jellemezhetd magas szocialis jolléttel, aki pozitivan értékeli a tarsadalmat és
annak intézményeit, torédik a kozosséggel, amiben biztonsagban érzi magat és megérti a
tarsadalom alapvetd Osszefiiggéseit (Keyes, 2002; Olah & Kapitany-Fovény, 2012).
McDowell (2010) szintén a tarsas kapcsolatok minéségét hangsulyozza, szerinte a szoci-
alis jollét erssége attdl fiigg, hogy az egyén hogyan értékeli a meglévd, szamara épitd
jellegii kapcsolatok jelentdségét, és mennyire érzi kielégitdnek szocialis halojat.

A pozitiv megkdzelités a pszichologia mellett tovabbi tudomanyteriileteken, koztiik a
pedagodgiaban is megjelent, elterjedése Ota egyre tobb hazai kutatasi eredménnyel és kidol-
gozott iskolai programmal, modellel, alkalmazasi lehet6séggel talalkozhatunk (pl.
Bredacs, 2018; Jozsa & Fejes, 2012; Nagy, 2019; Szélesné & Hornyék, 2018). A pozitiv
pedagdgia az iskolai nevelés soran hasznalja fel a pozitiv pszicholdgia alapjait, amely
soran a pozitiv érzelmek alkalmazasat, az erdsségek fejlesztését és az Onkiteljesedés
elémozditasat, illetve azon faktorok erejének novelését célozza, ami egy magasabb szintii
boldogsagérzetet, beleélést ¢és flow-élményt eredményezhet a tanulds soran is
(Csikszentmihalyi, 2010; Olah, 2004). A pozitiv megkozelités térhdditasa ota a nevelés-
tudomanyi kutatasoknak is gyakori targyat képezik a pozitiv szemléletii témak (pl. pozitiv
fegyelmezés, flow az iskolaban, élményszerii tanulas, boldogsagora). A kutatasok célja az
iskolaskoruak kompetencidinak fejlesztése és az érdeklddés felkeltésének, fenntartdsanak
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vizsgalata. Az egyéni és tarsas készségek fejlesztése altal a tanulok hatékonyan tudnak
megkiizdeni a hétkéznapi problémakkal, sikeresebben gy6zik le a kihivasokat, a tanulok-
ban kialakult érdeklédés pedig egyiitt jar az Gnbecsiilés, a pozitiv és optimista jovokép, a
belsd kontroll érzésével, eldsegitve ezzel a pszichés egészség fennmaradasat (Bredacs,
2018; Hamvai & Piko, 2008; Olah, 2004).

A pozitiv pszichologiaval és az egészséggel 6sszefiiggésben gyakran megjelenik a spi-
ritualis jollét fogalma (pl. Seligman, 2016), ami a test, a l1élek és a szellem k6z6tti harmo-
niat, emellett az egyénnek 6nmagaval, masokkal, illetve a természettel és a transzcenden-
ciaval valo kapcsolatat fejezi ki (Gomez & Fischer, 2003). A spiritualis jollét empirikusan
megragadhato elemeit a vallasi és az egzisztencialis jollét jelentik, amelyek egy magasabb
rendi, természetfeletti hatalommal, transzcendenciaval valo viszony értelmezésébol szar-
maznak. A spiritualitas jelentGségét az identitasfejlodéssel vald dsszefiiggései magyaraz-
zak, kutatasok szerint hatékony védéfaktort jelent, ami az egyén céljait, terveit és valasz-
tasait is meghatarozza. Gyakran vizsgaljak egyiitt a vallasossaggal, a vallasi jollét a ter-
mészetfeletti hatalomhoz fiiz6d6 viszonyulast fejezi ki, kiegésziilve az élet értelmének ke-
resésével és az életcélok iranti elkotelezettséggel, ami az egzisztencialis jollét meghataro-
zasat adja (Piko, Kovacs, & Kriston, 2011).

A jollétkutatasok eredményeinek fenti attekintése ravilagit, hogy az egyén jollétét fi-
zikai, anyagi, pszichologiai, kognitiv, szocialis, spiritualis és kornyezeti tényezok egy-
arant befolyasoljak, tehat egy Osszetett, tobbdimenzios konstruktumrdl van sz6 (1. tabla-
zat).

1. tablazat. A szubjektiv jollét dimenzioi és Osszetevdi az adttekintett szakirodalom alapjan

SZUBJEKTIV JOLLET
Dimenzio Osszetevék Hivatkozott irodalom (példak)
fizikai (testi) egészség allapota Chida & Steptoe, 2008;
Fizikai . . . Maslow, 1970;
fiziologiai sziikségletek kielégitése WHO, 1986, 2014
pozitiv és negativ érzések, érzelmek (érzelmi
jollét) Csikszentmihalyi, 2010;
célok, tervek, motivécio, egyéni elvarasok Diener et al., 2002;
. . ., Hascher, 2004a;
személyes elégedettségérzés Lelkes. 2014
Pszicholégiai onelfogadas, autonomia Ryff & Keyes, 1995;

Ryff et al., 2006;

Seligman, 2007, 2016;
normak, értékek Szantd et al., 2016

énkép, énhatékonysag, teljesitmény

flow-élmény

gondolkodas, kompetenciak
. . , , Diener et al., 2002;
Kognitiv készségek, képességek Diener & Lucas, 2000

egyén értékelései
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1. tablazat folytatasa

SZUBJEKTIV JOLLET
Dimenzio Osszetevék Hivatkozott irodalom (példak)
tarsas kapcsolatok, szocialis halo Keyes, 2002;

Szocialis
egyén helyzete a kozdsségben, tarsadalomban ~ McDowell, 2010

természettel és transzcendenciaval vald kapcso-

lat Gomez & Fischer, 2003;

Spiritualis ¢let értelmének keresése (egzisztencialis jollét)  Piko, Kovacs, & Kriston,

természetfeletti hatalomhoz vald viszony 2011
(vallasi jollét)
anyagi helyzet (jovedelmi szint) Andorka, 2006;
Anyagi Eletmindség Diener & Seligman, 2004;

Gaspar, 2013;
életkoriilmények Hegediis, 2001

Ryff & Keyes, 1995;
Hascher, 2004;

Soutter, O’Steen, & Gilmore,
2014

Kornyezeti lakokdrnyezet jellemzdi (infrastruktira)

Az eltéré fogalomhasznalat ellenére a jollétkutatasok kozos elemei kdzé tartozik az
érzelmek befolyasold erejének hangstilyozasa, illetve a sajat tapasztalatok, értékelések és
gondolatok, vagyis a kognitiv tényezok jelent6ségének hangstilyozasa az aktualis helyzet
értelmezése kozben (Diener & Lucas, 2000; Dodge et al., 2012; Hascher, 2004a, 2004b;
Pollard & Lee, 2003; Ryff & Keyes, 1995). Az anyagi helyzet és a jovedelem mutatoi
befolyasoljak, de nem azonosak a szubjektiv jollét szintjével, aminek megitélésében az
életeseményekhez kothetd érzelmeknek, élményeknek, illetve a testi-lelki egészségnek
erdsebb hatdsa van (Diener & Seligman, 2004; Kulcsar, 2020). A célok, a pozitiv és ne-
gativ érzelmek, az egyén személye és testi-lelki egészsége tehat nem kiilon-kiilon, hanem
egymassal kolcsonhatasban befolyasoljak a jollét allapotanak szintjét. Az érzelmek eseté-
ben a pozitiv és a negativ érzések egymas mellett vannak jelen, a pozitiv érzések tulsulya
hosszu tavon magasabb jollétszintet eredményezhet.

A jollét vizsgalata iskolai kornyezetben

Az iskolai és a tanuldi jollét meghatarozasa
Az iskolai és a tanuldi jollét fogalmanak és kutatdsanak elterjedése a 21. szazad elejére

tehetd. Mindkett6, a tanuloi és az iskolai jollét fogalmak hasznalata is gyakori, azonban a
jelentésbeli kiilonbségek nem minden esetben egyértelmiiek. A megkiilonboztetést nehe-
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ziti, hogy a két kifejezés gyakran egymas szinonimajaként, egy tanulmanyon beliil valta-
kozva, de azonos jelentésben fordulnak el6. A hazai kutatasok jelentds részben nemzet-
ko6zi eredményekre tamaszkodnak, azonban a forditasok okozta kiilonbségek szintén elté-
rést okozhatnak a tartalmak meghatarozasaban.

Jelen tanulmany elkiiloniti egymastol a két fogalmat. A tanuléi jollét alatt az iskolas-
koru, altalanos vagy kozépiskolas gyermekek (vagyis tanulok) szubjektiv jollététnek tobb
szempontl vizsgalatat értjiik. A tanuldi jollétre vonatkozo kutatdsok nemcsak az iskolai
hatasok mentén, hanem az élet mas teriileteivel (pl. csalad, lakokornyezet, tarsadalmi-gaz-
dasagi hattér, egészségmagatartas, kortarskapcsolatok) dsszefiiggésben vizsgaljak a tanu-
16k szubjektiv jollétét, amelynek egyik, de nem egyetlen szempontja az iskolai koriilmé-
nyek hatasa (pl. PISA HBSC). Ezzel szemben az iskolaijollét-vizsgalatok a tanul6 sziikebb
kornyezetére, az iskolara 6sszpontositanak, vagyis az iskolai kérnyezetben atélt hatasok
vizsgalataval a tanulok szubjektiv jollétére vonatkozoan allapitanak meg kdvetkeztetése-
ket. Az iskolai jollét GsszetevOinek vizsgalatai az iskolai élet mindségérdl és arrdl adnak
informécidkat, hogy a tanulok hogyan érzik magukat az iskolaban, illetve hogyan és mely
tényezok mentén értékelik az Oket ért hatasokat (Hascher, 2004a; 2011; Pollard & Lee,
2003; Soutter, Gilmore, & O’Steen, 2010; Soutter, O’Steen, & Gilmore, 2014).

Kutatasi eredmények igazoljak, hogy az iskolai jol1ét szintje befolyasolja az iskolai és
a tanulasi teljesitményt, a tarsas kapcsolatok alakulasat és a tanuld onértékelését (Hascher,
20044a, 2004b, 2008; Pollard & Lee, 2002; Réthy, 2016). Magas jollétszint esetén az is-
kolai és tanulasi élmények és attitiidok dontden pozitivak, amit az iskolaval és a tanulassal
kapcsolatos érdeklédés és motivacio tart fenn, és akkor marad meg hosszu tavon, ha a
negativ érzelmek elhanyagolhatok (Diener & Lucas, 2000; Hascher, 2008; Hascher,
Hagenauer, & Schaffer, 2011; Konu & Rimpeld, 2002). A jollét alacsony szintjének okai
lehetnek az iskolaban atélt negativ élmények, az elvarasok kovetkeztében kialakult kime-
riilés és a tanulas iranti negativ attitiid is, ami, ha tartos ideig megmarad, akkor kiégéséhez
és tovabbi mentalis zavarok kialakuldsahoz vezethet (Hazag, Major, & Adam, 2010). Az
iskolai jollét szintje az iskoldban atélt dolgok (1égkdr, attitlidok, élmények, tapasztalatok)
egységes érzelmi mutatdjaként kiilsd és belsd hatasokra folyamatosan valtozhat.

Az iskolai jollét allapota tehat az iskolai kdrnyezetben atélt élmények, tapasztalatok
értelmezése mentén alakul ki a tanuldban, ezért szoros Gsszefiiggésben all az iskolahoz
vald viszonnyal, az iskolai kdzérzettel és az iskolai 1égkorrel, amit kognitiv és affektiv
tényezok egyarant befolyasolnak (Nagy & Zsolnai, 2016; Szabo, Zsadanyi, & Szabd
Hangya, 2015).

Az iskolai 1égkor jollétre gyakorolt hatasat vizsgald kutatasokban (pl. Hascher, 2004a,
2004b, 2008, 2011; Soutter, O’Steen, & Gilmore, 2014) a 1égkor a kornyezeti elemeket és
az iskolaban tapasztalt kollektiv, globalis élményeket foglalja Gssze, mig a jollét eréseb-
ben koncentral a személy jellemzdire. Az eredmények szerint az iskolai 1égkor egy olyan
tanulasi kdrnyezet indikatora, amely lehetdvé teszi a tanulok szamara lehetdségeik, képes-
ségeik kibontakozasat, hozzajarulva ezzel a tanuloi jollét eléréséhez. Ha a tanuld pozitiv
iskolai és osztalytermi légkorrel taldlkozik, az lehetdvé teszi szamara az elmélyiiltebb em-
beri kapcsolatok kialakitasat (baratsagok, pedagdgushoz vald kotddés), pozitiv attitidoket
eredményez a tantargyak, a teljesitmény és az iskola felé, mikozben hozzéjarul a mentalis
egészség, pszichés jollét fenntartdsdhoz. A pozitiv iskolai 1égkor hozzéjarul a tdmogatod
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tarsas kapcsolatok és a valahova tartozas érzésének kialakulasahoz, illetve a tanuldi jollét
fejlesztéséhez is (Aldridge et al., 2016).

A tanuléi jollét és az iskolahoz val6 viszony hazai és nemzetkozi mérésének
eredményei

A tanuloi szubjektiv jollét iskolai kornyezetében valo vizsgalatanak tobb megkdzeli-
tésével is talalkozunk, melyek vagy az iskolaval valo elégedettséget és az ebbdl szarmaz-
tathato elégedettségi mutatot hasznaljak fel a tanuldi sikeresség mérésére (pl. KSH, 2015;
OECD, 2017a, 2019a, 2019b), vagy a jollétet befolyasold elemek feltarasaval, elméleti
modellek mentén igyekeznek meghatarozni, hogy a tanulok iskolai jolléte miként novel-
het6 vagy javithatd, ami a tovabbiakban a tanul6é eredményére, teljesitményére ¢s elége-
dettségére is hatassal lehet (pl. Hascher, 2004a, 2011; Konu & Rimpiéla, 2002).

A szubjektiv jollét vizsgalata hazai és nemzetkdzi szinten egyarant a statisztikai vizs-
galatok szerves részévé valt. A nagymintas, orszagok kozotti 6sszehasonlitasra is alkalmas
mérések tobbnyire a felnétt lakossag életmindségét, elégedettségét és szubjektiv jollétét
vizsgaljak, napjainkban azonban a jollétkutatasok kiterjednek a gyermekek, serdiilok és a
fiatal feln6ttek véleményének feltarasara is. Ezen vizsgalatok elsésorban a tanuldi jollét
fogalmat hasznaljak, a kutatasokban az élettel vald elégedettség, az értékek, tarsas kap-
csolatok jellemz6ir6l, vagy a szabadid6 eltdltésének jellemz6irdl 6nalldan nyilatkoznak a
tanulok (Borgonovi & Pal, 2016; OECD, 2019a; Robert, Szabo, & Széll, 2020).

Az alabbiakban azon nagymintas nemzetkdzi mérések bemutatasa kovetkezik, ame-
lyekben a tanulok szubjektiv jollétének vizsgalata iskolai koriilmények kozott is megjele-
nik és a kutatasban altalanos és/vagy kozépiskolas tanuldk vizsgalataval hazank is részt
vesz.

A tanuloi jollét nagymintas nemzetkdzi kutatasanak egyik jelentds allomasat jelentik
a PISA-vizsgalatok, melyek koziil a 2015-ben lezajlott mérések foglalkoztak el6szor rész-
letesebben a tanuloi jolléttel (Borgonovi & Pal, 2016). Az OECD allasfoglalasa szerint a
didkok jollétének aktualis mingsége meghatarozza a késébbi, felndttkori jollétét, ezért
fontos az iskola feladatanak tudatositasa és az aktualis helyzet feltarasa altal a beavatko-
zasi lehet6ségek eldkészitése (OECD, 2017a, 2017b, 2019a, 2019b). A PISA-vizsgalatok
meghatarozasa szerint a tanuloi jollét dinamikus allapot, az egyén személyes és szocialis
céljainak elésegitését szolgald képességek, készségek €s lehetdségek Osszessége, amelyek
birtokaban a tanulok boldog, teljes életet élhetnek. A meghatarozas a tanuldk életének
tobb dimenzidjat, a kognitiv (megszerzett tudas készségek, képességek), a pszichologiai
(értékelések az életrdl, iskola iranti elkotelezettségrol), a fizikai (egészségligyi helyzet,
testmozgés, étkezési szokdsok) és a szocialis (tarsas élet értékelése), valamint anyagi di-
menziokat is magaban foglalja. Az egyes dimenzidk elnevezésiikben egyuttal a jollét egy-
egy fajtajat is kijelolik (2. tablazat). A tanuloi jollétet négy indikator mentén vizsgaljak, a
kutatasban feltett kérdések a tanulok élettel valo elégedettségére és jovoképére, a tanulok
érzelmeire, a tanarokkal és a didktarsaikkal vald kapcsolatok mindségére és az énhaté-
konysagra fokuszalnak, emellett megjelenik a fejlédéskézponta gondolkodas (growth
mindset) mérése is (OECD, 2019b). A szubjektiv mutatok mellett a PISA-vizsgalatok az
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objektiv tényezbket is hangstlyozzak. Vizsgaljak, hogy az otthoni és a sziil6i hatasok ho-
gyan befolyasoljak a tanulok értékeléseit, benyomasait (Borgonovi & Pal, 2016; Ostorics,
Szalay, Szepesi, & Vadasz, 2016). A PISA-vizsgalatok tehat a gyermek életének tobb te-
riiletére is kiterjednek, az iskolaval kapcsolatos tényezOk vizsgalata valamennyi dimen-
zion beliil megjelenik.

A tanuldi jollétre vonatkozo legfrissebb (2018-as mérésben kapott) PISA-eredmények
(OECD, 2019a) pozitiv képet mutatnak, mert a megkérdezett tanulok nagyobb része
(67%) elégedett az életével, és tobbnyire vagy mindig vidamnak és boldognak érzik ma-
gukat (t6bb mint 80%), a valaszokban a szomortsag atlagosan sokkal kevésbé fordult eld
(6%). A tanulok hisznek a készségeik, képességeik fejlesztési lehetéségeiben (growth
mindset), ami pozitiv 0sszefliggést mutat a teljesitménymotivacioval, énhatékonysaggal,
és negativ kapcsolatot a kudarctol valo félelemmel (OECD, 2019a).

2. tabldzat. A tanuldi jollét dimenzioi (Borgonovi & Pal, 2016 alapjan)

Dimenzio Osszetevék
o tantargyspecifikus készségek, kompetenciak
Kognitiv jollét , L
tudomanyos énkép
¢lettel valo elégedettség
. L tanuloi karrier, tanuldssal kapcsolatos elvarasok
Pszicholdgiai jollét

teljesitménymotivacio

tanulasi és vizsgaszorongas

S fizikai aktivitas (iskolaban és iskolan kiviil)
Fizikai jollét . )
étkezési szokasok

iskolahoz valo kotddés
szocialis tanulasi tapasztalatok
Szocialis jollét tanarral valé kapcsolat
tanulokkal val6 kapcsolat
sziilokkel valo kapcsolat

tanoran kiviili foglalkozasok
. héztartas jellemzoi

Anyagi jollét .
human eréforrasok az iskoldban

anyagi forrasok az iskolaban

A PISA-vizsgalatokhoz hasonld, nagyméretil, nemzetkdzi 6sszehasonlitd vizsgalat a
Health Behaviour in School-Aged Children (HBSC) kutatas (magyarul: Iskolaskort gyer-
mekek egészségmagatartasa), mely a serdiilékoraak egészségmagatartisan beliil az iskolai
¢let néhany fontos aspektusat is vizsgalja (pl. iskolai attitiidok, tanulmanyi teljesitmény,
iskolai terhelés, tarsas tamogatas, tanaroktol kapott tamogatas). A kutatas négyévenként,
11, 13, 15 és 17 éves tanulok bevonasaval, nemzetkdzi szinten 50 orszagban zajlik
(Rébert, Szabd, & Széll, 2020; Németh, Horvath, & Varnai, 2019). A szubjektiv jollét
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mérésére az élettel valo elégedettséget mint az egyén atfogod életmindségének mutatdjat
hasznaltak. Az eredmények szerint a fiuk szignifikansan elégedettebbek az életiikkel, mint
a lanyok, az életkor eldérehaladtaval az elégedettség egyre alacsonyabb. A kodzépiskolas
tanulok kedvezdtlenebbnek itélik az élettel valo elégedettséget, mint az altalanos iskola-
sok. Az iskolaval kapcsolatos eredmények a korabbi és egyéb nemzetk6zi nagymintas mé-
réseken tapasztalt eredményekkel is hasonlosagot mutatnak: az iskolardl alkotott
vélemény a magasabb évfolyamokon egyre negativabb, és az iskolai kdrnyezet megitélé-
sét tekintve a tanarokrol és az osztalykdzosségrol alkotott vélemény is kedvezbtlenebb. A
lanyok jellemzden jobban szeretik az iskolajukat, a fiak viszont pozitivabban vélekednek
a tanaraikrol és az osztalyk6zosségrol is. A ballagast és a tovabbtanulast megel6z6 évek-
ben a legalacsonyabb azok aranya, akik szeretik az iskolajukat (Németh & Kolt6, 2016;
Németh, Horvath, & Varnai, 2019).

Szintén nagymintas, nemzetkozi vizsgalat a Children’s Worlds International Survey of
Children’s Well-being (ISCWeB) kutatas, melynek célja a 8, 10 és 12 éves gyermekek
szubjektiv és pszichologiai jollétének vizsgalata, amit a legutdbbi adatfelvétel soran a po-
zitiv és negativ érzelmi hatasok vizsgalataval is kiegészitették. Magyarorszag a TARKI-
ban folyo ,,Gyermekek az iskolaban: Jollét és azon til” cimil kutatas keretében csatlako-
zott a harmadik adatfelvételi hullamhoz, melyre 2019 tavaszan keriilt sor. A kutatasban
Osszetett skalak alkalmazasaval a gyermekek életének kiilonb6z6 aspektusaira kérdeznek
ra: csalad és otthoni koriilmények, iskola, barati kapcsolatok, illetve az élettel valo altala-
nos elégedettség (Robert & Szabo, 2020; Robert, Szabo, & Sz¢Ell, 2020). A magyar tanulok
esetében, a nemzetkdzi eredményekhez hasonldan, a jollétérzet az életkor elérehaladtaval
csokken, a nemek szerinti kiilonbség pedig jelentds, a fiuk szubjektiv jollétérzete szigni-
fikansan magasabb, mint a lanyoké (Rees, Savahl, Lee, & Casas, 2020). Osszességében
azonban az altalanos szubjektiv jollétre vonatkozo eredmények meglepden kedvezd hely-
zetet mutatnak. Robert és munkatarsai (2020) ezen eredmények értelmezésekor ravilagi-
tanak arra, hogy az adatok kedvezébb képet festenek, mint arra a korabbi kutatasok alapjan
szamitani lehetett volna. Hazankban ugyanis az oktatds eredményességére, egyenldtlen-
ségeire vonatkozo kutatasok tobbnyire az oktatasi rendszer stlyos problémaira és hianyos-
sagaira hivjak fel a figyelmet, ennek ellenére a jelen kutatas eredményeiben szerepld or-
szagrangsorokban hazank a mez6ny elején szerepel (Robert, Szabo, & Sz¢Ell, 2020).

A nemzetkozi jelentés szerint a szubjektiv jollét kiilon vizsgalt teriiletét jelenti az is-
kola, az erre vonatkozo kérdések az iskolai 1égkorre, tanuldnként az élettel valo elégedett-
ségre, az iskolai biztonsagérzetre, illetve a tanulassal, a tanarokkal és az osztalytarsakkal
val6 elégedettségre kérdeznek rd. Ezen teriilet szempontjabol az eredmények azonban ke-
vésbé kedvezdek, mint a szubjektiv jollét esetében, az orszagok kozotti dsszehasonlitas-
ban hazank a mutatok tobbségénél a mezény végén helyezkedik el. Az iskoldval kapcso-
latos altalanos elégedettség valamennyi életkorban, de koztiik a 10 évesek korében a leg-
alacsonyabb, ebben az esetben az orszdgok kozotti dsszehasonlitadsban hazank az utolso.
A nemek és életkorok kozotti kiillonbségek nem szignifikansak, de a lanyok elégedettsége
magasabb, mint a fiuké, illetve a 10 éveseknél magasabb, mint a 12 éveseknél. Az iskola-
ban tanultakkal valé elégedettség esetében a 8 évesek korében végeztiink az utolso helyen,
de a masik két korcsoport esetében is az utolsé harom hely valamelyikét foglaljuk el. A
tanarokkal valo elégedettséget tobb kérdéssel vizsgaltak, valamennyi esetében az utolso

133



D. Nagy Krisztina

orszagok kozott szerepeliink az atlagértékek alapjan. A legjobb helyezést, a kozépme-
z6nyben valo szereplést az osztalytarsakkal valo elégedettség esetében a 12 évesek koré-
ben értiik el. Mindezek mellett a megkérdezettek valamivel tobb, mint a fele biztonsagban
érzi magat az iskolaban, a legnagyobb szazalékban a 8 évesek érzik nagyon biztonsagban
magukat az iskolaban (Rees et al. 2020).

Az ISCWeB eredményei figyelemre méltoak lehetnek, mert annak ellenére, hogy az
altalanos jollétmutatok nem igazoltdk a hazai oktatasi €s iskolarendszer feltételezhetd
problémait, azonban az iskolaval valo elégedettség eredményei — melyek az iskolai jollét
alapvet6 Osszetevéi — alatimaszthatjak a korabbi kedvez6tlen eredményeket. Mindezek
mellett azonban azt ez a vizsgéalat is igazolta, hogy nem azokban az iskolédkban a legelé-
gedettebbek a tanulok, amelyek gazdasagilag is a (Ieg)jobban teljesité orszagok kozé tar-
toznak (Rees et al., 2020; Robert, Szabo, & Sz¢Ell, 2020).

A bemutatott nagymintas nemzetk6zi mérések (HBSC, PISA, ISCWeB) az altalanos
és kozépiskolas korosztalyon beliil eltérd életkoru tanuldkat vizsgalnak, azonban a szub-
jektiv jollét és az iskolahoz valo viszony esetében minden vizsgalat hasonld eredményeket
mutat: a tanuldk élettel és iskolaval vald elégedettsége, ezen beliil az iskolai kdrnyezetrdl,
a tanarokrol és az osztalykozosségekrol alkotott vélemény az életkor elérehaladtaval egyre
kedvezdtlenebb. Az évfolyamok mellett a nemek kozotti eltérések is jelentsek: a fiuk
szubjektiv jollétérzete magasabb, mint a lanyoké, az iskolaval kapcsolatos eredmények
szerint a lanyok jobban szeretnek iskoldba jarni, viszont a fiuk pozitivabban vélekednek a
tanaraikrol és az osztalytarsaikrol is (Németh & Kolt6, 2016; OECD, 2019a; Rees et al.,
2020; Robert, Szabo, & Széll, 2020).

Az iskolaval kapcsolatos nemzetkdzi eredményeket az elmult évtizedek hazai
vizsgalatai is alatamasztjak. Tobbszordsen igazoltak, hogy az életkor elérehaladtaval az
iskolahoz vald viszony folyamatosan romlik, vagyis minél t6bb id6t toltenek a gyerekek
az iskolaban, annal kevésbé szeretnek oda jarni, és minél hosszabb ideig tanuljak az egyes
tantargyakat, annal kevésbé kedvelik azokat (pl. B. Németh & Habok, 2006; Csap6, 2000;
Jozsa, D. Molnar, & Zsolnai, 2020; Réthy, 2016). A tanulasra vald belsd késztetés és az
iskolai motivacio tanulasra gyakorolt hatasa az alsos korosztalyokban jobban érvényesiil,
a fiatalabb tanulok lelkesebbek, motivaltabbak és jobb eredményeket érnek el, mint a felsé
tagozatos vagy kozépiskolas tanulok. A megkérdezett gyerekek valaszaiban az iskolaval
Osszefliggésben gyakran jelenik meg a szomortsag, faradtsag, csalodottsag, kidbrandult-
sdg élménye, és nem ritka, hogy biintetésként élik meg azt, hogy iskolaba kell mennilik
(Csapo, 2000, 2012; Jozsa & Pap-Szigeti, 2006; Jozsa, D. Molnar, & Zsolnai, 2020;
Kozeki, 1984; Rapos, 2003; Réthy, 2016).

Hazai és nemzetkozi vizsgalatok is igazoltadk, hogy pozitiv iskolai viszony esetén a
tanuld elégedett az iskolaval, ami aktivitast eredményez, az iskolai munkat 6rom, lelkese-
dés kiséri (Veczko, 1986), alacsonyabb szintli az érzelmi distressz érzése, kevésbé valo-
szinli az agresszid, a szorongas és a félelem megjelenése (McNeely, Nonnemaker, &
Blum, 2002). A tanuléban hamarabb kialakul az 6nmotivacid, kedvezéen alakul az énha-
tékonysag-észlelés (Czetd, 2019) gyakrabban alakul ki belso kontrollos személyiségtipus,
kevésbé fordulnak el6 a késébbiekben szenvedélybetegségek, vagy egyéb rizikofaktoros
magatartas (Djigic & Stojiljkovic, 2011; Gillen, Wright, & Spink, 2011; Szab & Viranyi,
2011). Ha a tanuldk az iskola szeretetér6l szamolnak be, elfogadjak és betartjak az iskola
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szabalyait, a tanulast hasznosnak tartjak, és komolyabb erdfeszitéseket tesznek a teljesit-
mény novelése érdekében (Czetd, 2019). Az iskolahoz vald pozitiv viszony és a pozitiv
légkor emellett hozzajarulhat az iskolan beliili magasabb szintii érzelmi viszonyulasok, a
pedagogiai és az iskolai kdtédések kialakulasahoz.

Az iskolai k6tddés az iskola felé kialakulo erds, pozitiv érzelmi viszonyulas, aminek a
mértéke dsszefligg azzal, hogy a tanulé mennyire szeret iskolaba jarni, mennyire elégedett
az iskolaval és az iskolai tevékenységekkel, illetve az ottani tarsas kapcsolataival és
teljesitményével, az iskolai k6zosség tagjanak érzi magat (Jambory, K6rossy, & Szabd,
2019; Szabo & Viranyi, 2011; Szabd, Zsadanyi, & Szabo Hangya, 2015). A pedagbgiai és
az iskolai kotédések vizsgalatanak hazankban is egyre nagyobb szakirodalma van, a ku-
tatok jellemzdéen adaptalt vagy sajat fejlesztésti méréeszkozokkel vizsgaljak a jelenségeket
(pl. Huszka & Kinyo, 2019; Nagy & Zsolnai, 2016; Szabé & Viranyi, 2011; Szabd,
Zsadanyi, & Szab6 Hangya, 2015).

A hazai és a nemzetkdzi vizsgalatok tehat évek 6ta azonos jelenségekre, a tanuldi jol1ét
és az iskolahoz vald viszony esetében is egy folyamatosan romld tendenciara hivjak fel a
figyelmet. A kutatasok eddig szamos ok-okozati 6sszefliggést igazoltak, a tovabbiakban a
megoldast a megelézés lehetdségeinek feltarasa jelentheti.

Az iskolai jollét modelljei a nemzetkozi szakirodalomban

Az alabbiakban olyan nemzetk6zi modellek bemutatasa kovetkezik, amelyek a tanulok
jollétét iskolai koriilmények kozott vizsgaljak, a jollétet tobbdimenzios, komplex foga-
lomként hatarozzak meg.

Napjainkban a hazai és a nemzetké6zi irodalomban az egyik leggyakrabban hivatkozott
modellt Konu és munkatarsai (2002) dolgoztak ki, akik az iskolai jollétet szocioldgiai
megkozelités alapjan az egészségi allapot mentén vizsgaltak. Az Iskolai Jollét Modellje
(School Well-Being Model, Konu, Alanen, Lintonen, & Rimpel4, 2002) (1. abra) az isko-
lai kdrnyezet elemeinek figyelembevételével egészségfejlesztési programok keretében ké-
sziilt.

A modellben (1. abra) az altalanos jollét, az oktatas és tanitas, illetve a tanulas és tel-
jesitmény szoros egysége iskolai kontextusban értelmezve egyiitt hatarozza meg az iskolai
jollétet, kiils6 tényezoként a csalad és a kozosség hat a tanulora. A jollétet befolyasold
tényezoket négy dimenziodba soroltak: iskolai koriilmények, tarsas kapcsolatok, személyes
tényezok és egészségi allapot. Az iskolai koriilmények a kornyezeti tényezoket, a bizton-
sag és a kiilonbozo szolgaltatasok lehetdségeit foglaljak magukban, a tarsas kapcsolatok
az iskolaban kialakult tarsas interakciok, baratsagok és a tanar-diak kapcsolat mellett a
csaladdal, a sziilokkel valo kapcsolatot jellemzik. Ebbe a dimenzioba tartoznak az osztaly-
termi zaklatasok, a tanari és a sziil6i elvarasok, valamint a tarsakkal valo egytittmiikodés
formai is. A személyes tényezok az oSnmegvalositas eszkozeiként kifejezik, hogy a tanulok
az iskolaban tanult készségek, képességek birtokaban hogyan tudjak iranyitani tanulasi
tevékenységiiket és megalapozni a késébbi sikeres életvezetésiiket. Ide tartoznak az isko-
lai énkép, iskolai motivacio elemei, a tanulasi stratégiak és stilusok, valamint a jovore
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vonatkozo tervek, elképzelések is. Az egészségi allapot a testi, fizikai panaszok meglétét
vagy hianyat jelenti, ami az elmélet szerint alapvetd tényez6je a jollét érzésének (Konu &
Rimpeld, 2002; Konu et al., 2002; Tobia, Greci, Steca, & Marzocchi, 2018).
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1. dbra

Az Iskolai Jollét Modell (Forrds: Konu & Rimpeld, 2002, p. 83)

Az Gsszetett, egyszerre tobb tényez6t figyelembe vevé modellek mellet talalunk olya-
nokat is, amelyek az iskolai élet egy-egy szitkebb aspektusat (pl. iskolai teljesitmény, is-
kolai tarsas hatasok) vizsgaljak. Az egyéni teljesitmény iskolai kdrnyezetben valo vizsga-
lataval foglalkozott Vieno munkatarsaival (2004), akik kutatasukhoz Samdal és munka-
tarsainak (2000, idézi Vieno, Santinello, Galbiati, & Mirandola, 2004) modelljét hasznal-
tak fel (2. abra).

A modell (2. abra) a tanuldk jollétének és egészségének befolyasolo tényezéit foglalja
0ssze, legfontosabb befolyasolo tényezdnek a tarsas hatdsokat tekinti. Az iskolai jollét a
tanul6 tarsas kapcsolatai (tanarokkal, sziilével, tarsakkal) és az iskolai koriilmények ko-
z0tti kdlesonhatasokban ragadhatd meg, ami hatassal van a tanuld egészségére, életmaod-
jara, illetve eldrejelzdje a kockazatos viselkedések megjelenésének és/vagy gyakorisaga-
nak is. A tanulok iskolai teljesitményét és sikerességét, valamint az iskolai stresszt is el-
sOsorban a tanarral, sziilovel, az osztalytarsakkal val6 kapcsolat és az észlelt tAmogatas
(megléte vagy hianya) befolyasolja.

Alapos elméleti attekintés utan a tanuldi teljesitményre vonatkozoan fogalmazta meg
kovetkeztetéseit Pollard és Lee (2003) is, akik szerint az iskolai joll1ét els6sorban a késobbi

136



Az iskolai jollét értelmezésének és modellezésének lehetdségei

sikeres ¢letvezetést alapozza meg, ezért az egészség és a fizikai szempontok mellett sze-
rintiik ers hangsulyt kell fektetni a kulturalis és a tarsas kdzeg, vagyis a tanulot koriilvevo
kornyezeti tényezok szerepének vizsgalatara is. Kovetkeztetéseik szerint a szubjektiv és
az objektiv tényezok vizsgalata egyarant fontos, a személyes tényezok mellett fizikai, kog-
nitiv és szocio-emocionalis funkciokat is figyelembe kell venni, melyek altal a tanulo is-
kolai teljesitménye eredményes, sikeresnek érzi a tanulasi és egyéb iskolai tevékenységeit
is (Pollard & Lee, 2003).

Tanari
tamogatas
Iskolaval vald Kockazati
SziilGi elégedettség viselkedés
tdmogatas
. Iskolai Egészség
,Tarsasl teljesitmény
tamogatas
(osztalytarsak)
Iskolai stressz Eletmindség
Tanari/szulGi
tamogatas
2. abra

Az iskolai jollét elméleti modellje (Forras: Vieno et al. p. 221.)

Az iskolai jollét szintén Osszetett értelmezését adja Hascher (2004a, 2004b, 2008,
2011). Modelljében a pozitiv és a negativ érzelmek, illetve a szubjektiv és az objektiv
tényezOk szerepe egyarant fontos. Az iskolai jollétet olyan dsszetett érzelmi allapotként
hatarozza meg, amely az iskolaban atélt élmények és tapasztalatok egyéni, érzelmi és kog-
nitiv értékelésének eredményeként, a személyi tényezok hatasara alakul ki a tanuloban. A
meghatarozas alapjan létrehozott modellben (3. abra) az iskolai jollétet a személy és a
kornyezet interakciojaként értelmezi, a lehetséges befolyasold tényezdoket harom f6 cso-
portba kiiloniti el: iskolai kdrnyezeti tényezok, személyi tényezok és az ezek kozotti in-
terakciok, amelyek pozitiv és negativ érzelmek, benyomasok mentén szervezédnek.

A kornyezeti feltételek magukban foglaljak az iskola targyi és infrastrukturalis fel-
tételeit (3. abra), az iskolai kultara és 1égkor (koztiik a tanorai €s osztalylégkdr), a tarsas
kapcsolatok (tanar-diak, diak-didk), tovabba a tanorak moddszertani jellemz6it, amelyek
Osszeadodva elsdsorban az iskolahoz vald viszonyt és az iskolaba jaras szeretetét, a
tanulashoz valod hozzaallast hatarozzak meg. A személyi valtozok kozé sorolja a tanulok
egyéni tulajdonsagait (pl. nem, életkor), valamint az iskolai sikeresség érzését megalapozo
énhatékonysag, célorientacio, teljesitménymotivacio jellemzo6it. A személy-kornyezet
interakci6 a tanulokban eltérd, egyénre jellemzd értékeléseket alakit ki az iskola felé,
aminek kovetkeztében minden tanuloban egyéni benyomasok alakulnak ki az iskolara és
a tanulasra vonatkozoan, mikdzben a sajat személyiségiik és onértékelésiik is alakul. A
modellt, dsszetettsége miatt, a kutato tobb vizsgalataban is alkalmazta, az dsszefiiggéseket
hazai és nemzetkdzi mintakon is igazolta (pl. Hascher, 2004a, 2004b, 2011; Hascher,
Hagenauer, & Schaffer, 2011).
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Iskolai kérnyezet
tényezdi

Személyi
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3. abra
Az iskolai jollét befolyasolo tényezéi (Hascher, 2011 alapjan)

A komplex modellek felhasznalasa a késdbbeikben szamos kutatdsban megjelent,
tobbségében empirikus, kérddives vizsgalatokban. Tobia és munkatarsai (2018) Konu és
munkatarsainak (Konu et al., 2002, Konu & Rimpeld, 2002), valamint Hascher (2004a,
2008) elméleti modelljére alapozva hoztak 1étre multidimenzionalis kérddiviiket és végez-
ték el méréseiket olaszorszagi altalanos iskolas tanulok korében. Méréseik ijdonsaga,
hogy a tanuldok mellett a sziilok és a tanarok véleményét is kérdezték a tanulok iskolai
teljesitményének megitélésével és az iskolahoz vald viszonyaval kapcsolatban. Az iskolai
jollétet a szocialis, kognitiv, pszichologiai 6sszetevok mentén értelmezték, amit a kontex-
tus befolyésol és a személy szubjektiv megitélésén alapul.

A 2010-es évek utan — az egységes fogalomhasznalat ellenére — a kutatasok kozos
allaspontként az iskolai jollét fogalmanak komplexitasat és tobbdimenzids vizsgalatanak
jelentdségét hangstlyoztak. Soutter és munkatarsai (Soutter, Gilmore, & O’Steen, 2010)
egy alapos szakirodalmi attekintés alapjan olyan modell kidolgozasat javasoltak, amely
integralja az addigi elméleti és empirikus eredményeket, holisztikus megkozelitésben
vizsgalja a didkok jollétét és az okok feltarasan tul arra is rimutat, hogy az iskolai szerep-
16k és egyéb dontéshozok hogyan tudnak hozzajarulni a jollét kialakulasadhoz, fenntarta-
sdhoz. Kidolgozott modelljiik (Soutter, O’Steen, & Gilmore, 2014) elsésorban az iskolai
szereplok szamara segit értelmezni az iskolai kdrnyezet tanuldi jollétre gyakorolt hatasat.
A tanuloi jollét egy komplex fogalom, ami a kognitiv és affektiv értékelések és a kornye-
zeti koriilmények mentén folyamatosan valtozik és fejlédik. A modell olyan keretrend-
szert eredményezett, amelyet szandékuk szerint az iskolai Szereplok mellett a politika don-
téshozok is felhasznalhatnak az oktatasi rendszer fejlesztése érdekében. A modell (4. bra)
a jollétet a rendelkezésre allo eszk6zok (Assets), az egyéni értékelések (Appraisals) és
cselekvések (Actions) kategéridiba rendezve hét, egymassal is szoros kélcsonhatasban
miikodo teriilet mentén mutatja be.

A rendelkezésre allo eszk6zok és ezek felhasznalasa a jollét megteremtésének eszko-
zeit biztositjak (4. dbra). Ezen kategoria teriiletei arra keresik a valaszt, hogy a jollét ho-
gyan fligg Ossze azzal, amit az emberek birtokolnak (Having), mindekdzben hogyan val-
tozik az ember személyisége, jellemz6i (Being), és hogyan alakul a jollét a tarsas kapcso-
latok fiiggvényében (Relating). Az eszk6zok felhasznalasa kognitiv és affektiv értékelések
mentén torténik, a terliletek kutatdsa ravilagit, hogy az egyén jolléte hogyan fiigg az érzé-
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seit6l (Feeling) és a gondolataitdl (Thinking). Az eszkozok értékelések mentén valo fel-
hasznaldsa jollétet eredményezd cselekvésekben valosul meg (Functioning), ahol az
egyén torekvései (Striving) a jovébeli célok elérését célozza.

Miikddés Torekvések
(Functioning) (Striving)
Cselekvések
(Actions)
Gondolkodas
(Thinking)

|

Ertékelések
(Appraisals)

Kapcsolédas
(Relating)

™
U , i s
% Birtoklas Létezés
O (Having) . (Being)
Eszkdzok
Elettartam (Assets)

4. abra
A tanuldi jollét modellje (Forrds: Soutter, O’Steen, & Gilmore, 2014, p. 503)

A fenti modellek tanulmanyozasa alapjan megallapithatd, hogy a tanuldk iskolai jol-
1éte az iskolai tényezOok kdlcsonhatasaban alakul, fontos részét képezi a szubjektiv jollét-
nek, befolyasolja az élettel valo altalanos elégedettséget, illetve fontos alapja a tanulok
késdébbi életvezetésének is. A modellek egységesen hangsulyozzak a fizikai egészség és
az alapvetd fiziologiai és pszichologiai sziikségletek (megléte vagy hianya) mellett a kor-
nyezeti elemek és a tarsas kapcsolatok jelent6ségét, az iskolai feltételek és a tanul6 sze-
meélyisége kozotti interakciokat, amelyek meghatarozzak az iskolai jollét szintjét, ezaltal
a tanul6 iskolahoz vald viszonyat, illetve az iskolai szerepl6k és tevékenységek iranti at-
titlidjét is (Hascher, 2004a, 2011; Konu et al., 2002; Pollard & Lee, 2003; September &
Savahl, 2009; Soutter, O’Steen, & Gilmore, 2014; Tobia et al., 2018; Vieno et al., 2004).
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A modellek felhasznalasaval késziilt empirikus (elsésorban kérdéives) kutatasok a
vizsgalt tényezok kozotti dsszefliggések mellett az életkor és nem tekintetében tSbbnyire
a korabbiakban bemutatott nemzetkdzi mérések (PISA, HBSC, ISCWeB) eredményeit ta-
masztjak ala. Ezek szerint minél idésebbek a tanulok, annal negativabb iskolai attitiiddel
jellemezhetok, és a lanyoknak altalaban pozitivabb az iskolahoz vald viszonyuk. A fiuk
iskolai attitidjét er6sebben befolyasolja a sajat teljesitmény megitélése, 6k negativabban,
mig a lanyok pozitivabban itélik meg a sajat tanulmanyi teljesitményiiket. A teljesitmény
megitélése a fitknal erésebb Gsszefliggést mutat a tarsakkal vald kapcsolat mindségével,
az észlelt tamogatas mértékével, illetve a kockazati viselkedéssel is, amit igazol az is, hogy
koriikben gyakrabban azonosithatd valamilyen viselkedési probléma. A tarsas kapcsola-
tok tekintetében az iskolaban a lanyok a tanaraikkal és a tarsakkal valo kapcsolatot tartjak
a legfontosabbnak, az életkor elérehaladtaval mindkét nem esetében egyre erdsebb a tar-
sak befolyasa, ami magasabb évfolyamon a fitknal erésebben érvényesiil. A sziil6i hatas
magasabb életkorban mindkét nem esetében gyengiil, viszont a fels6bb évfolyamokon a
finknal sokkal fontosabb lesz a baratok és a tanarok véleménye, mint a sziiloké. A tanar-
diak viszonyt illetden alapvet jelentdsége van a biztonsagos, bizalmon alapuld felnétt-
gyermek kapcsolatnak, iskolai kérdésekben mindkét nem esetében a tanarnak nagyobb
befolyasold ereje van, mint a sziiléknek vagy a tarsaknak. A tanar-sziilg, illetve az iskola-
csalad egyiittmitkodése valamennyi szerepld szamara fontos, mert a tanuld szubjektiv jol-
1étét kiils6 tényezoként a csalad alapvetéen befolyasolni tudja. A sziildi elvarasok 6ssze-
fliggést mutatnak az iskolai stressz szintjével, a kockazatos viselkedések gyakorisagaval,
illetve az egészségi allapottal és az élettel vald altalanos elégedettséggel is (Hascher,
2004a; September & Savahl, 2009; Tobia et al., 2018; Vieno et al., 2004).

Az iskolai jollét komplex modellje

Arra a kérdésre, hogy miként érzik magukat a tanuldk az iskolaban, tobbféle fogalommal
és megkozelitéssel adhatd valasz. Az alabbi, késébbi sajat empirikus kutatast elokészitd
modell a hazai és nemzetkozi szakirodalom attekintése alapjan az iskolai jollét Gsszetett-
ségét az iskolai feltételek és a tanuld személye kozotti interakcid hatdsanak eredménye-
ként mutatja be (5. abra).

A modellben (5. abra) az iskolai jollét egyik bazisat az iskolai feltételek jelentik, ami
azokat a kornyezeti tényezoket, személykozi kapcsolatokat és kulturalis hatasokat foglalja
magaban, amelyek egyiitt hozzak 1étre az intézmény sajatos légkorét. A kornyezeti té-
nyez06k az iskola esetében elsdsorban az infrastrukturalis ellatottsagot, az iskolai szereplok
szamara rendelkezésre allo eszkozok és azok hasznalati lehetdségeit takarjak (pl.
biztonsagos, rendeltetésszerlien hasznalhat6 épiiletek, tanulashoz hasznalhato eszk6zok,
terek, konyvek, szamitogépek, laptopok). A személykozi kapcsolatok koziil az iskolai
jollét szintjét a felndtt-gyermek (tanulo-didk) és a tanulok kozotti kortarskapcesolatok,
baratsagok befolyasoljak, amelyeknek az egyik legfontosabb a szerepe az iskolai légkor
megitélésében. Azok a tanulok, akik elmélyiilt barati kapcsolat(ok)rol és/vagy tamogato,
kolcsonos tiszteleten alapuld tanar-didk kapcsolatrol szamolnak be, szivesebben jarnak
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iskolaba és pozitivabbnak értékelik a sajat osztalyuk 1égkorét is (pl. Hascher, 2004a; Nagy
& Zsolnai, 2016; September & Savahl, 2009; Soutter, O’Steen, & Gilmore, 2014). A
tanar-diak viszony a kolcsonds bizalom ¢és szimpatia mentén pedagdgiai kotodéssé
alakulhat (f6leg az iskolakezdés els6 éveiben és als6 tagozaton), amit meghataroz — tébbek
kozott — a tanar vezetési stilusa, személyisége (Zsolnai, 2001, 2018) és az altala biztositott
tanorai légkor minésége is. A tandrai 1égkort az adott tantargyat tanito tanar és az adott
csoport résztvevoi alakitjak, a tandrak érdekessége, a valtozatos oktatasi modszerek és a
pedagdgus megfeleld vezetési stilusa teheti szinesebbé €s a tanulok szamara érdekesebbé
(Buda & Péter-Szarka, 2014; Péter-Szarka, Timar, & Balazs, 2015). A tantargyi attitiidok
kialakitasaért szintén elsGsorban a tantargyat tanito tanar a felelds (Barath, 1997). Az 0sz-
talykozosség és az osztalylégkor mindsége kdlesonds kapesolatban all egymassal. Az 0Sz-
talylégkor a csoportban kialakult szerepek mentén, a tarsas tamogatas és a csoportszervezd
elvek mentén alakul ki, az id6 elérehaladtaval nehezen valtoztathato (a szerepek, kialakult
kapcsolati halok rogziilhetnek). Az iskolai kulttra a benne uralkodo 1égkér jellegzetessé-
geivel az intézmény karakterét jelenti, amit a k6zos célok, normak és értékek, a magvalo-
sulo6 oktato-neveld munka szinvonala és a személykozi kapcsolatok egyiittesen alakitanak
ki (Sz¢éll, 2018). Az iskolai jollétnek fontos alapja az iskolaban vilagosan meghatarozott
célok és normak rendszere, melyek meghatarozasaban a tanulok is részt vehetnek (Soutter,
O’Steen, & Gilmore, 2014). Az iskolai 1égkor objektiv (infrastruktira, targyi feltételek)
és szubjektiv jellege (személykozi kapesolatok, személyek kozotti kolesdnhatasok) tehat
egyiitt befolyasolja az iskola hétkéznapi életét, kultarajat (Sz¢Ell, 2018).

| ISKOLAT KORNYEZET
| TANULOI (SZUBJEKTIV) JOLLET '
1 1
1 :
i J i
i A ] r S E
i | . « i . !
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: \\lr _________________ | 7 :
: :
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! (infrastruktira, szervezeti és  |r--=-=-1" s (nem, élekor) I
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Az iskolai feltételek mellett a jollét masik fontos pillére a tanuld személyisége (pl.
személyiségtipusok), személyes jellemzoi (pl. demografiai adatok), 6nértékelése €s énha-
tékonysaga, ami meghatarozza a tanulora jellemz6 tanulasi stratégiak, szokasok és mod-
szerek hasznalatat, ezaltal az iskolai teljesitményt és a tanulasi motivacio szintjét is. Az
negativ onértékelés nagyobb valdsziniiséggel eredményez negativ iskolai attitiidoket, a
pozitiv iranyu onértékelés viszont jobb iskoldhoz val6 viszonyt és nagyobb tanulasi moti-
vaciot (Nagy et al., 2019). Az énhatékonysag az iskolai teljesitmény egyik legerdsebb el6-
rejelzdje. Azok a tanulok, akik biznak a sajat képességeikben, nagyobb eréfeszitést tesz-
nek az iskolai feladatok megoldasara, jobban elmélyiilnek a feladatokban és nagyobb ér-
deklddést is mutatnak iranta, ami az iskolai sikeresség tekintetében meghatarozo jelento-
ségll. A magas énhatékonysaggal jellemezhet6 tanulok a nehézségek ellenére is kitartanak
céljaik mellett, és batrabban vagnak bele a nehezebbnek igérkezé feladatok megoldasaba
(Jambori, K6rossy, & Szabd, 2019; Molnar & Péter-Szarka, 2017). Az érzelmek alakulasa
szempontjabol az énhatékonysag érzése az iskolai kotddés mértékét is bejosolja és szere-
pet jatszik abban, hogy a tanulé mennyire szivesen jar iskoléba (Szabo, Zsadanyi, & Szabo
Hangya, 2015). A megfeleld tanulasi szokasok és stratégiak alkalmazasa sikeres tanuldsi
szituaciokat és feladatmegoldasokat eredményez, a tanulok motivaltabbak, ami jobb ta-
nulmanyi teljesitményhez vezet (Molnar, 2002). A tanul6 egyéni értékelésének fontos be-
folyasolo tényezdje a fizikai és mentalis (testi-lelki) egészség allapota, ami rovid tavon a
pillanatnyi elégedettséget, am hossza tavon az iskolahoz vald viszonyt és a szubjektiv jol-
1étet is befolyasolhatja. Tekintettel arra, hogy az egészség megléte vagy hianya alapvetéen
valtoztatja meg az érzelmeket is, ezért a kutatasok eredményének értelmezésekor érdemes
az egészségi allapot jellemzobit is figyelembe venni.

Az iskolai feltételek és a személy interakcidjaban, az iskolai kornyezetben atélt hata-
sok egyéni (szubjektiv) értékelésének eredményeként alakul ki a tanuldban az iskolai jollét
allapota, ami meghatarozza az iskolahoz val6 viszonyt, azon beliil az iskola és a tanulas
iranti attitlidoket és a késObbi életvezetésre is hatassal van. Az iskolai jollét szintjét a sze-
mélyi és a kornyezeti tényezok egyiitt alakitjak, a kdrnyezeti hatasok mellett a tanuldok
onértékelése, énhatékonysaga, tarsas kapcsolatai €s iskolai teljesitménye folyamatosan
alakitja (Hascher, 2011; Nagy et al., 2019).

Osszegzés

Az egyént ért hatasok, érzelmek €s tapasztalatok hatdssal vannak a jollét szubjektiv meg-
itélésére €s forditva: a jollét is hatdssal van az egyén életvezetésére, ez az Osszefiiggés
pedig az iskola és a tanul6 egymasra valo kdlcsonhatasaban is teljesiil. A jollét interdisz-
ciplinaris megkdzelithetéségét bizonyitja, hogy a tarsadalomtudomanyok tobb teriiletén,
koztiik a neveléstudomanyi kutatasokban is egyre gyakrabban talalkozhatunk a fogalom-
mal. A jollét a hétkdznapi szohasznalatban legtobbszor a boldogsag és az elégedettség
kifejezésekkel, leggyakrabban pozitiv érzelmek és tulajdonsdgok mentén (pl. vidamsag,

142



Az iskolai jollét értelmezésének és modellezésének lehetdségei

jokedv, optimizmus) irhat6 le. Jelen tanulmany a tudoméanyos megkdozelitések bemutatéa-
saval mutatott ra a fogalom sokszin{iségére, egyéb fogalmakkal valo 6sszefliggéseire, va-
lamint az iskolai kontextusban valé meghatarozasara és lehetséges hatésaira.

Az ezredforduld utan az iskolai és a tanuloi jollétkutatas felgyorsult, a jelenséget
szamos megkozelitésbol vizsgaltak (Pollard & Lee, 2002; Soutter, Gilmore, & O’Steen,
2010). Kezdetben néhany mutatoval a tanulok élettel és iskolaval valo elégedettsége, majd
komplex jelenségként a tanulok szubjektiv jollétének vizsgalata terjedt el. Az erre 1ét-
rehozott mutatok és mérdeszkdzok a nemzetkdzi nagymintas vizsgalatokban (pl. PISA-
vizsgalatok, HBSC-kutatas) is megtalalhatok (Borgonovi & Pal, 2016; OECD, 2019a;
Németh, Horvath, & Varnai, 2019, Ostorics et al., 2016; Rees et al., 2020), melyek
eredményeit hazai kutatasok is alatimasztjak (Csapd, 2000, 2012; Jozsa & Pap-Szigeti,
2006; Jozsa, D. Molnar, & Zsolnai, 2020; Kozéki, 1984; Rapos, 2003; Réthy, 2016).

A tanulmany fogalomértelmezése szerint az iskolai jollét a gyermekek (tanuldk) szub-
jektiv jollétének egyik aspektusa, az iskolai kornyezetben atélt (pozitiv és negativ) élmé-
nyek és tapasztalatok szubjektiv és kognitiv megitélése soran kialakult érzelmi allapot,
ami megalapozza a tanul6 iskoldhoz val6 viszonyat, hatassal van személyiségfejlédésére
és a késdbbi életvezetésre (Hascher, 2004a, 2011; Konu & Rimpeld, 2002; Pollard & Lee,
2002).

Az iskolai jollét modelljei alapjan végzett kutatasok alatamasztjak a nemzetk6zi mé-
rések eredményeit, miszerint az iskolahoz és az iskolai €lethez valo érzelmi viszonyulas
az iskolaba 1épés kezdetétél folyamatosan valtozik, azonban a valtozas a hazai és a nem-
zetkozi eredmények szerint is tObbnyire negativ iranyu. Az, hogy a tanuld hogyan érzi
magat az iskolaban, befolyasolja az iskolaba jaras szeretetét, a tanulasi hajlanddsagot és a
tovabbtanulasi terveket is (Hascher, 2011; Soutter, O’Steen, & Gilmore, 2014; Veczko,
1986). Az elméleti modellek alapjan megvalosult kutatasok eredményei, a befolyasolo té-
nyezOk feltarasa és tobb szempont vizsgalata prevencios céllal lehetdséget adhat a tanu-
16k elémenetelét tamogatd iskolai feltételek megteremtéséhez, fejlesztéséhez.
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ABSTRACT

APPROACHES TO INTERPRETING AND MODELING SCHOOL WELL-BEING

Krisztina D. Nagy

The amount of time spent in school is an integral part of children's everyday life, therefore it
is important for all actors (teachers, students, parents) that the school creates a positive
atmosphere and conditions where students feel comfortable, and like to go every day. Studies
on student and school well-being are increasingly appearing in national and international
educational research. The primary goals of this literature review are to explore the theoretical
embeddedness of school well-being; to clarify concepts that can be related to the phenomenon
(e.g., subjective and psychological well-being, student well-being); to present some
international models; and to develop a theoretical model for further research. School
satisfaction indicators provide feedback on the subjective opinion and success of students. The
research developed along the theoretical models aims to reveal the factors influencing school
well-being. The theoretical review confirms that school well-being can be interpreted through
the interaction of the student and the school environment, and is formed as a result of the
cognitive and affective evaluation of positive and negative school experiences. Its
consequences determine students' relationship with school and learning, the development of
social relations, while their personalities are constantly evolving. The conceptual review
demonstrates that school well-being is an indicator of a learning environment that enables
students to enjoy a pleasant school life, and underpins their academic and social goals. The
exploration and multi-aspect examination of the influencing factors provide an opportunity to
create and develop school conditions that support the progress of students.
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OSSZETETT KEPESSEGEK MERESE:
DILEMMAK ES MEGKOZELITESEK

Palvolgyi Lajos
ELTE Eétvis Lorand Tudomdanyegyetem Neveléstudomdanyi Intézet

Az Osszetett képességek mérése a pedagogia igen fontos teriilete, amely tobb nyitott kér-
dést vet fel. Szamos empirikus adatfelvétel, tanuloiteljesitmény-mérés nélkiilozi a korrekt
méréselméleti megalapozast, gyakran alkalmaznak olyan statisztikai modszereket, ame-
lyek csak intervallumskala esetén lennének megengedhetdk, de ennek feltételei nem telje-
stilnek. A megfelelé mérési szint hianya olyan teszteknél is felmeriilhet, amelyek fontos
dontéseket alapoznak meg, mint amilyen példaul az egyetemi felvétel vagy egyes allashe-
lyek betoltése. A dilemmak két, egymassal részben Osszefiiggd alapkérdésre vezethetdk
vissza: az egyik a ,,mit mérjiink”, a masik a ,,hogyan mérjiink” kérdése.

Ez a tanulmany a masodik kérdéshez kapcsolddd nehézségeket és ezek egyes meg-
oldasi lehetéségeit tekinti at, figyelemmel a tobbdimenziés modern tesztelmélet
(multidimensional item response theory) eredményeire is. Mivel a fejlettség rendezést
jelent, egy sokdimenzids képesség fejlettségi allapotat ugy kellene jellemezni egyetlen
szammal, hogy az megfeleljen a reprezentacios méréselméletnek, és legalabb ordinalis
skala jojjon 1étre. Az Gsszetett képességek tobbdimenzios jellegébdl fakadd méréselméleti
problémak megoldasat segitheti a javasolt Gijszer(i megkdzelités. A tanulmany a megoldast
anemzetkozi féaramtol eltér alternativ iranyban keresi, de megtartja annak valosziniiségi
szemléletét. A dimenzionalis megkozelitéssel szemben egy feladatorientalt modellt mutat
be. A képességet azokkal a feladatokkal jellemzi, amelyek megoldasat az lehetévé teszi.

A modellben kozponti szerepet jatszik a képességvolumen koncepcidja, amely az adott
képességallapotot az ezen képességallapot eléréséhez sziikséges szokasos tanuldsi-gya-
korlasi idéraforditas mértékével jellemzi, alapul véve valamely meghatarozott tanuldi re-
ferenciacsoport adatait. Az igy mért képességallapotok rendezhetdk; sét aranyskala szin-
ten valik mérhetévé a raforditasalapu képességvolumen véges sok feladatosztaly esetén
anélkill, hogy az Osszetett képesség latens dimenzionalis szerkezetének feltarasa sziiksé-
gessé valna. A képességvolumen pedagogiai szempontbol fontos és jol hasznosithaté fel-
vilagositast adhat az dsszetett képesség feladatosztalyok halmazaval reprezentalt terjedel-
mérdl. A javasolt eljards nem magat az Osszetett képességet igyekszik megragadni annak
teljességében, mindségi sokféleségében, hanem egy pedagdgiai szempontbdl 1ényeges tu-
lajdonsagat emeli ki, ezzel lehetdséget adva a magasabb szintli skalakra épiilé megalapo-
zott statisztikai elemzésekre.
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Problémafelvetés

A mérés soran egy halmaz elemeihez szamokat rendeliink meghatarozott szabalyok sze-
rint. A mérési szintet az alkalmazott hozzarendelési szabalyok hatdrozzak meg. Az er6-
sebb szabalyok magasabb mérési szintet valdsitanak meg, és tobb lehetdséget biztositanak
a kapott adatok statisztikai elemzésére. Stevens (1946) nyoman négy alapvetd mérési ska-
lat kiilonboztetiink meg. A legegyszertibb skéla a nominalis skala, amely csak a legalap-
vetdbb relaciot ismeri a mérendd dolgok kdzott: azonos osztalyba tartoznak-e vagy sem.
A kovetkez6 szint az ordinalis skala, melynél 1étezik egy rendezési relacid (sorrendiség).
Az igazan hatékony statisztikai elemzések az intervallumskalak alkalmazésa esetén lehet-
ségesek, a szamok itt mar az eltérések mértékét is tiikrozik. Végiil az aranyskala képviseli
a legmagasabb szintet. A reprezentacios méréselmélet szerint a szamokkal végzett miive-
letek feltétele az, hogy az adott miiveletnek legyen valamilyen empirikusan értelmezhetd
megfeleldje a mérendd dolgok valds vilagaban.

Az elmult évtizedekben szamos publikacid latott napvilagot, melyek a mérési skalati-
pusok kib6vitését céloztak, vagy kapcsolodo kritikat, kiegészitést fogalmaztak meg (pl.
Hand, 1996; Michell, 1999; Narens, 2002; Velleman & Wilkinson, 1993). A méréselmélet
torténetét s a fejlodését kiséro vitakat részletesen bemutatja Kehl (2011). Jelen iras kiza-
rolag a pedagogiai mérésekre, ezen beliil az Osszetett képességek mérésének modszertani
alapkérdésére szoritkozik.

A pedagogiai mérések problémait targyalva Nahalka (2015) hangstlyozza, hogy sok
adatfelvétel nélkiilozi a korrekt méréselméleti megalapozast. Gyakran alkalmaznak olyan
statisztikai modszert, amely csak intervallumskala esetén lenne megengedhetd, holott ez
nem teljesiil. Allaspontja szerint a pedagdgiat érdekld osszetett képességeknél az akada-
lyozza a mérést, hogy ezek nem egydimenzids jelenségek, és ezért semmilyen skalan nem
tudjuk kifejezni fejlettségi szintjiiket; az dsszetett képességek nem rendezhetdk (Nahalka,
2015, pp. 30-31).

Mas publikaciokban is talalkozunk hasonl6 problémafelvetéssel (Cervone & Caldwell,
2008; Trendler, 2009). Tekintettel arra, hogy a magasabb mérési szintek gyakran nem
elérhetdk, Heilmann (2015) azt javasolja, hogy a reprezentaciés méréselméletet inkabb a
szamszer(i vizsgalatokat segité hasznos elvek és szabalyok egyfajta konyvtaranak
tekintsiik, melyek lehetdség szerint alkalmazhatok. Azonban a mérési szint problémajat
ezzel nem oldja meg. A reprezentacidés méréselmélet és a pszichometria viszonyat vizs-
galva Vessonen (2020) ugy véli, hogy ezek kiegészitik egymast; és kivanatos lenne, ha
csokkenne koztiik a tavolsag, a kolcsonds elszigeteltség. Norman (2010) amellett érvel,
hogy szamos paraméteres statisztikai vizsgalat eléggé robosztus ahhoz, hogy ne vezessen
alapvetden rossz eredményre akkor, ha az ezekhez sziikséges intervallumszintli adatok
helyett ordinalis szintiieket alkalmazunk. Erdemes hozzatenni, hogy ez viszont egyes
konkrét esetekben nehezen bizonyithatd, és gyakran nem is all fenn, masrészt sokszor
ordinalis szintii adatokig sem sikeriil eljutni. Ha viszont sikeriil, akkor ezek meghatarozott
feltételek fennallasa esetén becsiilt intervallumszintli adatokka nemesithetdk (Granberg-
Rademacker, 2010).
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Ebben a tanulmanyban azt a kérdést vizsgaljuk, hogy az dsszetett képességek mérése-
kor biztosithatok-e valamiképp legalabb az ordinalis skala feltételei. Es ha igen, akkor
miként; vagy ha nem, akkor miért nem. Erdemes megjegyezni, hogy barmennyire is alap-
vetd a mérés, nem az egyetlen lehetséges modja annak, hogy megteremtsiik a matematika
alkalmazasi feltételeit a pedagdgidban. A szamok egyfajta modellnek tekinthetdk, de
emellett szoba johetnek egészen mas modellek is. A pedagdgia sajatos strukturainak fel-
tarasa igen valtozatos modon akar Ujszerli matematikai modellek utjan is elképzelhetd
(Palvolgyi, 1981). Kulcsszerepet jatszhatnak ebben a grafokkal leirhato struktarak. Erre
mutat példat a szociometria és a halozatkutatas mellett a témank szempontjabol kiilondsen
érdekes tudastér-elmélet (Robusto, Stefanutti, &Anselmi, 2010; Toth, 2005), illetve a fo-
galmi strukturak vizsgalata Galois-grafokkal (Fatalin, 2008; Takacs, 2000).

Dimenziokra bontas

Az Osszetett képesség olyan latens komponensekkel rendelkezik, amelyek egymastol fiig-
getleniil (vagy részben fiiggetleniil) valtozhatnak. Jelen tanulmanyban egy Osszetett ké-
pesség dimenziojat olyan homogén komponensként értelmezziik, amely ilyen tovabbi re-
lativ fiiggetlen részekre mar nem bonthatd. A homogenitas kovetkeztében egy adott di-
menzid mérésére iranyulo elemi kérdések vagy feladatok (itemek) eredményei nagymér-
tékben korrelalnak egymassal és magas Cronbach-alfa értéket mutatnak. A klasszikus
tesztelmélet megbizhatdsagi (reliabilitds) mutatdi azt jelzik, hogy az itemek ugyanazt a
dimenziot mérik.

A probléma megoldasanak egyik iranya lehet, hogy a vizsgalt 6sszetett képességet tar-
talmi elemzés alapjan homogén dimenzidkra bontjuk, hogy azutan ezeket kiilon-kiilon
mérhessiik. Ha ez megvan, akkor az dsszetett képesség az egyes dimenziok mérdszamai-
val jellemezhetd. Az eredmény tehat nem egyetlen szam lesz, de nem kell, hogy feltétleniil
nagyon sok szam legyen. A személyek az egyes dimenziokban §sszehasonlithatova val-
nak, mint ahogyan egy adott személy fejlodése is jellemezhetd egy-egy dimenzidé mentén.
Osszesitésre viszont nincs mod, mivel ennek méréselméleti alapja hidnyzik. A tobbdimen-
zi6s megkozelitést jol illusztraljak az eDia online diagnosztikus rendszer tartalmi keretei'.
A matematika, természettudomany és olvasas-szovegértés targyu értékelés ebben a rend-
szerben a Csap6 (2008) altal kifejtett, a tanulast és tudast meghatarozo pszichologiai (gon-
dolkodasi), tarsadalmi-kulturalis (alkalmazasi) és tantargyi (diszciplinaris) dimenziokra
épiil.

Egy elméleti modell konstrudlasa soran eléfordulhat, hogy az els6 1épésben kapott
komponensek bar jol elkiiloniilnek, és kijeldlik a dimenzidkra bontas koncepcionalis ira-
nyait, de szigoru értelemben még nem mindegyik tekinthet6 homogén dimenzionak. Az
ilyen esetekben a lebontast tovabb kell folytatni. A dimenzidkra bontas megalapozottsagat
és egyértelmiiségét a gyakorlatban sokszor nehéz megfelelden biztositani. Az adott képes-

1 Kapesolodo publikaciok: http://edia.hu/projekt/?2g=hu/konyvek
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séget leird, elméletileg megalapozott modellbdl indulunk ki (ha van ilyen), és azt vizsgal-
juk, hogy van-e illeszkedés a modell komponenseire mint dimenziokra épitett teszt adatai
és a modell k6zott (1. pl. Molnar & Csapd, 2019). Az illeszkedés arra utal, hogy a modell
valds viszonyokat tiikroz. Felmeriil a kérdés, hogy teljesen lefedi-e a vizsgalt képességet
(terjedelmi érvényesség). Ez az alkalmazott elméleti modelltdl fiigg.

Egyes esetekben el6fordulhat az is, hogy masként felépitett modell alapjan is készit-
hetd olyan teszt az adott képességhez kapcsolodoan, amely illeszkedést produkal a sajat
modelljével. Itt az operacionalizalas altalanos problémajaba iitkoziink. Egy elvont foga-
lommal — barmennyire is jol definialt — miképpen lehet azonos, vagy annak teljesen meg-
felel6 egy nagyon konkrét teszteszkdz, pontosabban az abban tiikr6z6d6 fogalomértelme-
7¢€s? A teszt a maga konkrétsagaban de-facto Ujraértelmezi a fogalmat és annak helyébe
1ép. Aki mindkett6t ismeri, rabdlinthat, hogy igen, a két dolog valoban megfelel egymas-
nak (tartalmi érvényesség), mig egy masik személy felvetheti, hogy talan mégsem, mert a
teszteszkoz kicsit szitkebb vagy tagabb, vagy masmilyen ahhoz képest, ahogyan 6 személy
szerint az adott képességet felfogja, terjedelmét, természetét, jelentését maganak meg-
konstrualta. Kiilondsen igy lehet ez akkor, ha a fogalmat nem kell egyértelmiiséggel ha-
taroztak meg, illetve ha értelmezése erdsen vitatott. Tovabbi probléma a dimenzidkra bon-
tassal az, hogy akar extrém sok dimenziodra is sziikség lehet, €s a részek dsszege nem min-
dig adja ki az egészet. Altalanosabb képességeknél ez jellemzéen felléphet, és ha fellép,
valamiképp kezelni kell (keveset mondunk el egy festményr6l akkor, ha megmondjuk,
hogy melyik festékbdl hany grammot hasznalt a festd).

A 20. szazad elején sziiletett klasszikus tesztelmélettel szemben a valdsziniiségi szem-
1életti modern tesztelmélet (IRT — item response theory) mar kielégiti a reprezentacids mé-
réselmélet kovetelményeit. Leggyakrabban alkalmazott médszere a Rasch-modellre épiil
(Molnar, 2013), ami a képességfejlettség és a feladatnehézség latens valtozoihoz interval-
lumszintii skalat képes konstrualni. Azonban az eljaras egyik feltétele, hogy a vizsgalt
képesség egydimenzids legyen (Molnar, 2006, p. 109).

A modern tesztelmélet rendelkezik tobbdimenzios modellekkel is, melyek a teszt-
2012; Immekus, Synder, & Ralston, 2019; Li, Jiao, & Lissitz, 2012). Bonyolultabb mate-
matikai hatteriik miatt alkalmazasuk nehézkesebb és gyakran nagyobb elemszamua mintat
igényelnek. Ezek a modellek az itemek valtozasait egynél tobb latens valtozoval (vonas-
sal) képesek magyarazni meghatarozott feltételek mellett. A dimenzidk azonositasanak
modszereirdl Svetina (2013) attekintése ad értékelést. Hartig és Hohler (2009) a tobbdi-
menzios IRT szertedgazo lehet6ségeit harom alkalmazasi teriilet bemutatasaval illusztral-
jék: (1) egy egydimenzids konstruktum mérésekor tévesen felmeriil6 tobbdimenzionalitas
kezelése, (2) a képességdimenziok kozotti latens kovarianciastruktarak modellezése és (3)
egyes tesztitemek megoldasahoz sziikséges tobbféle képesség interakcidjanak modelle-
zése. A tobbszintli IRT-modellek az egyéneket (pl. tanuldkat) valamilyen csoportba vagy
szervezeti egységbe (pl. osztalyba) agyazottan vizsgaljak (Sulis & Toland, 2016).

Az IRT-modellek aktualis problémai koziil kiemelhetd, hogy az altaluk kezelhet6 di-
menzidk szama talsagosan korlatozott a pedagogiai szempontbol relevans képességek
komplexitdsdhoz képest, tovabba itt is felmeriil a kérdés, hogy lehet-e a dimenzidk mérd-
szamait valamiképp integralni, és a mérés eredményét egy szammal kifejezni az Gsszetett
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képesség atfogo jellemzése érdekében. A kiillonbozo skalak dsszeigazitasainak modszerei
(scale alignment, pl. Feuerstahler & Wilson, 2019) nem valaszoljak meg ezt a kérdést,
mivel nem ezt a célt szolgaljak. Eppen a dimenzidk 1ényegi kiilonbozdsége neheziti az
0sszegz0 jellemzés elméleti megalapozasat. Ha valamiképp mégis dsszegziink, félreve-
zetd lehet, ha az egyik dimenzidé magas szintje kompenzalja a masik alacsony szintjét.
Ezért az ilyen kompenzacios modellekkel szemben DeMars (2016) részleges kompenza-
cios modellek alkalmazasat javasolja, am kénytelen hozzatenni, hogy ezek paraméterei
nehezen meghatarozhatok. Meglehetésen komplex szimulacios példat mutat ezen paramé-
terek becslésére egy konkrét vizsgalat esetében. A szimulacié altalaban is a modellek ér-
tékelésének egyre gyakoribb modszerévé valik (Feinberg & Rubright, 2016).

Uj perspektivat nyithat az ismertetett problémak kezelésére az egyiittes mérés
(conjoint measurement) elmélete (Bouyssou & Pirlot, 2005; Briggs, 2013). Nahalka
(2018) szerint az igazan Osszetett képességek mérésére jelenlegi formajaban még ez sem
nyujt megfelelé megoldast. Hasonlo kritikai kdvetkeztetésre jut Trendler (2019) is.

Feladatorientalt megkozelités

A kovetkez6kben a megoldast a nemzetkozi féaramtol eltérd iranyban keressiik, de meg-
tartva annak valdszintiségi szemléletét. A dimenzionalis megkozelitéssel szemben felvet-
jiik a feladatorientalt megkozelités lehetdségét. Elso 1épésben ehhez egy elméleti modellt
mutatunk be a kapcsolodo fogalomdefiniciokkal.

A képesség értelmezése

A kepesség értelmezésiink szerint meghatarozott feladatok elvégzését lehetévé tevod
pszichikus és testi tulajdonsagok egysége. Az Osszetett képességek részképességekre bont-
hatok, melyekre hasonl6 definicid érvényes. A képességek alkalmazéasa rendszerint isme-
retek mobilizalasat is sziikségessé teszi. A gordiillékeny fogalomhasznalat érdekében eb-
ben a modellben a képességet uigy értelmezziik, hogy fogalmilag az ismeretek birtoklasa,
pontosabban ezt bizonyité demonstralasa (elmondas, leiras, kérdésre valaszadas) is bele-
érthetd legyen. Ez konnyen megtehetd ugy, hogy az ismeretek el6hivasat el6ird egyszeri
feladatokat is beleértjiik a képességhez rendelt feladatok kdrébe. Az igazan izgalmas fel-
adatok természetesen nem azok, amelyek ismeretek egyszerti felidézésére iranyulnak, ha-
nem sokkal inkabb azok, amelyek ezek valodi alkalmazasat igénylik.

Feladatorientalt megkozelitésiink abbol indul ki, hogy a képességeket azokkal a fel-
adatokkal jellemezhetjiik, amelyek megoldasara iranyulnak. A feladatok szama akar vég-
telen is lehet, emiatt érdemes inkabb feladattipusokrol beszélni. A feladattipus alatt a 1é-
nyeges tulajdonsagok tekintetében azonos feladatok véges vagy végtelen halmazat értjiik.
A lényeges tulajdonsagok a feladatok megoldasat befolyasolo azon jellemzdk, paraméte-
rek és koriilmények, amelyek nem kapcsolhatok a feladatot megold6 személyhez. Ide tar-
toznak a feladat azon belsd paraméterei, jellemzoi, amelyek a feladat jellegét, tartalmat és
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komplexitasat befolyasoljak, a feladatokat egy tanuldcsoport szamara kdnnytivé vagy ne-
hézz¢ teszik, amelyek a feladatot kiilonb6z6 kontextusban jelenitik meg, vagy mas és mas
ismeretek mobilizalasat, szabalyok alkalmazasat igénylik. Ide tartozik a feladat megolda-
sat befolyasolo 6sszes kiilsé koriilmény is, melyek kisebb-nagyobb mértékben segithetik
vagy akadalyozhatjak a megoldast.

A sziliken vett feladat és megoldasanak adott koriilményei, kdrnyezete a személy sza-
mara szituativ egységet alkotnak. Ugyanaz a feladat mas kdrnyezetben lehet kicsit kony-
nyebb vagy nehezebb — példaul feleltetés esetén a kérdez6 lehet kedves és biztatd, vagy
lekezel6 és gyanakvo: ez akar Iényegesen befolyasolhatja az aktualis eredményt. Feladat
helyett tehat inkabb feladathelyzetrdl van sz6. A kovetkezOkben a feladat fogalmat a fel-
adathelyzet értelmében hasznaljuk, vagyis minden olyan jellemz6t és koriilményt beleér-
tiink, amely a megoldast befolyasolja, befolyasolhatja, és kiilsé tényezoként jelenik meg
a megoldo személy szamara.

A feladatmegoldas sikerességét befolyasolo belsd tényezoket a megoldd személy mér-
ni kivant képessége, illetve az ezekbe foglalt vagy ezekhez kapcsolddo relevans ismeretek
mellett az attitld jellegii jellemzéknek nevezhetd tényezok nehezen attekinthetd sokasaga
alkotja, melyek tudatos és nem tudatos formaban is szerepet jatszhatnak a sikeres vagy
sikertelen megoldasban. Ilyenek példaul a motivacio, az érdekek, az értékek, a beallitdda-
sok és az érzelmek. Ezek jelentOs része tartos hatast gyakorol. Kiilondsen az érzelmek egy
része szituativ jellegli is lehet, és részben a feladathelyzet egyes konkrét jellemzdire adott
valaszként jelenik meg, vagy a teszt elvégzése el6tti orak, napok személyes torténéseit
tiikrozi.

A képességmérést a fentiek alapjan tehat a feladat oldalan az neheziti, hogy a sziiken
vett feladat olyan kiilsé korilmények kozott jelenik meg, amelyek a megoldast befolya-
solhatjak, vagyis a feladathelyzet eltéré lehet. A személy oldalan pedig az neheziti, hogy
a képességhez (meg tudja-e tenni) olyan attitiid jellegl, érzelmi és mas hasonlo jellemzok
tarsulnak, amelyek egy része tartosan, masik része szituativ jelleggel befolyasolja a meg-
oldast (meg akarja-e tenni). A feladat oldalan jelentkezd probléma a feladathelyzet stan-
dardizalasaval kezelhetd. A masodik probléma izgalmasabb. Ez a kitdlt személy napi
formajan tal arra is utal, hogy a képesség mindig egy még Gsszetettebb struktiraba, a kom-
petenciaba agyazodik, és hidba igyeksziink leszikiteni a vizsgalat targyat, a kompetencia
nevezett elemei felbukkannak, beleszdlnak. Szigort értelemben tehat nincs képességmé-
rés, hanem csak kompetenciamérés van. Vagy egyik sincs.

A tovabbiak szempontjabol feltételezziik, hogy a képességmérés soran semleges vagy
enyhén pozitiv 1égkort teremtd, a 1ényeges paraméterek tekintetében standardizalt feladat-
helyzetekben dolgozunk, és ezt megfelelden dokumentaljuk. Amennyire lehet, igyeksziink
kizarni a zavard faktorokat, az extrém negativ vagy extrém pozitiv szituativ behatasokat,
tényezoket, érzelmi allapotokat, illetve ha ilyet tapasztalunk, elhalasztjuk a mérést. Pozitiv
esetben igy tehat a képesség mellett elvileg mar csak a tartésan fennall6 attitiid jellegii
jellemzok maradnak jatékban. Ezek befolyasolni fogjak a képességmérés eredményét,
amit el kell fogadnunk. Példaul egy matematika feladat esetében szerepet jatszhat, hogy
ki milyen gyorsan adja fel, illetve megfelelé 6nbizalom és korabbi sikerélmények birto-
kaban érdeklodéssel, bizakodassal és kitartdssal dolgozik-e a feladaton, esetleg élvezi-e
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azt. Osszefoglalva: ha minden jol megy, akkor a tartosan érvényesiilé attitiid jellegii jel-
lemz6k altal befolyasolt képességet mérjiik (vagy becsiiljiik).

Feladattér

A képesség jellemzésekor a tovabbiakban mindig feladattipusokrdl beszéliink, és nem
egyszeriien feladatokrél. Az adott képességhez tartozo feladattipusok Osszessége a fel-
adattér. A feladattér hasonlo feladattipusait egymas szomszédainak hivjuk. A hasonlok
kevés tulajdonsagban, kismértékben térnek el egymastol. A feladattér fogalma kozel all a
tudastér fogalmahoz (Doignon & Falmagne, 2016), de nem azonos azzal.

A képesséegelem egy meghatarozott feladattipus megoldasat lehetévé tevd pszichikus
és testi tulajdonsagok egysége. A képességelem az adott feladattérrel jellemzett képesség
része, de altalanos esetben annak nem struktirat egyszerisitd (hierarchikus) lebontasa,
nem dimenzid (vagy vonas), hanem a feladattipus jellegét6l fliggéen maga is tobbdimen-
zi6s Osszetett struktira. A képességelem ebben az értelmezésben a képességnek a feladat-
tipusok kialakitasatol fliggd metszete, részhalmaza, a feladattipusnak megfeleld, azt tiik-
r6z0 absztrakcio. Mivel tag hatarok kozott valtozhat, rendszerint nem (vagy csak nagyon
csekély mértékben) jellemzi a képesség feltételezhetd belsd pszichikus struktarajat. Spe-
cialis esetben konstrualhatok olyan feladattipusok is, amelyeknek az adott képesség meg-
hatarozott dimenzidinak meghatarozott szintjei mint specialis (homogén) képességelemek
felelnek meg. Ezt célszer(i is megtenni, ha lehetséges, illetve rendelkezésre all egy ezt
megalapozo elméleti modell.

Mindezeket szemlélteti az 1. abra. Emlékeztetiink itt arra, hogy a képesség fogalmat
praktikus okokbdl jelen modell szempontjabdl kiterjesztettiik Gigy, hogy az ismereteket is
lefedje, ezért az ismeretek az abran nem jelennek meg kiilon cimszoval. Masrészt bar a
feladattipusok kialakitasuk folytan mindig diszjunkt halmazok, ugyanez nem mondhato el
a képességelemekrol. A képességelemek altalanos esetben atfedik egymast. Kapcsolatuk
€s mibenlétiik mélyebb vizsgalata nem targya ennek a modellnek.

: Feladattér I
1 s e s e WL
e I
| | Feladattipus | : )
I - Belsé jellemz6k : : |
1 - Kulsé koralmények e :
1

I |
M o o S ) i |

1. abra
Az Osszetett képességek feladatorientalt megkozelitése a képességelemek és a
feladattipusok megfeleltetésére épiil (sajat szerkesztés)
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A feladatorientalt megkozelités a képesség tartalmat a feladatok nyelvén konkretizalja
és terjedelmét lehatarolja. E pontositas nélkiil nehezen tudnank megmondani, hogy volta-
képp mit is szeretnénk mérni. Az egyszer(ibb képességeknek kevesebb szamu egyszeriibb
feladattipus, az Osszetett képességeknek tobb és részben bonyolultabb feladattipus felel
meg. Az értelmezést azon képességekre korlatozzuk, amelyek véges szamu feladattipussal
leirhatok. A feladattipusok szdma lehet extrém magas is, és a benniik foglalt lehetséges
feladatok szama pedig akar végtelen.

Az itt bemutatott megkdzelités fokuszaban nem a mérni kivant képesség belsd pszi-
chikus strukturaja all. Az egyes feladattipusokat a feladatok 1ényeges tulajdonsagai alap-
jan hatarozzuk meg, ligyelve arra, hogy a feladattipusok Osszessége (a feladattér) lefedje
mindazt, amit a képességtol kiils6 teljesitményoldalon elvarunk. Ez egy kdvetelmények-
b6l kiindulé megkozelités. Szakmai képességek esetében célszerli olyan referenciacsoport
kivalasztasa, amelynek tagjai kozmegitélés szerint az adott szakmai képességgel megfe-
lel6 szinten rendelkeznek, és a tevékenységiik alapjan célszerli meghatarozni, illetve ska-
lazni a feladattipusokat. A skalazas alatt azt értjiik, hogy a feladattipusok k6zott legyenek
egyszerlibbek és Osszetettebbek, illetve konnyebbek és nehezebbek is, mikdzben azok fed-
jék le, reprezentaljak az adott képesség Osszes részteriiletét, alkalmazasanak tipikus hely-
zeteit, teljes tartalmi spektrumat. Ha ezt nem teszik, akkor tudatosan vallaljuk és deklaral-
juk, hogy a képességnek csak egy részteriiletérél — vagy egy jol meghatarozott szintjérol
— van sz0.

Egyes feladattipusok esetében lehet ugyan arra torekedni, hogy legyenek olyanok is,
amelyek a képesség egyes jol meghatarozott komponenseinek feleljenek meg, de a fel-
adattipusok kialakitasakor ez modelliinkben nem kdvetelmény, mivel sokszor nem is le-
hetséges. Altaldnos esetben abbol indulhatunk ki, hogy minden feladattipus az adott ké-
pesség tobbféle belsé komponensét (dimenzidjat) igényli (de nem feltétleniil mindig mind-
egyiket) és kiilonb6z6 mértékben — azt, hogy melyeket és milyen szinten, nem tudjuk, és
jelen megkozelités keretében nem is vizsgaljuk.

Képességjellemzés vektorral

A képesség mérése annak szamszer( jellemzése oly modon, hogy a kiilonboz6 szemé-
lyek aktualis képességallapotahoz szamokat rendeliink, biztositva azt, hogy a szamok az
aktualis képességek kozott fennalld bizonyos viszonyokat tiikrézzenek, igy lehetévé téve
meghatarozott miiveleteket a szamok kozott. Példaul, ha a képességallapotok kozott értel-
mezhetd a rendezési relacio, akkor az értelmezhetd az azokat jellemz6 szamok kozott is,
€s ha mas relacio nincs, akkor ezzel ordinalis mérési skalat kapunk. A cél az, hogy lehe-
téleg minél magasabb szintli skalat kapjunk, hogy a tesztek eredményeit minél tobbféle
statisztikai elemzésnek vethessiik ald. A pontossag tekintetében az észszerli hatarokon be-
lil egyes esetekben megelégsziink kozelitd becslésekkel is, amennyiben ezek még elfo-
gadhato szinten tiikrozik a valdsagosnak gondolt (latens) értékeket. llyen kompromisszu-
mok a természettudomanyokban is el6fordulnak.

A képességek feladattipusokkal torténd jellemzése kézenfekvé megkozelités. Valgja-
ban mar a képességek elnevezésében is rendszerint azon feladatokra utalunk, amelyek el-
végzeésérol sz6 van. Meghatarozott feladatokra gondolunk, és ezt vetitjilk vissza az
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egyénbe, mert ugy gondoljuk (nem alaptalanul), hogy az adott cselekvésre képes személy-
ben van valami, ami 6t erre a cselekvésre képessé teszi. A személyben rejld eldfeltételek
Osszességét tekintjilk képességnek anélkiil, hogy ezt pontosabban koriilhatarolni, illetve
mélyebben definidlni tudnank. A gyakorlatban ez rendszerint senkit nem zavar. A konkrét
gyakorlati helyzetekben (példaul munkahelyen) els6sorban nem az a fontos, hogy mi van
az egyénben, hanem sokkal inkabb az, hogy ,,mi jon ki’ beldle, vagyis mely feladatokat
képes (és hajlando) ellatni, hogyan miikodik egyiitt a tobbiekkel. A hatékony munkahelyi
vezetd ismeri a csapattagok munkakor szempontjabol relevans képességeit, tulajdonsagait
anélkiil, hogy idevagd méréseket folytatott volna. Ismerete a gyakorlati feladatmegolda-
sok soran tett megfigyelésekre, a nyert tapasztalatokra épiil.

Egy adott személy aktualis képességallapotat az egyes feladattipusokhoz tartozo fel-
adatok megoldasi valoszintiségeivel jellemezhetjiik. A feladattér tetszéleges ,,F” feladat-
tipusahoz tartozé feladat aktualis megoldasi valosziniisége legyen: p(F), ahol: 0< p(F)<1.

Egy adott személy esetében a p(F) értékét megfelel6en kozeliti az adott feladattipusbol
véletlenszerlien kivalasztott feladatok megoldasanak relativ gyakorisaga nagyszamu ki-
sérlet esetén, feltéve, hogy sem tanulas, sem faradas, sem felejtés, sem egyéb olyan valto-
zas nem torténik, amely a tanuld aktualis képességallapotat — és ezzel a megoldasok sike-
rességét nem elhanyagolhatd mértékben — modositana a feladatmegoldasok sorozatanak
id6tartama alatt. Ezek alapjan egy adott személy képességallapotat az 6sszes feladattipus-
hoz tartozd p(F) valos szamokbodl képzett rendezett szamsorozat jellemzi. Példaul egy
ilyen: (1, 0,82, 1, 0,78, 0,56, 0, 0,3 ...).

Ez a rendezett véges szamsorozat matematikai értelemben (sokdimenzios) vektornak
tekinthetd. Két képességallapotot azonosnak tekintiink, ha a két vektor egymasnak meg-
felel6 egyes értékei rendre egyenlok egymassal (az elsé az elsével, a masodik a masodik-
kal és igy tovabb), vagy ezek csak elhanyagolhaté mértékben kiilonboznek egymastol.
Amennyiben Osszetett képességrdl van sz0, a vektornak sok szamot kell tartalmaznia ah-
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rukciot gyakorlatilag kezelhetetlenné teszi.
Talalhat6-e megfelelé skalar mérészam?

A bemutatott vektorokkal szemben a skalaris mennyiségek egy mérészammal és egy
mértékegységgel egyértelmiien jellemezhetdk. Ha a képességet egyetlen szammal kivan-
juk jellemezni, akkor rogton felmeriil, hogy egyetlen szamtdl talan nem is varhato el az,
hogy mindazon informaciot teljeskoriien hordozza, amit egy ilyen sok elembdél allo vektor
hordozni képes. Ez igaz is, de megvaltozik a helyzet, ha azt a kis engedményt tessziik,
hogy a valdsziniiséget nem folytonos skalan mérjiik, hanem példaul a 0, 1, 2 ... 100 sza-
zalékokbol allo 101 elemii skalan becsiiljiik. Ily médon egy véges modellt kapunk, ahol a
feladattipusok szdma is €s a lehetséges valoszinliségek szama is véges. Ebben a modellben
csak véges szamu kiilonb6z6 vektor fordulhat eldé. Mindegyik vektor kaphat egy sorsza-
mot, amely szam alapjan a vektor visszakereshetd. Igy mégiscsak megkapjuk az dhajtott
egyetlen szamot. Ez a szdm azzal az érdekes tulajdonsaggal rendelkezik, hogy elvont ér-
telemben a teljes képességvektort reprezentalja.
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Ezzel a megkdzelitéssel viszont legalabb harom gond van: (1) nagyon nagy szamokrol
van sz0, (2) a szam dnmagaban kozvetleniil nem értelmezhetd, (3) ez a szdm nem ad le-
hetéséget statisztikai elemzésekre. Hiszen ez pusztan kodolas, egy kezelhetetlen nominalis
skala, nem tobb. Hidnyzik a szamok kozott olyan struktura, relacio, amire méréselméleti
szempontbol épiteni lehet. Ugy tiinik tehat, hogy ez a megkézelités zsakutcaba vezet.

A képességallapotot szemlélteté6 dobokocka modell

A leirt véges modell lehetdséget nyujt a feladatorientalt megkdzelités alapgondolata-
nak egyszerii szemléltetésére. Adott személy képességallapotat ennek alapjan egy dobo-
kocka modellel illusztraljuk. Képzeljiik el, hogy mindenkinek van egy doboza, és ebben
annyi dobokockat 6riz, ahany feladattipus tartozik az adott képességhez. Minden feladat-
tipushoz tartozik egy-egy szabalyos dobokocka. Minden kockéanak legyen példaul 100 ol-
dala. (Most ne alljunk meg ott, hogy 1étezik-e 100 oldalu szabalyos test, és ha igen, akkor
azt minek nevezik.) Mindegyik oldalra az igen és a nem szavak valamelyikét irtak. A fel-
adat megoldasat ugy képzeljiik el, hogy ha meg kell oldani egy feladatot, akkor az illetd
eléveszi a dobozbol a feladattipusnak megfeleld kockat, és dob egyet. Ha az igen van feliil,
akkor megoldotta a feladatot, ha a nem, akkor nem oldotta meg. Ha példaul 65 igen van
az adott kockan, az 65% megoldasi valosziniiséget reprezental az adott feladattipus vonat-
kozasaban.

A dobokockak dsszessége ily modon képességének aktualis allapotat tiikkrozi. A tanu-
las-gyakorlas soran egy vagy tobb kockan novekszik az igenek szama, felejtés esetén pe-
dig a nemek szdma. A dobokocka a képességelemnek felel meg. Mig a dobokockak ebben
az egyszer(i modellben egymastol fliggetlenek, a valésagban a képességelemekrél ez rend-
szerint nem mondhato el. E szemléletes példaval konnyen értelmezhetd a team képessége
is. Ha egyetlen személy teljesitménye elegendd a csapatbol a team el6tt alld feladat meg-
oldasahoz, akkor az események Osszegének valosziniisége jatszik szerepet, ha pedig min-
denki teljesitménye sziikséges, akkor az események szorzatanak valoszinliségét kell sza-
molni a megfelelé dobokockak alapjan a valdsziniiségszamitas szabalyai szerint.

Miként modellezhet6 a képesség fejlodése?

Az adott személy képességallapotat abrazold nagy elemszami vektorra visszatérve,
problémat jelent az, hogy a vektorral jellemzett személyek képességallapotai nem rendez-
het6k sorrendbe a kisebb-nagyobb relacio szerint. Azt tudjuk, hogy egy ilyen rendezés
esetén a csupa nullat tartalmazo vektor lenne a legkisebb, és a csupa egyest tartalmazo a
legnagyobb, de nem mondhaté semmi a tobbirél. A problémat az sem oldana meg, ha a
modellt ugy egyszertsitenénk, hogy nem valoszintiségekrdl beszélnénk, hanem csupén a
0 és 1 értékeket engednénk meg aszerint, hogy az adott személy meg tudja-e oldani az
adott feladattipust vagy sem.

A probléma lényegét ebben a 0-vagy-1 alapu egyszerusitett modellben a 2. bra illuszt-
ralja. Azon feladattipusok halmazait mutatja, amely feladattipusokat az ,,A”, illetve a ,,B”
személy meg tud oldani.
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2. dbra
Az eltérd dsszetételii képességdllapotok rendezési problémdjat illusztralé Venn-diagram.
Az dsszehasonlitast azon feladattipusok nehezitik, amelyeket csak az egyik, vagy csak a
masik kepességallapothoz tartoznak (sajat szerkesztés).

Altalanos esetben a két halmazt tekintve (2. abra) van egy kozos rész, illetve egy-egy
olyan rész is, ahol csak az egyik, illetve csak a masik személy altal megoldhato feladatti-
pusok szerepelnek. A gondot ez utdbbi két rész okozza, mivel az itt szerepld elemek 6sz-
szehasonlitasa nehezen megoldhatd. Mi alapjan mondhato, hogy az egyik tobbet ér, mint
a masik? A legegyszeriibb modszerként az kinalkozik, hogy a feladattipusok szamat vesz-
sziik alapul, és akinek tobb van, az lenne el6rébb. Ez a megoldas itt nem megalapozott,
mivel a feladatok nagyon kiilonbozéek lehetnek. Lehet, hogy az egyik személy joval ke-
vesebb feladattipust képes megoldani, de az valamilyen szempontbdl mégis sokkal tobbet
ér. A két eltér6 képességszerkezetet tigy kellene 6sszehasonlitani, hogy a rendezési relacid
valamilyen relevans szempontbdl megalapozhato legyen. Ameddig ezt a problémat nem
oldjuk meg, nem értelmezhetd (és igy nem is mérhetd) a képesség fejlettsége, hiszen a
fejlettség rendezést jelent.

Ugyanakkor elképzelheté olyan specialis eset, amikor a ,,B” halmaz tartalmazza az ,,A”
halmazt. Gyakori lehet ez akkor, ha a két halmaz egyetlen adott személy két kiilonb6z6
idépontban rogzitett képességallapotat tiikrozi. Ez az eset pedagogiai szempontbol nagyon
fontos. Eppen ezt varjuk a tanulas-gyakorlas folyamataban: ndvekszik a megoldott-elsa-
jatitott feladattipusok szama, és (aktiv szinten tartast feltételezve) nem csokken a mar bir-
tokoltak szama felejtés kovetkeztében. Az eddigiek alapjan, bar két kiilonb6z6 személy
képességallapota kozott altalanos esetben nem tudtunk rendezési relaciot definialni, egy
meghatarozott személy képességének fejlodése viszont jol értelmezhetd és modellezhetd
az egymast tartalmazo6 halmazok sorozata altal, feltéve, hogy a felejtés kizarhato az adott
képességteriileten. Ezen az uton tovabb haladva ordinalis skala konstrualhato. Ha a tanulas
mellett a felejtés is 1ényeges szerepet jatszik, akkor egyazon személy kiilonb6z6 idépont-
ban rogzitett képességallapotai kozott olyan viszonyok alakulnak ki, amelyet a 2. abra
tiikroz, vagyis a rendezés leirt modja ekkor mar nem lesz lehetséges.

Idealis és realis teszt

Mindezek utan nézziik meg, milyen tovabbi lehetéségek meriilnek fel arra, hogy a ké-
pességallapotokhoz szamokat rendeljiink gy, hogy a hozzarendelés legalabb ordinalis
skalat eredményezzen. A fentiek alapjan egy idedlis teszt gy nézne ki, hogy minden fel-
adattipusbdl elegendd szamu feladatot tartalmazna ahhoz, hogy az adott feladattipushoz
tartozd megoldasi valdszintiségre elfogadhatd becslést kapjunk. Az idedlis tesztnek tehat
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nagyon sok feladattipust, illetve ezekhez kapcsolodoan kezelhetetleniil sok feladatot kel-
lene tartalmaznia. Fontos kiemelni, hogy a képesség jellegétdl fiiggben itt egyébként a
legkiilonfélébb gyakorlati feladatok is el6fordulhatnak, s6t akar dominanssa is valhatnak.

A tesztfeladatok szama csokkenthetd, ha a szomszédos hasonlo feladattipusokat 6sz-
szevonjuk egy-egy feladatosztilyba. Ez elfogadhaté kompromisszum lehet abban a gya-
kori esetben, amikor a hasonlo feladattipusok megoldasi valosziniisége hasonld nagysagu.
Az dsszevonasokat tovabb folytatva a feladattér egyre durvabb felosztasat kapjuk, ahol
mar olyan feladattipusok keriilnek egy-egy kozds osztalyba, amelyek megoldasi valoszi-
nisége nagyobb mértékben eltérhet egymastol. Fontos, hogy az 6sszevonasok eredménye-
képpen létrejové feladatosztalyok a feladattipusokat, valamint a benniik foglalt feladatokat
lehetdleg kiegyensulyozottan képviseljék. Ne alakuljanak ki olyan indokolatlan kiilonbsé-
gek a feladatosztalyok terjedelmét illetéen, amelyek torzithatjak az eredményt. Mire gon-
dolunk itt? Egy hasonlattal illusztraljuk. Ha a szavazokorzeteket ugy allapitanak meg,
hogy mindegyik szavazokorzet egy négyzetkilométer terjedelmii lenne, akkor az a varos-
lakok szavazatat er6sen leértékelné azokéval szemben, akik vidéken, elszort kistelepiilé-
seken, vagy esetleg éppen tanyan laknak. Szerencsére €z nem igy van. A szavazokorzetek
kialakitasakor arra torekednek, hogy mindegyikben megkozelitéleg azonos szamu szava-
zopolgar ¢éljen. A mennyiségi értelemben vett ardnyossag, kiegyensulyozottsag a feladat-
osztalyok kialakitasanal is fontos szempont.

A redlis teszt gyakorlati okokbol nem tartalmazhat tulsagosan sok feladatot. Ez nem
gond akkor, ha a képességnek csupan sziik teriiletét vizsgaljuk. Viszont a realis teszt alta-
lanos esetben a feladattér nagyvonalu felosztasara épiil, jelentésen csdkkentve Gsszevona-
sokkal a feladatosztalyok szamat. A reélis tesztre jellemz6 tovabbi stilyos kompromisszum
lehet az, hogy minden feladatosztalybdl csak nagyon kevés, esetleg csak egy-egy feladatot
valasztunk. Az utdbbi esetben az a furcsa dolog torténik, hogy egy feladat megoldasabol
igyeksziink kovetkeztetni a feladatosztaly valdsagos latens megoldasi valosziniiségére. Az
egyetlen kivalasztott feladat megoldasanak relativ gyakorisaga viszont csak kétértéki, 0
vagy 1 lehet egy adott tanulonal. A nulla jol becsiili a feladatosztaly latens megoldasi va-
16szinliségét, ha az kicsi, és az 1 akkor, ha az nagy, am a kozbiilsé esetekben egyik érték
sem tekinthetd jo becslésnek. Két enyhit6 koriilményre itt azért hivatkozhatunk.

Az egyik enyhit6 koriillmény egy lehet6ség, ami sok esetben megkozelitéen fennallhat.
A témank szempontjabdl Iényeges szerepet jatszik annak a fliggvénygorbének az alakja,
amely egy adott feladattipus megoldasi valdszinliségének valtozasat irja le a tanulasi-gya-
korlasi id6 fliggvényében. Ha a megoldasi valosziniiség kezdeti nulla értékébdl indulunk
ki, eléfordulhat, hogy a tanulas-gyakorlas ezt az értéket kezdetben még nem vagy csak
nagyon lassan noveli. Tanulja, de még nem tudja. Ezt az el6bb stagnald, majd csak nagyon
lassan emelkedd szakaszt egy ponton tul egy meredeken emelked6 szakasz valthatja fel.
Itt torténik valami, megértés, fogalmi atrendezddés, a megfeleld fogas megtalalasa — va-
lami, aminek kiviilrdl jol észrevehetd hatdsa van. A meredekebb szakasz azt jelenti, hogy
nekilendiil a tanul6, és rovid idon belill a megoldasi valdszinliség magasabb értéket ér el.
Az ezt kovetd harmadik szakaszban mar csak a begyakorlas, tokéletesités, rogzités kovet-
kezik, a valoszinliség gorbéje ismét mar csak lassan emelkedve éri el a maximumot. Az
igy kialakul6 ferde S betlire emlékezteté gorbét a 3. dbra mutatja. Sok természeti folya-
matra jellemz6 ez a dinamika. Azokban az esetekben, amikor a tanuldsi folyamat ehhez
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hasonlé szigmoid fiiggvénnyel irhaté le (1. pl. Molnar & Csapo, 2003; Leibowitz, Baum,
Enden, & Karniel, 2010), és a gorbe kozépso szakasza eléggé meredek, egy adott személy-
hez tartoz6 érték az id6 nagyobb részében valamelyik végponthoz kozeli tartomanyban
lehet (figyelemmel a tanulast megel6z6 és az azt kovetd idészakra is). Ilyen esetekben
viszonylag kisebb tehat annak a valdsziniisége, hogy a 0 vagy 1 mért érték ne lenne te-
kinthet6 a latens valosziniiség elég jo (elfogadhato) becslésének.

A megoldas 1
valészinlisége

0.8

0.6

0.4

0.2

A tanulasra-gyakorlasra forditott id6

3. abra
Redlis teszt esetén a becslés pontossagat noveli, ha az adott feladattipus megoldasi
valosziniisége viszonylag meredek S alakui fiiggvényt kozelité modon névekszik a
tanulasra-gyakorlasra forditott idé fiiggvényében (sajat szerkeszteés)

A masik enyhit6 koriilmény statisztikai jellegii. A 0 és 1 mért értékek a latens valdszi-
niség elfogadhatd becslésének tekinthetok akkor, amikor a latens valdszinliség nagyon
kicsi vagy nagyon nagy, és nem tekinthetdk ilyennek, amikor nem ez a helyzet. Az utobbi
esetben a vektor mért értékei tehat tal kicsik vagy tul nagyok. Ha viszont az itt jelentkezd
hibak (eltérések) véletlenszerliek, és a hiba varhato értéke nulla (nincs szisztematikus
hiba), tovabba ha sok eltérés van, a nagy szamok térvénye alapjan fellép az a tendencia,
hogy a mért értékekbdl szamolt atlag mar jobban kdzeliti a latens valdsziniiségek atlagat,
mert az ellentétes irdnyt véletlenszerl eltérések a szamitds soran mintegy kioltjak egy-
mast.

De valdjaban mit is mutat az értékek atlaga? Ha a mért 0 és 1 értékek feladatosztalyok
latens megoldasi valdsziniiségeinek becslései, vagyis maguk is valdszintiségek, akkor
ezekbdl valdban szamolhato atlag. Ez az atlag nem jellemzi az &sszetett képességet kielé-
gitd modon, de nem is fliggetlen teljesen attol. Valojaban azt becsiili, hogy mekkora valo-
szinliséggel old meg az adott személy egy véletlenszertien kivalasztott feladatot akkor, ha
minden feladatosztaly egyforma eséllyel vesz részt a kivalasztasban. A feladatosztalyok,
illetve a benniik foglalt feladattipusok ko6z6tt itt nincs semmilyen kiilonbségtétel. Az igy
kalkulalt atlag viszonylag jol oriental a két sz¢élso értek (0 vagy 1) kozelében, és rendsze-
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rint még akkor is, ha két személy képességallapota, vagy ugyanazon személy két képes-
ségallapota kozott extrém nagy kiilonbséget jelez. Mas esetekben nem megfeleld, mert
figyelmen kiviil hagyja a feladatosztalyok (vagy feladattipusok) mindségi kiilonbségeit.

Feladattipusok sulyozasa

Az egyes feladattipusok mindségi kiilonbségeit gyakran a feladattipusok sulyozasaval
igyekeznek kifejezni. Itt két kérdés meriil fel: (1) mi lehet a sulyozas elfogadhat6 elméleti
alapja, és (2) az el6z6 valasz alapjan konkrétan miként hatarozzuk meg a sulyt.

Kézenfekvonek latszik a feladattipusok nehézségét alapul venni, arra épitve, hogy a
tanulok milyen valoszinliséggel képesek megoldani az adott feladatot. A feltevés az, hogy
a nehezebb feladatot kevesebben oldjak meg. Ez a logikus gondolat a mar emlitett Rasch-
modell egyik alappillére (Molnar, 2006, p. 106). Osszetett képességeknél viszont felme-
riilhet egy probléma: ez alapjan elénybe keriilhet az, akinek képességszerkezete erdsen
eltér a tobbiekétdl, vagy forditva, hatranyba az, aki a tobbségi csoportba keriil. A feladat
nehézségének fenti mérése tulértékelheti a tobbségtdl eltérd képességszerkezetet.

A nehézség szerinti sulyozas megoldhatd szakért6i vélemények alapjan is, de ez na-
gyobb raforditast igényel, és kevésbé egzakt. Adott kontextusban maga a nehézség is lehet
tobbdimenzids tulajdonsag. Elvileg felmeriilhetnek még tovabbi stulyozasi szempontok is.
Ilyen példaul az adott feladattipus fontossaga a tovabbi tanulmanyok szempontjabol; vagy
éppen hasznossaga a gyakorlatban, szakmai megitélés alapjan. Barmennyire is érdekes
lenne ez utdbbi szempont, a hasznossag sokszor nehezen megitélhetd, mivel erésen fligg-
het az adott helyzett6l is, hogy mikor mi mennyire hasznos. Tovabbi sulyozasi szempont
lehet az adott feladattipus szokasos gyakorisaga a mindennapi gyakorlati helyzetekben.
Ennek a megkdzelitésnek praktikus jelentésége lehet: néha célszeriibb a gyakran felme-
riil6 feladatok megoldasat lehet6leg mielébb megtanulni, ez munkahelyen munkaszerve-
z¢ési elényokkel is jarhat. A gyakorisag és a hasznossag akar kombinalhato is egymassal,
igy gyakorlatorientalt sulyozast kaphatunk.

Ha sikeriilt megtalalni a sulyozasi modszert, akkor visszatérhetiink a 2. abra kapcsan
kifejtett rendezési problémara. Feltéve, hogy a feladattipusok kialakitasa mennyiségi érte-
lemben kiegyensulyozottan toértént, vagyis nincsenek feltling aranytalansagok ezek terje-
delmét illetden (1. a szavazokorzetek példajat), akkor a sulyozas megoldhatja a rendezési
problémat is. Az lesz el6rébb a sorban, akinél a vektor dsszes valdszinliségének sulyozott
atlaga nagyobb értéket mutat. Az elméleti modellhez hasonldan a tesztek esetében is a
feladatmegoldasok stlyozott atlaga hatirozza meg a sorrendet — azt, hogy minek a sor-
rendjét, érdemes ismét meggondolni. Egy tesztben egy meghatarozott sulyozasi eljaras
esetén a sulyozott atlag annak valoszinliségét becsiili, hogy az adott személy képes meg-
oldani egy véletlenszertien kivalasztott feladatot a tesztbe bevont feladattipusok (feladat-
osztalyok) koziil, feltéve, hogy a kivalasztas valdszinlisége a sulyok aranyat tikkrozi. Az
ilyen tipusu sulyozott atlagok az Osszetett képességek fejlettségét elfogadhaté modon jel-
lemzik a két végpont (a 0 és az 1) kozelében, illetve rendszerint extrém nagy eltérések
esetén is, azonban egyéb esetekben sokkal kevésbé. Az egyik probléma az, hogy nem min-
dig konnyt kell6en relevans és elméletileg megalapozott silyozasi szempontot talalni,
masrészt a sulyozas tényleges megvalositasa gyakran erdsen szubjektiv. Az igy konstrualt
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skala jo esetben olyasmit mér, ami bar nem fiiggetlen az Gsszetett képesség fejlettségétol
(ha ilyen létezik), de azt nem jellemzi megfelelden. Ha jellemezné is, azt akkor is csak a
valasztott sulyozasi szempont perspektivajabol tenné.

Raforditasalapu mérés

Beszélhetiink-e fejlettségrol, lehetséges-e fejlettség egy Osszetett képesség esetében? A
gyakorlati tapasztalat alapjan hajlamosak vagyunk erre igenld valaszt adni, hiszen hogyan
fejleszthetnénk a képességeket, ha fejlettségiik nem is létezik. Kitéré valasz lehet, hogy
nem a képességet fejlesztjiik, csak egy-egy lehatarolt dimenzidjat. Egy pedagégus nem
biztos, hogy elfogadna egy ilyen valaszt. O vélhetéen az dsszetett képességet is, a maga
teljességében is, fejleszteni kivanja — és valoszinil, meg is teszi. Szigortbb értelemben
azonban csak akkor beszélhetiink fejlettségrol egy Osszetett képesség esetében, ha ren-
dezni tudjuk a kiillonb6z0 lehetséges képességallapotokat. A leirt sulyozasi technikak alap-
vetd hidnyossagaik miatt a rendezés kérdésére még nem adtak kielégitd valaszt.

A tovabbiakban egy ujszeril eljarast ismertetiink, ami a képességallapotokhoz olyan
mértéket rendel, amely a képességet szigortian sziik pedagodgiai szempontbol jellemzi, és
megoldja a rendezés problémajat. A feladatorientalt megkdzelitésre épiilo eljaras nem ma-
gat az Osszetett képességet, hanem annak csupan egyik 1ényeges tulajdonsagat méri. Ennél
tobbet egyetlen szamtol vélhetéen nem is varhatunk. Ha egy fizikustol azt kérjiik, hogy
mérjen meg egy szilard testet, megkérdezi, hogy a test melyik tulajdonsagara gondolunk.
A tomegére? A homérsékletére? A stiriségére? A tulajdonsagok sora még hosszan foly-
tathato. Az adott test eme tulajdonsagai jellemezhet6k egy-egy szammal és a hozza tartozo
mértékegységgel, de ezek egyike sem jellemzi a testet a maga teljességében. Hasonléan
nem varhatjuk azt, hogy egy Osszetett képesség egyetlen skalar mennyiséggel vagy pont-
szammal kielégitden (teljes kortien) leirhaté legyen.

A javasolt eljaras soran egy feladattér minden feladattipusdhoz hozzarendeljiik azt a
munkadraban mért idéraforditast, amely a feladatmegoldas elsajatitasahoz atlagosan sziik-
séges, ideértve a tanulds minden szokasos formajat és modjat, valamint a feladatmegoldas
gyakorlasat is mas hasonlo6 tanuldk nagyobb 1étszamu csoportjanak adatai alapjan. A fel-
adatmegoldas elsajatitasa azt jelenti, hogy a tanul6 az adott feladattipus feladatait (kozel)
100% valoszintiséggel képes megoldani. Problémanak tiinhet, hogy ez az idéraforditas
erdsen fligg — egyebek kozt — a személytdl, a koriilményektdl, a tanuldas modszereitdl és
az addig megtett individualis tanulasi uttol (vagyis a feladattér mely mas feladattipusait
tanulta meg korabban). Hasonld koriilmények kdzott, hasonlo eldismeretekkel és el6zmé-
nyekkel rendelkezd, hasonlo tanulok hasonlé médszereket alkalmazo csoportjaban kisebb
eltérések adodhatnak. Most azonban ez nem is annyira fontos, mivel ezt a mennyiséget
nem egy adott tanulé varhat6 idéraforditasanak el6rejelzésére szeretnénk hasznalni, ha-
nem arra, hogy az egyes feladattipusokhoz egy pedagogiai szempontbdl értelmezheté mér-
téket rendeljiink. Ez pedig ilyen. Az, hogy egy tanuldcsoport tagjai adott szintr6l indulva
atlagosan mennyi ideig tanulnak meg valamit, pedagogiai szempontbol nagyon is relevans
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és értelmezhetd, empirikusan vizsgalhato. Igen fontos adat ez a tanulds tervezése, iranyi-
tasa és tamogatasa szempontjabol. Réadasul ezek az iddmennyiségek ardnyskalat alkot-
nak, tag teret nyitva a legkiilonbozobb statisztikai feldolgozasok szamara.

Erdemes megjegyezni, hogy a raforditasalapn megkozelités nagyon hasonld logikat
kovet ahhoz, mint ahogyan a projektmenedzsmentben az elvégzett munkat mérik (PMI,
2019). A konstrukcid ott a megtermelt érték (earned value) fogalmara épiil, melyhez kii-
16nféle szamitasi eljarasok kapcsolodnak. Az analdgia alapjan a javasolt mérték megtanult
értéknek (learned value) lenne nevezhet6, ha ez nem iitkdzne a fogalom mar meglévd,
mas értelmil hasznalataval.

Ahhoz, hogy az eljaras miikodjon, valaszt kell adni még egy kérdésre. Feladatorientalt
elméleti modelliinkben egy nagy elemszamu vektor szerepel. A vektort alkotd szamok az
egyes feladattipusok (vagy feladatosztalyok) megoldasi valdsziniiségei. Minden 0 és 1
kozé esé szam itt valamilyen kozbiils6 tanulasi allapotra utal. Milyen munkadra mennyi-
séget rendeljiink ezekhez a kozbiilsé allapotokhoz, ha mar ismert a teljes megtanulashoz
sziikséges idémennyiség?

Tobbféle megoldas adodik. Az egyik a linearis interpolacio: azt mondjuk, hogy nem
ismerjiik pontosan az idéraforditas és a megoldasi valosziniiség kozotti kapcsolatot leird
figgvényt (amely lehet S alaku, de masmilyen is), de akarmilyen is ez, egyenes aranyos-
saggal kozelitjiik. A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy ha az adott feladattipus teljes meg-
tanulasahoz sziikséges id6 ,,t”, és az adott tanulo ezt a feladattipust adott idépontban ak-
tualisan ,,p” megoldasi valdsziniiséggel képes megoldani, akkor a kdzbiilsé allapothoz
rendelt érték a két szam szorzata lesz. A masik lehetéség az, hogy adatokat gytjtiink a ,,p”
valdsziniiség néhany Kkitiintetett kdzbiilsé értékéhez, és igy tudni fogjuk azt, hogy atlago-
san mennyi idé kell példaul a 0,25, a 0,5 és a 0,75 valosziniiségi szint eléréséhez. Az ezek
kozotti koztes értékeket pedig aranyositva szamoljuk (pontositott linearis interpolacid). A
harmadik megoldas az, hogy tesztsorozattal az idoraforditas és a megoldasi valoszinliség
kozotti kapesolatrol sok adatot gyijtiink, és meghatarozzuk az ezekre legjobban illeszkedd
fliggvényt, ami lehet akar olyan is, amely a 3. abran szerepel. Végiil a fliggvény elméleti
megfontolasok alapjan is definialhat6. Ha megvan a fiiggvény, akkor ez alapjan barmilyen
P~ értékhez meghatarozhat6 a hozza tartozo idéraforditas. Hasonld feladattipusok esetén
azonos vagy nagyon hasonl6 fiiggvények varhatoak.

Mindezek alapjan egy adott képességallapothoz tartozo vektor 6sszes feladattipusahoz
megallapithat6 a hozzatartozo idéraforditas egy adott referenciacsoportot alapul véve. Az
uj fogalomként szerepld ,,V” képességvolumen az adott képességallapotot (annak ,,terje-
delmét”) a képességallapot eléréséhez sziikséges Osszes tanulasi-gyakorlasi idéraforditas
mértékével jellemzi. Az alabbi (1) formula az altalanos esetet mutatja, a (2) pedig azt,
amikor a ,,g” fiiggvényt linearis interpolacidval becsiiljiik.

(1) V==gi(p)*t 2 V=Spi*t

ahol @i = az i-dik feladattipus valdsziniiség-idéraforditas fliggvénye,
pi = az i-dik feladattipus aktualis megoldasi valdszinlisége, és
ti = azi-dik feladattipus (k6zel) 100%-o0s megoldasanak megtanulashoz sziik-

séges szokasos iddraforditas a kivalasztott referenciacsoportban.
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Amennyiben egy teszt feladatait a tanulasi-gyakorlasi idéraforditassal aranyosan si-
lyozzak, a teszt szazalékos pontszama azt becsiili, hogy a tesztben reprezentalt feladatti-
pusok tekintetében a tanuld hol tart a tanulasi folyamatban egy adott referenciacsoport
jellemzdit (pl. eldismeretet és tanulasi hatékonysagot) alapul véve. Az eljaras a mar elsa-
jatitott teriileteket és a még elsajatitando teriileteket is ezek szokasos tanulasi-gyakorlasi
idéraforditasaval méri. Aki hatrébb van, az el6tt tobb munka all. Mas kérdés az, hogy az
egyéni kiilonbségek, a tanuldsi modszerek és koriilmények fliggvényében a még hatralévd
tanulasi id6 egyes konkrét esetekben akar jelentsen is eltérhet attol, amit a referenciacso-
port adatai alapjan hataroztak meg. Az eljaras alkalmas arra, hogy egy adott tanuld képes-
ségallapotat és annak valtozasat a referenciacsoport adataihoz viszonyitva jellemezze. Al-
kalmas lehet arra is, hogy a referenciacsoporthoz hasonl6 tanulocsoportokra vonatkozdéan
eldrejelzéseket alapozzon meg. Azzal, hogy az eljaras a figyelmet a tanulasi-gyakorlasi
folyamatok idébeliségére iranyitja, ezek atgondoltabb tervezését és megvalositasat is se-
githeti, figyelembe véve példaul a tanulastamogatas és a differencialas szempontjait is.

A javasolt eljaras nem az dsszetett képesség latens dimenzionalis szerkezetének felta-
rasara épiil. A fentiek meger6sitik azt a feltételezést, hogy egy Osszetett képesség allapota
nem jellemezhetd egyetlen szammal (skalarmennyiséggel) Gigy, hogy az megfeleljen a rep-
rezentacidos méréselméletnek, és ordinalis skala, jobb esetben intervallumskala jojjon 1étre,
ha az eljarastol azt varjuk, hogy az Gsszetett képesség (tartalmi és mindségi) sokféleségét
is kell6képpen figyelembe vegye. Amennyiben mégis megkiséreljiik az egyetlen szamra
épllo jellemzést, akkor vélhetden olyan mérési modellhez juthatunk, mint amilyet a ké-
pességvolumen mérésének javasolt megoldasa képvisel (és amely ezt a sokféleséget nem
tikkrozi).

A dimenzionalis és a feladatorientalt megkozelités fentiekben leirt kiilonbségeit az
1. tablazat foglalja Gssze. A feladatorientalt megkdzelités a dimenzionalis szemlélet alta-
lanositasanak is tekinthetd, mivel a feladatosztalyok segitségével dimenziok is definialha-
tok, ha ez megfelelé elméleti modell alapjan megtehetd.

A felsGoktatasban és mas teriileteken is hasznalatos kreditpontok a javasolt eljarashoz
hasonl6 alapgondolatra épiilnek, de (rendszerint) nélkiilozik az iddéraforditasok részletes
és pontos mérését. Az eljarashoz sziikség van a feladattipusok szokasos tanulasi-gyakor-
lasi idejére a kivalasztott referenciacsoportban. Erre nézve adatok, illetve becslések gytijt-
het6k példaul megkérdezés, megbeszélés, megfigyelés és dokumentumelemzés utjan, to-
vabba digitalis kornyezetben torténd tanulas esetén az automatizalt adatkeletkeztetés és
adatelemzés 1j lehet6ségeit is hasznositva (vo. big data, data mining, learning analytics —
I. pl. Aldowah, Al-Samarraie, & Fauzy, 2019; Papamitsiou & Economides, 2014), figye-
lemmel a személyes adatok kezelésének szabalyaira is. Az adatbazis (legalabb) idészakos
frissitése javasolt.

Kiilonosen a szakképzés, a felsoktatas és a felndttoktatds teriiletén az idéraforditas
mellett egyéb jelentds koltségtartalmu raforditasok is felmeriilhetnek. A bemutatott idéra-
forditasalapt megkozelités atalakithatd koltségalapiiva is. Ebben az esetben azt kell meg-
hatarozni, hogy az egyes idéraforditasoknak milyen koltségek feleltethetdk meg. Példaul
alapul vehetjiik azt az elmaradt bevételt, amire az adott személy hasonlo jellegii és hasonld
terhelést jelenté munkaval szert tett volna, ha tanulas helyett inkdbb dolgozik. Vagy alapul
vehet az a bevétel, amit az adott id6 alatt sajat szakmajaban, munkakorében keresett
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volna. A teljes koltségraforditas meghatarozasakor ehhez még hozza kell adni a tanuld
tovabbi felmeriild kozvetlen koltségeit (pl. tandij, konyvek, eszk6zok, utazas). Ez a meg-
kozelités a képességfejlesztés oktatas-gazdasagtani elemzéséhez jarulhat hozza, adott
esetben figyelembe véve az oktatoi oldal koltségeit is.

1. tablazat. Az dsszetett képesség kétféle megkizelitése (sajat szerkesztés)

Osszehasonli-

. Dimenzionalis megkozelités
tasi szempont

Feladatorientalt megkézelités

gt’t"lzép“’:sssg K= (D, Dy .... K= (F1, Fa, ...
. , Dx: komponens dimenzidok Fx: komponens feladatosztalyok
értelmezése

A diszjunkt és homogén Dx dimen- Az Fy feladatosztalyok a képesség
A komponen- 0 e A : ; P - el
sek értelme- ziok meghatarozasaval a képesség kiilsé szemléletli, gyakorlati jel-
sése szerkezetének elméleti modellben legii (praktikus) leirasat adjak el-

értelmezhet6 leirasara torekszik.

méleti modell igénye nélkdl.

Mérési szint

A Dx dimenzidk ordindlis szinten
mérheték. A modern tesztelmélet
alapjan az egyes dimenziok megha-
tarozott feltételek mellett interval-
lumskalan is mérhet6vé tehetok. A
képességallapotok ezt megalapozo
elméleti modell hianyaban nem ren-
dezhetdk.

A dimenzionalis szerkezet felta-
rasa nélkiil aranyskala szinten
mérhetd a raforditasalapu képes-
ségvolumen véges sok feladatosz-
taly esetén adott referenciacso-
portra vonatkozdan. Az igy mért
képességallapotok rendezhetSk.

Magyarazoerd

A dimenzionalis struktira elméleti-
leg megalapozott felvilagositast
nygjthat a képesség feltételezett
szerkezetér6l, segitve annak mé-
lyebb megértését.

A feladatstruktura gyakorlati (prak-
tikus) felvilagositast nyajthat a ké-
pesség definidlt terjedelmérdl, se-
gitve annak hatékonyabb elsajati-
tasat.

A képességelem fontos jellemzdje hasznossaga mellett az is, hogy mennyire konnyti
vagy nehéz a megtanulasa, vagyis személyes reprodukalasa. A raforditasalapu stilyozas az
adott képességelem szokasos tarsadalmi koltségét fejezi ki, annak becslésének tekinthetd.
A koltségesebb képességelemekbdl rendszerint kevesebb all rendelkezésre. Ami nehezeb-
ben megtanulhato, az rendszerint ritkabb is, és altalaban jobban becsiilendd (kivételek eld-
fordulhatnak). A képességelemek a tanulds-gyakorlas személyes mithelyében 1étrehozott
sajatos termékek. A raforditas a termék koltsége. A képességelemek kulturalis értéekiikon
és sajat célii hasznalatukon tul piaci termékekké is valhatnak. Ertékiiket ebben az esetben
alapvetden a kereslet s a kinalat hatarozza meg. Konkrét szakmai képességek esetében,
megfeleld adatok birtokaban a kdltségek és a haszonelemek alapjan megtériilési szamita-
sok is végezhetok, melyek az esetek tobbségében remélhetdleg azt timasztjadk majd ala,
hogy a tanulas az egyik legjobb befektetés.
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ABSTRACT

MEASURING COMPLEX SKILLS: DILEMMAS AND APPROACHES
Lajos Palvolgyi

Measuring complex skills is a very important area of pedagogy raising several open questions.
Many empirical data collections and student performance measurements lack a proper
measurement theoretical foundation, and statistical methods are often used which would only
be permissible for interval scales, but the conditions for this are not met. The dilemmas can be
traced back to two partly interrelated basic questions: one is ,what do we measure” and the
other is ,,how do we measure”. This study reviews the difficulties associated with the second
question and some of their possible solutions, also taking into account the results of
multidimensional item response theory. Since development means ordering, the developmental
state of a multidimensional skill should be characterized by a single number so that the
procedure corresponds to the representational theory of measurement, and at least an ordinal
scale is created. The proposed novel approach can help solve some measurement theory
problems arising from the multidimensional nature of complex skills. The study seeks a
solution in an alternative direction from the international mainstream, but retains its
probabilistic view. It presents a task-oriented model as opposed to the usual dimensional
approach. Skill is characterized by the tasks it allows to be solved. Central to the model is the
concept of skill volume, which characterizes a given skill state with the amount of usual
learning/practice time required to achieve it, based on the data of a given student reference
group. The skill states measured in this way can be sorted; moreover, the effort-based skill
volume becomes measurable at ratio scale level for a finite number of task classes, without the
need to explore the latent dimensional structure of the complex skill. The skill volume can
provide pedagogically important and well-usable information on the scope of a complex skill
represented by a set of task classes. The procedure does not try to capture the complex skill
itself in its completeness and qualitative diversity, but highlights one of its pedagogically
relevant attributes, thus providing an opportunity for well-founded statistical analysis based on
higher level scales.
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A zeneoktatas és a zenei nevelés célja a zene és a zenei tevékenységek irant nyitott, a zenei
tevékenységekben oromét leld, mindezeket élvezetesnek és értékesnek tartd személyiség-
formalas. Ennek a megkdzelitésnek fontos részét képezi maganak a zenei énképnek az
alakitasa, alakuldsa. A zenei énkép olyan affektiv tényezd, amely a zenéhez vald viszo-
nyulast, a kiilonb6z6 zenei tevékenységekben valo részvételi hajlandosagot nagymérték-
ben befolyasolhatja. Eppen ezért fontos kérdés, mi jellemzi a tanulok zenei énképét. Mi-
lyen szerepet jatszanak a ,,zenekedvel3” személyiséggé formalddasban maguk a zenei ké-
pességek? Milyen mértékben van hatassal a zenei énképre a zenei képességek fejlettsége,
amelyek fejlédését a tanulas, ugyanakkor az adottsagok is meghatarozzak? A zenei énkép
formalodasaban tovabbi fontos tényez6 az otthoni zenei 1égkér, a csalad zenei értékkoz-
vetit6 szerepe. A csalad, a sziilék zeneszeretete, a hangszertanulas — ami sok esetben szin-
tén sziil6i hatas kdvetkezménye — olyan tényezok, amelyek hatast gyakorolhatnak a zenei
énképre. Tovabbi fontos kérdés, hogy realis képet alkotnak-e a tanuldk sajat zenei képes-
ségeik fejlettségérol, zenei fejlédési lehetdségeikrdl.

Kutatasunkban e kérdések megvalaszolasara a zenei énkép komponenseit, tagabb 0sz-
szefliggésrendszerét vizsgaltuk 7. évfolyamos tanulok (N=145) bevonasaval. A zenei én-
képre Gsszetett, tobbdimenzids pszicholdgiai konstruktumként tekintiink, melynek méré-
sére a MUSCI_youth (Musical Self-Concept Inquiry) kérdéivet alkalmaztuk. Eredménye-
ink alapjan az ének-zene oktatds mddszertani megtjuldsara vonatkozo kovetkeztetéseket
szintén megfogalmazunk.

171


https://doi.org/10.17670/MPed.2020.2.171

Janurik Marta, Szabd Norbert és Jozsa Krisztian
A zenei énkép

Azokat a meggy6zddéseket, vélekedéseket, ismereteket, amelyeket az emberek 6nmaguk-
ra vonatkozdan igaznak vélnek, énképnek nevezik. Az énkép a gyermeki fejlédés soran
egyre jobban differencialodik, fokozatosan komplex, hierarchikus, tobbdimenzids rend-
szerré valik. Nagy kiilonbségek jellemezhetik, hogy egy személy hogyan gondolkodik,
milyen képet alakit ki sajat magardl kiilonb6z6 teriiletekkel, példaul a sporttal, tarsas
kapcsolataival vagy a testalkataval Osszefiiggésben (Huang, 2011; Marsh, Byrne, &
Shavelson, 1992; Spychiger, Gruber, & Olbertz, 2009).

Az énkép iskolai tanulashoz kapcsolodd komponenseit tanuldsi énképnek nevezik
(Gogol, Brunner, Martin, Preckel, & Goetz, 2017; Jozsa, 2007). A tanulasi énkép — mint
az iskolai eredményesség egyik meghatarozo tényezdje — az 1980-as évek végén kertilt a
pedagdgia nemzetkdzi szakirodalmanak intenziven kutatott fogalmai k6z¢é (Marsh, Byrne,
& Shavelson, 1992). Empirikus munkak sokasaga igazolta, hogy elkiiloniilnek egymastol
a kiilonboz6 tantargyakhoz, a kiilonb6zd képességekhez kapcsolddd énkép-Gsszetevok
(Jozsa, 1999; Spychiger, Gruber, & Olbertz, 2009; Szenczi, 2008). Az empirikus vizsga-
latokbdl az is kidertilt, hogy a gyermekek jelent6s hanyada a tanulassal kapcsolatos 6nma-
garol kialakitott képet szinte teljesen kirekeszti, egészen mas dimenzioként kezeli, mint
Onmaga altalanos megitélését. Ezen nem is csodalkozhatunk, ha az iskolapadban kudarcok
sokasagaval kiiszkddoé gyermekek tomegeit tekintjiik, hiszen ez az énvédé mechanizmus
természetes kovetkezménye (Geen, 1995).

Jogosan vetddik fel a kérdés: mi az ok és mi az okozat? A j6 tanulmanyi eredmény, a
sikerek alakitanak ki pozitiv tanulasi énképet, vagy a pozitiv én von maga utan jobb ered-
ményeket? A kérdésre nem lehet igennel vagy nemmel valaszolni, a hatas kdlcsonos,
azonban a hosszabb id6szakot at6leld longitudinalis vizsgalatok azt mutatjak, hogy a ta-
nulasi énkép nagyobb mértékben befolyasolta a késébbi tanuldi teljesitményt, mint a tel-
jesitmény a késébbi énképet (Huang, 2011).

A zenei énkép (musical self-concept) a sokdimenzios énkép egyik dsszetevoje. Olyan
meggy6zddések, vélekedések, ismeretek, amelyeket az egyén a zenéhez kapcsolodoan 6n-
magara vonatkozoan igaznak vél. Az egyén azon valaszai, amelyek a , ki vagyok én” és a
»mire vagyok képes” jellegli kérdésekhez kapcsolédnak a zenével kapcsolatban
(Spychiger, 2017).

A zenei énképrol Vispoel (2003) alkotott atfogd modellt, mely érint mind altalanos,
mind specifikus teriileteket. A zenei énképet 6sszetevokre bontja: éneklés, hangszerjaték,
kottaolvasas, komponalas, hallas és tanc. Az elméleti modell alapjan kialakitott 84 tételes
mérdeszkoz a kutatasok soran gyakran hasznalt, j6 validitast €s reliabilitast mutaté méro-
eszk6z. A kérd6iv roviditett valtozatat Morin, Scalas, Vispoel, Marsh és Wen (2015) ta-
nulmanya kozli.

A vizsgalatok alapjan a zenei énkép hierarchikusan strukturalt, 6sszetevoi koziil az
éneklésrol és a tancrol alkotott énkép relative elkiiloniil, mig a tobbi faktor erésebb kap-
csolatot mutat. A zenei képességek altalanos énpercepcidjaban foiskolasok és egyetemis-
tak vizsgalata alapjan elsdsorban a hangszeres zenei képességek és a hallashoz kapcsolodo
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képességek dominalnak (Vispoel, 2003). A kamaszkor elején a kulcsisszetevOk a kotta-
olvasas, az éneklés €és a hangszerjaték. A zenei énkép legjelentGsebb faktoranak a hang-
szerjaték bizonyult, az alulértékelt hangszeres képességek alacsonyabb onértékeléssel pa-
rosulnak. Emellett a zenei énkép formalodasadban annak is szerepe van, hogy az egyén
milyen jelentéséget, fontossagot tulajdonit a zenei képességeinek, fontosak ezek szamara,
vagy esetleg 1ényegtelenek (Scalas, Marsh, Vispoel, Morin, & Wen, 2016).

A zenei énkép kapcsolatot mutat egy altalanosabb, a miivészeti tevékenységekre vo-
natkozo énképpel is. Ez a kapcsolat er6sodik abban az esetben, ha a zenei képességek
fejlettsége az egyén szamara fontosabb (Vispoel, 2003). Az is kimutathato, hogy a pozitiv
zenei énkép pozitiv elvarasokkal tarsul a zenei eredményesség tekintetében, valamint el6-
rejelzé ereje van a zenei tevékenységek iranyaban torténd nagyobb erdfeszitésekre és a
jobb teljesitményre (Schmidt, 2005). Emellett a motivacidval, kiilonésképpen a gyakorlas
iranti onjutalmazo (intrinzik) motivacioval vald Osszefliggése is kimutathaté (Schmidt,
2005; West, 2013).

Az iskolan kiviili zenetanulasban, a zenetanulas iranti kitartasban kitiintet szerepet
jatszik a zenei énkép. Clements (2002) vizsgalataban a zenetanulas folytatasat leginkabb
meghatarozd négy faktor a pozitiv zenei énkép, a zene iranti pozitiv attitlid, a pozitiv hoz-
zajarulas a tarsak részérdl, valamint a zenetanulassal kapcsolatosan felmeriil6 alacsonyabb
koltségek voltak. Szignifikdns magyarazoerdt mutatott még a zenetanar altal magas szin-
tlinek értékelt képességek és a csalad zenei hattere.

A zeneiénkép-vizsgalatok jelentds része a zenészek, zenét tanulok, zenetanarok, ze-
neileg tehetségesek korét érintette. A kutatasoknak egy kisebb része azonban a zenével
kozelebbi kapcsolatba nem keriild, amatér szinten sem zenélék zenei énképének vizsga-
lataval is foglalkozott. A zenei énképet befolyasolhatja példaul, hogy milyen kulturalis
értéket tulajdonitanak a zenei tevékenységeknek az egyén kdrnyezetében. A diakok csa-
ladja és a tanaraik zenéhez vald viszonyuldsa szintén hatast gyakorol, emellett a diakok
egymasra is hatassal vannak a zenei énkép formalodasa soran (Hargreaves, Purves, Welch,
& Marshall, 2007; Isbell, 2014; Wang, 2006).

Tagabb, tobbdimenzids keretbe helyezik a zenei énkép vizsgalatat Spychiger és mun-
katarsai (2009). Tobbdimenzidés modelljikk abbdl indul ki, hogy nemcsak a valamilyen
formaban zenével foglalkozok, hanem mindenki rendelkezik zenei énképpel. Elkiilonitik
a zenével Osszefliggd érzelemi, szocialis, fizikai, kognitiv és spiritudlis dsszetevot. Ez az
elméleti kiterjesztés lehetdvé teszi az egyén zenével Osszefliiggd énképének felmérését
(Spychiger et al., 2009). Hivatasos és amat6r zenészekkel, csak otthon zenélé ,,szabadidds
zenészekkel”, zenével dolgozdkkal és a zenét ,,csak” meghallgatokkal végzett vizsgalata-
ban a zenei énkép Osszetevoi a részmintak szerint eltéroek. A kognitiv komponens legma-
gasabb szintje a hivatasos zenészeknél, valamint a zenével dolgozoknal volt kimutathato,
mig a spiritualis Osszetevé legmagasabb szintje a ,,szabadidés” zenészekre jellemzo. A
zenével csak zenehallgatds formajaban taldlkozo részminta esetében kaptak a legalacso-
nyabb atlagértéket mind a kognitiv, mind a szocialis, mind a spiritudlis komponensre vVo-
natkozoan. A kérd6iv egy tovabbi valtozataval (MUSCI_youth) Fiedler és Spychiger
(2017) német kdzépiskolas tanuldkkal folytatott vizsgalatot. Tanulmanyunkban ezekkel a
német eredményekkel a sajat vizsgalatunk eredményeit is dsszevetjiik.
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Az alapfoku zenei oktatasban a legtobb zenei tevékenység az énekléshez kotddik. Ily
modon azok a tanulok, akik ugy érzik, hogy nem énekelnek jol, azt feltételezhetik, hogy
nem elég jok ebben, negativabban viszonyulhatnak a zenéhez. Korabbi tanulmanyok ki-
mutattak, hogy azok a tanulok, akik azt a képet alakitjak ki 6nmagukrol, hogy ,,rossz éne-
kesek”, nem szivesen vesznek részt zenei tevékenységekben (Whidden, 2010). Azok az
egyének, akik 6nmagukrol ugy vélekednek, hogy nincsen ,,zenei hallasuk”, azok ugy vé-
lik, nem muzikalisak, illetve tartézkodnak mindenféle zenei tevékenységt6l. Ezt az alla-
potot allandosultnak tartjak, és rendkiviil behataroltnak érzik azokat a lehetGségeket, zenei
célokat, amelyek teljesitheték szamukra. Sokan koziiliik atlagos zenei észlelési és éneklési
képességekkel rendelkeznek, azonban sokkal fejlettebb tarsaikkal hasonlitjak ssze Gnma-
gukat, ezért nem szivesen énekelnek masok el6tt, zenei képességeik aktualis fejlettségére
pedig észlelt éneklési képességeik alapjan kovetkeztetnek (Sloboda, Wise, & Peretz,
2005). Demorest, Kelley és Pfordresher (2017) altalanos iskolai tanulok korében folytatott
vizsgalata szintén megerdsiti, hogy sok tanuld esetében az éneklési képesség észlelt fej-
lettsége nem fedi a valosagot. Szintén ezt tamasztja ala Mizener (1993) kutatasa: az ének-
1és kimutatott fejlettsége és az éneklés észlelt fejlettsége kozott nem volt szignifikans kap-
csolat.

Zenei észlelés és zenei reprodukcio

A zenei mintazatok észlelése, a zenei tevékenységekre valo alkalmassag, valamint a zene
élvezete univerzalis képesség. A sziikebb értelemben vett zenei képességek kozé azok so-
rolhatdok, amelyek teljes mértékben zenei tartalmakhoz kapcsolodnak. Valamennyi 6ssze-
tettebb zenei képesség alapja az auditiv informaciokkal végzett kognitiv miiveleteken ala-
puld zenei észlelés. A zenei észlelés fontos dsszetevoi az akusztikus jel analizise, a hang-
kozviszonyok és a zene szintaktikai és szemantikai feldolgozasa, valamint a zene altal
kivaltott (pre)motoros tevékenységek (Koelsch, 2014). A zenei észlelés modularis elmé-
lete alapjan a zenei feldolgozasért felelés modulon beliil a zenei hangmintazatok hangma-
gassagon alapul6 feldolgozasa, valamint az id6beli vagy temporalis feldolgozasa egymas-
tol elkiiloniil (Peretz, 2009). A hangmagassagon alapulo észlelés a zenei hangmintazatok
harom fontos tulajdonsagara iranyul: a hangmagassag, melynek dominans &sszetevoéi a
zenei hangok frekvencidinak pontos észlelése, a melddia, a hangok mozgasiranyainak fel-
ismerése, valamint a harmonia, a hangnem, a tonalis hierarchia és a harmdniavaltozasok
észlelése. A ritmust a zenében két 6nallod hierarchikus szervezddés jellemzi, a csoportosi-
tas, melynek soran a kisebb egységek nagyobb, majd még nagyobb egységekbe szerve-
z6dnek, valamint a metrum, ami a hangsulyos és hangstlytalan ritmikai elemek szabalyos
valtakozasabol szarmazik (Jackendoff & Lerdahl, 2006).

A zenei észlelés és reprodukcio fejlodése éveken at tartd folyamat, kognitiv fejlodés,
valamint zenei tapasztalatok eredménye, melyben meghatarozd szerepet jatszik a gyer-
mekkor (Altenmiiller & Schneider, 2012; Asztalos & Csapd, 2017; Shanin, Roberts, &
Trainor, 2004; Overy et al., 2004). A zenei észlelés a hallas utani megkiilonboztetés fej-
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lettsége alapjan vizsgalhatd. Fejlédéséhez fogalmi fejlettségre, explicit tudasra van sziik-
ség. Ebben szerepet jatszik a zenei hangoknak és relacioinak megfigyelése, elemzése, azo-
nossagok és kiillonbozoségek felismerése. Olyan fogalomparok megértésére, tovabba ezek
zenei hangmintazatokra vonatkoztatott hasznéalatira van sziikség, mint példaul lasst-
gyors, halk-hangos vagy magas-mély (Turmezeyné & Balogh, 2009). A megfigyelésben
¢és azonositasban mas fontos kognitiv tényezok is szerepet jatszanak, példaul a rovid tava
memoria €s a figyelem. A zenei észlelés iskolai kdrnyezetben valo fejlodésérdl Asztalos
(2014) 1-11. évfolyamos tanulokkal folytatott keresztmetszeti vizsgalatot. Eredményei
alapjan a fejlodés nem gyors litemt, az als6 tagozatos korosztalyban, valamint a kozépis-
kolai osztalyokban szignifikans fejlddés csak kétévente mutathatod ki. Azonban az 5., a 6.
és a 7. osztalyosok atlageredményei kozott nincs szignifikans kiillonbség. A zenei észlelés
szignifikans fejlédése csak 8. évfolyamon volt kimutathatd. A szubtesztek elemzése alap-
jan az altalanos iskola els6 szakasza a fejlodés szempontjabol kiilondsen fontos periddus.

A reprodukcid, a dallamok hallds utani éneklése és a megadott ritmikai mintazatok
tapsoldsa vagy kopogésa szintén Osszetett tevékenységek. Korabbi kutatasok komplex
rendszereket mutattak ki a gyakorlott éneklés és a ritmusreprodukcio hatterében.
Berkowska és Dalla Bella (2009) vocal-sensorimotor loop model-je alapjan a perceptualis
¢és motoros tervez6é komponensek, a memoériamiikodés, az auditorikus és a motoros feltér-
képezés, valamint a komplex visszajelz6 mechanizmusok mitkodése az éneklés fontos
Osszetev6i. A ritmusreprodukcid fejlédésében ugyancsak szerepet jatszik a munkame-
moria, a figyelem, a motoros kontroll, a koordinacié és a tervezés (Drake, Jones, &
Baruch, 2000).

A ritmustapsolas 610 éves kor kozott gyors fejlédést mutat. Erds (1992) longitudina-
lis vizsgalataban, hatévesek korében — annak ellenére, hogy ezekben a feladatokban mar
nehezebb ritmusképletek, kozottiik triolak és tizenhatodok is szerepeltek — az egyiitemes
ritmusképletek mindegyikét mar 50% feletti megoldasi arany jellemezte. Tizéves korig
gyorsiitemt a fejlédés, ami 14 éves korra lelassul. Turmezeyné és Balogh (2009) longitu-
dinalis kutatasaban a legnagyobb elérehaladast szintén a ritmustapsolas fejlodése mutatta
alsé tagozaton harom egymast kovetd évben. Véleményiik szerint a ritmustapsolas ugras-
szerll fejlodésében a ritmikai tapasztalatok gyarapodasa mellett a mozgaskoordinacio fej-
16désének is szerepe lehet.

A ritmustapsolashoz sziikséges mozgaskoordinacio hamarabb fejlédik, am a tiszta
éneklés képessége nem alakul ki mindenkinél az életkor elérehaladtaval (Turmezeyné &
Balogh, 2009). Erés (1992) a dallaméneklésnél a révid és a hossz(i motivumok vissza-
éneklése kozotti sikeresség eltéréseire hivja fel a figyelmet, valamint a tartalmi jellemzdk-
t61 vald meghatarozottsagot emeli ki. A visszaéneklés sikerességének legfobb meghataro-
z6ja a dallam hosszisdga, ami a memoria fejlettségével is szorosan Osszefligg (Erés,
1992). Az iskolas korcsoportokban a hangkészlet szerinti megoszlas is nyomon kovethetd.
A tizévesek szamara példaul a révid, mddositas nélkiili dallamok voltak a legkdnnyebben
elénekelhetok, majd a négyiitemes pentaton és a kétiitemes alteralt hangos motivumok
kovetkeznek. A hossza, moédositott hangt dallamok visszaéneklése bizonyult a legnehe-
zebbnek.

A zenei észlelés és a reprodukcid fejlettsége kozott dvodaskorban, 4-5 éves korban
még nincs kapcsolat. Ezzel szemben hatéves korban mar szignifikans a korrelacio (Janurik
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& Jozsa, 2013). A zenei észlelés és a reprodukcio kozotti korrelacios egyiitthatd 7. 0sz-
talyban is csak kozepes kapcsolatra utal. Nem helyes tehat az a szemlélet, ami a pedago-
gusok korében — és bizonyos mértékig még a zenepedagdgusoknal is — érzékelhetd, mi-
szerint a zenei észlelés fejlettségére pusztan az éneklés fejlettsége alapjan kovetkeztetiink
(ezzel 6sszefliggésben |. még Janurik & Jozsa, 2018). Szintén a hallas utini megkiilonboz-
tetéshez kapcsolodo fogalmi fejlettség igényét tamasztja ald Janurik és Jozsa (2016) tipi-
kusan fejlodo és enyhén értelmi fogyatékos gyermekekkel folytatott vizsgalata. A dallam-
megkiilonboztetés terén a tipikusan fejlddo és enyhén értelmi fogyatékos gyermekek fej-
lettsége kozott 2. osztalyban még nincs szignifikans kiilonbség, a tipikusan fejlédo gyer-
mekek szignifikans fejlédési elénye csak 3. osztalyban mutathato ki. A hangkdz-megkii-
16nboztetés terén hasonloképpen, mindossze egy évvel korabban, 2. osztalyban mutathatd
ki a tipikus fejlodésii gyermekek eldnye. A ritmikai mintdzatok megkiilonboztetéséhez
szlikséges kognitiv fejlettség kezdete 6-7 éves korra tehetd. Még nincs 4-5 éves kor kozott
fejlédés a ritmus megkiilonboztetése terén, azonban hatéves korra jelent6s az elérelépés
(Janurik & Jozsa, 2013).

Célok, kutatasi kérdések

Tudomasunk szerint a zenei énképhez kapcsolddd empirikus vizsgalatot korabban még
nem végeztek hazankban. Ezért kutatasunk célja a tanulok zenei énképének vizsgalata
volt. Kutatasi kérdéseink: (1) Mi jellemzi a 7. évfolyamos tanuldk zenei énképét? (2) Mi
jellemzi a zenei énkép dimenzio6it? (3) Milyen Gsszefiiggések vannak az énkép dimenzidi
kozott? (4) Milyen magyarazoerdvel birnak a zenei énkép 0sszetevoi az altalanos zenei
énképben?

Hattérvaltozok segitségével a kdvetkezo Osszefliggéseket vizsgaltuk: (1) Milyen sze-
repet jatszik a zenei énkép alakulasaban az otthoni zenei hattér? (2) Van-e szerepe a zenei
képességekkel dsszefiiggd énkép alakulasdban az éneklés és hangszerjaték soran észlelt
egyéni fejloédési lehetéségeknek? (3) Milyen mértékben tartjak a zenei fejlodésiik szem-
pontjabol ,hasznosnak™ az ének-zene orakat a 7. osztalyosok? (4) Milyen Osszefiiggések
mutathatok ki az iskolan kiviili hangszertanulés, az anya iskolai végzettsége, az iskola
iranti attitiid és a zenei énkép kozott? (5) Milyen szerepet jatszik a zenei énkép formalo-
dasaban a zenei képességek fejlettsége, a tanulok zenei képességekrol alkotott vélekedé-
sei, a csaladi zenei hattér és a hangszertanulas? (6) Milyen nemek kozotti kiilonbségek
mutathatok ki ezekben a valtozokban?
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A vizsgalat modszere

Minta

A vizsgéalatot 145 7. évfolyamos tanul6 (71 fit és 74 lany) bevonasaval folytattuk egy
dél-magyarorszagi nagyvaros négy iskolajaban. Az anya iskolai végzettsége szerint harom
részmintat kiilonitettiink el: alapfoku (8 £6), kdzépfoku (59 16) és fels6foku (77 £6) vég-
zettségll részmintakat. A kutatdsban 0sszesen hét osztaly tanuldi vettek részt. Mintava-
lasztasunkat egyrészt az indokolta, hogy a pedagogusok gyakorlati tapasztalatai alapjan a
7. évfolyamosok korosztalya az ének-zene oktatasa szempontjabol talan a legnagyobb ki-
hivast jelentd korosztaly. A kamaszkor kezdete egyrészt a bioldgiai valtozasok és a
pszicholdgiai fejlodés fontos periddusa, melynek soran a serdiilék életszemlélete és visel-
kedése is valtozik. Az ének-zene oktatas szempontjabol ekkor problémas lehet példaul a
fiknal jelentkezé mutalas is és az ezzel 6sszefliggd nehézségek kore. A 7. évfolyamosok
ének-zene Orak iranti motivalatlansagat, az éneklés €s mas zenei tevékenységek iranti ko-
zombosségét tobb hazai attitiidvizsgalat szintén kimutatta (pl. Janurik, 2009; Janurik &
Jozsa, 2018).

Méréeszkozok
Zenei énkép

A zenei énkép vizsgalatira Spychiger Adjusted Musical Self-Concept Inquiry
(MUSCI_youth) méréeszkozét hasznaltuk (a kérd6iv leirasat |. Fiedler & Spychiger, 2017
p. 169). A mérdeszkoz 28 allitast tartalmaz, melyek a zenei énkép hat dimenzidjat mérik
négyfokt Likert-skalan: (1) Hangulat és életvezetés (6 tétel), (2) Kozdsség (4 tétel), (3)
Zenei képességek (5 tétel), (4) Mozgds és tanc (4 tétel), (5) Zenei eszménykép (5 tétel), (6)
Adaptiv zenei én (4 tétel). A kérdoiv felépitését és tételeit, valamint a reliabilitasmutatokat
az 1. tablazat mutatja.

Az eredeti MUSCI _youth kérd6iv zenei képességekre vonatkozo dimenzidja 6t tétel-
bdl all, a zeneiképesség-teriiletek koziil csak az éneklés fejlettségének megitélésével 6sz-
szefiiggo tételeket tartalmaz. Annak érdekében, hogy tovabbi zenei képességek is vizsgal-
hatok legyenek, egy-egy allitast fogalmaztunk meg a ritmikai készségek fejlettségére, il-
letve a zenei észlelésre vonatkozoan is. A kdzgondolkodasban a zenei hangok észlelésével
Osszefiiggésben altalanosan a ,,zenei hallas” fogalma elterjedt, ezért az észleléssel dssze-
fiiggésben ezt a kifejezést hasznaltuk. A ritmikai képességekre vonatkozdan a kdzhaszna-
latban a leginkabb elterjedt ,,ritmusérzék” kifejezéssel éltiink. A zenei képességek dimen-
zidhoz altalunk hozzatett két tétel a kovetkez6: ,,J6 a ritmusérzékem”; , JO a zenei halla-
som”.

A kérdéiv tételeire adando valaszok €s a hozzajuk kapcsolt értékek a kdvetkezok: (1)
hamis, (2) tobbnyire hamis, (3) tobbnyire igaz, (4) igaz. Annak érdekében, hogy a negativ
allitasokra adott valaszok a pozitiv allitasokkal azonos modon kezelhet6k legyenek, a ne-
gativ allitasok értékeit atkddoltuk (1—4; 2—3; 3—-2; 4—1).
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1. tablazat. A Zenei énkép (MUSCI_youth) kérdéiv dimenzidi, tételei, valamint megbizha-
t0sagi mutatoi

Dimenzié, tétel Cronbach-a

Hangulat és életvezetés (Mood Management) 0,76
1. A zene megkdnnyiti szamomra a napi rutinfeladatok elvégzését.
2. A zene hozzajarul a hangulatom javitdsdhoz.
3. Amikor zenét hallgatok, elmulik a szomorasagom.
4. A zene segit abban, hogy lecsillapitsam az indulataimat.
5. A zene segit abban, hogy pihenjek, ellazuljak.
6. A zene segit abban, hogy megkiizdjek a stresszel.

Kozosség (Community) 0,73
7. Az a legélvezetesebb szamomra, ha egy vidaman zenéld, énekl6 tarsasagban vagyok.
8. Konnyebben beilleszkedem egy tarsasagba a zene segitségével.

9. Sziikségem van arra, hogy részt vegyek zenei eseményeken azért, hogy emberekkel
talalkozzam.

10. A zene egy kozOsséghez valo tartozas lehetdségét nyljtja szamomra, sokkal inkabb,
mint barmi mas.
Zenei képességek (Musical Ability) 0,84
11. Jol tudok énekelni.
12. J6 a ritmusérzékem.*
13. J6 a zenei hallasom.™
14. A zenei képességeim atlag felettiek.
15. Tudok segiteni masoknak a zenetanulasban.
16. Nincsenek jo zenei képességeim. (R)
17. Hangszeren jatszani tilsagosan nehéz nekem. (R)

Mozgas és tanc (Movement & Dance) 0,73
18. Szenvedélyesen szeretek tancolni.

19. A tanc kielégiti a fizikai mozgas iranti sziikségleteimet.

20. Ha lehet, elkeriilom a tancolast, mert nem tancolok jol. (R)

21. Kénnyen mozgok a zene ritmusara.

Zenei eszménykép (ldeal Musical Self) 0,82
22. Szeretném, ha jobb lennék a zenében.
23. Szeretném sokkal jobban megérteni a zenét.
24. Sajnalom, hogy nem vagyok zeneileg kreativabb, nem tudok uj, érdekes dallamo-
kat, ritmusokat, zenéket kitalalni.
25. Szeretnék tobbet tudni a kiilonbozo zenei stilusok jellemzoirdl.
26. Szeretnék tobbet tudni arrol, hogy technikailag hogyan valosul meg a zenélés.
Adaptiv zenei én (Adaptive Musical Self) 0,79
27. A zene altal kivaltott fizikai reakcioim masok, mint korabban voltak.
28. Tobb felemeld élményben van részem a zene altal, mint korabban.
29. A zene altal kivaltott érzelmi reakcidim masok, mint korabban voltak.
30. A korabbi évekhez képest megvaltozott, ahogyan most megértem a zenét.

Zenei énkép osszevont mutato 0,91

Megjegyzés: * = altalunk 1étrehozott allitas, (R) =negativ megfogalmazasu tétel.
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Zenei képességtesztek

A zenei képességek két Osszetevojét mértiik, a zenei észlelést és a zenei reprodukciot.
A zenei észlelés fejlettségének vizsgalatara Gévayné Janurik (2010) méréeszkdzének to-
vabbfejlesztett, tablagépre adaptalt valtozatat alkalmaztuk. A méréeszkoz tartalmi leirasa
Surjan és Janurik (2018) tanulmanyaban olvashato. A teszt hangfelvételen rogzitett hallas
utani megkiilonboztetés feladatokat tartalmaz (51 item). A feladatok megoldasa az akkor-
danalizis és a hangmagassag-megkiilonboztetés II. feladatok kivételével két egymast ko-
vetd zenei hangmintazat azonossaganak és kiilonbozéségének felismerését igényli. A fel-
adatok tipusai szerint (1) dallammegkiilonboztetés: két egymas utan elhangzo rovid dal-
lam énekhangon (8 item); (2) akkordanalizis: zongoran elhangzo6 (ké vagy harom hangbdl
allo) akkord, azt kell eldonteni, hany hang sz61 (8 item); (3) ritmusmegkiilonboztetés: két
egymast kdvetd ritmusképlet kisdobon (8 item); (4) hangmagassag-megkiilonboztetés 1.:
két egymas utan megszolald hang zongoran (7 item); (5) tempoémegkiilonboztetés: zongo-
ran elhangzo rovid, egyszerli zenei részletek (6 item); (6) hangmagassag-megkiilonbozte-
tés IL.: két egymas utan, zongoran elhangzd hang azonossagat, kiilonbozéségiik esetén a
valtozas iranyat kell eldonteni (7 item); (7) akkordmegkiilonboztetés: két egymast koveto,
zongoran megszo6lalo harmashangzat (7 item). Az 6sszehasonlitandd itemparokon beliil az
egyes itemek 2,5 mp sziinettel kovetik egymast.

A zenei reprodukcio teszt sajat fejlesztésii, a gyakorlatban jol bevalt, korabban még
nem publikalt méréeszkoz. Hallas utani éneklés €s ritmustapsolas feladatokat tartalmaz
(28 item): (1) ritmustapsolas (14 item), (2) hangkdzéneklés (7 item), (3) dallaméneklés (7
item). Az éneklés és ritmusreprodukcio feladatok hangfajljainak kiértékelését felsdfoka
zenei diplomaval rendelkezd kiils6, a kutatasban nem részt vevo értékeld végezte el. Meg-
adott szempontok alapjan harom fokozattal (0, 1, 2 ponttal) értékelt. A ritmustapsolas ér-
tékelésében a kovetkezd szempontokat adtuk meg: pontos és az eredeti tempoval is meg-
egyez0 ritmusreprodukcié = 2 pont; tempo6tdl valo eltérés, de pontos ritmus, és/vagy a
ritmusok kissé pontatlan, de még a ritmus felismerését nem akadalyozo reprodukcidja =
1 pont; a ritmusok pontatlan, felismerhetetlen reprodukcidja = 0 pont. A hangkozéneklés
pontozasanak szempontjai a kovetkezok voltak: a hangkdz azonos hangmagassaggal vald
¢és pontos visszaéneklése = 2 pont; a hangkoz eredetitdl eltéré hangfekvésben valo, azon-
ban pontos visszaadasa, és/vagy a hangkoz felismerhet6ségét nem érint6, de kissé bizony-
talan intonacioval vald visszaadasa = 1 pont; bizonytalan intonacié = 0 pont. A dallam-
éneklés értékelésének szempontjai: azonos hangfekvésben, tiszta intonacidval vald visz-
szaéneklés = 2 pont; az eredetit6l eltéré hangmagassagon elkezdett, azonban tiszta into-
nacioval megvalosuld, vagy még felismerheté dallamkonturral, de kissé bizonytalanul
visszaénekelt dallam = 1 pont; bizonytalan intonacié = 0 pont.

Az elemzések soran a zenei észlelés €s reprodukcid dsszevont fejlettségi mutatdjat te-
kintettiik zenei képességnek (75 item, Cronbach-0=0,92). Emellett harom szubtesztet kii-
10nitettiink el: (1) zenei észlelés (51 item, Cronbach-0=0,80), (2) ritmustapsolas (14 item,
Cronbach-a=0,79), és (3) éneklés (14 item, Cronbach-a=0,94). A tesztekben nyujtott ered-
ményeket egy 0-100 tartomanyba, azaz az elérhetd maximalis pontszam szazalékban
megadott értékekre transzformaltuk.
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Hattérkeérddiv

A hattérvaltozok szerepének vizsgalatara kérdéivet alkalmaztunk, amit a tanulok tol-
tottek ki. A kdvetkez6 teriileteket vizsgaltuk:

(1) A csaladi zenei hattér 6sszevont mutatojat hat kérdés alapjan alakitottuk ki: Van otthon
hangszeretek? Van zenész a csaladodban? Szokott anyukad énekelni? Szokott apukad
énekelni? Anyukad jatszik valamilyen hangszeren? Apukad jatszik valamilyen hang-
szeren? A valaszokbdl 6sszevont valtozot képeztiink (6 tétel, Cronbach-0=0,69).

(2) Az iskolan kiviili hangszertanulassal osszefiiggésben két kérdésre valaszoltak a tanu-
16k: Tanulsz, vagy tanultal-e iskolan kiviil valamilyen hangszeren jatszani? Hany évig
tanultal hangszerjatékot?

(3) A tanulok iskolahoz valo attitiidjére egy kérdés vonatkozott: ,,Szeretsz iskolaba jarni?”
Lehetséges valaszok: 1=nem szeretek, 2=tobbnyire nem szeretek, 3=tobbnyire szere-
tek, 4=igen, szeretek.

(4) Egy-egy tétel vonatkozott arra, hogyan vélekednek a tanulok az ének-zene 6raknak a
zenei fejlodésiikben betoltott szerepérél, illetve arra, hogy milyen mértékben biznak a
sajat fejlédési lehetoségeikben. ,,Az ének-zene 6rak hasznosak szdmomra, mert hoz-
zasegitenek ahhoz, hogy fejlédjenek a zenei képességeim.”; ,,Kitartd munkaval sikeres
lehetek a zenélésben, az éneklésben vagy a hangszerjatékban.” A lehetséges valaszok
a kovetkezok: 1=hamis, 2=tobbnyire hamis, 3=tobbnyire igaz, 4=igaz.

Adatfelvétel

A Zenei énkép kérdbivet tanoran toltotték ki a tanulok, ami 20 percet vett igénybe. A
hattérkérdoiv adatfelvételére ugyanezen a tandran kertilt sor. A zenei észlelés fejlettségét
tablagépekkel vizsgaltuk. A tanulok fejhallgatok segitségével oldottak meg a feladatokat,
¢és a hozzajuk kapcsolodo instrukciokat hangfajlok formajaban hallgattak meg. Erre tobb-
szor is lehetGségiik volt, azonban a teszt egyes feladatainak megoldasat kovet6en vissza-
1épésre mar nem volt modjuk. A hangféajlokat minden tanuld azonos mindségben hallgatta
meg. A reprodukciod vizsgalata egyéni tesztfelvétellel, csendes helyen, kiilon tanteremben
folyt. A tanuldk a hangfajlok formajaban elézetesen rogzitett éneklést és ritmuskopogast
egyénileg hallgattak meg, ezek reprodukciojat a vizsgalat vezetéje rogzitette. Az egyes
hangfajlokat csak egyszer hallgathattdk meg, a reprodukciora szintén csak egyszer volt
lehet6ségiik. A zenei észlelés vizsgalata 25 percet, a reprodukcio vizsgalata koriilbeliil 10
percet vett igénybe. A mérésre a sziilok beleegyezésével kerlilt sor, akiket tajékoztattunk
a mérés tartalmarol és céljarol.
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Eredmények és értelmezés

A zenei énkép jellemzdi

A gyermekek a Zenei énkép kérddiv allitasait négyfoku skalan itélhették meg. E skala
elméleti kdzepe, atlagértéke 2,5. Ennek megfelelden a 2,5 alatti atlagokat ugy tekintjiik,
hogy inkabb nem igaz, inkabb nem jellemz6, mig a 2,5 felettieket tigy, hogy inkabb igaz,
inkabb jellemzd. A zenei énkép Osszevont mutatdjanak €és a hat dimenzidjanak az atlag-
és szorasértékeit a 2. tablazat mutatja.

2. tablazat. A zenei énkép dimenzioinak és ésszevont mutatojanak alapstatisztikaja

Dimenzick Minimum Maximum M SD
Hangulat és életvezetés 1 4,00 2,91 0,73
Kozosség 1 3,50 1,94 0,68
Zenei képességek 1 3,86 2,19 0,72
Mozgas és tanc 1 4,00 2,33 0,85
Zenei eszménykép 1 3,60 2,18 0,77
Adaptiv zenei én 1 4,00 2,26 0,83
Zenei énkép 1,15 3,57 2,30 0,55

A 2,5-es kiiszobérték felett csak egyetlen dimenzid atlagértéke van, ez a hangulat és
¢életvezetés (2. tablazat), ami értelmezhetd ugy, hogy a zenei énkép dimenzioi kozil az
egyetlen, a zene és a zenei tevékenységek hangulatra és életvezetésre gyakorolt hatésa,
amit a tanulok pozitivan értékelnek, atlagértéke a ,,tobbnyire igaz” kategériahoz all kozel
(M=2,91; SD=0,73). A zene tehat hozzajarul a hangulatuk javitasdhoz, a zenehallgatas
kiséréje a mindennapok rutinfeladatainak, a pihenésnek, segit a stresszkezelésben. Fiedler
€s Spychiger (2017) német kdzépiskolasokkal folytatott vizsgalataban a magyar 7. oszta-
lyosokhoz hasonloan szintén a hangulat és életvezetés dimenzid esetében mutatta ki a leg-
magasabb atlageredményt (M=3,08). Tehat mind a német kdzépiskolasok, mind a magyar
7. osztalyos tanulok mindennapjaihoz tobbnyire pozitiv modon kapcsolodik a zene, élet-
vezetésiikre, hangulatukra egyarant pozitiv hatast gyakorol. Emellett a magyar diakok at-
laga szignifikansan alacsonyabb, mint a német kozépiskolasoké (t=2,48, p<0,05).

Az énkép tovabbi 6t dimenzidja a ,,tobbnyire hamis” valaszlehetéségnek feleltethetd
meg, az eloszlasi mintazataik kozott azonban szignifikdns a kiilonbség (x>=33,30,
p<0,001). Ezek kozo6tt a legmagasabb atlagértéket a mozgas és tanc dimenzi6 esetében
kaptuk, de még ez az érték is azt fejezi ki, hogy a 7. osztalyos tanulok nincsenek jo véle-
ménnyel a tdncolasi képességeikrdl, nem szeretnek tdncolni, ha lehet, inkabb elkeriilik. A
dimenziok koziil a legalacsonyabb atlagot a kozosség esetében kaptuk. Eszerint a kozos-
ségek ¢életében, a szocialis kapcsolatokban nem tolt be fontos szerepet a zene, nem segiti
a tarsasagba val6 beilleszkedést, a 7. osztalyosok életében nincs meghatarozé szerepe a
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kozosségi zenélésnek, éneklésnek, k6zos zenei élményeknek, eseményeknek. A sajat ze-
nei képességeikrdl dsszességében szintén negativ a megitélésiik. A zenei eszménykép di-
menzidjara kapott atlagérték azt jelzi, hogy a zene nem fontos szamukra, a zenélés terén a
fejlodést, vagy a zene megismerését, megértését, a zenérdl vald tudast tobbségiik nem
tartja fontosnak. Az adaptiv zenei énkép dimenzidban kapott atlagérték alapjan a zenéhez
vald viszonyuldsukat, zenei lehetdségeiket valtozatlannak érzik, a zenére adott érzelmi
reakcioik, vagy a zenének a megértés feldl vald megkdzelitése a korabbi évekhez képest
valtozatlannak itélik.

A zenei énkép Gsszevont mutatdja (M=2,30; SD=0,55) szintén a 2,5-6s kiiszobérték
alatti, a 7. osztalyos tanulok tobbségének negativ zenei énképére utal. Fiedler és Spychiger
(2017) kozépiskolas tanulokkal végzett vizsgalataban ezeknek a dimenzidknak az atlagai
szintén nem érik el a ,,tobbnyire igaz” valasznak megfeleltethetd értéket, azonban 2,25 és
2,70 kozottiek. A német kutatasban kapott atlagok magasabbak, mint a mi vizsgalatunk
atlagértékei. Szamottevé kiilonbség emellett, hogy vizsgalatukban a zenei képességekhez
kapcsolodo dimenzid atlagértéke a masodik legmagasabb (M=2,70), ezzel szemben a 7.-es
mintankon ez a dimenzié a masodik legalacsonyabb. A magyar didkok zenei képességek-
rdl alkotott véleménye tehat inkabb negativ, mig a német kdzépiskolasok atlageredménye
statisztikailag mar inkabb pozitiv vélekedésként értelmezhetd, mert 2,5 feletti érték.
A mozgas és tanc dimenzidban a két kutatasban kapott atlagértékek hasonloak (magyar:
M=2,33; német: M=2,42; t=1,13 p=0,26). Azonban mig kutatdsunkban a mozgas és tanc
dimenziora kapott érték a masodik legmagasabb, addig a német kdzépiskolasok vizsgala-
taban ez a masodik legalacsonyabb mutato. A két kutatas eredményei kozotti kiilonbségek
a vizsgalt korosztalyok ko6zotti kiilonbségekbdl is adodhatnak. Az eltérd zeneoktatas, zenei
tapasztalatok, az eltérd zenei és kulturalis hagyomanyok szintén hozzajarulhatnak a zenei
énkép dimenziodi esetében kimutatott magyar—német kiilonbségekhez.

A zenei énkép dimenzioi Osszefliggnek egymassal. Minden dimenzié korrelacidja
szignifikans minden mas dimenzidval, a korrelacios egyiitthatok 0,29 és 0,83 kozottiek,
az értékeket a 3. tablazat mutatja.

3. tablazat. A zenei énkép és dimenzidinak korreldacioi

Enkép dimenzick g?e?%?zfttées’s Kozdsség kéieer;gzg Z"Otzc(ig:cs eszrznzrlﬁzlkép jeiiil?lel:}‘;
Hangulat és életvezetés -
Kozosség 0,58 -
Zenei képességek 0,35 0,42 -
Mozgés és tanc 0,29 0,42 0,40 -
Zenei eszménykép 0,43 0,66 0,33 0,34 -
Adaptiv zenei én 0,62 0,62 0,30 0,29 0,57 -
Zenei énkép 0,74 0,83 0,63 0,64 0,76 0,78

Megjegyzés: A korrelacios egyiitthatok p<0,001 szinten szignifikansak.
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A zenének a tanulok hangulatara és életvezetésére gyakorolt hatasa kozepes korrela-
ciot mutat az adaptiv zenei énnel és a kdzosséggel, a zenei eszményképpel vald dsszefiig-
gése pedig gyenge-kozepes (3. tablazat). A kdzosség dimenzid kapcesolata harom dimen-
zioval is kdzepes erdsségii, a hangulat és életvezetés mellett a zenei eszményképpel, vala-
mint az adaptiv zenei énnel. A zenei képességekkel, a mozgas és tanc dimenzioval valod
Osszefliggése gyenge-kozepes. A zenei képességekhez kapcsolddo énkép gyenge kozepes
Osszefliggést mutat a hangulat és életvezetés, a kdzosség, valamint a mozgas és tanc di-
menziokkal, a zenei eszményképpel €s az adaptiv zenei énnel vald dsszefliggése szintén
gyenge-kozepes erdsségii. A mozgas és tanc korrelacidja a kozosség, valamint a zenei
képességek dimenzidival gyenge kdzepes. A zenei eszménykép a legerdsebb, kdzepes
erdsségll Osszefliggést a kozosség, valamint az adaptiv zenei én dimenzidkkal mutatja, a
hangulat és életvezetés dimenzidval vald Osszefiiggése gyenge kozepes erdsségii. Az
adaptiv zenei én 0sszefliggése harom dimenzidval is kozepes erdsségii, ezek a hangulat és
¢életvezetés, a kdzosség és a zenei eszménykép. A zenei énkép Gsszevont mutatoja, vala-
mint az egyes dimenziok kozott erds és kozepes korrelaciokat kaptunk.

A zenei énkép egyes dimenzidinak magyarazoerejét linearisregresszio-modellel vizs-
galtuk a teljes zenei énképre (4. tablazat). A modellben fliggé valtozoként a zenei énkép,
fiiggetlen valtozokként a zenei énkép dimenzidi szerepelnek.

4. tablazat. A zenei énkép dimenzioinak a magyardzoereje a zenei énkép dsszevont muta-
téjaban (linedris regresszio)

Dimenziok ¥é; t p ’;/[f
Hangulat és életvezetés 0,20 26,68 < 0,001 15
Koz0sség 0,21 24,43 < 0,001 18
Zenei képesség 0,22 33,63 < 0,001 13
Mozgas és tanc 0,25 38,97 <0,001 16
Zenei eszménykép 0,24 30,96 < 0,001 18
Adaptiv zenei én 0,25 31,46 < 0,001 20
Megmagyarazott variancia (R?) 100

Valamennyi zenei énkép dimenzié jelentés magyarazoerével bir (13-19%) a regresz-
szi6s modellben (F=5387,18, p<0,001). A zenei énkép variancidjanak egyéni eltéréseit
legnagyobb mértékben az adaptiv zenei én magyarazza (rf=0,20, p=31,46,
t(6, 138)=31,46, p<0,001). A zenei énkép altalanos formalodasaban tehat a legfontosabb
szerepet a fejlodés érzékelése, a zenéhez vald viszonyulasnak, a zene altal kivaltott fizikai
és érzelmi reakcioknak, a zeneértésnek a pozitiv valtozasa tolti be. Szintén jelentOs,
18-18%-0s (rp=0,18) magyarazoer6t képviselnek a zenei eszménykép (B=0,24,
t(6, 138)=6,68, p<0,001) és a kozosség (=0,21, t(6, 138)=24,43, p<0,001) dimenziok. Ez
arra utal, hogy a zenei énkép alakulasaban szintén jelentds szerepe van annak, hogy meny-
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nyire fontos az egyén szamara a zene, fontosnak tartja-e a fejlddést vagy a zene megisme-
rését, megértését, a zenérodl valo tudast, amely a zenei eszménykép dimenzidjaban fejezo-
dik ki. Ugyanakkor hasonlé jelentdséggel birnak a zene, a zenélés szocialis vonatkozasai
is, mivel a zenével valo talalkozas, maga a zenélés szamtalan formaja a kdzosséghez kap-
csolodik. Nagyon gyakran kozosségben hallgatjak, miivelik, ily modon k6zos élmények
forrasa, kozosségek identitasanak meghatarozoja lehet. Eredményeink azt mutatjak, hogy
ez hozzajarul a fiatalok zenei énképének formalddasahoz.

Spychiger (2017) szerint a zenei énkép két dimenzidja, a mozgas €s tanc, valamint a
hangulat és életvezetés az énkép egymashoz kozelitd ,,érzelmi” és ,,fizikai” dimenzidinak
tekinthet6k. A hangulat és életvezetés dimenzidban a zenének az érzelmeken keresztiil az
¢letmindségre gyakorolt hatasai fejez6dnek ki, amelyek a hangulat javitasara, a zenehall-
gatasban lelt 6romre, a pihenésre vagy a stresszkezelés segitésére vonatkoznak. Ugyanak-
kor a mozgas és tanc dimenzié természetes modon hordozza magaban az érzelmi tartal-
makat, mivel a zene altal keltett érzelmek mozgasban, tancban valé megnyilvanulasa a
legtobb ember szamara természetes. Eredményeink alapjan e két dimenzié hasonlé ma-
gyarazoer6vel bir a zenei énkép alakulasdban. A mozgas és tanc dimenzid 16%-ban
(rB=0,16) magyarazza a zenei énkép Osszevont mutatodjanak egyéni eltéréseit, mig a han-
gulat és életvezetés dimenzio 15% magyarazoerével bir (rp=0,15, =0,20, t(6, 138)=26,68,
p<0,001). A legkisebb mértékben a zenei képességek fejlettségének megitélése magya-
rdzza a zenei énkép varianciainak egyéni eltéréseit (rp=0,13, p=0,22, t(6, 138)=33,63,
p<0,001).

Spychiger (2017) a népesség teljes életkori spektrumat reprezentald kutatasaban a
Musical Self-Concept Inquiry-t, a MUSCI_youth kérd6iv korabbi, jelentésen tobb allitast
tartalmazé valtozatat alkalmazta, és az egyes dimenzidk magyarazdereje jelentsen eltért
az altalunk végzett vizsgalat regresszidelemzésének eredményeitél. Ebben a kutatasban a
legfontosabb faktort a zenei képességekkel dsszefiiggd énképdimenzio alkotta, ugyanak-
kor a kozosség dimenzio magyarazoereje mindossze 5% volt.

A regresszi6 eredményeinek bemutatasa soran elsgsorban a magyarazoerok eltéréseire
hivtuk fel a figyelmet. Osszefoglaléan azonban azt allapithatjuk meg, hogy mind a hat
dimenzionak jelentGs és kozel hasonlo nagysagu a hozzajarulasa a zenei énkép Gsszevont
mutatdjahoz.

A zenei képességre vonatkozo énkép és a zenei képességek fejlettsége

Ebben a részben a zenei képességekhez kapcsolddoan két teriiletet mutatunk be. Egy-
részt a zenei képességekre vonatkozd énképet, amit a kérd6iv ide kapcsolddd dimenzidja
alapjan vizsgaltunk. Masrészt teszttel mértiik ezeknek a képességeknek a fejlettségét. Te-
hat az énkép és a képesség fejlettsége kozott keresiink kapcsolatot. Elsé 1épésként a kap-
csolodo alapstatisztikai mutatdkat ismertetjiik (5. tdblazat).

A zenei képességnek harom Gsszetevdjét mértiik (5. tablazat). A zenei észlelés atlagos
fejlettsége viszonylag magas, a tanulok atlagosan a feladatok 75%-aban adtak helyes va-
laszt (M=75,31, SD=11,96). A zenei reprodukcio teszt feladataiban a ritmusok visszatap-
solasanak fejlettsége az énekléssel 6sszehasonlitva magasabb, az éneklés feladatainak at-
lagosan mindGssze 30%-at teljesitették a 7. osztalyosok. Az éneklés esetében a szorasok a
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tanulok fejlettsége kozotti, a ritmustapsolassal 0sszehasonlitva nagyobb egyéni eltérésekre
utalnak.

5. tabldzat. A zenei képességek teszttel mért fejlettségének, valamint a MUSCI_youth kér-
doiv zenei képességekkel Gsszefiiggd énkép dimenziojanak alapstatisztikai mu-

tatoi
Zenei képességek, tételek, dimenzio Minimum  Maximum M SD
Zenei észlelés 1 100 75,31 11,96
Ritmustapsolas 1 100 59,38 19,15
Eneklés 1 100 27,93 31,27
an?lriziéképességek teszt — Gsszevont fejlettségi 1 100 56.30 14,09
Jol tudok énekelni. 1 4 1,87 1,06
JO a ritmusérzékem. 1 4 2,63 1,06
JO a zenei hallasom. 1 4 2,58 0,94
Zenei képességeim atlag felettiek. 1 4 1,73 0,86
Tudok segiteni masoknak a zenetanulasban. 1 4 1,74 0,87
Nincsenek jo zenei képességeim. (R) 1 4 2,66 1,09
Hangszeren jatszani tilsagosan nehéz nekem. (R) 1 4 2,12 1,09
Zenei képességekre vonatkozo énkép dimenzio 1 3,86 2,19 0,72

Megjegyzés: R=negativ kérd6ivtétel

A zenei képességre vonatkoz6 énkép kérdoiv tételeinél 1,73-2,63 kozotti atlagértéke-
ket kaptunk. A legnegativabban éneklési képességeikrdl vélekednek a tanulok, a ,,Jol tu-
dok énekelni” allitasra kapott atlagérték a ,,tobbnyire hamis” valaszlehetségnek feleltet-
heté meg. Zenei képességeikben szintén bizonytalanok, nem érzik kompetensnek magukat
abban, hogy masoknak is segitsenek. A ritmikai képességek (,ritmusérzék™) és a zenei
észlelés (,,zenei hallas”) onmegitélésére vonatkozo atlagértékek, valamint a zenei képes-
ségeik (altalanos) fejlettséget kifejezd atlagérték szintén elmarad a ,,tobbnyire igaz” va-
laszlehet6ségnek megfeleltethetd értéktdl. A zenei észlelés, valamint a ritmikai képessé-
gek és az éneklés fejlettségére vonatkozo tételek alapjan az éneklési képesség (M=1,87,
SD=1,06), valamint a ritmikai képességek fejlettségének Onmegitélése (M=2,63,
SD=1,06) kozott szignifikans a kiilonbség (t=-7,56, p<0,001), csakugy, mint az éneklés
fejlettsége és a zenei észlelés ,,zenei hallas” (M=2,58, SD=0,94) megitélésének atlagértéke
kozott (t=-7,92, p<0,001). A zenei énkép zenei képességekkel dsszefiiggd énkép dimen-
zidjanak Osszevont mutatdja a 7. osztalyos tanulok inkabb negativ megitélésére utal
(M=2,19, SD=0,72).

A tovabbiakban azt vizsgaljuk, milyen 6sszefliggés van a zenei képességek fejlettsége
és a zenei képességekre vonatkozo énkép kozott. Ehhez a MUSCI_youth kérdbiv zenei
képességekkel 6sszefiiggd énkép dimenzidjanak a zenei észlelésre, az éneklésre, valamint
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a ritmikai képességek fejlettségére vonatkozo tételeit vettiik figyelembe. Mindharom eset-
ben az adott képesség és a kozvetleniil hozza kapcsolodo énképallitas kdzotti kapesolatot
elemezziik. A 6. tablazatban az énképhez kapcsolodo allitasokra adott valaszok szerint
bontottuk részekre a mintat. Az igy létrehozott részmintaknak varianciaanlizissel hasonli-
tottuk Ossze a képességfejlettségét. Ennek megfelelen a 6. tablazat harom soraban mas-
mas képesség mutatdi szerepelnek. Igy példaul a zenei hallas fejlettségét hasonlitottuk
Ossze a zenei hallashoz kapcsolodo énképre adott valasz alapjan elkiilonitett négy rész-
minta esetében (6. tablazat 1. sora), és rendre a masik két esetben is.

6. tablazat. A zenei hallas, az éneklés és a ritmusérzék fejlettségének atlag- és szordsérte-
kei az énképhez kapcsolodo valaszok szerinti bontdsban

A zenei . . . . . L
képességekhez Hamis Tébbnyire hamis Tébbnyire igaz lgaz
kapesolods | oy b |9 M SD|% M SD |% M SD
allitas
J6 a zenei 15 69,61 10,21 | 28 74,65 11,34| 40 7515 12,32 |17 82,03 11,04
hallasom.
Jol1 tudok
. : 52 1509 17,66 | 21 21,42 2465| 17 42,56 3540|11 78,35 28,15
énekelni.
Joaritmus- | 51 4999 2088 | 19 54,85 21,93| 37 6354 16,84 |23 6555 14,15
érzékem.

A zenei hallasaval kapcsolatban a tanuldok 43%-anak van negativ, tobbnyire negativ
énképe (6. tablazat). Azonban tobbségiik onértékelése nem realis, mert nincs 6sszhangban
a teszttel mért tudasukkal. Az ANOVA Tukey’s b utdelemzései alapjan a zenei észlelés
fejlettségére kapott atlagértékek kozott a részmintak szerint szignifikans kiilonbség csak
az ,,igaz” valaszokat adok esetében mutathato ki, azonban a ,,hamis”, ,,tobbnyire hamis”,
valamint a ,,tobbnyire igaz” valaszokat adé tanulok zenei észlelésének fejlettsége kozott
nincs szignifikans kiilonbség. A zenei hallasukrol negativan, vagy inkabb negativan véle-
kedd tanulok zenei észlelés atlageredményei magasak, ami azt jelzi, hogy nem értékelik
realisan a zenei észleléshez kapcsolodo képességeiket, nincsenek tudataban képességeik
valodi fejlettségének.

A tanulok ritmikai képességekhez kapcsolddo énképe alig fiigg Gssze a ritmikai képes-
ségiikkel. A ritmikai képesség teszttel mért fejlettsége az énkép allitasnal a ,,tobbnyire
hamis”, a ,,tobbnyire igaz” és az ,,igaz” valaszokat adok korében nem tér el szignifikansan.
Az éneklés megitélése ennél redlisabb. A negativ dnmegitélésti tanulok — a ,,hamis” €s
,,tobbnyire hamis” valaszokat adok — fejlettségi mutatoi kozott nincs szignifikans kiillonb-
ség, azonban a ,,tobbnyire hamis”, a ,,tobbnyire igaz”, valamint az ,,igaz” valaszok szerint
elkiilonitett tanuldk éneklési fejlettsége szignifikansan kiilonbozik. A sajat éneklés fejlett-
ségérdl a tanulok jelentOs része, 73%-a negativ véleményt alkot. A fejlettségi mutatok
alapjan ez a vélemény inkabb tiikrozi a valésagot, mivel az ezekben a kategdriakban kapott
atlagértékek szintén alacsonyak. A ,,tobbnyire hamis” valaszlehetdséget valasztok atlaga
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a képességteszten atlagosan minddssze 21,4%, a ,,hamis” valaszlehetdséget jeldlok atlagos
éneklési fejlettsége csak 15,1% (6. tablazat).

A korrelacioszamitasok (7. tablazat) szintén megerdsitik, hogy a zenei képességek ko-
ziil az éneklés fejlettségének dnmegitélése a legrealisabb; az éneklés fejlettsége és az ének-
1és fejlettségének énképe kozott kozepes erdsségli az Osszefiiggés (r=0,62, p<0,001). A
ritmikai képességek Onmegitélése és teszttel mért fejlettsége kozotti korrelacio 0,32
(p<0,001). A zenei észlelés fejlettsége, valamint a tanuldk ,,zenei hallasrol” (zenei észle-
1ésrél) alkotott onmegitélése kozott ugyancsak gyenge szignifikans 6sszefiiggés mutathatd
ki (r=0,27, p=0,001). A MUSCI_youth kérd6iv zenei képességek dimenzidja és a zenei
képességek Gsszevont fejlettségi mutatdja kozotti 6sszefiiggés kozepes erésségii (r=0,54,
p<0,001).

A MUSCI_youth kérd6iv zenei képesség dimenzidjanak a zenei észlelésre, az ének-
1ésre és a ritmustapsolasra vonatkozo allitasai és a zenei képességek fejlettségérol alkotott
énkép — a MUSCI_youth kérddiv zenei képességek dimenzidja — kdzotti korrelaciokat a
7. tablazat mutatja. A zenei képességek dimenzid Osszefliggése erds a zenei észlelés, az
éneklés és a ritmikai énképpel. Ugyanakkor az egyes zenei képességek énképe kozott
nincs szoros kapcsolat, ami azt tamasztja ala, hogy az egyes zenei képességekhez kapcso-
16d6 énkép némileg kiilonallo. A zenei észlelés énképe (zenei hallas) és a ritmikai képes-
ségekhez kapcsolodo énkép kozotti korrelacio kozepes erdsségii, az észlelés az éneklés
énkép kapcsolata pedig gyenge-kozepes. A ritmikai énkép és az éneklés énkép kozotti
Osszefliggés szintén gyenge-kdzepes.

7. tablazat. A MUSCI_Yyouth zeneiképességek-dimenzioja, a zenei halldsrol, az éneklésrdl,
a ritmusérzékrdl alkotott vélemény és a zenei képességek fejlettségi mutatoja-
nak dsszefiiggései

Zenei Zenei Fneklés Ritmus- Zenei Zenei Ritmus )
Dimenziok képességek képességek . érzék hallas , , . Eneklés

L o : énkép . . észlelés tapsolds
énkép  fejlettsége énkép énkép

Zenei képességek énkép  —

Zenei képességek teszt 0,54 -

Eneklés énkép 0,73 0,49 -

Ritmusérzék énkép 0,67 0,40 0,35 -

Zenei hallas énkép 0,75 0,37 0,42 0,60 -

Zenei észlelés 0,36 0,85 0,27 0,25 0,27 -

Ritmus 0,31 0,71 0,18 0,32 0,31 0,57 -

Eneklés 0,57 0,83 0,62 0,37 0,32 0,52 0,32 -

Megjegyzés: Minden korrelacios egytitthato szignifikans. r<0,18 p<0,05; r<27 p<0,01; r>0,27 p<0,001

A koOvetkezOkben azt vizsgiljuk meg, milyen mértékben magyarazzak a
MUSCI_youth kérdéiv zenei képességek dimenzidjanak tételei koziil a zenei észlelés, az
éneklés és a ritmustapsolas énképe a zenei képességek fejlettségérdl alkotott énképet, a
kérddiv zenei képességek dimenzidjat. Linedrisregresszio-modelliink fiiggetlen valtozoéi a
zenei észlelés, a ritmikai képességek és az éneklés énkép, fiiggd valtozdjaa MUSCI_youth
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kérd6iv zenei képességek dimenzidja. A zenei képességek fejlettségének megitélése je-
lentds mértékben, Osszességében 82%-ban magyarazza a zenei énkép zenei képesség di-
menzioja egyéni eltéréseit. A zenei képességek koziil legjelentésebb magyarazoerdvel az
éneklés fejlettségének énképe bir (rp=0,34, p=0,47, (3, 141)=12,01, p<0,001). A zenei
észlelés fejlettsége Onmegitélésének magyarazoereje szintén jelentGs, 30 szazalék
(rp=0,30, p=0,39, t(3, 141)=8,51, p<0,001), a ritmikai képességek fejlettsége Gnmegitélé-
sének magyarazoereje 18%, szintén szignifikans, azonban az énekléssel és a zenei észle-
1éssel 6sszehasonlitva kevésbé jelentds (rf=0,18, =0,27, t(3, 141)=6,13, p<0,001).

Az el6z6 részben bemutatott elemzéseink alapjan a 7. osztalyosok egy része a valdsa-
gosnal negativabb képet alkot zenei képességeinek fejlettségérdl. A zenei képességekhez
kapcsolodo énkép a zenei képességek fejlettségével kozepes erdsségii dsszefiiggésben all
(7. tablazat). Az iskolai tanulas tobb teriiletén a tanulmanyi eredményesség, valamint en-
nek megitélése kozotti gyenge kapcesolatot tobb kutatas szintén alatamasztja, példaul Jozsa
(1999) vizsgalataban nem kapott szignifikdns 6sszefliggést a fizikai tudasszintméré teszt
eredményessége €s a fizika tanulasaval 6sszefliggd énkép kozott. Eredményeink alapjan a
zenei képességek fejlettségérol kialakitott — a valosagosnal inkabb negativabb — megitélés
hatterében elsésorban az éneklés fejletlensége, valamint a ,,zenei hallas” (zenei észlelés)
megitélésének bizonytalansaga allhat. A linearisregresszio-modell alapjan a tanuldk els6-
sorban az éncklés fejlettségérol, valamint a ,,zenei hallasr6l” (zenei észlelésrdl) alkotott
véleményiik alapjan itélik meg a zenei képességeik altalanos fejlettségét. Azonban 73%-
uk éneklése rendkiviil alacsony fejlettséget mutat. A tanuldk 52%-a az éneklés-feladatok-
nak mindossze 15%-at, 21%-uk 21 %-at tudta teljesiteni (5. tablazat). Ugyanakkor a zenei
képességek koziil az éneklés énképe az, amelyik a leginkabb a valds fejlettséget tiikrozi
(7. tablazat). Ez hozzajarulhat a zenei képességek altalanos fejlettségének negativabb, a
valosagnak kevésbé megfeleld megitéléséhez. A ,zenei hallasrol” alkotott véleményiik
esetében kapott gyenge szignifikans 6sszefliggés a zenei hallas megitélésének az éneklés-
sel &sszehasonlitva is bizonytalanabb megitélésére utal, ami szintén hozzajarulhat a zenei
képességek altalanosan negativ megitéléséhez.

Korabbi kutatasok eredményeinkkel egybehangzoan szintén megerdsitik, hogy az
éneklés észlelt fejlettsége fontos szerepet jatszik abban, hogyan viszonyulunk a zenéhez
€s a zenei tevékenységekhez. Azok, akik negativ véleményt alkotnak éneklési képessége-
ikr6l ,,nem muzikalisnak” irjak le magukat, a zenétdl is inkabb elzarkdznak, kevésbé val-
lalkoznak a hangszerjatékra vagy az éneklésre (Whidden, 2010). Ennek ellenére sokan
koziiliik atlagos zenei képességekkel rendelkeznek (Demorest et al., 2017; Mizener, 1993;
Sloboda et al., 2005). A magyar tanuldk énekléshez fiiz6d6 negativ attitiidjét és ehhez
kapcsolddoan alacsony zenei 6nbecsiilését Pintér (2020) kutatasa szintén megerdsiti. Ku-
tatasunk emellett arra is ramutat, hogy a zenei észlelésrdl alkotott vélemény az énekléshez
hasonloan szintén fontos szerepet jatszik a zenei képességekrdl alkotott énpercepcid ala-
kulésaban. Ugyanakkor a zenei észlelés fejlettségének megitélése az énekléssel dsszeha-
sonlitva még bizonytalanabb, a tanuloknak egy jelentds része tévesen itéli meg ,,zenei hal-
lasat”.
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A zenei énképet befolyasolé néhany tovabbi tényezd

Mintankban a tanulok 48%-anak van otthon hangszere és 25%-uknak van zenész a
szlikebb vagy tagabb csaladjaban. Az anyak 38%-a és az apak 23%-a szokott otthon éne-
kelni. Az anyak 9%-a, az apak 8%-a jatszik valamilyen hangszeren. A tanulok koziil 29-
en (20%) tanultak iskolan kiviil hangszert, koziiliik kilencen egy évig, harman két évig,
Oten harom évig, ketten négy évig. Hét tanuld 6t, harom tanulo hat, egy tanuld hét év
id6tartamt hangszertanulasban vett részt. A hattérvaltozok szerinti korrelacioszamitasok
eredményeit a 8. tablazat mutatja.

8. tablazat. A hattérvaltozok dsszefiiggése a zenei énképpel

Zenei énkép dimenzioi

PR Zenei
Hauérvaltozok  Hopoujares . . Zenei Mozgds Zenei Adaptiv énké
. . Kozosség . , L PR .. P
életvezetés képesség és tanc  eszménykép  zenei én
Csaladi zenei hattér 0,34 0,28 0,38 0,14* 0,23 0,27 0,35
Anyaiskolaivégzett- g 02¢ o3¢ 008 007 011"  -004* 006"
sége ) ) ) ) ) ) )
Hangszertanulas 0,14% 0,32 0,40 0,05* 0,20 0,15% 0,28
Az ének-zene 6rak 035 0,45 0,37 0,38 0,64 0,44 0,60
hasznosak
Sajdt fejlodesi lehetd 4 5 0,44 054 0,32 0,54 0,42 0,60
ségek
Iskola iranti attitiid 0,34 0,31 0,35 0,29 0,35 0,41 0,47

Megjegyzés: * = nem szignifikans.

A csaladi zenei hattér korrelacidja gyenge kozepes a zenei énkép hangulat és életve-
zetés, zenei képesség €s adaptiv zenei én dimenzidival, valamint a zenei énkép dsszevont
mutatojaval (8. tablazat). A szignifikans korrelacios egyiitthatok 0,23 és 0,38 kozottiek.
Az ének-zene orak hasznossaganak megitélése kozepes erésségli kapcsolatot mutat a zenei
eszménykép dimenzidval, valamint a zenei énkép Gsszevont mutatdjaval. A tovabbi énkép
dimenziokkal vald 6sszefiiggése gyenge-kozepes. A sajdt fejlédési lehetdségek megitélése
szintén szignifikansan Osszefiigg a zenei énkép valamennyi dimenzidjaval, kdzepes és
gyenge-kozepes korrelaciokat kaptunk. A zenei képességek, és a zenei eszménykép di-
menzidkkal, valamint a zenei énkép Osszevont mutatdjaval kozepes erésségii 0sszefliggése
mutathato ki. Az iskola, iskolai tanulds iranti attitlid szintén szignifikdnsan korrelal a zenei
énkép valamennyi dimenzidjaval (r=0,29-0,47). Kapcsolata a zenei énkép 6sszevont mu-
tatojaval kozepes erdsségli. Az anya iskolai végzettségének nincs szignifikdns 0sszefiig-
gése a zenei énképpel. A hangszertanulas és a hangszertanuldssal eltoltott évek szdma
gyenge-kozepes korrelaciot mutat a zenei képességek dimenzidval, a kdzosség dimenzid-
val, valamint az 6sszevont mutatéval vald kapcsolata szintén szignifikdns.
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Korabbi, zenei énképpel 6sszefiiggd vizsgalatok a hangszertanulas zenei énképre gya-
korolt pozitiv hatasat mutattak ki (Scalas et al., 2016; Vispoel, 2003). Sajat eredményeink
ezt részben megerdsitik. Mintankban a zenét tanuld gyermekek 60%-a két éven beliil ab-
bahagyta a hangszertanulast, aminek szamos oka lehet. Feltételezhetd, hogy a zenetanulast
abbahagyodk egy része alkalmatlannak, sikertelennek érezte magat a hangszertanulasban,
ami a zenei képességekkel dsszefliggd énképilikre is negativ hatassal lehet. Ennek feltarasa
tovabbi vizsgalatok targyat képezhetné. Véleményliink szerint jelenlegi mintank kevésbé
alkalmas arra, hogy a hangszertanulas zenei énképre gyakorolt hatasaival dsszefiiggd, a
korabbi kutatasi eredményekkel ellentétes kovetkeztetéseket vonjunk le.

A tovabbiakban linedrisregresszio-modellel vizsgaljuk, milyen mértékben magyaraz-
zak a hattérvaltozok a zenei énkép egyéni eltéréseinek varianciajat. Fiiggetlen valtozok-
ként a csaladi zenei hattér, az ének-zene orak hasznossaga, az éneklésben, hangszerjaték-
ban érzékelt egyéni fejlodési lehetdségek, az iskola, iskolai tanulas iranti attitiid, az anya
iskolai végzettsége, valamint a hangszertanulassal toltott évek szama szerepeltek, a fiiggd
valtozo a zenei énkép Gsszevont mutatdja. A legjelentdsebb (20%) magyarazoerével az
ének-zene orak hasznossagardl alkotott vélemény (rp=0,20, p=0,34, t(5, 138)=4,49,
p<0,001), valamint a hangszerjatékban, éneklésben vald egyéni fejlodési lehetdségek
(rp=0,18, p=0,31, t(5, 138)=4,07, p<0,001) birnak. Az iskola, iskolai tanulas iranti pozitiv
attitiid tovabbi 8% magyarazoerével bir (r=0,08, p=0,17, t(5, 138)=2,42, p=0,017), a csa-
ladi zenei hattér magyarazoereje szintén szignifikans, 4% (r=0,04, B=0,13, t(5,
138)=1,99, p=0,049). Az iskolan kiviili hangszertanulasnak nincs szignifikans magyara-
zbereje (B=0,02, t(5, 138)=0,29, p=0,775). A fliggetlen valtozok dsszessen 51%-ban ma-
gyarazzak meg a zenei énkép egyéni eltéréseit.

Korabbi vizsgalatok alapjan a zenei énképet befolyasolhatja, hogy milyen kulturalis
értéket tulajdonitanak a zenei tevékenységeknek az egyén kornyezetében (Hargreaves et
al., 2007; Isbell, 2014; Wang, 2006). Eredményeink részben megerdsitik ezt. A legjelen-
t0sebb magyarazoereje annak van, mit gondolnak a zenetanulasrol, hasznosnak tartjak-e
az iskolai ének-zene oOrékat, értéket tulajdonitanak-e ezeknek. Ehhez kapcsoldddan a csa-
ladi zenei hattérnek, az otthoni zenei tapasztalatoknak, a sziil6i mintanak ennél jelentdsen
kisebb, de szignifikans magyarazdereje van. A sziiléi nevelés, a példak, példaképek én-
képre gyakorolt hatasat korabbi kutatasok szintén igazoltak (Zsolnai, Kinyo, & Jambori,
2012). Eredményeink ugyanakkor arra is felhivjak a figyelmet, hogy tovabbi jelentds ma-
gyarazoer6vel bir, hogyan itélik meg a tanulok egyéni fejlédési lehetéségeiket. Azonban
a tétel esetében kapott atlag (2,29) azt jelzi, hogy tébbnyire nem biznak abban, hogy kitartd
munkaval eredményesek lehetnek az éneklésben vagy a hangszerjatékban. Ennek alapjan
arra kovetkeztethetiink, hogy tobbségiik a zenélés sikerességét az adottsagok altal megha-
tarozottnak tartja, sajat képességeit pedig nem tartja megfelelonek a sikeres hangszertanu-
lashoz.

Fontosnak tartjuk kiemelni, hogy regresszidanalizis alapjan a zenei énkép egy sokkal
altalanosabb attitiiddel, az iskoldhoz, az iskolai tanulashoz kapcsolodo attitiiddel is erds
Osszefliggést mutat, az iskolai tanulas iranti attitlid 8%-0s magyarazoerével bir a zenei
énkép formalodasdban. Azon tanuldknak tehat, akik altalanossagban is pozitivabban vi-
szonyulnak az iskoldhoz, az iskolai tanuldshoz, zenei énképiik szintén pozitivabb.
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A zenei énképet befolyasolo tényezok

A tovabbiakban linearis, 1épésenkénti regresszios modellekkel vizsgaljuk meg, milyen
magyarazoereje van a zenei énkép alakulasaban a zenei képességek fejlettségének, a csa-
ladi zenei hattérnek, a hangszertanulasnak, valamint egy-egy zenei készség 6nmegitélésé-
nek (9. tablazat). Modelljeink fliggd valtozoja a zenei énkép Gsszevont mutatdja. Elsé mo-
delliink fliggetlen valtozoiként a zenei képességek teszt, a csaladi zenei hattér és a hang-
szertanulds szerepeltek. A masodik 1épésben harom modellt is elemeztiink (2A, 2B, és
2C). A 2A modellben tovabbi fliggetlen valtozoként a MUSCI_youth kérdéiv zenei ké-
pességek dimenzidjanak tételei koziil a ritmikai készségek (ritmusérzék) fejlettségének
onmegitélését, a 2B modellben az éneklés fejlettségének dnmegitélését, a 2C modellben a
zenei észlelés (zenei hallas) fejlettségének onmegitélését vontuk be. A harmadik 1épésben
a ritmikai készségek, az éneklés és a zenei észlelés fejlettségének onmegitélését egylitte-
sen vontuk be.

9. tablazat. A zenei képességek fejlettsége, a csaladi zenei hattér, a hangszertanulds, va-
lamint a ritmikai készségek, az éneklés és a zenei hallds 6nmegitélésének ma-
gyarazoereje a zenei énkép alakulasaban

Regresszids modellek R? B R? change F p
Step 1
Zenei képességek 0,20
Csaladi zenei hattér 0,23
Hangszertanulas 0,18 0,13 0,18 10,66 < 0,001
Step 2A
Zenei képességek 0,09
Csaladi zenei hattér 0,23
Hangszertanulés 0,13
Ritmusérzék énkép 0,26 0,29 0,08 12,09 < 0,001
Step 2B
Zenei képességek 0,08
Csaladi zenei hattér 0,22
Hangszertanulas 0,09
Eneklés énkép 0,25 0,28 0,07 11,40 < 0,001
Step 2C
Zenei képességek 0,07
Csaladi zenei hattér 0,21
Hangszertanulés 0,09
Zenei hallas énkép 0,33 0,41 0,15 17,05 <0,001
Step 3
Zenei képességek -0,00
Csaladi zenei hattér 0,20
Hangszertanulas 0,08
Ritmusérzék énkép 0,09
Eneklés énkép 0,17
Zenei hallas énkép 0,35 0,31 0,17 12,58 < 0,001
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Az elsé modell (9. tablazat) alapjan a csaladi zenei hattér 8%-0s magyarazoerével
(t(3,241)=2,75, p=0,007) bir a zenei énkép alakulasaban. Szintén szignifikans (7%) a zenei
képességek teszt (1(3,141)=2,33, p=0,021), mig a hangszertanuldsnak nincs jelentds ha-
tasa. Masodik 1épésben 2A modelliinkben a ritmikai készségek dnmegitélésének modellbe
emelése 8%-kal noveli a modell altal megmagyarazott varianciat, ami 26%. A ritmikai
készségek fejlettségének Onmegitélése 11% magyarazoerével bir (t(4,140)=3,68,
p<0,001). A csaladi zenei hattér magyarazo ereje tovabbra is 8% (t(4,140)=3,68, p<0,001),
a zenei képességek 0sszevont mutatdjanak és a hangszertanulasnak nincs szignifikans
ereje. 2B modelliink magyarazdereje 25%. Az éneklés fejlettségének megitélése 11%-ban
magyarazza az énkép varianciajat (t(4,140)=3,36, p<0,001), tovabbi, 7%-os, szignifikans
magyarazoereje ebben a modellben is a csaladi zenei hattérnek van (t(4,140)=2,69,
p=0,008). A 2C modellben a zenei hallasrol alkotott 6nmegitélés modellbe emelése jelen-
t0s mértékben, 15%-kal ndveli a megmagyarazott varianciat, ami 33%. Magyarazoereje
az éneklésrdl és a ritmikai készségek fejlettségérdl alkotott képpel 6sszehasonlitva a leg-
jelent6sebb, 20% (t (4,140)=5,45, p<0,001). Tovébbi szignifikans magyarazoerével a fig-
getlen valtozok koziil csak a csaladi zenei hattér bir (r=0,07, t(4,140)=2,69, p=0,008).
Harmadik 1épésben, a valamennyi korabbi fiiggetlen valtozodt tartalmazoé regressziomodel-
link 35%-ban magyarazza a zenei énkép varianciajat. A zenei észlelés 6nmegitélésének
jelent6s, 16%-0s magyarazoereje van (1(6,138)=3,51, p<0,001). Az éneklés fejlettségének
megitélése szintén szignifikans, 7%-o0s magyarazoerével bir (1(6,138)=2,06, p<0,001). A
csaladi zenei hattér szignifikans, 7%-o0s magyarazoereje szintén kimutathato (t(6,138)=2,68,
p=0,008).

Korabbi, a MUSCI_youth kérd6iv zenei képességek dimenzidjara vonatkozo, ennek
tételeit magaban foglalo regresszidanalizisiink eredményei azt mutattak, hogy a zenei ké-
pességek fejlettségének dnmegitélésében az éneklésrdl és a zenei észlelésrdl alkotott itélet
fontos szerepet jatszik. Hasonld mértékben, 34 és 30%-ban magyarazzak a zenei képesség
dimenzio6 varianciajat. Azonban a kérdéiv valamennyi dimenzidjat magaban foglalo 6sz-
szevont mutat6 az egyén zenei identitasanak ennél sokkal dsszetettebb mutatoja. Eredmé-
nyeink alapjan a zenei énkép alakulasara a legjelentGsebb hatast a zenei észlelés (a zenei
hallas) fejlettségérdl alkotott itélet gyakorolja, ami tobb mint kétszer nagyobb magyara-
zberbvel bir az éneklés fejlettségérdl alkotott onmegitélésnél. Ugyanakkor a zenei képes-
ségek teszttel mért fejlettségének nincsen szignifikans magyarazdereje. A csaladnak mint
a zenei szocializacié fontos szinterének a szignifikans hatasa a zenei énképre szintén ki-
mutathato.

A zenei énkép nemek szerinti jellemzoi

A nemek szerinti vizsgalat eredményeit a 10. tablazatban foglaltuk 6ssze. A lanyok
atlagértékei szignifikdnsan magasabbak valamennyi zenei énkép dimenzid, valamint a ze-
nei énkép dsszevont mutatdja esetében. A legkisebb eltérést a zenei képességek megitélé-
sével Osszefliggésben kaptuk, a legjelentésebb eltérést a mozgas és tanc dimenzidra kapott
atlagérték mutatja. A lanyoknak a hangulat €s életvezetés dimenzidra adott valaszai leg-
inkabb a ,,tobbnyire igaz” valaszlehetdségnek feleltethetok meg. A fitk atlagértéke szintén
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e dimenzi6 esetében a legmagasabb, ugyanakkor szignifikansan elmarad a lanyok atlaga-
tol. A tovabbi dimenziok koziil a lanyok atlagértékei a mozgas és tanc, valamint az adaptiv
zenei én esetében szintén a ,,t0bbnyire igaz” valaszlehetdségnek feleltetheték meg, mig a
fiak a hangulat és életvezetés dimenzid kivételével valamennyi dimenzidval dsszefliggés-
ben inkabb negativ képet alkotnak.

Linearisregresszio-modelliink alapjan, melynek fiiggetlen valtozoit a zenei énkép di-
menzidi képezik, a fitk esetében a zenei énkép Osszevont mutatdéjanak varianciajat legna-
gyobb mértékben az adaptiv zenei én (B=0,29, rp=0,21), a zenei eszménykép (B=0,28,
rp=0,20), valamint a hangulat és életvezetés (p=0,28, rp=0,19) dimenzidk magyarazzak.
A lanyok esetében a legnagyobb magyarazoer6 a mozgas és tanc (=0,29, r=0,18), vala-
mint a k6zosség (f=0,22, rp=0,17) dimenzidkhoz kdthetd. A dimenzidk altal megmagya-
razott varianciak viszonylag kiegyenlitettek, 15 és 18% kozottiek. A fiuk kérében ugyan-
csak viszonylag kiegyenlitett, 16 és 21% kozotti értékeket kaptunk, azonban a fiak koré-
ben a mozgas és tanc dimenzié magyarazoereje alacsony, minddssze 7% (rp=0,07).

10. tablazat. A zenei énkép dimenzidinak és dsszevont mutatojanak, valamint a hattérval-
tozok atlag- és szorasértékei és a pdros t-probak eredményei

Fiuk Lanyok
Zenei énkeép dimenziok M D M D t p
Hangulat és életvezetés 2,70 0,74 3,12 0,65 -3,62 <0,001
Kozosség 1,65 0,55 2,22 0,68 -550 <0,001
Zenei képesség 1,87 0,72 2,18 0,75 -2,51 0,013
Mozgas és tanc 1,91 0,56 2,74 0,88 -6,83 <0,001
Zenei eszménykép 1,88 0,75 2,47 0,68 -5,05 <0,001
Adaptiv zenei én 1,92 0,79 2,59 0,72 -5,35 <0,001
Zenei énkép 1,99 0,45 2,55 0,51 -7,08 <0,001
Csaladi zenei hattér 1,19 0,20 1,30 0,25 -2,71 0,008
Az ének-zene o6rak hasznosak 1,94 1,04 2,77 0,82 -5,33 <0,001
Sajat fejlodési lehetdségek 1,97 0,97 2,59 1,01 -3,79 <0,001
Iskola iranti attit(id 2,59 0,95 3,16 0,83 -3,84 <0,001
Hangszertanulas 0,42 1,34 0,92 1,77 -1,91 0,059

A hattérvaltozok atlagértékei szintén szignifikansan magasabbak a lanyok kdrében
(10. tablazat). A hangszertanulassal elt6ltott évek szamanak eltérése kozel szignifikans. A
lanyok pozitivabban itélik meg sajat fejlodési lehetdségeiket €s pozitivabban viszonyulnak
az iskoldhoz is. Amig a fiuk haszontalannak érzik az ének-zene orakat, addig a lanyok
inkabb hasznosnak tartjak. A csaladi zenei hattér vonatkozasaban kapott mutato szintén a
lanyok korében magasabb. Feltételezhetd, hogy ez némileg befolyasolja a tobbi valtozo-
ban kapott nemek kozotti kiilonbségeket is.

Linearisregresszio-analizis alapjan a hattérvaltozok a lanyok korében 53%-ban
(R?>=0,53) magyarazzak a zenei énkép mutatojanak varianciajat, amig a fitk esetében ez
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az érték mindossze 35% (R?=0,35). A lanyok zenei énképének alakulasaban legfontosabb
szerepe, szignifikdns magyarazoereje a fejlodési lehetéségek megitélésének (rf=0,19,
p=0,36, t(5, 65)=3,67, p<0,001), az ének-zene 6rak hasznossaga megitélésének (rp=0,19,
p=0,33, t(5, 65)=3,13, p=0,003), valamint a iskolahoz fiiz6d6 attitlidnek (r3=0,13, p=0,26,
t(5, 65)=2,54, p=0,14) van. A fitk esetében egyediili szignifikins magyarazderdvel sajat
fejlodési lehetGségeik megitélése bir (rp=0,17, p=0,32, t(5, 67)=2,43, p=0,018), az ének-
zene oOrak hasznossaganak magyarazoereje pedig kozel szignifikans (rf=0,09, p=0,22,
t(5,67)=1,83, p=0,071).

A zenei képességek teszttel mért fejlettsége tekintetében ugyanakkor nincs szignifi-
kans kiilonbség a fiuk és a lanyok kozott (fink: M=54,30, SD=13,51; lanyok: M=58,21,
SD=14,46, t=-1,68, p=0,095). A zenei észlelés (fitk: M=74,40, SD=11,64; lanyok:
M=76,18, SD=12,27, t=-0,89, p=0,372) és a ritmustapsolas fejlettségében szintén nincs
kimutathato kiilonbség (fiak: M=59,05, SD=20,55; lanyok: M=59,70, SD=17,85, t=-0,20,
p=0,840). Az éneklés az egyetlen olyan teriilet, ahol a lanyok szignifikansan nagyobb fej-
lettsége mutathaté ki (fiak: M=21,58, SD=26,86; lanyok: M=34,02, SD=34,06, t=-2,45,
p=0,016). Azonban ez azzal is magyarazhatd, hogy ebben az életkorban a fitlk hangja a
lanyokkal 6sszehasonlitva gyakrabban valik bizonytalanna a mutalas miatt.

Osszegzés

Kutatasunkban 7. évfolyamos tanulok zenei énképét vizsgaltuk. Elemeztiik, milyen mér-
tékben fiiggnek dssze a didkok sajat zenei képességeik fejlettségérol alkotott vélekedései
a zenei képességeik teszttel mért fejlettségével. Hattérvaltozok bevonasaval azt vizsgal-
tuk, milyen szerepet jatszik a zenei énképben az, hogy miként itélik meg sajat fejlodési
lehetéségeiket, értéket tulajdonitanak-e az iskolai ének-zene tanulasnak, és altalanossag-
ban az iskolai tanulasnak. Az iskolan kiviili hangszertanulassal és a csaladi hattérrel 6sz-
szefiiggd valtozokat szintén bevontunk a vizsgalatba.

Eredményeink azt jelzik, hogy a 7. osztalyosok nagy hdanyada negativ zenei énképpel
rendelkezik. Az énképet alkotd dimenzidk koziil az egyetlen, amit pozitivan értékelnek, a
zene hangulatukra és életvezetesiikre gyakorolt hatasa. A zene mindennapjaik része, hoz-
zajarul a hangulatuk javitasahoz, a stressz kezeléséhez, és része a pihenéssel eltoltott ide-
jiiknek is. Mindez azonban leginkabb a zene hallgatasara — korabbi kutatasi eredmények
alapjan vélhet6en tulnyomorészt a konnytlizene — passziv, inkabb hattérzeneként valo hall-
gatasara vonatkozik (Janurik, 2009; Janurik & J6zsa, 2018). Linearisregresszio-modelliink
alapjan a zenei énkép tovabbi dimenzidi altal megmagyarazott varianciak eltéréek, azon-
ban az egyes énkép dimenziok mindegyike szerepet jatszik a zenei énkép formalodasaban.
Az egyes dimenzidkra kapott — inkabb negativ — mutatok azt jelzik, hogy az aktiv részvé-
telt kivano zenei tevékenységekben mar kevésbé érzik felkésziiltnek magukat, zenei kom-
petenciaik kevésbé teszik lehetdvé, hogy a hattérzenén, zenehallgatason til a zene életmi-
ndségiikre, tarsas kapcsolataikra tovabbi pozitiv hatast gyakoroljon. A tanulok énpercep-
cidja alapjan a zene nem segiti szocialis kapcsolataikat, életiikben kevéssé van szerepe a
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kozosségi zenélésnek, éneklésnek, kdzds zenei élményeknek, zenei eseményeknek. Emel-
lett nincsenek jo véleménnyel tancolasi képességeikrol, nem szeretnek tancolni. Zenével
valo kapcsolatukat, zenei fejlodésiiket szintén inkabb negativan értékelik, az évek soran
valtozatlannak érzik. A zenei eszménykép dimenzidjara kapott értékek azt jelzik, hogy a
zene nem kiilonosebben fontos szamukra, fejlodésiiket a zenélés terén, a zene megismeré-
sét, megértését, a zenérol valo tudast tobbségiik nem igazan tartja fontosnak.

Zenei képességeik altalanos fejlettségérdl dsszességében szintén inkabb negativ véle-
ményt alkotnak, ami csak részben all 6sszhangban a zenei képességeik tesztekkel mért
eredményével. A zenei énkép és a zenei képességek fejlettsége kozott kozepes erdsségii
Osszefiiggést kaptunk. A zenei képességek énpercepcidjaban a legjelentésebb magyarazo-
erovel az éneklés fejlettségérol és a zenei észlelésrdl alkotott vélekedésiik bir. Azonban a
tanuloknak csaknem hdromnegyed része inkdbb negativan vélekedik éneklésérdl. Mindez
vélhetéen hozzajarul a zenei képességek altalanos fejlettségének negativ, a valdosagnak
nem megfelelé megitéléséhez. A zenei képességek énpercepciojanak masodik legjelentd-
sebb magyarazé tényez6jérdl, a valamennyi zenei tevékenység alapjat jelentd zenei észle-
léshez kapcsolodo képességeikrol (,,zenei hallasukrol”) szintén inkabb negativan véleked-
nek, ami azonban szintén csak részben fedi a valdsagot. Az éneklés alacsony szinvonala
mellett ez szintén hozzajarulhat a zenei képességekrodl alkotott énkép téves, a valosagosnal
negativabb megitéléséhez.

Eredményeink szerint az otthoni mintanak, a csalad altal kozvetitett értékeknek, a szii-
16k zenei érdeklédése, az otthoni hangszerjatéknak és éneklésnek fontos szerepe van a
gyermekek zenei énképének alakulasaban. Ez a csaladi hatds azonban aranyaiban kevés
csalad esetében van jelen. A zenei énkép formalodasaban mind az ének-zene ordk zenei
fejlédésben betoltott szerepérdl alkotott vélekedés, mind a fejlddés egyéni lehetdségeinek
énpercepcidja szintén jelentés magyarazderdvel birnak.

A zenei énkép — a kérd6iv valamennyi dimenzidjat magaban foglald 6sszevont mutatd
— alakulasara a legjelentsebb hatast a zenei észlelés fejlettségének és az éneklés fejlettse-
gének onmegitélése gyakorolja. A zenei képességek teszttel mért fejlettségének ugyanak-
kor nincsen szignifikans magyarazdereje. A zenei képességek fejlédése és a zenei ismere-
tek gyarapodasa, és ezen keresztiil az érté zenehallgatas, az éneklés, illetve a hangszerjaték
minél magasabb szinvonali megkdézelitésében nélkiilozhetetlen. Vizsgalatunk alapjan
azonban a zenei énkép alakulasaban, ami meghatarozhatja, hogy szivesen vallalkozunk-e
a legkiilonboz6bb zenei tevékenységekre, a zenei képességek valodi fejlettségénél jelen-
tdsebb hatast gyakorol az, hogyan vélekediink ezekr6l.

Vizsgalatunk arra is ramutatott, hogy a zenei énkép formalddasaban kiilonésen nagy
felelosség harul az iskolai ének-zene oktatasra. Mindezek alapjan az ének-zene 6rak mod-
szertani megujulasahoz elsGsorban olyan modszerekre, olyan zenei tevékenységekre van
sziikség, amelyek zenei élményeken alapulnak, el0segitik a zenei képességek fejlodését.
Emellett a zenei értékek elfogadasat, a zenetanulas jelentdségének, a személyiség fejlédé-
sében betoltott szerepének a megértését is eldsegitik. Eredményeink alapjan az iskolai
ének-zene oktatas nem él a mozgas, a tinc természetes dsszekapcsolodasanak lehet6sé-
geivel, az érzelmeknek a zenén, tancon vagy a dramapedagogia eszkozeivel valo kifeje-
zésének — az ember szdmara — természetes, élményszeri lehetdségével. Az iskolai tanulas
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els6 éveiben még lathatd az erre vald torekvés, a dalos jatékokban példaul ebben az élet-
korban még szivesen vesznek részt a gyerekek. Azonban a késbbiek soran mar tobbnyire
csak a sokszor kedvetleniil folytatott éneklés és a zeneelméleti, zeneirodalmi ismeretek
tanitasa felé tolodik el a hangstly. Az élményszerii zenei tapasztalatszerzést, egyuttal a
zenei énkép megerdsodését segithetik elé példaul azok az 0j modszerek, amelyek az
éneklést és a zenehallgatast kisér6 mozgasnak a gyakorlatba valo integralasat tizték ki
célul (Mardti et al., 2016; Nemes, 2016), vagy az olyan zenei programok, amelyek az
éneklést a ritmikai fejlesztéssel, ritmusjatékokkal kotik 6ssze (pl. Pethd, Mucsi, & Surjan,
2018). A dramapedagdgiai modszerek, a kooperativ tanulasi technikak, a projektmodszer,
a problémaalap tanulds ének-zene 6rai alkalmazasa jelentdsen ndvelhetik a zenetanulas
iranti motivaltsagot (Jakobicz, Wamzer, & Jozsa, 2018). Mind a zenei képességfejlesz-
téshez, mind az ismeretek elsajatitasahoz kivanatos modszertani megujuldsban szintén
fontos szerepet jatszhat a 21. szazadi technikai eszkozok alkalmazasa, azoknak a lehe-
toségeknek a kihasznalasa, amelyeket a digitalis eszkdzok hasznalata nyujthat (Szabo,
2018; Szabd, Janurik, & Jozsa, 2019).

Kutatasunk megerdsiti a korabbi motivacio- és attitlidvizsgalatok eredményeit (l.
Jakobicz, Wamzer, & Jézsa, 2018; Janurik, 2007; 2008; Janurik, & Jozsa, 2018; Janurik
& Pethd, 2009; Pethé & Janurik, 2009; Pintér, 2021). Az iskolai ének-zene 6rak nem segi-
tik a tanuldkat abban, hogy a zené¢hez valé viszonyukat, életmindségiiket pozitivan befo-
lyasolja. Jelenleg nem jarulnak hozza ahhoz, hogy kompetensnek érezzék magukat, a ze-
nélés és a tanc 6romet okozzon szamukra, vagy pozitiv hatast gyakoroljon tarsas kap-
csolataikra. Tovabbi modszertani kutatasokra, tartalmi és modszertani megijulasra, szem-
1életvaltasra van sziikség. Kihivast jelentd, de teljesithet6 feladatokra, zeneiképesség-fej-
lesztésre, passzivitas helyett 6oromteli tevékenységekre. Elengedhetetlen, hogy megtalal-
juk azokat a modszereket, oktatasi tartalmakat és zenei tevékenységeket, amelyek a ta-
nulok aktiv részvételét kivanjak meg, és a 21. szazadi fiatalok szamara olyan élményszeri
zenetanulas lehetdségét nyujtjak, amely a zene iranti pozitiv viszonyulashoz, értékének
felismeréséhez, pozitiv zenei énképhez vezethet.
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ABSTRACT

THE CHARACTERISTICS OF MUSICAL SELF-CONCEPT AND ITS RELATIONSHIP WITH MUSICAL
SKILLS AMONG 7™ GRADERS

Marta Janurik, Norbert Szabd & Krisztian Jozsa

The paper examines the components of musical self-concept as well as its associations from a
broader perspective. Musical self-concept, a complex, multidimensional psychological
construct was assessed with the help of MUSCI_youth (Musical Self-Concept Inquiry). The
instrument measured 6 dimensions of musical self-concept with Likert-type scales. Musical
skills were measured with musical aptitude tests, and we also used a background questionnaire
to explore family variables. Participants were 145 students from grade 7. The Hungarian
version of MUSCI_youth demonstrated good psychometric properties. The majority of the
participants were found to have quite negative musical self-concept. This negative self-concept
turned out to be unrealistic in many cases, and did not correspond with students” musical skills.
Musical self-concept and musical skills as measured with musical aptitude tests correlated
moderately. Values mediated by the family, parents’ musical interests, instrumental play and
singing at home were found to play an important role in students’ musical self-concept. Musical
self-concept was also heavily impacted by students’ self-perceptions of their own singing and
musical hearing. Furthermore, results highlighted the role of school music education in the
development of musical self-concept. School music education reforms should primarily rely
on methods and musical activities which are based on students’ musical experiences, and
promote the development of musical skills as well as that of a realistic musical self-concept.
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