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Siegler Anna

Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar Pszichologia Intézet

Iskolai demokracia és részveteliség

Tanulmdnyunkban a serdiilok iskolai demokrdciduval,
részvételiséggel kapcsolatos tapasztalatait vizsgdaltuk,
ktilonbséget vdarva azon didkok kRozott, akik az
iskolai dontéshozatalba kozvetleniil vagy kozvetetten,

a didkénkormdnyzati miikodésen keresztiil bevondsra keriilnek,
szemben azokkal, akik ilyen tapasztalatokrol nem tudnak
beszdamolni. A vizsgdlat sordan kiemelt figyelmet forditotiunk a
didkok dltal érzekelt kollektiv hatékonysdgra, déntéshozokkal
kapcsolatos bizalomra és a R6zdsségi azonosuldsra, mivel
ezek olyan tényezok a szakirodalom alapjdan, melyek pozitiv
elorejelzoi a kiegyensiilyozottan miikodo iskolai kézdsségeknek,
és mindeziddig a hazai kutatdsok sordan nem kertiltek elotérbe.

Bevezetés

maja, melynek célja, hogy a fiatalok sikeresen integralodjanak a demokratikus

tarsadalomba, elsajatitsdk annak normait, és aktivan részt vegyenek annak ala-
kitasaban (Ligeti, 2005). Ennek érdekében a diakoknak el kell sajatitaniuk azokat a tar-
sas-érzelmi készségeket, valamint attitGdoket és ismereteket, melyek elengedhetetlenek
a kozosségi részvételhez. Edelstein (2011) szerint a demokraciarol vald tanulas és a
demokracia altali tanulas, vagyis a részvétel egy demokratikus iskolai kdzosségben, két
eltérd, de korantsem nélkiilozhetd része a szocializacionak. Az iskoldkban folyd nevelési
folyamatok, melyek a demokracia megélése altal realizalédnak, gyakran nem tudatosul-
nak sem a pedagdgusokban, sem a tarsadalomban, holott az iskolak szerepe a részvételi-
ség tamogatasaban elengedhetetlen. A pedagogiai modszerek és az intézmény mikodése
kozotti disszonancia (Szabd és Falus, 2000), példaul a hatalmi hierarchia erdsitése
hétkoznapi folyamatokban, ellentétes hatast gyakorolhat a kivant nevelési célokkal. Az
iskoldk és kortars kdzosségek miikodésének tudomanyos igényl vizsgalata hozzéjarulhat
a demokratikus allampolgari szocializacié hatékonyabb megértéséhez és fejlesztéséhez.
Ezen torekvésekhez csatlakozik jelen tanulmany is, mely a fiatalok részvételi folyama-
tokba bevonasanak gyakorlatat és hatasat vizsgalja.

ﬁ demokratikus allampolgari szocializacié a tarsadalmi nevelés egy specialis for-

A demokratikus folyamatok célzott tanitasa

A tarsadalmi nevelés egyik fontos alappillére a pedagogusok célzott tanitoi tevékenysége
(Siegler és mtsai, 2022). Az International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) 2016-o0s, nagymintas vizsgalata szerint a pedagogusok tobbsége
hagyomanyos modszereket alkalmaz az allampolgarsagi nevelés folyamata soran, mint a
tankonyvhasznalat, el6adasok és aktualis tarsadalmi kérdések megvitatasa, mig a tanuloi
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kezdeményezésre épitd tevékenységek, példaul a szerepjatékok és projektek joval rit-
kabbak. A tanarjeldltek is konzervativan gondolkodnak a tarsadalmi nevelésrél, féként a
klasszikus tandrai tevékenységeket részesitve elonyben, bar a modszertani kézikonyvek
valtozatosabb modszerek alkalmazasara 6sztonzik dket (Shultz és mtsai, 2018).

Dancs (2021) hazai kutatasaban 400 pedagdgus valaszai mentén klaszterelemzést
alkalmazva négy pedagoégusprofilt azonositott, amelyek a tarsadalomismereti nevelés
céljaival kapcsolatos pedagogiai gondolkodas f6 dimenzioit tiikrozik. Az érzékenyitok
(21%) elsésorban a tarsadalmi problémak iranti érzékenység és a mas kultirak iranti
nyitottsag fejlesztését tartjdk fontosnak, tovabba jelentds résziik a tarsadalomtudomanyi
gondolkodas fejlesztését is kiemelt célként kezeli. A kérnyezetvédelemre neveldk alkot-
jak a legnagyobb csoportot (35%), 6k elsdsorban a tanuldk kornyezettudatossaganak
novelésére dsszpontositanak. A hazafias nevelok (23%) az emberi jogok, allampolgari
jogok ¢és kotelezettségek ismeretét, valamint a nemzeti identitas fejlesztését tekintik
kiemelt feladatuknak. A szolidaritasra neveldok (20%) pedig az emberi jogok megismer-
tetése mellett a tarsadalmi szolidaritas és igazsdgossag eldsegitését tartjak elsédleges
céljuknak. Az elemzés tovabba azt mutatta, hogy ezek a csoportok homogének, azaz
nincs szignifikans kiillonbség koztiik az eltoltott szakmai évek, az iskolatipus vagy az
alkalmazott modszerek és tevékenységek tekintetében.

Mindemellett Kosa (2019) eredményei arra mutatnak ra, hogy bar létezik az iskolaban
célzott allampolgari nevelés, sok esetben, ha a pedagéogus nem fektet kiilon hangsulyt
a didkok véleményének kikérése, bevonasuk csupan alkalmanként és jelentéktelenebb
témakban valdosul meg a hétkdznapok sordn. Marpedig az didkok dontéshozatali folya-
matokba valdé bevonasa legalabb annyira fontos utja a kdzosségi szocializacionak és
allampolgari nevelésnek, mint utobbiak célzott oktatasa. Kosa azt talalta, hogy a didkok
tanorai korlatozott véleménynyilvanitasa a pedagogusok szerint kiilonb6zo tényezokre
vezethetd vissza, mint példaul az id6hidny, osztalyféndki 6rak elmaradasa, anyagi korla-
tok, a didkok érdekeltségének alulbecslése.

Didkok bevonasanak tapasztalatai

Midgley ¢s Feldlaufer a nyolcvanas években, Amerikaban megfigyelték, hogy mikdzben
az iskolai évek alatt a fiatalok egyre novekvod képességet €s vagyat mutatnak azirdnt,
hogy részt vegyenek a dontéshozatali folyamatokban, Ggy érzékelik, hogy egyre keve-
sebb lehetdségiik van autonémiat gyakorolni (Midgley és Feldlaufer, 1987). Hazai
kontextusban a Hintalovon Alapitvany 5300 gyermek megkérdezésekor azt talalta, hogy
a fiatalok 50%-a szerint az iskolaban a felndttek nem veszik figyelembe a véleményiiket
az 6ket érintd kérdésekben (Hintalovon Alapitvany, 2019).

Vieno ¢és munkatarsai (2005) serdiiloket vizsgald kutatasukban azt talaltdk, hogy a
didkok altal demokratikusnak érzékelt, részvételiikre épitd iskolai gyakorlatok erdteljes
elérejelz6i voltak a diakok kozosségérzetének, mely irodalmi gyijtésiik alapjan Gssze-
fligg a didkok altal észlelt boldogsag, megkiizdési hatékonysag, szocialis készségek,
belsé motivacid, dnbecsiilés és tanulasi onhatékonysag szintjével. Ezt tdmasztja ala,
hogy késébb Mager é¢s Nowak (2012) metaanalizisiikben azt talaltak, hogy a fiatalok
iskolai dontéshozatali folyamatokban vald részvétele hatassal van a didkok életvezetési
készségeire, onbecsiilésére, demokratikus készségeikre, a tanulmanyi teljesitményiikre
¢és a diak-felnétt kapcsolatokra.

Schmidt és munkatarsai (2018) az Egyesiilt Allamokban azt talaltik, hogy amikor a
didkoknak lehetéségiik van beleszolni a tanulasi tevékenység kereteibe (példaul hogy
kivel dolgoznak; mennyi idét szannak ra; milyen tevékenységet végeznek), nagyobb
valdszintiséggel szamolnak be elkdtelezettségrdl. Az elkdtelezettség pedig ugyancsak
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pozitiv korrelaciot mutat a kozosséghez

tartozas érzésével (Korpershoek és mtsai, . ol
2019). A demokratikus és kooperaciora Kosa (2019) gyiijtese alap-

¢piilé pedagogusi gyakorlat ezt a folyama-  jdn elsodlegesen a program-
tot tudja timogatni, ezzel Gsztonzi a did-  szervezes feladatai jutnak a
kok egylittérzését és nyitottsagat, mikdzben didkonkormdnyzati képvi-

tadmogatja az Osszetartozas érzését (Saroyan, P .
2021). A demokratikus gyakorlatok beépi- selokre, viszont adott esetben a

tése pozitivan hat a didkok jollétére, mivel ~levékenységi krébe tartozhat-
befogadd kornyezetet teremt, azonban Ott  nak az aldbbiak is: hdzirend
¢s munkatarsai (2023) azt talaltik, hogy a 4y, 6540sitds, SZMSZ vagy Peda-

pozitiv hatas kiaknazasa érdekében elenged- Goiai Prooram vélemeényezése
hetetlen, hogy a didkok a dontéshozatalhoz 808 S % ’

sziikséges tudas birtokdban legyenek, és ne Jfegyelmi targyaldson részvétel,
csak megkérdezve legyenek, hanem szamit-  iskolarddio miikodtetése, dicdk-

son is a véleményiik. kézgytiles sszehivdsa, tanu-
ok tdjekoztatdsa és Oszténzése,

A demokratikus részvételi folyamatok didkok velemenyenek kepuvi-

kiemelt szintere: diakonkormanyzat selete, javaslattétel vagy véto-

A didkénkorményzat (DOK) ol Jjog didkokat érinté tigyekben.
iakonkormanyza olyan szerve- gy L
zet, amely lehet6séget biztosit a diakoknak Ddniel (2016) szerint érdemes

arra, hogy beleszoljanak az iskolai dontésho- figyelni nemcsak arra, hogy mit
zatalba, gyakoroljak demokratikus jogaikat, tehetnek a didkok, hanem arra

¢s megtapasztaljak a demokratikus folyama- is, hogy az utobbi tevékeny-

tokat (Dancs ¢és Kinyo, 2015). A didkonkor- . , .
manyzatok annyiban alulrdl szervezédéek, segek mennyire hatékonyan

hogy az iskolak a magyarorszagi torvényi tudnak megvalosulni.
szabalyozas értelmében nincsenek kotelezve
a diakonkormanyzat felallitasara, igy azok
létrehozasa és fenntartdsa az iskola tanuldira van bizva. Csaké (2009) szerint a didkok
tobbsége ismeri az iskolajaban miikodd didkdnkormanyzatot (86%), azonban a gyakor-
lati megvalosulasa, hatékonysaga és demokratikus jellege intézményenként eltér.

Koésa (2019) gytjtése alapjan elsddlegesen a programszervezés feladatai jutnak a dia-
konkormanyzati képviselokre, viszont adott esetben a tevékenységi kdrébe tartozhatnak
az alabbiak is: hazirend modositas, SZMSZ vagy Pedagdgiai Program véleményezése,
fegyelmi targyaldson részvétel, iskolaradio miikodtetése, didkkozgytilés Osszehivasa,
tanulok tajékoztatdsa és 0sztdonzése, didkok véleményének képviselete, javaslattétel
vagy vétojog didkokat érintd ligyekben. Daniel (2016) szerint érdemes figyelni nem-
csak arra, hogy mit tehetnek a didkok, hanem arra is, hogy az utobbi tevékenységek
mennyire hatékonyan tudnak megvaldsulni. Az észlelt hatékonysag szempontjabol
szamit, hogy a didkok és a didkok képviseldi elegenddé informacioval rendelkeznek-e
a felmeriilé problémakrol és az aktualis tigyekrdl, javasolhatnak-e napirendi pontokat,
rendelkeznek-e dontési jogkorrel, vagy csupan véleményezhetik a pedagdgusok és a
vezetdtanacs dontéseit. A feliiletesen mikddo iskolai demokracia, melyben a fent emli-
tettek minéségi formaban nem tudnak megvaldsulni, problémas szocializacidhoz vezet:
a diakok érdekképviseleti kedve csokken, a kozony és a kiszolgaltatottsag érzése foko-
zodik, tovabba kiabrandulnak a kozosségi tevékenységekben valo részvételbdl. Hazai
kontextusban Jancsak (2024) eredményei azt mutattak, hogy bar a megkérdezett didkok
tobb mint kétharmada jelezte, hogy a jogainak megsértése miatt segitségre szorult a
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multban, a didkonkormanyzathoz igen kevesen fordultak ezzel kapcsolatban. Legtobben
a sziileikhez, barataikhoz, testvéreikhez fordultak, mig tanaraikhoz, a DOK-hdz vagy
az iskolai gyermekvédelmi felel6shoz kevésbé. Ugyanezen vizsgélat keretén beliil Jan-
csék a véleménynyilvanitas lehetdségérdl is kérdezte a tanuldkat, és azt taldlta, hogy a
diakok csupan 25%-a gondolja, hogy valamilyen id6k6zonként és mdédon van lehetdség
véleménylik megosztasara.

A didkok részvételiségével foglalkozoé kutatasok alapjan (Griebler és Nowak, 2012)
a hatékony didkonkormanyzatok tevékenysége az iskola egészének szocidlis légkorére
pozitiv hatast gyakorol, mig azok, akik onkéntesen részt vesznek ezekben az dnkormany-
zatokban, fejlesztik életvezetési készségeiket, onbizalmukat, demokratikus értékeket
sajatitanak el, és javulnak a kortars és diak-feln6tt kapcsolataik is.

Kollektiv hatékonysag

Ezeknek a pozitiv hatasoknak a kiaknazasdhoz azonban elengedhetetlen, hogy a didkok
ugy is érezzék, a diakonkormanyzatuk képes az érdekiiket és véleményiiket képviselni.
Bandura mar az 1970-es években megfigyelte (Bandura, 1977), hogy amennyiben az
egyének hisznek abban, hogy eréfeszitéseik révén képesek legy6zni a kihivasokat és
elérni a kitlizott célokat, hatékonyabbak tudnak lenni. Ugyanez elmondhat6 a csoportok
esetében is, ahol a csoporttagok kozds képességeikbe vetett hite meghatarozo tényezo a
kozosség hatékonysdga szempontjabol (Goddard és mtsai, 2004).

Mig azota sok teriileten igazoltak ezt a megallapitast, iskolai kontextusban elsésorban
a pedagégusok meggy6zodéseinek vizsgalata keriilt elétérbe, mely szerint, ha hisznek
kozos képességiikben a tanuloi eredmények befolyasolasara, jelentdsen magasabb szintl
akadémiai eredmények sziiletnek a didkok korében (Adams és Forsyth, 2006; Donohoo
¢és mtsai, 2018). Kevesebb figyelem iranyult ez idaig arra, hogy a didkok dontéshozatali
folyamatokban val6 részvétele, didkonkormanyzattal kapcsolatos meggy6zddései milyen
kapcsolatban vannak részvételi szandékukkal és aktivitasukkal. Az utobbi évtizedek
eredményei alapjan mégis varhatd, hogy a kollektiv hatékonysag érzése kozvetleniil
kapcsolodik a didkok részvételi tapasztalataihoz €s motivacioihoz (Asherov és Gross,
2024; Velasquez ¢és LaRose, 2015).

Bizalom

A lehetdségek biztositasa arra, hogy az érintettek nagyobb mértékben részt vegyenek
az iskola tigyeiben, olyan jo gyakorlat, amely a kivaldan teljesité iskoldk egyik fontos
jellemzdje; ehhez kapcsolodo feladat a bizalom épitése az iskolai kozosség tagjai kozott
(Antonio ¢és Gamage, 2007). Seashore Louis (2007) szerint jelentds mértékben meg-
hatarozhatja a bizalmat az, hogy az emberek mennyire érzik befolyasosnak magukat a
dontéshozatali folyamatok soran; illetve az a benyomas, hogy a dontéshozok figyelembe
veszik az érintettek érdekeit.

Amennyiben a bizalom iskoldn beliili szerepét vizsgaljuk, azt lathatjuk, a hazai és
nemzetkdzi szakirodalomban egyarant kevés szd esik a tanuldi részvétel és bizalom
viszonyardl. Mitchell és munkatarsai (2016) szerint, ha a tanulok megbizhatnak tana-
raikban, nagyobb valosziniiséggel fognak egylittmiikodni az oktatasi célok megvalo-
sitasaban, aktivabbak lesznek, és ezaltal nagyobb valosziniiséggel dolgoznak egyiitt a
felndttekkel a biztonsagos iskolak kialakitasa ¢és fenntartasa érdekében. Tovabba Adams
(2014) kiemeli, hogy a diakok és tanarok kozotti bizalmi kultira olyan tanulési kornyeze-
tet jelez, ahol a viselkedési és interakcids mintak eldsegitik az iskola értékeinek belsévé
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tételét, tamogatjak a didkokat abban, hogy felelds és dnszabalyozo tanulokka valjanak,
¢s maximalizaljak akadémiai potencialjukat.

A pedagogusok szerepén tul az iskolai élet mas szerepl6i felé érzett bizalom is megha-
tarozo. Kutatasi eredmények igazoljak, hogy az iskolaigazgatdk iranti bizalom kulcssze-
repet jatszik a tanulok tanulmanyi elkotelez6désének és eredményeinek Osztonzésében
(Tschannen-Moran és Gareis, 2017). Muthui és munkatarsai (2017) eredményei pedig
ramutatnak, hogy a didkdnkormanyzatokkal szembeni bizalmatlansag egyiitt jar az isko-
lai személyek kommunikacids nehézségeivel.

Kozosségi azonosulas

Stiirmer és Kampmeier (2003) azt talaltak, hogy a lokalis k6zosségekkel vald azonosulas
ugyancsak egyiitt jar a részvételiség magasabb szintjével. Eredményeik értelmezésekor
a szocialis identitas elméleti megkdzelitéséhez fordultak, mely alapjan azok, akik er6-
sebben azonosulnak kozosségi szinten, elkotelezettebbek az aktiv, ,,j0” allampolgari
viselkedés mellett is (Haslam, 2001). Iskolai kontextusban Mitchell és munkatarsai
(2016) szerint az iskolaval valo azonosulds nemcsak a tanulok egyéni jellemzdje, hanem
kozosségi folyamat is. Az, hogy a tanulok hogyan értékelik az iskolat, részben a szocialis
identitas fejlodéséhez kotheté (Ashmore és mtsai, 2004), amely soran a tanulok kozos
elképzeléseket alkotnak az iskola fontossagardl és az Osszetartozas érzésérdl. Ezt befo-
lyasolhatja, hogy az alcsoportok befogaddnak tartjak-e az iskolat, vagy mennyire tartjak
megbizhatonak a tanarokat. A tanarok és diakok kozotti bizalmon alapuld kapcsolatok
ezért alapvetd fontossagliak az iskolaval vald azonosulas kialakulasahoz és fenntartasa-
hoz (Adams, 2014; Mitchell és mtsai, 2016).

Nemzetkozi kutatdsok tovabba azt mutatjak, hogy azok a didkok, akik inkabb azo-
nosulnak az iskoldval, nagyobb valdsziniiséggel érnek el jo eredményeket, fejezik be
tanulmanyaikat, és ezek kozott a didkok kozott aktivabb részvételi hajlandosag is meg-
figyelhetd (Voelkl, 1997; Gibson és mtsai, 2004).

A vizsgalat célkittlizései

Célunk a serdiilék iskolai demokraciaval, részvételiséggel kapcsolatos tapasztalatainak
felmérése volt. Feltételeztiik, hogy kiilonbség lesz az iskolai dontéshozatalba kdzvetleniil
vagy kozvetetten bevonasra keriilé didkok és azok kozott, akik ilyen tapasztalatokrol
nem tudnak beszamolni:

— Asherov és Gross (2024) eredményei alapjan kiilonbséget vartunk amentén, hogy
mennyire érzik, hogy didkdnkormanyzatuk hatékonyan tudja érdekeiket képviselni.
Feltételeztiik, hogy a részvételiséget megtapasztalok magasabb kollektiv hatékony-
sagrol szamolnak be (1.A hipotézis).

— Bar kutatasi elézményt nem talaltunk, az elméleti hattérben bemutatott kapcsolodo
irodalmak alapjan azt vartuk, hogy a dontéshozatalban részt vevokbe vetett bizalom
jellemzodbb a részvételiséget megtapasztalok korében (1.B hipotézis).

— Vieno és munkatarsainak (2005) eredménye mentén azt vartuk, hogy a tdgabb k6zos-
ségekkel valo azonosulds jellemzdbb lesz a részvételiséget megtapasztalok esetében
(1.C hipotézis).
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Modszertan

Az adatok felvételére 2023-ban a Nemzeti Ifjusagi Tandcs altal koordinalt PRIME
elnevezésii projekt keretében keriilt sor harom partneregyetem kutatdinak részvételével
(Pécsi Tudomanyegyetem, Sapientia Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem, Selye Janos
Egyetem). A teljes minta (N = 4333) magyarorszagi, felvidéki és erdélyi diakok vala-
szait tartalmazta, azonban jelen vizsgalat kizadrdlag a Magyarorszagrol gytijtott adatok
elemzését mutatja be (N = 841). Az adatok tisztitasa soran eltavolitasra keriiltek a
befejezetlen, torzitott és duplikalt valaszok (N = 25; 3%). A tisztitott mintdban a didkok
atlagéletkora 16,5 év (SD = 1,37), mig évfolyamukat tekintve 9. évfolyamtdl vettek
részt a kutatasban. A minta foként gimnaziumba (42,2%, N = 344) ¢és szakgimnaziumba
(37,6%, N = 307) jaro fiatalok valaszait tartalmazta, tovabba kisebb aranyban szakis-
kolaba (12,3%, N = 100), nemzetiségi (szak)gimnaziumba (7,8%, N = 64), 1 6 pedig
készségfejlesztd iskolaba jaronak vallotta magat.

Meéréeszkozok

A kérddivesomag Osszeallitasat a Sapientia Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem munka-
tarsai, Tor6 Tibor és Varga Szilvia vezették. A didkok iskolajuk dontéshozatali folyama-
taiban val6 részvételének gyakorlati megvaldosulasat két kérdéssel mértiik fel Kalocsai és
Kaposi (2019) mentén, melyek arra vonatkoztak, hogy altalanossagban, illetve valasztott
képvisel6ik utjan a sajat iskolajukban bevonasra keriilnek-e kiilonb6z6 iskolai k6zossé-
get érintd kérdésekben. Az elsé kérdésben a kitdltok azonosithattak, hogy az alabbi hely-
zetekben mely aktorok vesznek részt az alabbi kérdés megvalaszolasaval (Kik vesznek
részt az alabbi, intézménnyel kapcsolatos dontések meghozatalaban?):

— Egy diakot érintd fegyelmi iigy.

— Egy iskolai rendezvény megszervezése.

— Az intézménnyel kapcsolatos palyazati dontés.

— Egy tanar-diak konfliktus rendezése.

Ezen kérdés mentén a valaszadaskor tobb személyt is bejeldlhettek az aldbbi aktorok
koziil: igazgato, igazgatohelyettes, osztalyfonok, pedagdgusok, sziildi bizottsagi tag,
DOK képviseld vagy senki a felsoroltak koziil. Elemzésiink soran kizarélag arra foku-
szaltunk, hogy a DOK képviselok érintettek-e a fent emlitett folyamatokban, és ameny-
nyiben igennel valaszoltak a kitoltok, ugy a valaszukat a kdzvetett bevonas megvalosu-
lasaként értelmeztiik.

A részvételiség megvaldsulasat egy tovabbi kérdéssel vizsgaltuk, melyben nemcsak
a valasztott képviseldk utjan torténd részvételt, hanem a fiatalok kdzvetlen bevonasat
mértiik. A didkok az alabbi kérdés mentén jelezhették, hogy az adott folyamat soran
bevonasra keriilnek-e iskolajukban, vagy nem: Mely kérdésekben kérik ki a didkok véle-
ményét az iskolaban, ahova jarsz?

— Az iskolai élet egyes kérdéseiben (pl. étkezési lehetdségek, sziinetek hossza).

— Egy iskolatarsat érint6 igazsagtalansag kivizsgalasaval kapcsolatban.

— A héazirend kialakitasaval kapcsolatban.

— Az iskola kinézetével kapcsolatban.

Ezeken a kérdéseken feliil harom valtozo keriilt bevonasra a részvételiség hatasanak

felmérésére: Kollektiv hatékonysag, Bizalom az iskolai dontéshozok felé, Kozosségi
azonosulas.
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A Kollektiv hatékonysag érzését dsszesen kilenc tétel segitségével mértik Kosa
(2019) kvalitativ kutatasi eredményei alapjan, melyek arra vonatkoztak, hogy mennyiben
érzik a kitoltok, hogy a didkdnkormanyzati rendszer hatékonyan tud megvaldsulni az
intézményiikben, képviselve az érdekeiket (pl. A DOK segithet harmonikusabb kapcso-
latok kialakitasaban a tandarok és a tanulok kozott.). Az allitasok koziil harom forditott
tétel volt (pl. A DOK dltal meghozott dontéseknek nincs kivetkezménye a valésagban.).
A diakok valaszukat 10-foku Likert-skalan adhattak meg, ahol az 1-es jelentette, hogy
egyaltalan nem értenek egyet, mig az 10-es, hogy teljes mértékben egyetértenek az alli-
tassal. Jelen vizsgalatban a skéla megfelelé megbizhatdsaggal rendelkezett (a = 0,779).

A Bizalom az iskolai dontéshozok felé elnevezésli valtozoval azt vizsgaltuk, hogy
kiilonboz6 iskolai képviseldkkel (iskolaigazgatd, igazgatohelyettes, osztalyfondk, tana-
rok, didktanacs, diakonkormanyzat, pedellus / iskolai gondnok) kapcsolatban mennyire
éreznek bizalmat a kitoltok. Valaszukat 4-foku Likert-skalan adhattak meg, ahol az 1-es
jelentette, hogy egyaltalan nem biznak, mig a 4-es, hogy teljesen biznak az adott szemé-
lyekben, szervezetekben. Jelen vizsgalatban a skala megfelel6 megbizhatésaggal rendel-
kezett (o = 0,830), és a statisztikai elemzés soran a valaszok atlaga képezte a valtozot.

A Ko6zdsségi azonosulas azt méri, hogy a vizsgalati személy mennyire érzi kozel
magat tagabb kozosségekhez. A vizsgalati személyeknek az alabbi kérdés mentén kel-
lett valaszukat megadniuk: Az emberek kiilonbozoképpen vélekednek onmagukrol és a
vilaghoz valo viszonyukrol. Meg tudnad mondani, hogy mennyire érzed magad kozel
a kovetkezohoz?, mely kérdést a nemzetkdzileg széles korben ismert European Values
Survey (EVS) és World Value Survey (WVS) néven ismert kutatassorozat (Inglehart és
mtsai, 2014) méréeszkdze mentén hasznaltuk. Az egyre inkluzivabb csoportok felsorola-
sat kiegészitettiik a diakok szamara relevans iskolai kdzosséggel, igy az alabbiak mentén
kellett valaszukat megadniuk: az iskolahoz, ahova jarsz; telepiiléshez, ahol élsz; a régiod-
hoz; Magyarorszaghoz; Eurépahoz; a vilaghoz. A didkok valaszukat 4-foku Likert-skalan
adhattak meg, ahol az 1-es jelentette, hogy egyaltalan nem érzik kozel, mig az 4-es, hogy
nagyon kozel érzik magukat az adott kozosségekhez. Jelen vizsgalatban a skala megfe-
lelé megbizhatosaggal rendelkezett (o = 0,714), és a statisztikai elemzés soran a valtozot
szintén a valaszok atlagolasa mentén képeztiik.

Statisztikai eljaras

A kutatasi kérdéseink mentén valasztott statisztikai probakat a Jamovi program 2.3.28
verzidjaval teszteltiik. A reliabilitds- és normalitasvizsgalatok utan, a leir¢ statisztikak
attekintését kovetoen 0sszehasonlitottuk azokat a didkokat, akik arrél szamoltak be, hogy
iskolajukban a didkokat kozvetleniil, vagy a didkdnkormanyzati rendszeren keresztiil
valasztott képviselok utjan bevonjak az iskolai dontési folyamatokba, illetve azokat,
akiknél ilyen részvételi formakra nincs lehetdség. A normalitasteszt eredményeinek
figyelembe vételével a csoportok dsszehasonlitasara Mann—Whitney U-probat futtattunk.

Eredmények
Leiro statisztika
A kutatas soran azt vizsgaltuk, hogy a didkok kozvetlen vagy kozvetett bevonasa az isko-

lai dontéshozatalba milyen mas tényezokkel jar egyiitt. Els6 1épésként a kiillonbdzo rész-
vételi lehetdségek gyakorlati megvalosulasanak ardnyat tekintettiik at. Eredményeink
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alapjan a diakok kozel harmadanak veszik kdzvetleniil figyelembe a véleményét az
iskolai élet olyan kérdéseiben, mint példaul az étkezési lehetdségek, sziinetek hossza
(36,4%; N = 297), valamint olyankor, amikor egy iskolatarsat érint6 igazsagtalansagot
kell kivizsgalni (32,9%; N = 269). Ezekhez a helyzetekhez képest a didkok ritkabban
kertilnek bevonasra a hazirend kialakitasaval (14,6%; N = 119) és az iskola kinézetével
kapcsolatban (13,5%; N = 110).

Az altalunk vizsgalt 841 didk tobbsége, 59,6%-a (N = 487) szamolt arrdl be, hogy
iskolajukban a didkdnkormanyzati képviseloket bevonjak az iskolai rendezvényekkel
kapcsolatos dontések meghozatalaba, azonban ehhez képest kisebb szdzalékban sza-
moltak be arrdl, hogy ugyanez elmondhat6 didkokat érinté fegyelmi tigyek (16,12%;
N = 132), intézménnyel kapcsolatos palyazatok (11,4%; N = 93) és tanar-diak konfliktus
rendezése (10,5%; N = 86) kapcsan.

Hipotézisek tesztelése

Az 1.A hipotézis mentén azt vartuk, hogy a didkok koézvetlen vagy kdzvetett bevonasa az
altaluk észlelt kollektiv hatékonysag magasabb szintjével jar. A csoportok vizsgalata azt
mutatta, hogy a helyzetek tobbségében csakugyan mérhetd kiilonbség van a gyakorlati
megvalosulas alapjan. Ahogy az 1. tablazat mutatja, azok a didkok, akik kdzvetleniil
vagy kozvetve bevonasra kertiltek az iskolai dontéshozatali folyamatokban, példaul egy
iskolatarsat érintd igazsagtalansag kivizsgaldsa esetén, inkabb érzik, hogy a diakon-
korményzatoknak lehetdsége van hatékonyan részt venni az iskola életében, és ezaltal
hozzaférhetéek szamukra a kiillonb6z6 részvételi folyamatok. Harom helyzet esetében
nem talaltunk szignifikans kiilonbséget (hazirend kialakitasa, iskola kinézete, fegyelmi
iigyek), melyek mind olyan dontéshozatali folyamatoknak bizonyulnak a leir6 statisztika
alapjan, melyekbe ritkan vonnak be didkokat.

1. tablazat. Eszlelt kollektiv hatékonysdg az iskolai részvételi lehetségek
megvalosuldsa és meg nem valosuldsa mentén

Bevonjak | Nem vonjak | Mann—
a didkokat | be a didkokat | Whitney
(Ma) Md) U
Az iskolai élet egyes kérdéseiben
(pl. étkezési lehetdségek, sziinetek 6,44 6,22 65030*
hossza)
Kozvetlen rész- - - — -
vétel — didkok Egy }skqla}arseﬁ Verrmto igazsagta- 6.56 6.11 60077*
véleményének lansag kivizsgalasaval kapcsolatban
figyelembevétele 47 ialakitasa -
A hazirend kialakitasaval kapcso 6.44 6.22 s
latban
Az iskola kinézetével kapcsolatban 6,33 6,33 n.s.
Diakokat érint6 fegyelmi tigy 6,33 6,33 n.s.
Kozvetett rész- B -
. . Iskolai rendezvények 6,78 5,56 51406**
vétel — képvise-
leti ren(}s.zeren Intézménnyel kapcsolatos palya- 6.56 6.33 26358
keresztiili be- zatok
vonas Tanér-diak konfliktus rendezése 7 6,22 22555%*

*<0,05; ¥* < 0,01
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Az 1.B hipotézis mentén feltételeztiik, hogy azok, akik kozvetlen vagy kozvetett
részvételrdl szamolnak be, jellemzden inkabb biznak a dontéshozatalért felelds szemé-
lyekben. Ahogy a 2. tablazatban talalhaté eredmények mutatjak, a kozvetlen bevondas
esetén minden helyzetben szignifikans kiilonbséget talaltunk a csoportok kozott, és a
medianértékek attekintése azt mutatja, hogy azok biznak inkabb a dontéshozdkban, akik
megtapasztaljak, hogy a didkok véleménye is figyelembe van véve a dontéshozatali
folyamatok soran. A didkdonkormanyzaton keresztiili bevonas esetén részben figyelhetd
meg szignifikans kiilonbség. Az iskolai rendezvényekbe bevonas €s az intézménnyel kap-
csolatos palyazatokba bevonas esetén talaltunk mérhetd kiilonbséget, szintén a bevonast
megtapasztalok javara.

2. tablazat. Didkok bizalma az iskolai dontéshozok felé az iskolai részvételi lehetdségek
megvalosuldsa és meg nem valosuldsa mentén

Bevonjak | Nem vonjak | Mann—
a didkokat | be a didkokat | Whitney
(Md) Mad) U
Az iskolai élet egyes kérdése-
iben (pl. étkezési lehetéségek, 3 2,67 59036%**
szlinetek hossza)
Kozvetlen rész- Egy iskolatarsat érintd igazsag-
vétel — diakok talansag kivizsgalasaval kapcso- 2,83 2,67 61296*
véleményének latban
figyelembevétele 471 i itasa -
gy A hazirend kialakitasaval kap 3 2.67 31499%
csolatban
Az iskola kinézetével kapcso- 2.83 2.67 31327%
latban
Diakokat érint6 fegyelmi gy 2,83 2,83 n.s.
Kozvetett részve- |71 lai rendezvények 2,83 2,67 67692*
tel — képviseleti
rendsz?ren ke- Intyezmennyel kapcsolatos pa- 3 2.83 28526%
resztiili bevonas | lydzatok
Tanar-diak konfliktus rendezése 2,83 2,83 n.s.
*<0,05; ¥* < 0,01

Harmadik alhipotézisként megfogaztuk, hogy a didkok kozvetlen vagy kdzvetett bevo-
nasa az iskolai dontéshozatali folyamatokba a kozdsségi azonosulds magasabb szintjével
jar egyiitt. A két csoport 6sszehasonlitdsa mentén lathatjuk, hogy hipotézisiink ebben az
esetben is részben beigazolodott. A 3. tablazatban bemutatott medianok ¢s Mann—Whit-
ney U-proba eredmények mentén elmondhatd, hogy azok a didkok, akik a részvétel
megvalosulasarél szamolnak be, inkabb azonosulnak f6l6ttes csoportokkal.
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3. tablazat. Didkok kozésségi azonosuldsa az iskolai részvételi lehetéségek
megvalosuldsa és meg nem valosuldsa mentén

Bevonjak | Nem vonjak | Mann—
a didkokat | be a didkokat | Whitney
(Md) (Md) U

Az iskolai élet egyes kérdése-
iben (pl. étkezési lehetdségek, 2,83 2,67 62711%*
sziinetek hossza)

Kozvetlen részvé- | Egy iskolatarsat érint§ igazsag-

tel — diakok véle- |talansag kivizsgalasaval kapcso- 2,83 2,67 60499*

ményének direkt | latban

figyelembevétele - o TaleitAcs i
(/:\S (l)lgztg;:rrlld kialakitasaval kap 2.83 2.67 33250+
iztzbfrll(ola kinézetével kapcso- 2.83 2,67 s
Diakokat érint6 fegyelmi tigy 2,83 2,67 35450*

Kozvetett részvé- -

tel — képviseleti Iskolai rendezvények 2,83 2,67 66369%*

rendszeren ke- Intézménnyel kapcsolatos pa-

resztiili bevonas | ly4zatok 2,67 2,67 s
Tanar-diak konfliktus rendezése 2,83 2,67 n.s.

*<0,05; ** < 0,01

Megyvitatas

A kutatas soran igazolast nyert, hogy azok a diakok, akik kozvetleniil vagy kdzvetve részt
vehetnek az iskolai dontéshozatali folyamatokban, magasabb kollektiv hatékonysagrol
szdmolnak be, inkabb biznak a dontések meghozatalaért felelds személyekben, és azo-
nosulnak a tagabb kozosségekkel. Az eredményeink attekintésekor elmondhatd, hogy a
didkok véleményének figyelembe vétele az iskolai élet egyes kérdéseiben (pl. étkezési
lehetdségek, sziinetek hossza), az iskolatarsat érint6 igazsagtalansag kivizsgalasaval
kapcsolatban, illetve — sszhangban Koésa (2019) eredményeivel — a didkdnkormanyzati
képviseldk iskolai rendezvények dontéseibe bevonasa mind olyan helyzetek, melyek
gyakrabban valdosulnak meg az altalunk vizsgalt didkok iskoldiban, és ezek azok a hely-
zetek, melyek kapcsan statisztikailag szignifikans kiilonbséget talaltunk az észlelt kollek-
tiv hatékonysag, a dontéshozokkal kapcsolatos bizalom és kdzosségi azonosulas tekinte-
tében. Azonban fontos azt figyelembe venni, hogy eredményeink alapjan a didkok kozel
40-70%-a még a részvételi lehetdségek ezen Iépéseit sem tapasztaljak iskolajukban.

A kutatasi elézmények ismeretében jelen kutatds relevanciajat mutatja, hogy mig ez
idaig nem kertilt sor a fent emlitett tényezdk egyiittes vizsgalatara, azok kiilon-kiilon
egyértelmii er6forrasai a hatékony iskolai mikddésnek, tanuldi elkotelezodésnek és
teljesitménynek (Adams és Forsyth, 2006; Gibson és mtsai, 2004; Donohoo ¢és mtsai,
2018; Tschannen-Moran és Gareis, 2017; Voelkl, 1997). Eredményeink kiemelik a
diakok bevonasanak szerepét a gyakorlati szakemberek szamara. Az, hogy a didkok
tobbsége nem érzi ugy, hogy véleményét vagy tarsai véleményét figyelembe veszik a
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dontéshozatali folyamatok soran, természetesen részben fakadhat a didkok torzitasabol,
mégis arulkodoé adat. Sajat eredményeinken kiviil a nemzetkozi szakirodalom is alata-
masztja, hogy érdemes az eréforras-igényes természete ellenére (Black és Mayes, 2020;
Kosa, 2019) a demokratikus folyamatok kivitelezésére aldozni (Flutter, 2007; Graham
és mtsai, 2018; Messiou és Ainscow, 2020; Schmidt és mtsai, 2018; Skerritt és mtsai,
2023). Az eredmények gyakorlati felhasznalhatdsaga szempontjabol tehat megfogalmaz-
hatd, hogy fontos a tanarok felkészitése soran a demokratikus gyakorlatok szerepének
tudatositasa, megvaldsitasahoz sziikséges specifikus modszertan koriiljarasa, hogy ezek
hianya ne allhasson a didkok részvételiségének mindségi megvalosuldsa utjaba. A szak-
irodalomban talaltak (Ott és mtsai, 2023), pedig rdmutatnak, hogy nem elég kikérni a
didkok véleményét, fontos figyelembe is venni.

A vizsgalat limitacioi koz¢é tartozik tovabba, hogy a méréeszkozok bar korabbi kuta-
tasok modszertanan és eredményein alapultak, nem validalt kérdéivek hasznalataval
kertiltek kialakitasra és részletes pszichometriai vizsgalatuk még nem tortént meg, igy
érdemes lenne a kapott eredmények mentén folytatni a kutatast pszichometriai szempont-
bol megbizhatobb eszkdzokkel, valamint a jelen vizsgéalat soran megalkotott skaldkat
tovabbi statisztikai elemzéseknek alavetni. Ezen tal érdemes lenne jelen vizsgalatot meg-
ismételni nagyobb mintaclemszammal, amelynek segitségével rétegzett elemzésekre is
sor keriilhetne, illetve a részvételiség szempontjabol kifejezetten jo gyakorlatokkal élen
jaré kozosségek €s az erds hierarchiara, a didkok véleményét kevésbé bevono gyakorlatra
épiild kozosségek Osszehasonlitasa is fontos lenne. Az individualis valaszok elemzésén
tul a kozosségek vizsgalata Gjszerti eredményekkel szolgadlna a didkok részvételiségé-
nek irodalmaban. Nem utolsosorban a jo gyakorlatok koriiltekintd kvalitativ vizsgalata
tovabbi értékes eredményeket szolgaltatna, mely ugyan jelen vizsgalatnak nem képezte
részét, azonban a kutatas alapjaul szolgalé PRIME projekt! célkitiizései kozott szerepel.

Osszegzés

Kutatasunk célja a fiatalok iskolai részvételiségének vizsgalata volt magyar serdiilok
korében. Eredményeink mentén megallapithatod, hogy a didkokat esetenként bevonjak
az iskolai dontéshozatali folyamatokba, azonban a fiatalok bevallasa szerint egyaltalan
nem altalanos gyakorlat ez a hazai iskoldkban. A gyakorlatban a didkdnkormanyzat elso-
sorban a programszervezés kapcsan keriil elétérbe, mig elemzéseink ramutatnak arra,
hogy az iskolai vezetésnek, pedagdgusoknak érdemes a diakok gyakoribb bevonasara
torekedniiik, mert a didkok szintjén akar a kdzvetett bevonas is mérhetd elonyokkel jar.
Az észlelt kollektiv hatékonysag, a dontéshozokkal kapcsolatos bizalom és a kdzdsségi
azonosulds mind olyan tényezok, melyek a szakirodalom alapjan a didkok akadémiai
elkotelezddéséhez €s szocialis fejlodéséhez pozitivan jarulnak hozza, és jelen kutatés
ramutat arra, hogy a demokratikus folyamatok erdsitése hozzajarul ezeknek a hatdsoknak
a kiaknazasahoz.

Tamogatas
A kutatas ¢s jelen tanulméany a PRIME (Promoting and Improving Existing Methods of

Youth Participation, 2022-1-HUO01-KA220-YOU-000089532) projekt keretében valosult
meg az Eurdpai Unié Erasmus+ programjanak tamogatasaval.
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Absztrakt
A nemzetkozi szakirodalom azt mutatja, hogy a didkok altal demokratikusnak érzékelt, a didkok véleményére
és részvételére épitd iskolai gyakorlatok szamos pozitiv hatassal jarnak. Ilyen példaul a magasabb elkétele-
zettség, kohézid, tanulasi motivacio és a javuld akadémiai teljesitmény. Azonban a gyakorlati implementaciot
nagyban hatraltatja, hogy az iskolai dolgozok id6hiany, anyagi korlatok és altalanos tulterheltség miatt sok eset-
ben eltekintenek a didkok véleményének meghallgatasatol és a dontéshozatali folyamatokba beépitésétdl. Jelen
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tanulmany a fiatalok részvételi folyamatokba bevondsanak gyakorlatat és hatasat vizsgalta magyar serdiilok
korében. Feltételeztiik, hogy a részvételiséget megtapasztalok magasabb kollektiv hatékonysagrol, dontésho-
zokkal kapcsolatos bizalomrol szamolnak be, €s koriikben jellemzébb lesz a kozosségi azonosulas azokhoz a
fiatalokhoz képest, akiket nem vonnak be az iskola egyéb dontési folyamataiba. Az adatok felvételére 2023-ban
keriilt sor (N = 841). A Jamovi statisztikai program 2.3.28 verzidjaval, Mann—Whitney U-prdoba segitségével
vizsgaltuk a csoportok kozotti kiillonbségeket, €s amellett, hogy hipotéziseink megerdsitést nyertek, a leird ada-
tok azt mutattak, hogy a didkok kozel 40-70%-a ugy tapasztalja, hogy a didkokat nem vonjék be az iskolai élet
olyan helyzeteibe, mint a hazirend kialakitasa, a didkokat érintd fegyelmi ligyek €s a tanar-diak konfliktusok
rendezése. A résztvevok valaszai alapjan a leggyakoribb részvételi forma a didkonkormanyzatok bevonasa az
iskolai rendezvényszervezéssel kapcsolatos dontések meghozatalaba, ami 6sszhangban van a szakirodalomban
talaltakkal.

Kulcsszavak: részvétel, kollektiv hatékonysag, bizalom, kozosségi azonosulas, tarsadalmi nevelés
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1.2.3 Budapesti Gazdasagi Egyetem Pénziigyi és Szamviteli Kar Szaknyelvi Iroda

Idegennyelv-tanulasi motivacio
és szorongas ot kulonbozo
kozépiskolaban: Tanulasi

kornyezetek hatasa

Jelen tanulmdny kozépiskolds didkok idegennyelv-tanuldsi
kvantitativ modszereket alkalmaztunk: a vizsgdlat sordn 6t
ktilonbézo kozeépiskola didkjainak (n = 1019) adatait elemeztiik
és hasonlitottuk ossze. Kutatdsi célunk az volt, hogy feltdrjuk,
ezek a tényezok kiilonbdozo oktatdsi kérnyezetekben — beleértve
ebbe fovdrosi elitgimndziumokat, szakgimndziumokat,
egyhdzi fenntartdsui kézépiskoldkat, valamint nem fovdrosi
kozepiskoldkat — miként befolydsoljdk a nyelvtanuldsi folyamatot.
Eredmeényeink azt mutatjak, hogy kimutathato kiilonbségek
vannak az egyes iskolatipusok didkjainak motivdcios szintjei
és szorongdsuk meértéke k6zott. Az eredmeények alapjdan
azt is megdllapitottuk, hogy a tanuldsi kérnyezet jelentds
mértékben befolydsolja a didkok nyelvtanuldsi hozzddlldscit.

A tanulmdny utmutatdst nyujthat helyi szintii oktatdsi
stratégidk tovdabbfejlesztésehez: azaz abban segithet, hogy a
k1ilonbozo tipust iskoldk megtaldljak annak a modjdt, hogy
még hatékonyabban tudjdak tamogatni tanuloik nyelvtanuldsdit.
Az eredmeények mindemellett kiindulopontként szolgdlhatnak
tovdbbi olyan kutatdsok szamdra is, amelyek célja a nyelvtanuldsi
Jolyamatok mélyebb megértése és a nyelvoktatdsban alkalmazott
gyakorlatok tovdbbfejlesztése.

Bevezetés

sok segitségével végeznek méréseket: ezek fO célja, hogy segitségiikkel olyan

megallapitdsokat lehessen tenni, amelyek a nyelvtanulok nagyobb csoportjaira is
érvényesek. Emellett azonban az utobbi évtizedben egyre nagyobb igény fogalmazodott
meg arra is, hogy a nagymintas kutatasok mellett — akar kvalitativ, akar kvantitativ mod-
szerekkel — a kiilonbozd tanulasi kdrnyezeteket is goresé ala vegyeék a kutatasok (Csizér
¢és Albert, 2020). Erre azért van sziikség, mert a kiilonboz6 tanulasi kdrnyezetekben
tanul6 didkok (pl. kozoktatas és felsdoktatas) mas-mas modon és formaban tanulnak,

ﬁ nyelvpedagogiai kutatdsokban hagyomanyosan nagymintés, kvantitativ kutata-

17

fanuimany


https://doi.org/10.14232/iskkult.2025.4.17

Iskolakultara 2025/4

valamint mas hatasoknak vannak kitéve, igy a kiilonb6z0 tanulasi kornyezetekben tanuld
didkcsoportoknak sziikségszerlien mas jellemzdi lehetnek.

Mindemellett az elmult évtizedek nyelvpedagdgiai kutatdsai nyoman megallapithat-
juk, hogy az egyéni nyelvtanul6i kiilonbségek vizsgdlata révén betekintést nyerhetiink
abba, hogy egyes didkok esetében miért kovetkezik be gyorsabban vagy hatékonyabban
az idegennyelv-tanulas masok nyelvi fejlédésével dsszevetve. Korabbi kutatasok alapjan
(Dornyeti, 2005) elmondhato, hogy az egyéni nyelvtanuloi kiilonbségek koziil az idegen-
nyelv-tanuldsi motivacio az egyik legfontosabb elérejelzdje az idegennyelv-tanulési
folyamat sikerességének. Ehhez pedig szorosan kapcsolddik az idegennyelv-tanulasi
szorongas, amely csokkentheti a tanulok motivaciojat, és ezaltal gatolhatja a hatékony
nyelvtanulast. A szorongast és a motivaciot pontosan ezért — tehat szoros kapcsolatuk
miatt — nagyon gyakran egymassal dsszefliggésben is vizsgaljak (pl. Csizér és Kormos,
2007; Csizér és Piniel, 2016; Csizér és Tankd, 2014). Tanulmanyunkban arra szerettiink
volna valaszt kapni, hogy van-e 0sszefiiggés az iskolatipus jellemzdi, a nyelvtanulasi
motivacio €s a nyelvtanulasi szorongas kozott. E vizsgalatunk soran abboél indultunk ki,
hogy a magasabb oktatasi mindséggel jellemezhetd kozépiskolakban vélhetdleg nagyobb
lesz a nyelvtanulasi motivacié (kdszonhetéen a magasabb altalanos tanuldsi motivacios
szintnek), valamint az iskolai versenyhelyzetnek kdszonhetden magasabb lesz a nyelv-
tanulasi szorongas szintje. Ezzel egyiittesen az alacsonyabb oktatasi eredményekkel jel-
lemezhetd iskolak esetében azt valdszintsitettiik, hogy alacsonyabb lesz a nyelvtanulasi
motivacio ¢s ezzel egylitt a nyelvtanulasi szorongas szintje is.

Jelen tanulmanyunk e két valtozot vizsgalja 6t kiilonbozé kozépiskolai tanuldsi kor-
nyezetben. Azért dontéttiink 6t kiilonbozé kozépiskola mellett, mert — ahogy Dornyei
¢és Ryan (2015) is hangsulyozzak — a nagymintas és altalanosithaté eredmények mellett
sziikség van tanulasikornyezet-specifikus vizsgalatokra. Az ilyen jellegli vizsgalato-
kon keresztiil tanuldsikornyezet-specifikus eredményeket kaphatunk, amelyek lehe-
téve teszik, hogy az oktatds hatékonysdganak novelése érdekében a vizsgalt tanuldsi
kornyezetek esetében minél hatékonyabb intervencios stratégidkat alakithassunk ki.
Ugyan hazankban mar sziilettek kiilonboz6 kozépiskolakban tanuld diakok nyelvtanulasi
motivaciojat 6sszehasonlitd kutatasok (vo. Csizér és Albert, 2024; Sopronyi és Kiirtos,
2023), jelen irasunkkal az eddig megjelent tanulmanyokban kevésbé kutatott tanuldsi
kornyezeteket (pl. egyhazi fenntartasu iskolak) igyeksziink gorcso ald venni. Az eredmé-
nyektdl azt reméljiik, hogy segithetik a nyelvtanarokat és a dontéshozdkat abban, hogy
az egyes iskoldk sajatos jellemzdihez igazodva hatékonyabban tdmogathassdk diakjaik
idegennyelv-tanulasi folyamatat.

Elméleti hattér

Az idegennyelv-tanulas sikerességét tobbek kozott a kordbban mar emlitett egyéni nyelv-
tanuloi kiilonbségek hatarozzak meg. Ezen belill is az egyik fontos egyéni kiilonbség a
motivacio, amelynek vizsgalata kulcsfontossagti a nyelvtanulas hatékonysaganak megér-
tésében és eldsegitésében. A motivacio az egyik legmeghatarozobb olyan tényezd, amely
befolyasolja a tanulok nyelvtanuldsi folyamatat, kitartasat és sikerét (Ddrnyei, 2005).
A kiilonbozé motivacios elméletek és modellek segitenek feltarni, hogy mi 0sztonzi a
tanulokat egy Uj nyelv elsajatitasara, és hogyan lehet ezeket a tényezdket hatékonyan
felhasznalni az oktatasi modszerek fejlesztésére. E kutatasok révén jobban megérthetjiik
a tanulok egyéni kiilonbségeit, az érzelmi és pszicholdgiai hattér hatasait, valamint azt,
hogy milyen stratégidk és kdrnyezeti tényezok tamogatjak leginkabb a nyelvtanulasi
folyamatot. Jelen kutatdsunkhoz Dornyei (2005) masodik nyelvi motivacios én rendsze-
rét valasztottuk elméleti hattérként. Valasztasunk azért esett erre az elméleti modellre,
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mert ez a megkozelités — a gardneri (Gardner, 1985) hagyomanyokat folytatva és egyben
tovabbfejlesztve — egy olyan elméleti keretrendszert alkot, amelyet korabban kutatok
mar magyar oktatasi kornyezetben is validaltak és err6l az elméletrél megallapitottak,
hogy jol leirja a magyarorszagi angolul tanuld didkok idegennyelv-tanuldsi motivaciojat
(Csizér, 2020).

A Dérnyei-féle (Dornyei, 2005) elmélet harom f6 alkotoeleme az idealis masodik
nyelvi én, a sziikséges masodik nyelvi én és a nyelvtanulasi tapasztalatok. Az idealis
masodik nyelvi én a tanulok hosszu tavu céljaira és aspiracioira dsszpontosit — ez az
a komponens, amely hosszabb tdvon fenn tudja tartani a motivaciot. Ezzel szemben a
sziikséges masodik nyelvi én az ,,itt és most”-ra fokuszal, és az adott pillanatban (vagy
iddszakban) felmeriilé elvarasoknak valoé megfelelésre helyezi a hangstlyt, ami szintén
fontos motivaciods tényez6 lehet, kiilondsen a rovid tavia célok elérésében (pl. vizsgak
teljesitése). A harmadik komponens tulajdonképpen a nyelvtanulasi kdrnyezet, vagyis
maguk a nyelvtanuldsi tapasztalatok ¢s élmények, amelyek a tanuléra hatnak (pl. a
nyelvora hangulata). Ez utobbi komponensnek azért is van fontos szerepe, mert azonnali
visszajelzést és tanulasi élményt nytjt a tanuloknak, amely kozvetlen hatdssal lehet a
motivaciojukra. A korabbi metaelemzések (pl. Al-Hoorie, 2018) megallapitottak, hogy
a nyelvtanulasi élmények ¢s az idedlis masodik nyelvi én hatarozzak meg a nyelvtanulasi
motivaciot. Magyar fels6 tagozatosok terén Péter-Szarka (2010) vizsgalta a motivacio és
a tanuloi jellemzOk, az altalanos tanulasi motivacio és az énkép dsszefliggéseit. Eredmé-
nyei — tobbek kozott — alatamasztjak a Dornyei-féle motivacids technikék hasznalatat a
kutatasaban vizsgalt altalanos iskolai populacio esetében.

A motivacidval leggyakrabban &sszefiiggésbe hozhaté masik egyéni kiilonbség és
egyben pszichologiai tényez6 az idegen nyelvi szorongas (Dornyei, 2005). Idegen nyelvi
szorongas alatt azt értjiik, amikor a nyelvtanul6 zavart, nyugtalansagot ¢l meg, amikor
egy adott idegen nyelvet kell hasznalnia (Gardner és MaclIntyre, 1993; Horwitz és mtsai,
1986; Maclntyre és Gardner, 1994). A szakirodalom megkiilonbdzteti a vonas- és alla-
potszorongast, valamint a facilitald és debilitdld szorongést. Az eldbbi kiilonbségtétel
arra utal, hogy a tanuld szorongésa allando-e, azaz egyfajta személyiségbeli vonasként
mint alkati tényez0 jelenik-e meg, vagy inkabb alkalmi, adott szituacidhoz (pl. vizsga)
kothetéen lép-e fel. A masodik megkiilonboztetés (facilitalo, illetve debilitalo) pedig arra
vonatkozik, hogy a szorongéas milyen hatast gyakorol a nyelvtanulé vagy nyelvhasznalo
idegennyelv-hasznalatara, valamint kompetenciaira. Ennek értelmében beszélhetliink
pozitiv hatést kifejtd szorongasrol, amelyet facilitald szorongasnak, illetve negativ hatast
kifejté szorongasrol is, amelyet debilitalo szorongasnak nevez a szakirodalom. Az idegen
nyelvi teljesitmény, valamint a szorongas kapcsolatat vizsgalva Zhang (2019), Teimouri
és munkatarsai (2019), valamint Botes ¢és munkatarsai (2020) metaclemzéseikben egy-
behangzoan azt talaltak, hogy a tanulok legtdbbjénél inkabb negativ kapcsolat all fent
a szorongas ¢s az idegen nyelvi teljesitmény kozott, igy a tanuldk idegennyelv-tanulasi
szorongasat inkdbb csdkkenteni érdemes a nyelvorakon.

A motivacid is hatdssal lehet a szorongasra, igy fontos vizsgalni a motivacio6 és a
szorongas kozotti kapcsolatot is. Korabbi kutatasok szerint szoros Osszefiiggés van
a motivacio ¢és a szorongas kozott (Bajzat, 2022; Csizér és Piniel, 2016; Papi, 2010; Papi
¢és Teimouri, 2014; Teimouri, 2017). Papi (2010) megallapitotta, hogy az idealis masodik
nyelvi én és az angoltanuldshoz val6 pozitiv hozzdallds csokkenti az angoltanulassal
kapcsolatos szorongast, mig a sziikséges masodik nyelvi én noveli ezt az érzést. Hasonlo
kovetkeztetésre jutott Teimouri (2017) is, aki pozitiv kapcsolatot talalt a szorongas és a
tanulok sziikséges masodik nyelvi énje kozott: a sziikséges masodik nyelvi én ndvelheti
az idegen nyelvi szorongast. Csizér és Piniel (2016) hazankban végzett kutatasaik soran
azt fedezték fel, hogy a debilitaldé szorongas nemcsak kodzvetleniil, hanem kozvetve is
hozzajarul a motivacié csokkenéséhez: az idedlis masodik nyelvi énkép magas facilitalo
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szorongassal parosulva kevésbé tudja kifejteni 9sztonzoé hatasat a motivalt tanuloi visel-
kedésre. Bajzat (2022) angol és német nyelvet tanuld kdzépiskolasokat vizsgalt hazank-
ban, és arra a kovetkeztésre jutott, hogy az angol nyelvet tanulok esetében facilitalo
szorongasrol beszélhetiink, mivel az idegennyelv-tanulas irdnti attitiidjiilk magas értéket
mutat. Ezt a szerz6 arra vezeti vissza, hogy a tanulok a feladatok sikeres teljesitése
érdekében a feladat megoldasara koncentralnak, és ezaltal tobb erdfeszitéssel dolgoznak.
Tovabba Papi és Teimouri (2014) arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a szorongas moti-
valhatja a tanulokat arra, hogy elkeriiljék és megel6zzék a nem kivanatos kdvetkezmé-
nyeket, példaul egy vizsgan torténd bukast.

A vizsgalatba bevont kozépiskolak
alapveto jellemz6i és ezek kiillonbségei

Tudomasunk szerint iskolatipusokra lebontva Magyarorszagon még nem vizsgaltdk a
motivacio és a szorongas Osszefliggéseit. Ezt ellenstilyozand6 jelen kutatdsunk a moti-
vacio és a szorongas Osszefliggéseit magyar viszonylatban, kiilonféle kozépiskolakban
kutatja. Vizsgalatunk vonatkozasaban lehetségesnek gondoltuk, hogy az iskolak és az
iskolatipusok eltéré mértékben befolyasolhatjak a didkok motivaciojat és szorongasat.
Erre tekintettel az alabbiakban roviden bemutatjuk a vizsgalt kozépiskolak fobb jellem-
z0it. Természetesen a kiilonféle iskolatipusok jellemz6éi nem altalanosithatok, azonban
adataink megértéséhez alapvetd hattérrel
szolgalhatnak.

Az egyes iskolatipusokban a nemek Az iskoldk fenntartoi terén
kiilonféle aranyokban vannak jelen: Jozsa  szinten adodnak killonbsegek.
(2021) kutatasai alapjan elmondhatjuk, hogy A jelenlegi jogi szabdlyozds sze-

a gimnaziumokban magasabb a lanyok, ) sboldk M. _
mig a szakgimnaziumokban a fitk ardnya. rint az iskoiar Magyarorsza-

A kompetenciamérések eredményei alapjan ~ gon dllami, egyhdzi, alapitvd-
szintén taldlhatunk kiilonbségeket az isko- nyi, szakképzési centrumi és
latipusok kozott: Balazsi és Horvath (2010) felséoktatdsi intézmeényi fenn-
megallapitja, hogy a szakmai képzést nyujtd rsiak leh L iz
intézmények didkjai lényegesen gyengébb [ATlAsUaR leheinek. Az egyhazi
eredményeket érnek el a kompetenciatesz- Jenntartdsu iskoldk szdama
teken, mint a gimnazistak, ezen belil is a  Magyarorszdgon 2016-ig folya-
nyolc évfolyamos gimnaziumok tanuldi. matosan emelkedett (Hermann
Magyarorszag régidi és kdzépiskolai szin- . . )
tén szamos eltérést mutatnak. Hegedis es Varga, 2016), illetve azota
(2016) szerint jelentés kiilonbségek lehet- i dllando névekedest muta-
nek az egyes régiok iskolai kozott: a leg- tott a legutobb 2021-ben pub-
jobb gimnaziumok Budapesten, a varme- likdlt adatok meg]’elenéséz’g

gyeszékhelyeken és a Nyugat-Dunanttalon . ) il 7
talalhatok, mig a leggyengébb tanulmanyi (Kozponti Statisztikai Hivatal,

eredményeket felmutato diakokkal dolgozé 2021). A kiilonfele fenntaridsii
gimnaziumok az Eszak-Alf6ldén, Del-Du-  magyarorszagi iskoldkat vizs-
nantilon és Eszak-Magyarorszagon helyez- gdlva Kopp (2017) azt taldlta,

kednek el. Hegedlis (2016) szerint ezek a h hdzi iskoldkb
kiilonbségek az urbanizalt lakossag altalaban 08y az e8ynazi iSROIARbA

magasabb iskolai végzettségével, valamint dltaldaban kisebb a lemorzsolo-

Garami (2009) kutatasai alapjan Budapesten s, mint az dllami iskoldkban.
¢s a Nyugat-Dunantuli Régidban jelen 1évo
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magasabb életszinvonallal és a varoslako, magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd
sziilok gyermekeinek jobb tanulmanyi teljesitményével magyarazhatok.

Az iskolak fenntartoi terén szintén adddnak kiilonbségek. A jelenlegi jogi szabalyozas
szerint az iskoldk Magyarorszadgon allami, egyhazi, alapitvanyi, szakképzési centrumi és
felsdoktatasi intézményi fenntartasuak lehetnek. Az egyhazi fenntartast iskolak szama
Magyarorszagon 2016-ig folyamatosan emelkedett (Hermann és Varga, 2016), illetve
azota is allando novekedést mutatott a legutobb 2021-ben publikalt adatok megjelenéséig
(Kozponti Statisztikai Hivatal, 2021). A kiilonféle fenntartasti magyarorszagi iskolakat
vizsgalva Kopp (2017) azt talalta, hogy az egyhazi iskoldkban altalaban kisebb a lemor-
zsolodas, mint az allami iskoldkban. Ezenfeliil Papp (2022) megéllapitja, hogy a kom-
petenciaméréseken a torténelmi egyhazak iskolainak tanuloi rendre jobb eredményeket
érnek el, mint az allami iskolak tanuléi. Ennek egyik oka Hegediis (2016) egy korabbi
vizsgalata szerint az lehet, hogy a kiilonbdz6 felmérések alapjan az allapithaté meg, hogy
az egyhazi iskolakba joval kevesebb hatranyos helyzetli tanuld jar. Kutatasunk tervezé-
sekor ugy véltiik, hogy a fenti jellemz6k mind hatassal lehetnek az ezen intézményekben
tanul6 didkok motivaciojara és szorongésara.

Kutatasi médszerek

A fenti szakirodalmi attekintés nyoman, illetve Csizér és Albert (2020) tanulasi kor-
nyezetek vizsgalataval kapcsolatos ajanlasai alapjan tanulméanyunkban arra kerestiik
a valaszt, hogy a kiillonboz6 kozépiskola-tipusokban hogyan alakul a kdzépiskolasok
angolnyelv-tanulasi motivacidja és idegen nyelvi szorongasa. Ehhez a vizsgalat els6
szakaszaban kérdoiv segitségével a vizsgalatba bevont kozépiskolakban vettiink fel
kvantitativ adatokat.
2022-ben elvégzett kutatdsunk sordn (egy tanulmanyi rezilienciaval foglalkozo,
nagyobb kutatasi projekt keretein beliil (lasd Fajt és mtsai, 2023) &sszesen 1019 kozépis-
kolas diak idegennyelv-tanulasi motivaciojat és szorongasat vizsgaltuk meg, és — 1évén,
hogy adott iskolatipusokra voltunk kivancsiak — szakértdi mintavételt alkalmaztunk. Az
Ot kozépiskolat szandékosan ugy valasztottuk ki, hogy azok egymashoz képest minél
nagyobb mértékben elkiiloniiljenek. Ehhez a HVG éltal megjelentetett 2023-as, 2022.
¢évi adatokon nyugvo Kozépiskolai Rangsort (HVG, 2022) hivtuk segitségiil, és ennek
segitségével soroltuk be a kozépiskolakat kiilonféle, egymastol tavolabb esé katego-
riakba a HVG-rangsorban elfoglalt helyiik és fenntartoik jellegzetességei alapjan. Az
intézmények kivalasztasa soran célunk volt az is, hogy egy-egy iskola révén betekintést
nyerhessiink egy adott iskolatipust esetlegesen jellemzd, a késébbiekben alaposabban
kutathat6 sajatossagokba. A vizsgalatba bevont 6t kdzépiskolaval kapesolatos jellemzok
az alabbiak:
1. egy budapesti ,,elit”, egyetemi fenntartdsu (a HVG-rangsor els6é 100-as listajan az
els6 5 hely egyikét elfoglald) gimnazium (n = 182);
2. egy budapesti fels6kategorias, allami fenntartasu (a HV'G-rangsor elsé 100-as lista-
janak kdzepén 1évd) gimnazium (n = 237);
3. egy budapesti, egyhazi fenntartasu, atlagos (a HV'G-rangsorban nem szerepld) gim-
nazium (n = 204);
4. egy budapesti atlagos, allami fenntartdst (a HVG-rangsorban nem szerepld)
szakgimnazium (n = 203);
5. egy vidéki, atlagos, allami fenntartast (a HVG-rangsorban nem szerepld) gimna-
zium (n = 193).
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A résztvevok demografiai adatai kapcsan elmondhatjuk, hogy a kitdlték 34,9%-a
(n = 356) fit, mig 65,1%-a (n = 663) lany volt, a kit6ltdk atlagéletkora pedig 16,45
(szoras = 1,62) volt.

A kutatéds soran hasznalt kérddiviinkben — tekintettel a nagyobb kutatdsi projektre —
szamos skalat hasznaltunk, amelyek koziil alabb csak a jelen irasban relevans skalakat
adjuk kozre. A vizsgalatba bevont és a jelen tanulmanyunkban is relevans 6t (tobb tétel-
bél allo) skala az alabbi volt:

. idealis masodik nyelvi én (5 tétel);

. sziikséges masodik nyelvi én (6 tétel);

. nyelvtanulasi élmények (5 tétel);

. motivalt nyelvtanulasi viselkedés (4 tétel);
. szorongas (5 tétel).

AW =

A fenti skaldkhoz tartoz6 allitdsok mindegyike esetében egy 1-t6l (egyaltalan nem értek
egyet) 5-ig (teljes mértékben egyetértek) terjedd Likert-skalan tettilk mérhetévé a résztve-
vok fenti allitasokkal valo egyetértésének mértekét. A skalak koziil az elsé négyet Dornyei
¢és Taguchi (2010) munkajabol, mig az 6todik skalat Nagy (2005) alapjan a szerzék modo-
sitasai (Fajt, 2021) nyoman vettiik at. Az adatgytijtés 2022 §szén zajlott Google Forms-on
keresztiil online formaban. Az adatokat az SPSS 28.0 statisztikai szoftver segitségével
elemeztiik, és az elemzések soran a leiro statisztikai eljarasok mellett (atlagok és szorasok)
kovetkeztetési statisztikai eljarasokat is alkalmaztunk: egyrészrdl egyszempontos (minden
esetben post-hoc elemzéssel is kiegészitett) varianciaanalizist (a p < 0,05 statisztikai szig-
nifikanciaszinten), valamint linedris regressziot hasznaltunk. A teljes mintara vonatkozo
atlagok esetében paros t-probak segitségével végeztiik el az atlagok egymassal vald 6ssze-
hasonlitasat (a p < 0,05 statisztikai szignifikanciaszinten). Ezenkiviil a Cohen-féle delta
(d) érteket is kiszamoltuk, amely a valtozok kapcsolatanak ersségét mutatja meg. Emel-
lett a varianciaanalizis esetében is kiszamoltuk a hatdsméreteket (éta-négyzet [n2]), amely
a varianciaanalizis soran alkalmazott olyan mutato, melynek célja, hogy — hasonldan a
t-probak esetében hasznalt Cohen-féle deltdhoz — megmutassa két valtozo kapcsolatanak
erdsségét. Az adattisztitas soran egyértelmiivé valt, hogy nincsen hidnyzo6 adatunk (tehat
pl. olyan kérdés, amelyet nem valaszolt meg egy vagy tobb kitdlto).

Eredmények

A kovetkezékben ismertetjiik kutatasunk eredményeit. Els6ként bemutatjuk a kiilonb6z6
skalak megbizhatosagi mutatoit, atlagait €s szorasait. Ezt kovetden az olvaso elé tarjuk
az 0t kiilonboz6 kozépiskolat dsszehasonlitd elemzést. Végiil pedig linearis regresszios
modelleken keresztiil mutatjuk be, hogy milyen tényezdk (valtozdk) jelzik elére a moti-
valt nyelvtanulasi viselkedést.

Ahogy azt mar emlitettiik, az elemzés elsd fazisaban a nyelvtanulas kiilonb6z6 aspek-
tusait mérd skalak megbizhatosagi mutatoit (Cronbach-alfa egyiitthat6), 6sszevont atla-
gait és szorasait tekintjiik at (1. tablazat).

A megbizhatdsagi mutatd azt jelzi, hogy egy adott skala vagy teszt mennyire képes
kovetkezetesen €s pontosan mérni azt a jelenséget, amelyet vizsgalni kivan. Az alfa
érteke 0 és 1 kozott mozoghat, ahol a magasabb érték jobb belsé konzisztenciat jelent,
¢és a szakirodalomban (Cohen és mtsai, 2018) — ezen beliil is a neveléstudomanyokban
— altalaban a 0,70 feletti alfa-érték tekinthetd elfogadhatonak, mig 0,80 feletti érték
kifejezetten jO megbizhatosagra utal. Az 1. tablazatban lathato, hogy a vizsgalatunkban
hasznalt hat skala koziil két skala magas megbizhatosagi értékkel rendelkezik (> 0,80),
valamint hogy a masik négy skala Cronbach-alfa egytitthatoja is megfeleld (> 0,70).

22




Fajt Balazs — Vékasi Adél — Banhegyi Matyas: Idegennyelv-tanulasi motivacio és szorongas 6t kiilonb6z6 kozépiskolaban

1. tablazat. A skaldakhoz tartozo megbizhatosagi mutatok, szorasok és dtlagok

Skalak Cronbach-alfa Atlag Széras
1. Idealis masodik nyelvi én 0,841 4,12 0,88
2. Sziikséges masodik nyelvi én 0,762 2,80 0,90
3. Nyelvtanulasi élmények 0,758 3,51 0,88
4. Motivalt nyelvtanulasi viselkedés 0,725 3,20 0,91
5. Szorongas 0,880 2,38 1,11

Az egész mintara vonatkozoan paros t-probakon keresztiil minden skalat 6sszehason-
litottunk egymassal, ¢és azt talaltuk, hogy az Osszes atlag kozott szignifikans kiillonbség
van (2. tablazat).

2. tablazat. A paros t-probak eredményei az ot skdla esetében az egész mintdra nézve

Skalak Atlag | Széras t df p d
1. Idealis masodik nyelvi én 4,13 0,88

ST R L B il 32,68 1018 <0,001* | 1,29
2. Sziikséges masodik nyelvi én 2,80 0,90

1. Idealis masodik nyelvi én 4,12 0,88

e B et 20,02 1018 <0,001* | 0,98
2. Nyelvtanulasi élmények 3,51 0,88

1. Idealis masodik nyelvi én 4,12 0,88

el R il It 24,76 1018 <0,001* | 1,19
2. Motivalt nyelvtanulasi viselkedés | 3,20 0,91
1

. Idealis masodik nyelvi én 4,12 0,88
------------------------------------------------ 31,91 1018 <0,001* 1,75

2. Szorongas 2,38 1,11
1. Sziikséges masodik nyelvi én 2,80 0,90
e BTt It -18,13 1018 <0,001* | 1,24
2. Nyelvtanulasi élmények 3,51 0,88
1. Sziikséges masodik nyelvi én 2,80 0,90

------ R Rl IRl B (V)] 1018 <0,001* 1,19
2.Motivalt nyelvtanulasi viselkedés 3,20 091

1. Sziikséges masodik nyelvi én 2,80 0,90
------------------------------------------------ 10,47 1018 <0,001* | 1,30
2. Szorongas 2,38 1,11
1. Nyelvtanulasi élmények 3,51 0,88

il Lt Il 10,56 1018 <0,001* | 0,93
2. Motivalt nyelvtanulasi viselkedés | 3,20 0,91
1

. Nyelvtanulasi élmények 3,51 0,88
------------------------------------------------ 23,47 1018 <0,001* | 1,54

2. Szorongas 2,38 1,11
1. Motivalt nyelvtanulasi viselkedés | 3,20 0,91
------------------------------------------------ 19,73 1018 <0,001* | 1,33
2. Szorongas 2,38 1,11

* Statisztikailag szignifikans a p < 0,05 szinten

Az idedlis masodik nyelvi én atlaga az 6tpontos Likert-skdlan magasnak mondhato
(atlag = 4,12; szoras = 0,88), igy megallapithatjuk, hogy résztvevéink tobbsége pozi-
tivan latja sajat célnyelvi jovoképét, és el tudja képzelni, hogy a jovében kompetens
beszeld lesz majd. Ezzel szemben a sziikséges masodik nyelvi én atlaga szignifikansan
alacsonyabb: pusztan 2,80 (szoéras = 0,90). Ez azt mutatja, hogy — a jelenre fokuszalva —
a tanulok sajat maguk viszonylataban kevésbé érzik kotelezének vagy sziikségesnek
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a nyelvtanulast. A nyelvtanulasi élmények skalank atlaga 3,51 (szoras = 0,88), ami
kdzepesen pozitiv értéket vesz fel. Ez arra utal, hogy a résztvevok kellemesnek talaljak
a nyelvtanuldst, &m ezen adat értelmezésiinkben azt mutatja, hogy vélhetéleg vannak
olyan teriiletek, amelyek fejlesztést igényelhetnek a tanuldi élmény javitasa érdekében.
A tényleges, befektetett energiat mérd skalank, a motivalt nyelvtanulasi viselkedés skala
atlaga szintén kdzepesnek mondhato (atlag = 3,20; szoras = 0,91). Ez azt jelzi, hogy bar a
tanulok bizonyos mértékig motivaltak, motivaciojuk novelése fontos és kivanatos lenne.
Erdemes lehet kideriteni, hogy mi 4llhat a mérsékeltebb motivacié hatterében. Amennyi-
ben errdl lennének ismereteink, akkor célzott intervenciokkal névelni lehetne a tanulok
tandrai (és tandran kiviili célnyelvi) aktivitasat. Végiil a szorongas skalankkal 6sszefiig-
gésben elmondhatd, hogy az atlagérték itt a legalacsonyabb: 2,38 (széras = 1,11). Ez az
eredmény arra enged kovetkeztetni, hogy a tanuldk altalanossagban kevés idegen nyelvi
szorongast tapasztalnak a nyelvtanulassal kapcsolatban. A viszonylag magas szoras
azonban arra figyelmeztet, hogy bar az alacsony atlagérték pozitiv, egyes résztvevoink
joval magasabb szintli szorongast ¢lhetnek meg masoknal.

A teljes mintara vonatkoz6 adatok utdn egyszempontos varianciaanalizis segitségével
Osszehasonlitottuk a kiilonboz6 iskolatipusokat: itt arra voltunk kivancsiak, hogy van-e
kimutathato kiilonbség a vizsgalt iskolak kozott (3. tablazat). Az elemzéshez itt is a ska-
lak dsszevont eredményeit hasznaltuk fel.

3. tablazat. Az Ot kozépiskola Osszehasonlitdsa varianciaanalizis segitségével

Skalak Iskolatipus Atlag | Széras | df | F p n2
1. Bp. elitgimnazium 4,63 0,63
1 Idedlis 2. Bp. felsokategorias gimnazium | 4,35 0,63
masodik | 3. Bp. egyhazi gimnazium 3,82 | 0,99 | 4 [24,11|<0,001*|0,12
nyelvi én 4. Bp. szakgimnazium 3,85 0,96
5. Vidéki gimnazium 397 | 0,85
1. Bp. elitgimnazium 2,82 | 0,85
2. Szitkséges 2. Bp. felsékategorias gimnazium | 2,86 | 0,87
masodik | 3. Bp. egyhdzi gimnazium 2,80 0,86 4 | 1,51 0,198 0,01
nyelvi én 4. Bp. szakgimnazium 2,84 1,00
5. Vidéki gimnazium 2,66 | 0,93
1. Bp. elitgimnazium 3,62 | 0,88
3. Nyelv- 2. Bp. felsokategérias gimnazium | 3,46 | 0,88
tanulasi 3. Bp. egyhazi gimnazium 3,42 0,90 4 | 3,85 | 0,004* |0,01
€lmények 14 Bp. szakgimnézium 340 | 0,83
5. Vidéki gimnazium 3,67 | 0,89
1. Bp. elitgimnazium 2,98 | 0,81
4. Motivalt | 2. Bp. fels6kategérias gimnazium | 3,08 | 0,93
nyelvtanu- R "
. 3. Bp. egyhazi gimnazium 3,32 0,98 4 1645 | <0,001* | 0,02
lasi visel-
kedés 4. Bp. szakgimnazium 3,27 | 0,81
5. Vidéki gimnazium 3,36 0,95
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Skalak Iskolatipus Atlag | Széras | df | F p n?
1. Bp. elitgimnazium 1,97 1,11
2. Bp. fels6kategorids gimnazium | 2,5 1,26
5. Szorongas | 3. Bp. egyhazi gimnazium 2,80 1,27 | 4 [13,86| <0,001* | 0,05
4. Bp. szakgimnazium 2,72 1,24
5. Vidéki gimnazium 2,72 1,32

* Statisztikailag szignifikans a p < 0,05 szignifikanciaszinten

Mivel azonban a szignifikdns eredmény dnmagaban nem tarja fel, hogy pontosan mely
iskolatipusok kozott van szignifikans kiilonbség, ezért ennek kimutatasara post-hoc
elemzést (Student—-Newman—Keul) is lefuttattunk (4. tablazat).

4. tablazat. A post-hoc elemzések eredményei

1. Idedlis masodik nyelvi én <0,001* {1} > {2} > {3,4, 5}

2. Sziikséges masodik nyelvi én 0,198 nincs szignifikans kiilonbség
3. Nyelvtanulasi élmények 0,004* {5} > {4}

4. Motivalt nyelvtanulasi viselkedés <0,001%* {34,5}>{1,2}

5. Szorongas <0,001* {2,3,4,5} > {1}

* Statisztikailag szignifikans a p < 0,05 szignifikanciaszinten

Az idealis masodik nyelvi én esetében a varianciaanalizis eredményei nyoman meg-
allapithato, hogy statisztikailag szignifikans kiilonbségeket mutathatunk ki a vizsgalt
iskolak kozott. A legmagasabb atlagot a budapesti elitgimnazium tanuléi érték el. Ehhez
képest szignifikdnsan alacsonyabb atlaggal rendelkeznek a budapesti fels6kategdrias
gimnaziumba jarok, és ehhez viszonyitva is szignifikansan alacsonyabb atlagot mértiink
a maradék harom iskolaban tanuld résztvevdink vonatkozasaban. A sziikséges masodik
nyelvi én esetében nem tudtunk statisztikailag szignifikans kiilonbségeket kimutatni az
iskolak kozott. A nyelvtanulasi élmények skalaval kapcsolatban azt mondhatjuk el, hogy
csak a budapesti szakgimnazium és a vidéki gimnazium kozott van szignifikans kiilonb-
ség, és hogy a vidéki gimnazium jelentdsen jobb nyelvtanulasi élményeket nyujt, mint a
budapesti szakgimnazium. A motivalt nyelvtanulési viselkedésrdl az allapithatjuk meg,
hogy a budapesti elitgimnazium és a budapesti fels6kategérids gimnazium didkjai szig-
nifikdnsan alacsonyabban motivaltak arra, hogy idét toltsenek a nyelvtanulassal, mint a
tobbi iskolaba jar6 résztvevéink. Végiil a szorongas skalank esetében azt talaltuk, hogy
a budapesti elitgimnaziumba jard résztvevoink szignifikansan kevésbé szoronganak a
nyelvtanuldstol, mint azok, akik a tobbi iskolatipus valamelyikébe jarnak.

Az elemzés utolso fazisaban az 6t kiilonbozo iskolatipuson végzett linedris regresszios
elemzéseink azt vizsgaltak, hogy mely (fliggetlen) valtozok hatdrozzak meg leginkabb a
motivalt nyelvtanulasi viselkedést (fiiggd valtozo). Az elemzések segitségével arra kap-
hatunk igy valaszt, hogy az egyes iskolak didkjainak nyelvtanuldsi motivacidjat milyen
tényezok jelzik elore (5. tablazat).
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5. tablazat. A motivalt nyelvtanulasi viselkedést meghatdrozo valtozok iskolankeént

Budapesti elitgimnazium

Skalak B SE B t

1. Nyelvtanulasi ¢lmények 0,43 0,06 0,46 7,16*
2. Sziikséges masodik nyelvi én 0,16 0,06 0,17 2,59%
F az R? valtozasara 6,69

R2 0,25

Budapesti felsékategorias gimnazium

Skalak B SE B t

1. Nyelvtanulasi ¢lmények 0,56 0,06 0,53 9,68%*
2. Szorongas -0,18 -0,05 -0,18 | 3,33*
F az R? valtozasara 11,08

R2 0,29

Budapesti egyhdzi gimnazium

Skalak B SE B t

1. Nyelvtanulasi ¢lmények 0,54 0,06 0,50 8,80*
2. Sziikséges masodik nyelvi én 0,34 0,06 0,29 5,21%
F az R? valtozasara 27,15

R2 0,35

Budapesti szakgimnazium

Skalak B SE B t

1. Nyelvtanulasi ¢lmények 0,46 0,06 0,48 7,90*
2. Szorongas -0,34 -0,05 -0,42 | 6,30*
3. Idealis masodik nyelvi én 0,34 0,05 0,40 6,14*
F az R? valtozéaséara 37,74

R? 0,37

Vidéki gimnazium

Skalak B SE B t

1. Nyelvtanulasi élmények 0,51 0,08 0,48 6,57*
2. Idealis masodik nyelvi én 0,27 0,09 0,24 2,93%
3. Szorongas -0,17 -0,06 -0,19 2,60*
F az R? valtozasara 6,74

R2 0,27

* Statisztikailag szignifikans a p < 0,05 szignifikanciaszinten

A budapesti elitgimnazium esetében két olyan valtozot azonositottunk, amely a motivalt
nyelvtanulasi viselkedést elérejelzi: a nyelvtanuldsi élményeket és a sziikséges masodik
nyelvi ént. E két valtozo sszesen 25%-ban jelzi elére a motivalt nyelvtanulasi visel-
kedést. A budapesti felsOkategorids gimnazium esetében szintén két valtozo jelzi elére

26




Fajt Balazs — Vékasi Adél — Banhegyi Matyas: Idegennyelv-tanulasi motivacio és szorongas 6t kiilonb6z6 kozépiskolaban

a motivaciot 29%-ban: a nyelvtanulasi ¢lmények és a szorongas. A budapesti szakgim-
naziumban a motivaciot ezzel szemben harom valtozo is meghatarozza 37%-ban: szig-
nifikdns eldrejelzé a nyelvtanuldsi élmények, a szorongas és az idealis masodik nyelvi
én. A budapesti egyhdzi gimnaziumban a motivaciot 27%-ban eldrejelzik a résztvevoink
nyelvtanulasi élményei, valamint a szorongasuk. Végiil pedig a vidéki gimnaziumban a
nyelvtanulasi élmények és a sziikséges masodik nyelvi én 35%-ban jelzik elore résztve-
voink motivaciojat.

Megvitatas

Az idealis masodik nyelvi én egész mintankra vonatkoztatott magas atlaga (4,12) azt
mutatja, hogy a vizsgalt tanuloknak pozitiv onképiik van a sajat nyelvtanulasukrol, amely
egybecseng a magyarorszagi tanulasi kdrnyezetekben végzett, korabbi hazai vizsgalatok
(pl. Csizér és Albert, 2024; Csizér és Kormos, 2007, 2009; Kormos ¢s Csizér, 2008),
illetve nemzetkdzi kutatasok (pl. Papi, 2010) eredményeivel. Ha specifikus adatokat
néziink, azt lathatjuk, hogy az idealis masodik nyelvi én atlagai a budapesti elitgim-
naziumban a legmagasabbak, ezt kovetéen a budapesti felsdkategorias gimnaziumban,
majd a tdbbi harom iskolaban. Meglatasunk szerint mindez azzal magyarazhat6, hogy
gimnaziumba jellemzoen a jobb képességli tanulok jelentkeznek: szdmukra valoszinii-
sithetden 1ényegesebb a nyelvtudas, és igy vélhetdleg magukkal szemben is igénye-
sebbek. Tovabba az is magyarazhatja ezt a jelenséget, hogy a szakmai képzést nyujtd
intézményekbe jard diakok Osszességében 1ényegesen gyengébb eredményeket érnek el
gimnazista tarsaiknal (Balazsi és Horvath, 2010), igy feltehetéleg a nyelvtanulast sem
priorizaljak. Ez a helyzet a didkok kiilonb6z6 szociodkonomiai statusza mellett az ala-
csonyabb tanulmanyi reziliencidjaval (Fajt és mtsai, 2023), valamint akar alacsonyabb
motivaciojukkal is magyarazhato.

Mindemellett természetesen maguk a régiok kozotti kiilonbségek is szerepet jatszhat-
nak a tanulok idealis masodik nyelvi énje kozotti kiilonbségek terén, hiszen a legjobb
gimnaziumok a févarosban és a varmegyeszékhelyeken talalhatoak (Hegedis, 2016).
Ezek alapjan elképzelhetd, hogy a motivacios kiilonbségek egy részéért a fodvaros jobb
didkokat elszivo ereje is felelds. Mivel az idegennyelv-tanulasi motivaciot és ezen beliil
is a tényleges, befektetett munkat nagyon nagy mértékben meghatdrozza az idealis
masodik nyelvi én, feltétleniil érdemes lenne a jovében még nagyobb mintan (pl. tovabbi
kiilonbozo kozépiskolatipusok bevonasaval) is vizsgalni ezt a kérdéskort. Ezt kdvetden
az eredmények ismeretében tovabbi — akar kvalitativ, illetve feltaré jellegli — kutatasok
elvégzésére is lehetéség nyilhat. Ez utdbbi azért lenne kiemelten fontos, mert korabbi
kutatasok (pl. Al-Hoorie, 2017; Brady, 2019) ramutatnak, hogy az idealis masodik nyelvi
én egy nagyon Osszetett és dinamikusan valtozo konstruktum, amely 6sszhangot mutat
a tanulési kornyezettel, és igy — tobbek kozott — a tanulasi kornyezet hatdsara fejleszt-
hetd is. A kiilonboz6 tanulasi kornyezetekben pedig mas-mas tényezok gyakorolhatnak
pozitiv hatast az idealis masodik nyelvi énre, amelynek feltérképezése kivanatos lenne.

A sziikséges masodik nyelvi én egész mintara vonatkoztatott, alacsonyabb atlaga
(2,80) hasonlé tendenciat mutat, mint a korabbi kutatasok eredményei (pl. Csizér, 2012;
Dornyei és mtsai, 2006; Kormos és Csizér, 2008): megallapithato, hogy a didkok ese-
tében a sziikséges masodik nyelvi énhez tartozo6 atlag az idealis masodik nyelvi énhez
képest alacsonyabb. Csizér (2012) egy korabbi kutatasaban ugyanezt az eredményt azzal
magyarazta, hogy elképzelhetd, hogy a tanulok az erés belsé motivaciojuk miatt kevésbé
tartjak szem el6tt a kiilsé motivacios tényezoket (pl. nyelvvizsga). Ezen eredmény értel-
mezése szempontjabol tovabba az a koriilmény is 1ényeges, hogy a didkok szamara jelen-
leg nem kotelezd a nyelvvizsga letétele felsdoktatasi intézménybe valo felvételizésiikkor,
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ami szintén csokkentheti a sziikséges masodik nyelvi én motivalo erejét. Ezen jelenség
vonatkozasaban Csizér (2012) azt is elképzelhetdnek tartja, hogy a kiilonbozd kiilsé
motivacios elemeket a tanulok mar akar korabban is internalizalhattdk, igy a sziikséges
masodik nyelvi én szerepe jelentdsen csokkenhet. Jelen kutatdsunk eredményei esetében
inkabb az elsd magyarazatot tartjuk valoszinibbnek, hiszen — bar a magyar oktatasi
rendszer jellemzéen eléggé vizsgakdzpontli (Einhorn, 2015; Oveges és Csizér, 2018;
Oveges és mtsai, 2019) — a nyelvvizsga-moratérium, valamint a diplomaszerzéshez
kételezé nyelvvizsga-kovetelmény eltorlése (Fajt és mtsai, 2022) egyfajta elmozdulast
jelenthetnek az egyszerli vizsgdzastol és a ,,bizonyitvany megszerz¢ésétol” a valos és
hasznalhat6 tudés felé az érintett didkok vonatkozasaban. A sziikséges masodik nyelvi
¢én alacsonyabb fejlettsége ezért akar ezt a potencialis, kozelmultban indult tendenciat is
tiikrozheti. Emellett a sziikséges masodik nyelvi énhez kapcsolodd tovabbi eredmény,
hogy ezen én esetében nem talaltunk statisztikailag szignifikans kiilonbségeket a kiilon-
féle iskolak kozott. Mindezen eredmények ¢€s lehetséges magyarazatok vonatkozasaban
megallapithatd, hogy mélyrehatobb vizsgalatra van sziikség a sziikséges masodik nyelvi
én viselkedésének jobb megértéséhez.

A nyelvtanulasi élmények kdzepes atlaga (3,51) azt mutatja, hogy résztvevoink inkabb
pozitivnak talaljak az angolorak légkorét, ami a Csizér és Kormos (2009), Kormos és
Csizér (2008), Lajtai (2020), valamint Papi (2010) kutatasainak eredményeihez hasonld
tendencidkat mutat. A nyelvtanulasi élményekkel kapcsolatosan tovabba azt is elmond-
hatjuk, hogy csak a budapesti szakgimnazium és a vidéki gimnazium kozott van szignifi-
kans kiilonbség, ¢és hogy a vidéki gimnazium jelentdsen jobb nyelvtanulasi ¢élményeket
nyujt, mint a budapesti szakgimnazium. Bar vizsgalatunk a kiilonféle kozépiskola-tipu-
sok tekintetében nem nagy mintaval dolgozott, ezen a helyen érdemes Csizér (2003) egy
korabbi kutatasara hivatkoznunk, aki megallapitotta, hogy a nyelvoktatashoz sziikséges
infrastruktira hianyossagai megnehezitik a sikeres nyelvoktatast Magyarorszagon, és
negativan befolyasolhatjak a nyelvtanulashoz kapcsolodo élményeket. Husz év elteltével
Veresné Valentinyi (2023) ismételten ramutat, hogy — még ha nem is a korabbi mérték-
ben, de — tovabbra is problémat jelent a kiillonb6z0 iskolak infrastrukturalis felszereltsége
(illetve annak hianya), ami cs6kkentheti az oktatas hatékonysagat. A magyarorszagi hely-
zetet elemezve Nikolov és Nagy (2003) egy régebbi tanulmanyban szintén arra mutatnak
rd, hogy a nyelvtanulasi motivaciot, attitidot és sikerességet nagyban befolyasoljak
a nyelvtanulasi élmények. Ezenfeliil Jozsa és Nikolov (2005), valamint Sebestyén és
Hegedts (2017) tanulmanya a kiilonbdz6 iskolatipusok kozott teljesitménykiilonbsége-
ket azonosit: e kiilonbségek minden esetben a gimnaziumok szamara kedvezdék, amely
részben és kdzvetve megerdsiti a jelen vizsgalat eredményeit.

A motivalt nyelvtanulasi viselkedésrdl az allapithatjuk meg, hogy a budapesti elitgim-
nazium és a budapesti felsokategorids gimnazium didkjai szignifikdnsan alacsonyabban
motivaltak arra, hogy idét toltsenek a nyelvtanuldssal, mint a tdbbi iskolaba jaro résztve-
voink. Az elit intézményekben tanuldk szociodkonomiai statuszukbol adoédoéan gyakran
jobb lehetéségekkel rendelkeznek (Schumann, 2009), ezaltal vélhetden kevésbé érezhe-
tik siirgetd sziikségét annak, hogy iskolai keretek kozott plusz energiat fektessenek egy
idegen nyelv tanulasaba. Mindezek mogott az allhat, hogy csaladjuk anyagi, illetve tar-
sadalmi helyzete révén tobb idegennyelv-hasznalatot magaban foglalo lehetdségiik van
(pl. kiilfoldi nyaralds vagy tanulmanyutak stb.), igy a tanuldk joval tobbszor talalkoznak
idegen nyelvekkel a szabadidejiikben, €és ezaltal nyelvtudasuk is magasabb szintli lehet
(vo. Fajt, 2024), tehat az iskolai keretek kozott kevésbé érzik sziikségét annak, hogy cél-
zottan idegen nyelvet tanuljanak. Az is el6fordulhat, hogy az ilyen jellegii intézmények
szamos vizsgalt didkjanak van mar nyelvvizsgéja, igy a nyelvtanulasra jelenleg kevésbé
motivaltak. Ezen hattérvaltozot kutatasunk nem vizsgalta, igy e kérdés célzott elemzé-
sére egy jovobeli kutatas keretein beliil kertilhet sor.
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Eredményeink azt is mutatjak, hogy mind
az Ot iskola esetében leginkabb a nyelvtanu-
lasi élmények hatdrozzdk meg a nyelvta-
nulasba fektetett munka mértékét, ami 6ssz-
hangban all a korabbi kutatasok eredménye-
ivel (vd. Al-Hoorie, 2018). Ezzel szemben,
valamint a korabbi kutatasok eredményei-
vel (v6. Al-Hoorie, 2018) ellentétben, ahol
minden esetben az idealis masodik nyelvi én
elérejelezte a motivalt nyelvtanulasi visel-
kedést, az idealis masodik nyelvi én csu-
pan a budapesti szakgimnazium, valamint
a vidéki gimnazium esetében jelzi elére a
motivalt nyelvtanulasi viselkedést. Megla-
tasunk szerint ez visszavezethetd arra, hogy
a jo nyelvtudas ezekben a kdrnyezetekben
akar kitorési pontot is jelenthet, igy a dia-
kok a nyelvtanulast akar a boldogulas egyik
eszkozének is tekinthetik, ami tanulasra sar-
kallhatja dket. E jelenségre korabbi, rezilien-
ciarol szo16 kutatasaink (Fajt és mtsai, 2023)
is magyarazatul szolgalhatnak: a kudarcél-
ményeknek a reziliencia segitségével valo
megélését segitd, negativ érzelmi reakcidok
hianya a tobbi iskoldhoz képest relative ala-
csonyabb volt a fenti kutatdsunk keretében
vizsgalt vidéki gimnaziumban és budapesti
szakgimndziumban, ami a nyelvtanulassal
kapcsolatos megkiizdést és az idealis maso-
dik nyelvi én kiteljesedését segitheti. A fenti
adatokban akar ez is tiikrozodhet.

Mindemellett Iényeges megallapitas, hogy
a budapesti elitgimndzium és az egyhazi
fenntartdsu gimnazium tanuldéinak motivalt
nyelvtanulasi viselkedését a sziikséges maso-
dik nyelvi én is eldrejelzi. Valdszinisithetd,
hogy e két tanulasi kdrnyezetben a tanulok
kozvetlen kornyezetében 1évok — igy tarsaik

Eredmenyeink azt is mutatjak,
hogy mind az 6t iskola esete-
ben leginkdabb a nyelvtanuldsi
élmeények hatdrozzdk meg a
nyelvtanuldsba fektetett munka
mertékeét, ami ésszhangban dll
a kordabbi kutatdsok eredmé-
nyeivel (vo. AI-Hoorie, 2018).
Ezzel szemben, valamint a
korabbi kutatdsok eredménye-
ivel (vo. Al-Hoorie, 2018) ellen-
tétben, ahol minden esetben az
idedlis mdsodik nyelvi én elore-
Jelezte a motivdlt nyelvtanuldsi
viselkedeést, az idedlis mdsodik
nyelvi én csupdan a budapesti
szakgimndzium, valamint a
videki gimndzium esetében
Jelzi elore a motivdlt nyelvta-
nuldsi viselkedeést. Megldtdsunk
szerint ez visszavezethetd arra,
hogy a jo nyelvtudds ezekben
a kornyezetekben akdr kitorési
pontot is jelenthet, igy a didkok
a nyelvtanuldst akdr a boldo-
gulds egyik eszkozének is tekint-
hetik, ami tanuldsra sarkall-
hatja oket.

¢s tanaraik — véleménye is meghatarozo lehet és motivaléan hathat a tanulok szamara. Ez
a jelenség potencidlisan 6sszefiiggésben lehet a Kopp (2017), Papp (2022) és Standfest
(2004) altal is leirt pedagogiai tobblettel, amely ezekhez az intézményekhez parosul: a
tipikusan pozitiv, timogatd, tehetséggondozd pedagdgusi attitiid és a tanuldcentrikus
hozzaallas jobban motivalhatja és kevesebb szorongassal toltheti el a didkokat, illetve jo
értelemben vett verseng0 1égkdrt hozhat 1étre. A lehetséges kapcsolatok és magyarazataik
felderitésére tovabbi vizsgalatokat latunk sziikségesnek.

A tanulményunkban vizsgalt szorongas skala alacsony értéke (2,38) eldnydsnek mond-
hatd, hiszen a vizsgalt didkok relative alacsony szintii szorongasrél szamoltak be, amely
a nyelvtanulasra pozitiv hatassal lehet. Az idegen nyelvi teljesitmény és a szorongas
kapcsolatat egyéb orszagokban végzett kutatasaikban Zhang (2019), valamint Teimouri
¢s munkatarsai (2019) is kimutattak. Ezen 6sszefliggést jelen kutatdsunk eredményei is
igazoljak.
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Végiil pedig az is megallapithatd, hogy a szorongds harom iskolaban van hatassal
a motivaciora: a budapesti felsdkategorias iskoldban, a budapesti szakgimnaziumban,
valamint a vidéki gimnaziumban. Utobbi két iskola esetében a szorongas kapcsolatban
allhat az idedlis masodik nyelvi énnel és a nyelvtanuldshoz vald hozzaéllassal, ahogyan
ezt egyrészrol Papi (2010) is kimutatta, illetve amit masrészrél az idealis masodik nyelvi
én vonatkozasaban Teimouri (2017) kutatasa is alatamaszt. Kutatasunk eredményeihez
hasonléan hazai kutatasokra tdmaszkodva Csizér és Piniel (2016) a debilitald szoron-
gas motivaciot csokkentd hatasara hivja fel a figyelmet, amely a hazai nyelvoktatas
szempontjabol lényeges megallapitas, kiilonos tekintettel a hazai nyelvtanulas vizsga-
kozpontusagara. Ezen eredményektdl eltéréen magyar egyetemi hallgatok kozott vizs-
galddva Tar (2007) nem talalt kapcsolatot az allapotszorongas (adott helyzethez kdt6do
szorongas) ¢s a nyelvi teljesitmény kozott, azonban egyéb kapcsolatokat azonositott.
Vizsgalatai adatai alapjan Tar (2007) szerint allapotszorongasos helyzetet eredményezett
az idegen nyelven val6 olvasas, irds, beszélgetés €s filmnézés, hiszen az itt eléforduld
nyelvi elemeket a didk nem feltétleniil érti meg, ami félelmet sziilhet. A vonasszorongdk
(szorongasra hajlamos személyek) pedig pont ezen okokbol igyekeznek mar eleve elke-
riilni a nyelvtanulok szamara altalaban stresszt okozo helyzeteket. Sajat vizsgalatunk
eredményei tekintetében a fenti megallapitasokat szem el6tt tartva elmondhatjuk, hogy
e helyzetre lehetséges magyarazattal szolgalhat, hogy az altalunk vizsgalt diakokat ezen
kevéssé tervezhetd nyelvi helyzetekre mar megfeleléen készitik fel tanaraik, €s ezért
nem jelentds az idegen nyelvi teljesitmény és a szorongas kozti kapcsolat, illetve hogy a
vizsgalt mintankban a szorongas nem volt jelentds (az altalunk vizsgalt minta természe-
tesen az adatgy(ijtési modszer természetébdl adoddan nem volt reprezentativ). A facilita-
16-debilitald szorongashoz kapcsoloddan Papi és Teimouri (2014) a szorongas facilitald
hatasara hivja fel a figyelmet, amellyel kapcsolatban jelen vizsgalatban nem kaptunk
eredményt, hiszen azt talaltuk, hogy mindharom iskoldban negativ hatassal (debilitald
szorongas) van a szorongas a motivalt nyelvtanulasi viselkedésre.

A fent ismertetett kiillonbségek jol példazzak, hogy kiilonbozd tanuldsi kornyezetek
esetében kiilonbségek lehetnek a tanulok motivacioi és szorongasa kozott. Ezen ered-
ményeket feltétleniil érdemes a jovoben tovabb vizsgalni kvalitativ modszerekkel, hogy
jobb betekintést nyerhessiink a tanulok motivacidja és szorongasa mogott rejlé mozga-
torugokba.

Osszegzés és kitekintés

Tanulmanyunk az idegennyelv-tanuldsi motivaciot és szorongast, valamint ezek 0ssze-
fliggéseit vizsgalta ot kiillonbozé kozépiskolai tanulasi kdrnyezetben. Eredményeink
megerdsitették, hogy ezek az egyéni kiilonbségek jelentds hatast gyakorolnak a nyelv-
tanulas sikerességére, tovabba hogy az egyes iskolatipusok kozott eltérések figyelhetdok
meg ezen tényezOk esetében. Az idegennyelv-tanulasi motivacioval 6sszefiiggésben azt
allapithatjuk meg, hogy az idealis masodik nyelvi én tekintetében a budapesti elitgimna-
zium didkjai mutattdk a legmagasabb motivacids szintet, viszont a motivalt nyelvtanulasi
viselkedés (ti. a tényleges befektetett munka) esetében az elitgimnaziumba jard diakok-
nak volt a legalacsonyabb eredménye. Ezek a kiilonbségek vélhetden részben magyaraz-
hatéak a tanulési kornyezet és az oktatasi eréforrasok kiilonbozdségével. Azonban ezen
a téren tovabbi kutatdsokra van sziikség, hogy mélyebben feltarhassuk e kiilonbségek
okait. Az idegennyelv-tanulasi szorongds szintje a budapesti elitgimnaziumban volt a
legalacsonyabb, ami szintén Osszefliggésben allhat a magasabb szintli tamogat6 kornye-
zettel és a didkok tanulas terén azonosithatd, altalanos magabiztossagaval. A befektetett
nyelvtanuldsi energia tekintetében is azt talaltuk, hogy az iskolai — ezen beliil is a tandrai
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— kdrnyezet és élmények mind az 6t iskola esetében jelentds szerepet jatszanak abban,
hogy milyen szintii a didkok motivacioja és szorongasa. Mindezek nyomén elmondhato,
hogy az iskolai tanuléasi kornyezet — beleértve az oktatasi modszereket, a tanari timoga-
tast és az intézményi eréforrasokat — kozvetlen hatassal van a nyelvtanulok motivacidjara
¢és szorongasara.

A jelen kutatas eredményei szamos 0j kutatasi iranyt vetnek fel. Elsdsorban érdemes
lenne kiterjeszteni a vizsgalatot mas oktatasi intézményekre és régiokra is. Tovabba
a kutatas kibovithetd lenne a tanari szerepek és az osztalyterem belsé dinamikainak
vizsgalataval is, amelyek szintén befolyasolhatjak az idegennyelv-tanuldsi motivaciot és
szorongast. Végiil pedig hasznos lenne a kiilonb6zd tanulési kdrnyezetekben azonositani
és tesztelni kiilonféle intervencids stratégiakat, amelyek célja a nyelvtanulasi motivacid
novelése és a szorongas csokkentése lenne, hogy ezzel is ndvelni lehessen az oktatés
hatékonysagat.

Minden kutatdsnak vannak korlatai, és ez alol a jelen tanulmany sem kivétel. A jelen
kutatas egyik f0 korlatja, hogy a vizsgalat csak 6t kdzépiskolara terjedt ki, ami természe-
tesen korlatozza az eredmények altalanosithatosagat. A mintavétel modja — bar indokolt
volt a kutatas célja és ezaltal a tanulasikornyezet-specifikus elemzések szempontjabol
— szintén korlatozza az eredmények kiterjesztését a teljes populaciora. Végiil pedig a
kutatas kvantitativ jellege korlatozza a motivacio és szorongas mogotti mélyebb ok-oko-
zati kapcsolatok azonositasat, amelyeket tovabbi kvalitativ mdodszerekkel (pl. interjik)
lehetne részletesebben feltarni. A jovOben ezen kutatasok elvégzése indokolt lehet.
Reményeink szerint kutatasunk hozzasegiti az olvasdkat ahhoz, hogy a nyelvtanulés ezen
egyedi jellemz6it jobban megismerhessék, és hogy ezen informaciok alapjan tovabbi
kutatasokat kezdeményezzenek.

Koészonetnyilvanitas

A szerzOk ezaton szeretnének koszonetet mondani a vizsgalt kdzépiskolak vezetOségé-
nek, osztalyfénokeinek, didkjainak és sziileinek, hogy megszervezték, illetve lehetévé
tették szamunkra az intézményekben vald adatgyiijtést. Mivel tobb vizsgalt intézmény
kifejezetten kérte, hogy ne nevezziik meg ket név szerint tanulmanyunkban, az iskola-
kat anonim médon kezeljiik. Erre tekintettel kiilon €s ismét koszonjiik a tanulmanyunk-
ban név szerint meg nem nevezhetd intézményvezetdk és kollégaik allhatatos és hathatos
kozremtikddését, amivel kutatasunkat segitették.
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Absztrakt
Jelen tanulmany kozépiskolas didkok idegennyelv-tanulasi motivacidjaval és szorongasaval foglalkozik.
A kutatashoz kvantitativ modszereket alkalmaztunk: a vizsgalat soran 6t kiilonb6z6é kozépiskola didkjainak
(n = 1019) adatait elemeztiik és hasonlitottuk dssze. Kutatasi célunk az volt, hogy feltarjuk, ezek a tényezok
kiilonboz6 oktatasi kornyezetekben — beleértve ebbe févarosi elitgimnaziumokat, szakgimnaziumokat, egyhazi
fenntartasu kozépiskolakat, valamint a nem févarosi kozépiskolakat — miként befolyasoljak a nyelvtanulasi
folyamatot. Eredményeink azt mutatjak, hogy kimutathat6 kiilonbségek vannak az egyes iskolatipusok diakja-
inak motivacios szintjei és szorongasuk mértéke kozott. Az eredmények alapjan azt is megallapitottuk, hogy a
tanulasi kornyezet jelent6s mértékben befolyasolja a diakok nyelvtanulasi hozzaallasat. A tanulmany Gtmutatast
nyujthat a helyi szintli oktatasi stratégiak tovabbfejlesztéséhez: azaz abban segithet, hogy a kiilonboz6 tipusu
iskolak megtalaljak annak a modjat, hogy még hatékonyabban tudjak tamogatni tanuldik nyelvtanulasat. Az
eredmények mindemellett alkalmasak lehetnek tovabbi olyan kutatasok kiindulopontjanak is, amelyek célja a
nyelvtanulasi folyamatok mélyebb megértése és a nyelvoktatasban alkalmazott gyakorlatok tovabbfejlesztése.

Kulesszavak: egyéni nyelvtanuloi kiilonbségek, idegennyelv-tanulasi motivacio, idegennyelv-tanulasi szoron-
gas, kozoktatas, nyelvtanulas
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1.2 Szegedi Tudoméanyegyetem Pszichologiai Intézet

Az osztalynormak jellemzoi
a diakok és tanaraik szemszogebol

A didkok iskolai viselkedeését, orai magatartdsdt és tanulmdnyi
elkételezodeset nagymeértekben befolydsoljdk az oszidalyban
uralkodo normdk. Ezek a normdk azonban olykor a didkok vélt
elofeltevésein alapulnak, azon, hogy mit gondolnak arrol, mdsok
hogyan értékelnek egy-egy viselkedést, valamint, hogy a tandrok
hogyan ldtjdk ezeket. Tanulmdnyunkban egy dltaldnos iskola felsé
tagozatdnak komplex normafeltdrdsdt mutatjuk be. Ramutatunk
a tipikusnak észlelt viselkedésekre és a felmertil6 vélt normdkra,
azok eltéré megjelenésére a kiilonbozo oszidlyokban, valamint
megvizsgdljuk, hogy a didkokat tanité pedagogusok hogyan
észlelik a normdkat. A normavizsgdlat eredmeénye jol haszndlhato
kozOssegepito intervencios lépések kidolgozdsdra.

Normak szerepe a didkok viselkedésének megértésében

tartast €s szorgalmat szamos tényezd egyiittes hatasa alakitja. Ezek k6z¢ sorol-

hatjuk az egyén sajat jellemzdit, az osztalykozosség dinamikajat és az iskolai
kornyezetet is. A pedagogusok az orai zavard viselkedéseket, az engedetlenséget és a
feladatokbol vald kivonddast jellemzden a tanuld egyéni, belsé tulajdonsaganak tulajdo-
nitjak, ezért a probléma megoldasat szolgald beavatkozasok is elsésorban egyéni szinten
torténnek (Bibou-Nakou és mtsai, 2000; Sullivan és mtsai, 2014). Az elmult években
tobb hazai kutatas is rairanyitotta a figyelmet a didkok iskolai magatartasat befolya-
solo tényezok kozill az osztalykdzosség és azon belill a normak szerepére (Steinberg
¢és Morris, 2001; Szabo és Labancz, 2015; Jagodics és Szabo, 2019; Koérodi és mtsai,
2020). A normaknak alapvetden viselkedésszabalyozo szerepiik van a kozdsségen beliil,
¢és ezek segitenek megérteni és iranyitani a tarsas viselkedést, sok esetben még akkor is,
ha az egyén személyesen nincs meggy6zddve a viselkedés helyességérdl, de ugy latja,
hogy a csoport elfogadja azokat. Ha tobb csoporttag is igy gondolkodik, akkor jon Iétre
a tobbszoros figyelmen kiviil hagyas (pluralistic ignorance) jelensége, amely arra utal,
hogy a személyek bizonyos viselkedéseket normativnak hisznek, amelyek valgjaban nem
azok (Katz és mtsai, 1931).

Az osztalyokkal vald interakcid soran a tanarok megismerik az osztalyra jellemzo
leggyakoribb viselkedéseket, igy a leiré normakat viszonylag kdnnyen azonosithatjak.
Azt viszont nem tudhatjak biztosan, hogy ezek a viselkedések csoportos egyetértésbol
vagy éppen vélt normaészlelésbol, tobbszords figyelmen kiviil hagyasbol fakadnak-e.
A normavizsgalat modszerével ennek feltarasat segithetjiik eld. A személyes ¢és el6ird
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normak feltérképezésével ramutathatunk az iskolai osztalyokban uralkodo valos és vélt
normakra, a normarendszerben levé ellentmondasos elemekre. gy a médszer hatékony
segitséget nyujthat az osztalykozosség fejlesztésében és osztalyszintli intervencios prog-
ramok kialakitasaban (Szabo és Labancz, 2015; Jagodics és Szabo, 2019).

A normak szerepe az iskolai életben

A tarsas kornyezet rendkiviil fontos szerepet jatszik az egyén viselkedésének forma-
lasdban. A csoportokba valo beilleszkedés, a szocidlis normdk és az egyének kozotti
interakciok mind meghatarozo tényezok a viselkedés €s az attitidok kialakulasaban. Tar-
sas észlelésiinkre, gondolatainkra, érzéseinkre és vagyainkra hatdssal van, amit masok
reakcioirol gondolunk, és amilyen tarsas csoportokkal azonosulunk (Smith és Mackie,
2004). A tarsas helyzetekben a tobbi ember megfigyelése alapjan kovetkeztetiink, és
alakitjuk vélekedésiinket aszerint, hogy az adott csoportnak milyen elvardsai, normai
vannak (Ajzen és Fishbein, 1973), és ezt vetjiik 0ssze sajat meggy6zOdésiinkkel. Emellett
azonban a valahova tartozas érzésének sziikséglete arra 6sztonzi az embereket, hogy egy
csoport tagjai legyenek, és a szamukra fontos csoportokban a tarsaikhoz hasonlé modon
viselkedjenek, mikozben a csoport értékeit belsové teszik. Az egyén gyakran azért igazo-
dik a tarsaihoz, hogy elfogadast és tamogatast nyerjen a csoporttol, valamint azért, hogy
fenntartsa tarsadalmi statuszat, és jo kapcsolatokat alakitson ki masokkal (Fiske, 2004).

A normdk a csoporton beliil kialakult viselkedési szabalyok, amelyek a csoportok
kialakulasa folyaman jonnek Iétre a tagok véleménye és a csoport kozos tapasztalata-
inak hatasara. A normak miikodésmodja alapjan harom csoportba sorolhatok. Cialdini
¢s munkatarsai (1990) megkiilonboztetnek leird és eldird normakat. A leiro normdak egy
csoport ¢letében leggyakrabban megjelend viselkedések, amelyek a kiilsé szemlélo sza-
mara is megfigyelhetdk (Jagodics és Szabo, 2019). Az el6iro normak azt mutatjak meg,
hogy az egyén mit gondol arrdl, hogy a csoport tobbi tagja milyen viselkedéseket var el
¢és jutalmaz, illetve mennyire szankcionalja ezek elmaradasat (Cialdini és mtsai, 1990).
A személyes normak az egyén sajat véleménye €és szubjektiv meggy6zodése a helyes és
elitélendd viselkedésekrdl. Bar a csoporttagok viselkedését leginkabb a leir6 normak
(gyakorinak észlelt viselkedések) befolyasoljak, de az eldiré normak, mint a viselkedés
kimenetére vonatkozd elvarasok ezek hatasat medialjak (Rimal és Real, 2005).

A norma meggy6z0dés bizonyos viselkedések gyakorisagardl és elfogadottsagarol,
viszont eléfordulhat, hogy ez a meggy6z6dés téves észlelésen alapul (Szabo és Labacz,
2015). Elsoként Katz, Allport és Jennes (1931) mutatott ra a t6bbszords figyelmen kiviil
hagyas (pluralistic ignorence) jelenségére, ami akkor all eld, ha egy csoport tagjai
bizonyos viselkedéseket normaként észlelnek, széles korben elfogadottnak vélnek, és
annak megfelelden cselekszenek, mikdzben valdjaban az a viselkedés a tobbség szemé-
lyes véleménye alapjan sokkal kevésbé elfogadott. Ebben a helyzetben a csoport tagjai
feltételezik azt, hogy mit gondolhatnak a tobbiek, €s nem pontosan ismerik egymas
meggy6z0dését, ezért vélt normak alakulnak ki. Jellemezhetjiik ezt a folyamatot becslési
hibaként is, amikor rosszul itéljiik meg masok vélekedését, illetve egyes viselkedések
gyakorisagat (Szabo és Labancz, 2015; Sargent és Newman, 2021).

A normék az iskolai osztalyokban is megjelennek, és hasonlé mddon szervezddnek,
azaz alapvetden kovetik az iskolai normakat. Olykor azonban azokkal szemben fogalma-
zodnak meg, ezért egy iskolan beliil az egyes osztalyok nagymértékben kiilonbozhetnek
egymastol ebben a tekintetben. Az osztalyok sajatossagainak szamos oka lehet, ezek a
tényezok Osszetettek, és egymassal kdlcsonhatasban allnak, de a normak kialakulasaban
¢és fennmaradasaban meghatarozo szerepe van az osztalyban zajlo jellegzetes csoportfo-
lyamatoknak. Az osztalytarsak informativ és normativ befolyast is gyakorolnak egymas

36




Viranyi Barbara — Szabé Eva: Az osztalynormak jellemzéi a didkok és tanaraik szemszogébdl

attitlidjeire és viselkedésére, amelyben csoportszinten a normak ereje erételjesebben
érvényesiil, mint az egyéni attitlidoké (Rimal és Real, 2005).

A tarsaik vélekedései mellett a diakok folyamatosan figyelik tanaraik viselkedését,
felismerik ¢és értelmezik a hangulatukat (Whitfield, 1976), és tobbé-kevésbé tisztaban
vannak a pedagdgusok elvarasaival (Babad és mtsai, 1991), amit szintén figyelembe
vesznek sajat viselkedésiik alakitasa soran. A sziilék elvarasai, otthoni nevelési stilusa,
a csaladi értékrend és hagyomanyok szintén befolyasolhatjak a gyerekek viselkedését az
iskolaban, illetve megjelennek személyes normarendszeriikben (Szabo, 1997).

A normatorzulds (t6bbszoros figyelmen kiviil hagyas)
hatdsai az osztalyban

A tobbszords figyelmen kiviil hagyas jelenségének miikddését tanuldi csoportokban és
osztalyokban szamos kutatas bizonyitotta (Sargent és Newman, 2021). Igy példaul az
alkoholfogyasztassal kapcsolatos tobbszords tudatlansag jelenségét Segrist és munka-
tarsai (2007) kozépiskolai tanulok korében igazoltak. A didkok tévesen ugy itélték meg,
hogy gyakrabban ¢s tobbet isznak az osztalytarsaik, ami Oket is ivasra 0sztonzott. Egy
masik kutatas pedig a csalas pontatlan megitélését igazolta (Curtis és mtsai, 2012).

Hazai kutatasokban Szabo és Labacz (2015) szakkdzépiskolai osztalyokban mutatta ki
a tobbszords tudatlansag jelenségét az iskolai elvarasokkal szemben 4ll6 viselkedéseket
illetéen. Késébbi vizsgalatok bizonyitottdk a jelenséget kozépiskolas didkok jellegzetes
viselkedései (6rai magatartas, tanulmanyi aktivitas és szorgalom) (Jagodics és Szabo,
2019), illetve altalanos iskolai és kdzépiskolas osztalyokban proszocialis és agressziv
viselkedések esetében is (Korodi és mtsai, 2020).

Legtobb esetben a kialakult vélt normak negativ iranyba befolyasoljak a didkokat,
azaz olyan viselkedéseket tartanak er6sebben elfogadottnak, amelyek szembemennek az
iskolai és/vagy tarsadalmi normaékkal, és igy hatérbe szoritjak személyes meggydzddé-
seiket, ami negativan befolyasolhatja az egész osztaly viselkedését. Azonban kutatasok
igazoltak (pl. a tulzott alkoholfogyasztas vagy a dohanyzas esetében), hogy a kialakult
vélt normak megfeleld intervencié soran redukalhatoéak, amelynek eredményeképpen a
nevelés szempontjabol kedvezd iranyu viselkedésvaltozas johet 1étre (Berkowitz, 2005).

Hogyan észlelik a pedagégusok a diakok viselkedését
és az osztalynormdkat?

A tanarok munkdjanak eredményességét is nagymértékben befolyasoljak az osztalyban
uralkodé normék, melyet tobbféle modon is megfigyelhetnek és értékelhetik az osztalyte-
remben zajlo eseményeket ezek alapjan. A tandrak soran a pedagogusok megfigyelhetik,
mennyire aktivak a didkok, rész vesznek-¢ az 6rai munkaban. Megfigyelik a diakok tarsas
kapcsolatait is az iskolai koérnyezetben, hogyan illeszkednek be a kortars kozosségbe,
hogyan kezelik a konfliktusokat, illetve hogyan miikodnek egyiitt a felnéttekkel, és hogy
a tobbség hogyan reagal a kiilonb6zo viselkedésformakra (Szabd, 2017). Az osztalyokkal
vald interakcid soran tehat a tandrok megismerik az osztalyt, a rajuk jellemz6 leggyako-
ribb viselkedéseket, igy a leird6 normakat viszonylag konnyen azonosithatjak. Az ezen
viselkedések mogotti csoportos egyetértés viszont sok esetben csak feltételezés: nem tud-
hatjak biztosan, hogy valoban minden didk helyesli-e az adott viselkedést, vagy nem, és
csak a vélt normak hatasara koveti tarsait (Jagodics és Szabo, 2019). Hasonloképpen nem
tudhatjak biztosan, hogy a didkok mennyire vannak tisztaban az elvart viselkedésekkel,
valamint azt sem, hogy a kiilonb6z0 tanarok ugyanazon osztaly esetében hasonlé normakat
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észlelnek-e. Fontos tisztazando kérdés, hogy a didkok tapasztalata mennyire esik egybe
tanaraik megfigyeléseivel. A normavizsgalat modszere (Szabo és Labancz, 2015) segitheti
ezek feltarasat €s az eredmények alapjan lehetséges intervenciok kidolgozasat.

Célkitiizés és hipotézisek

A kutatas célja a Szab6 és Labancz (2015) altal kidolgozott normavizsgalati eljaras segit-
ségével feltarni egy altalanos iskola felsé tagozatos osztalyainak, valamint az 6ket tanitd
tanaroknak a normaészlelését, azonositani a korcsoport leggyakoribb iskolai viselkedé-
seit, a tanulok ezekhez fliz6d6 személyes attitiidjeit, illetve a tobbszords figyelmen kiviil
hagyas jelenségét. A kutatas uj szempontt célkitiizése volt megvizsgalni, hogy a tanulok
mit gondolnak arrdl, tanaraik hogyan vélekednek a meghatarozott viselkedésekrol, és
hogy az osztalyban tanitok hogyan észlelik az osztalyok leir6 normait.

A kutatas els6sorban feltar6 jellegii, ugyanakkor transzlacios célu vizsgalat, mivel az
eredmények nemcsak a jelenség jobb megértését szolgaljak, de osztalyszintli interven-
cios stratégia kidolgozasat is megalapozhatjak.

A kutatas feltaro jellege elsésorban kutatasi kérdések megfogalmazasara adott lehe-
téséget:

K1: Melyek a vizsgalt felsé tagozatos csoportokban eléforduld, tigynevezett tipikus

viselkedések (leiré normak)?
K1.1: Van-e kiilonbség az osztalytipusok kozott a viselkedések gyakorisagadban?

K2: Hogyan észlelik a tanarok az osztalyok normait, és van-e eltérés a tanarok és

didkok normaészlelése kozott?

K3: Kérdésként vethetd fel, hogy a didkok milyen mértékben képesek megitélni a

pedagbgusok elvarasait, azaz hogy van-e kiilonbség a pedagdgusok személyes
vélekedése és a didkoknak a pedagdgusok elvarasairdl valo vélekedése kozott.

A korabbi kutatasok eredményei alapjan a normatorzulds megjelenésére vonatkozdan
tudtunk hipotéziseket megfogalmazni.

HI: Feltételezziik, hogy a tobbszords figyelmen kiviil hagyas jelensége megjelenik,
vagyis lesznek olyan viselkedésformak, amelyeknél jelentds kiilonbség alakul ki
a személyes preferencidk és az osztalytarsaknak tulajdonitott egyetértés kozott
(Katz és mtsai, 1931; Szabd és Labancz, 2015; Jagodics és Szabd, 2019; Korddi,
Fiirdok és Szabo, 2020).

H2: Feltételezziik ez alapjan, hogy a tanulok személyes attitiidje pozitivabb a peda-
gbégusok (iskola) altal elvart viselkedésekkel kapcsolatban, mint amit tarsaik
vélekedésérol feltételeznek. Az iskolai elvarasokkal szemben all6 viselkedésekkel
esetében pedig éppen forditott a helyzet, azaz a diakok személyes vélekedése
elutasitobb, mint ahogyan azt az osztalytarsaik vélekedésérdl feltételezik (Szabd
¢és Labancz, 2015).

Médszerek

Résztvevok
Vizsgalatunkat egy vidéki kisvaros altalanos iskolajanak 6—8. osztalyaiban végeztiik,
két 6. osztaly, harom 7. osztaly és harom 8. osztaly részvételével (N = 119, F = 53;

N = 66). Az iskola {6 profilja a szakositott ének-zenei osztaly (a). Ezekben az osztalyok-
ban a tanuldok nagy tobbsége tehetséggondozd programban is részt vesz. Ezek mellett
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szamitastechnikai (b) és normal altalanos iskolai tanrendii (c) osztalyokban tanulnak a
didkok. A pedagogusok kivalasztasanak szempontja volt, hogy a teljes osztalyt tanitsak,
illetve a kérddivben szerepld viselkedések észlelhetdk legyenek a tanitott 6ran. 14 peda-
gbgus toltotte ki a kérddivet (6t férfi és kilenc nd). Mivel egy pedagdgus jellemzden tobb
vizsgalt osztalyban is tanit, igy a kitoltott kérdéivek szama 54 darab lett.

Vizsgalati eszkoz

A normak vizsgalatara a Szabd és Labancz (2015) altal kidolgozott mérdeszkozt alkal-
maztuk. A moédszer soran minden csoport esetében egyedi méréeszkoz kidolgozasara van
sziikség, ennck megfeleléen az alabbi 1épéseket kovettiik.

1. Iépés: A viselkedéslista dsszeallitasa

A korabbi kutatdsokban hasznalt tételekbdl kiindulva (Szabd és Labancz, 2015; Jagodics
¢és Szabd, 2019; Korodi és mtsai, 2020) valamint a pedagogusok ¢€s az iskolapszichologus
tapasztalataira tamaszkodva hoztuk 1étre a 20 tételbdl allo viselkedéslistat. A 20 tétel-
bdl 10, az iskolai elvarasoknak megfelelé és 10, az oktatasi intézmények szabalyaival
szemben all6 viselkedés szerepelt. A valaszok minden esetben a ,,Valaki az osztalybol”
bevezeté mondattal kezdddtek, ezzel aktivalva a didkokban az osztallyal mint csoport-
tal kapcsolatos kollektiv szelfképzeteket (Trafimow €s mtsai, 2004). Annak érdekében,
hogy az osztalyok eredményeit Gssze lehessen hasonlitani, mind a nyolc osztaly eseté-
ben ugyanazt a viselkedéslistat alkalmaztuk. A viselkedéseket Gsszesen négy kiilonb6zo
szempont alapjan értékelték a diakok.

2. 1épés: A viselkedések gyakorisaganak megitélése (leird normék feltarasa)

Elészor a ,,Kérlek, hogy jelold meg, hogy milyen gyakran fordulnak el6 az osztalyodban
az alabbi viselkedések!” instrukcid alapjan értékelték a didkok az &sszes felsorolt visel-
kedést. Ennek megitéléséhez négyfoku skalat hasznalhattak (1 = Szinte soha, 2 = Ritkan,
3 = Gyakran, 4 = Nagyon gyakran).

3. Iépés: Az eldird (elrendeld) normak vizsgalata

A kérddiv masodik részének a célja az osztalytarsaknak tulajdonitott vélekedések felta-
rasa volt a ,,Szerinted az osztalyod tobbsége hogyan itéli meg az alabbi viselkedéseket?”
instrukcio segitségével. A didkok ebben az esetben is négyfokozatu skalan adhattak
valaszt a kérdésekre (1 = Egyaltalan nem helyeslik, 2 = Inkdbb nem helyeslik, 3 = Inkabb
helyeslik, 4 = Teljesen mértékben helyeslik).

4. 1épés: A személyes normak (attitlidok) feltarasa

A kérddiv harmadik részében a didkok a viselkedéseket a személyes véleményiik alapjan
értékelték, vagyis azt kérdeztiik, hogy 6k maguk mennyire helyeslik, ha valaki az osz-
talybol igy viselkedik. Az instrukcié a kdvetkezd volt: ,,Kérlek, hogy jeldld meg, hogy
te mennyire értesz egyet az alabbi viselkedésekkel!” (1 = Egyaltalan nem helyeslem,
2 = Inkabb nem helyeslem, 3 = Inkabb helyeslem, 4 = Teljesen egyetértek vele).
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5. Iépés: Pedagogusok elvarasainak vizsgalata

Végiil a pedagogusok elvarasainak percepciojat vizsgalo feladat kovetkezett, a ,,Kérlek,
jelold meg, hogy szerinted a tanaraid mennyire helyeslik az alabbi viselkedéseket!”
instrukcio6 segitségével. Ehhez szintén négyfoku skala allt rendelkezésiikre, amelyen az
1-es érték jelentése az ,,Egyaltalan nem helyeslik”, a 4-es érték jelentése pedig a ,, Teljes
mértékben helyeslik™.

6. Iépés: Kérdoiv-felvétel a pedagdgusokkal

Az osztalyokat tanitd pedagdgusok esetében a leird normak és a személyes normak fel-
térképezésére keriilt sor. Vagyis minden bevont tanar kitoltotte a kérddivet abbol a nézo-
pontbol, hogy szerinte milyen gyakran jelennek meg a viselkedések az adott osztalyban,
¢és személy szerint 6 mennyire helyesli azokat.

A vizsgdlat lebonyolitasa

Az iskola igazgatoja el6zetesen beleegyezését adta a kutatas lefolytatasahoz. Az osz-
talyfonokoket tajékoztattuk, illetve a sziiloktdl passziv informalt beleegyezést kértiink.
A kérdéivek felvételére 2023 november-decemberében kertilt sor. Az adatfelvétel osz-
talytermi kdrnyezetben, tanora keretében, papiralapon tortént, minden esetben tanari és
iskolapszichologusi feliigyelettel. A kérdéivek kiosztasa el6tt tajékoztattuk a didkokat a
vizsgalat céljardl és menetérdl, valamint arrol, hogy a kérddivek kitdltése dnkéntes és
anonim modon torténik. Az adatok felvételére a kognitiv kapacitas figyelembevételével
¢s a monotonia csokkentése érdekében két részletben keriilt sor. (A két adatfelvétel paro-
sithatosdga érdekében a diakok sajat kodszamot adtak maguknak, amelyet a kérddéivre
rairtak, és titokban tartottak.) A vizsgalatban valé kdzremiikodésiikért jutalmazéasban
nem részesiiltek. A kutatas az SZTE Pszicholdgiai Intézet kutatasetikai elveinek betarta-
saval és engedélyével tortént.

Eredmények

A statisztikai elemzésekhez a Jamovi 2.3.28. programcsomagot hasznaltunk. A vizsgalt
valtozok eloszlasi jellemzo6it Shapiro—Wilk-probaval ellendriztiik, és az eredményeknek
megfeleld eljarast valasztottunk.

A viselkedések tipikussaganak és gyakorisaganak
vizsgalata a leiré normdk feltardsa

Elso kutatasi kérdésiink a vizsgalt altalanos iskolai korosztalyban leggyakrabban eléfor-
dulé tipikus viselkedések, azaz a leird6 normak azonositasa volt (K1). Ennek érdekében
els6 korben ellendriztiik, hogy van-e olyan viselkedés az altalunk dsszeallitott listaban,
amirdl a didkok ugy itélik meg, hogy soha nem fordul el6. Az elemzés eredménye-
ként nem talaltunk ilyen viselkedést. A gyakorisagi elemzés arra utal, hogy a kérd6iv
Osszeallitasakor sikeriilt olyan viselkedéseket kivalasztani, amelyek jol megragadjak
az adott csoportokra jellemz6 magatartasformakat, mivel elenyészé szamban jelolték,
hogy a viselkedés szinte soha nem fordul eld. A kérd6iv Osszeallitasakor torekedtiink
10 olyan viselkedést valasztani, amely az iskolai elvarasoknak megfelel, és 10 olyat,
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amely szembemegy ezekkel az elvarasokkal. Annak érdekében, hogy ellendrizziik, hogy
sikeriilt-e jol megragadni ezt a két szempontot, a személyes normak adatait alapul véve
elvégeztiik a feltaro faktoranalizist. Az egynél nagyobb sajatérték tételek bevonasaval,
minimum residual moédszerrel és oblimin rotacidval végzett elemzés eredménye alata-
masztotta az elézetes elképzelésiinket.

Az elemzés kétfaktoros struktarat tart fel (KMO = 0,82; Bartlett-teszt: > = 933,
p <0,001; V% = 36,8). A faktorok adatait és itemeit az 1. tdblazat mutatja.

1. tablazat. A személyes normak faktorstrukturdja

Faktor 1 Faktor 2
Viselkedések Az elvarasoknak | Az elvarasokkal
megfeleld szemben allo

Elkésziti a hazifeladatot. 0,67

Otos dolgozatot ir vagy otosre felel. 0,66

Elindul tanulmanyi vagy sportversenyen. 0,64

Jelentkezik, ha a tanar kérdez valamit. 0,63

A tanarokkal szemben tisztelettudo. 0,55

Segit a masiknak a tanulasban, felkésziilésben. 0,48

Orén a tananyaggal és a feladatéval foglalkozik. 0,47

Bekapcsolodik a csoportmunkaba. 0,33

Nem hoz felszerelést. 0,33
Osztalytarsaira bantd, giinyos megjegyzést tesz. 0,78
Elveszi mas holmijat. 0,71
Fenyeget, megfélemlit valakit. 0,70
Lokdos, megiit valakit. 0,67
Oran beszélget a padtarsaval. 0,57
Megrongalja masok vagy az iskola tulajdonat. 0,51
Tovabb beszél, amikor a tanar csendet kér. 0,50
A tanarokkal szemben tiszteletlen. 0,45
Nem ir hazifeladatot. 0,40
Jelez egy tanarnak [...], ha valakit bantanak. -0,36
Sajatérték 3,48 3,89
Megmagyarazott variancia: 36,8% 17,4% 19,4%
Cronbach’s a: Total: 0,89 0,80 0,87

Ezt kovetéen megvizsgaltuk az egyes viselkedések gyakorisagat a két faktor tételeit
figyelembe véve. Az iskolai normakkal egybehangzé viselkedések koziil a tanulassal
¢és Orai aktivitassal kapcsolatos viselkedések latszanak leggyakoribbnak. Az iskolai
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elvarasokkal szemben 4llo viselkedések esetében az orai zavard magatartasok a gyako-
ribbak, mig a stlyos szabalyszegések (fizikai agresszio, lopas, rongélas, megfélemlités)
ritkdbban jelentek meg a didkok szerint. A viselkedések leiro statisztikai adatai a 2. tab-

lazatban lathatok.

2. tablazat. Az alfakorok egyes viselkedései gyakorisaganak megitélése a teljes mintan (N = 119)

Elvarasoknak megfelelé [ ., | Elvarasokkal szemben all6 | - 2.z
viselkedések AT | ST viselkedések G | ST
Qtnos dolgozatot ir vagy 311 077 Tovyabb besz¢l, ?mlkor a 328 | 0,69
otosre felel. tanar csendet kér.
Bekapcsolodik a 3,08 | 0,65 | Oran beszélget a padtarsaval. | 3,23 | 0,69
csoportmunkaba.
Elkésziti a hazifeladatot. 3,07 0,72 | Nem ir hazifeladatot. 3,03 0,72
Orén a tananyaggal és a .
feladatéval foglalkozik. 3,06 0,64 | Nem hoz felszerelést. 3,02 0,79
A tanarokkal szemben A tanarokkal szemben
tisztelettudo. 3,05 0,79 tiszteletlen. 2,64 | 089
J e'lentkezﬂ(, ha a tanar 3.02 | 076 J e*:lez egy tanarnak, ha valakit 2.6 0.86
kérdez valamit. bantanak.*
Elindul tanulmanyi vagy 2,96 | 0,73 | Lokdds, megiit valakit. 241 | 098
sportversenyen.
Segit a mamknal’( a 2.40 0.81 Oszt.alytar'salra banto, giinyos 235 0.99
tanulasban, felkésziilésben. megjegyzést tesz.
Elveszi mas holmijat. 2,19 0,91
Megrongalja masok vagy az
iskola tulajdonat. 1851077
Fenyf;get, megfélemlit 183 | 084
valakit.
Osszesen 2,97 | 0,73 2,58 | 0,83

Megj.: * forditott tétel

Akérdoiv alfaktorainak elemzése azt mutatta a paros mintas T-proba eredményei alapjan,
hogy a tanulok megitélése szerint statisztikailag nincs szignifikans kiilonbség az elvart és
az elvarasokkal szemben allo viselkedések gyakorisaganak megitélésében (t[9] = 2,18,

p = 0,057).

Osztalytipusok kozotti kiilonbségek

Feltételeztiik, hogy a normavizsgalat alkalmas arra, hogy az osztalyok kozotti eltérésekre
mutasson rd, amely azok Osszetételével van Osszefliggésben. Ennek megfelelden azt
vartuk, hogy lesz kiilonbség a zenei specialis (a), az informatika tagozat (b) és a normal
tantervii (c) évfolyamok kozott. Az osztalytipusokat vizsgalva azt talaltuk, hogy a b)
osztalyok esetében sincs szignifikans kiilonbség a két alfaktor eredményei kozott. Az a)
osztalyosok esetében viszont szignifikans kiilonbség van a két tipusu viselkedés gyako-
risdgaban. Az elvart viselkedések gyakran, mig az elvarassal szemben all6 viselkedések
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ritkan vannak jelen ezen tipusu osztalyokban. A c) osztalyok eredményei is azt mutatjak,
hogy szignifikans a kiilonbség a két alfaktor eredményei kozott, viszont az 6 esetiikben
az elvaréssal szemben all6 viselkedések a gyakoribbak. A részletes adatokat a 3. tablazat

mutatja.

3. tablazat. Az elvart és az elvardssal szemben dllo viselkedések gyakorisaganak
datlagértéekei a teljes mintdan és osztalytipusonként

Elvarasoknak megfelel6 | Elvarasokkal szemben
viselkedések allé viselkedések Préba eredménye
Atlag Szoéras Atlag Szoéras
Teljes minta t(9) = 2,18,
N=119 2,97 0,34 2,58 0,54 p=0.057
a) osztalyok t(7)=4,44, *
=49 3,30 0,26 2,25 0,66 p = 0,003
b) osztalyok t(7) = 1,68,
n=27 2,99 0,39 2,65 0,47 p=0,137
¢) osztalyok t(7)=-2,87, *
n=3 2,58 0,17 3,02 0,44 p=0,024

Megj.: * szignifikans kiilonbség

Az eldiro normak jellemzdi és
osztalytipusonkénti eltérései

Az el6ir6 normak vizsgalata azon alapszik,
hogy a didkok mit gondolnak arrél, hogy
a tobbiek mennyire helyeslik vagy nem az
adott viselkedést. Az osztalyok észlelt nor-
mainak vizsgalata azt mutatta, hogy mind-
harom osztalytipus normastrukturadjaban
kozos, hogy ugy hiszik, hogy az elvart visel-
kedéseket inkabb elfogadottnak latjak, mig
az elvarassal szemben allo viselkedéseket
helytelennek tartjak a tobbiek. Az a) oszta-
lyok gondoltak legnagyobb mértékben elfo-
gadottnak az iskolai normaknak megfeleld
viselkedéseket, mig a c) osztalyok lattak ezt
a legkevésbé elfogadottnak az osztaly tobb-
sége részérdl. A normakkal szemben allo
viselkedések esetén éppen forditott a helyzet.
Az a) osztalyokban latjak leginkabb elutasi-
tottnak ezeket, mig a c) osztalyok gondoljak
leginkéabb elfogadottnak.

A kérddiv alfaktorainak elemzése meg-
mutatja, hogy a teljes minta eredményei
alapjan az elvart viselkedéseket inkabb elfo-
gadottnak latjak a tarsak korében, mint az
elvarassal szemben all6 viselkedéseket. Ezt
megerodsitette a faktoratlagok paros mintés

Az el6iro normdk vizsgdlata
azon alapszik, hogy a didkok
mit gondolnak arrol, hogy a
tobbiek mennyire helyeslik vagy
nem az adott viselkedést. Az
osztdlyok észlelt normdinak
vizsgdlata azt mutatta, hogy
mindhdrom osztdalytipus nor-
mastruktirdjaban kézos, hogy
ugy hiszik, hogy az elvdrt visel-
kedeéseket inkdbb elfogadotinak
latjak, mig az elvdrdssal szem-
ben dllo viselkedéseket helyte-
lennek tartjdk a t6bbiek. Az a)
oszldlyok gondoltdk legnagyobb
mértékben elfogadotinak az
iskolai normdknak megfelelo
viselkedéseket, mig a c) osztd-
lyok ldttdk ezt a legkevésbé elfo-
gadottnak az osztdly tobbsége
részerol.
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T-probaval valod Osszehasonlitasa is. Az alfaktorok atlagait és a proba eredményeit a
4. tablazat mutatja.

4. tablazat. Az elvart és az elvarassal szemben dllo viselkedések elfogadottiganak
atlagértékei a teljes mintan és osztalytipusonkent

Elvarasoknak megfelel6 | Elvarasokkal szemben
viselkedések allo viselkedések Préba eredménye
Atlag Szoras Atlag Szoras
Teljes minta t(7)=152,*
N=119 3,34 0,08 1,83 0,22 p < 0,001
a) osztalyok t(7)=13,19,*
=49 3,54 0,07 1,75 0,15 p < 0,001
b) osztalyok t(7)=16,62, *
n=27 3,38 0,11 1,9 0,31 p<0,001
c) osztalyok t(7)=28,12, *
0= 43 3,21 0,32 2,14 0,14 p < 0,001

Megj.: * szignifikans kiilonbség

Az osztalytipusok kozott varianciaelemzést végeztiink annak érdekében, hogy feltérké-
pezziik, van-e kiilonbség az elvart viselkedések és az elvarassal szemben allo viselke-
dések megitélésében az a), b) és ¢) osztalyokban. Az egyszempontos ANOVA vizsgalat
eredménye alapjan szignifikans kiilonbség mutatkozott az elvart (F[2, 11,9] = 8,20,
p = 0,000) és az elvarassal szemben all6 viselkedések (F[2, 19,4] = 4,69, p = 0,022)
esetében is az osztalytipusok kozott. A Tukey-féle post hoc elemzés megmutatja, hogy
az a) ¢és c) osztalyok kozott az elvart viselkedések (t[21] = 3,31, p = 0,009) és az elva-
rassal szemben allé viselkedések (t[30] = -2,95, p = 0,017) elfogadottsaganak megité-
1ésében is statisztikailag jelentds a kiillonbség. Az a) és b) osztalyokat dsszehasonlitva
sem az elvart (t[21] = 1,56, p = 0,283), sem az elvarassal szembenalld viselkedések
(t[30]1 =-0,977, p = 0,597) elfogadottsagaban nincs szignifikans kiilonbség. Hasonl6an a
b) és c) osztalyok kozott sincs statisztikailag jelentds kiilonbség sem az elvart viselkedé-
sek (t[21]1=1,75, p=0,211), sem az elvarassal szemben all6 viselkedések (t[30] =-1,97,
p = 0,138) elfogadottsagaban.

A tobbszoros figyelmen kiviil hagyas vizsgalata

A normaeltérések, vagyis a személyes és az el6ird normak kozotti kiillonbségek feltara-
sara (H1) paros mintas T-probakat alkalmaztunk. A kérdéiv két alfaktoranak elemzési
eredményei szerint statisztikailag jelentés kiilonbség van az elvart viselkedésekkel
kapcsolatos személyes és el6ird normak kézott (t[7] =-9,71, p < 0,001). Az elvarasok-
kal szemben all6 viselkedések esetében szintén szignifikans a kiilonbség e két norma-
tipus kozott (f[10] = 13,3, p < 0,001). Tehat az elemzések eredményei megerdsitik a
hipotézisiinket a tobbszords figyelmen kiviil hagyas megjelenését illetéen. A tanulok
személyes attitiidje tamogatobb az elvart viselkedések irant (M = 3,65, SD = 0,072),
mint amit tarsaik vélekedésérdl feltételeznek (M = 3,34, SD = 0,076). Az elvara-
sokkal szemben all6 viselkedésekkel esetében pedig a didkok személyes vélekedése
elutasitobb (M = 1,53, SD = 0,29), mint az osztalytarsaik esetében feltételezett attitiid
(M =1,94, SD = 0,29).
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Az eredmények alapjan elmondhato, hogy mindkét hipotézisiink (H1; H2) beigazo-
lodott: megjelent a tobbszoros figyelmen kiviil hagyas jelensége a vizsgalt altalanos
iskola fels6 tagozatos tanuldi csoportban. Az eredmények igazoltak azt a feltételezést
is, miszerint a tobbszords figyelmen kiviil hagyas jelensége sordn a normatorzulds nem
illeszkedik az iskolai elvarasokhoz, tehat a tanuldk ugy gondoltak, hogy didktarsaik
kevésbé helyeslik az elvart viselkedéseket, az elvarasokkal szemben allo viselkedéseket
pedig jobban tamogatjak, mint 6k maguk.

Viselkedések gyakorisaganak megitélése a pedagogusok korében

Kutatasi kérdésként vetettiik fel, hogy vajon az osztalyokban tanité pedagdgusok hogyan
észlelik a viselkedések gyakorisagat. A pedagogusok és diakok viselkedéspercepcidjanak
Osszehasonlitasara a kialakitott faktorok elemzését hasznaltuk. Az adatok azt mutatjak,
hogy a pedagdgusok gyakoribbnak észlelik az elvarasoknak megfeleld viselkedéseket,
mint a diakok, mig az elvardsokkal szemben 4all6 viselkedések esetében a helyzet éppen
forditott. A tanarok és diakjaik viselkedésészlelésének kiilonbségét a fliggetlen mintas
T-probak is megerdsitették. A részletes adatokat az 5. tablazat mutatja.

5. tablazat. A két alfaktor gyakorisagi atlaga és kiilonbségei
a pedagogusok és didakok csoportjaban

Elvarasoknak Elvarasokkal
megfelelé viselk. Préba szemben 4116 viselk. Préba
; eredménye ; eredménye
Atlag | Szoras Atlag Szoéras
Pedagogusok | 357 | 024 2.1 0.37
N=>54 t(14) =2,49,* 4(20) =-2,57, *
iy =0,026 =0,018
kol 07 | 03 | P 258 0.83 P

Megj.: * szignifikans kiilonbség

A pedagogusok elvarasainak észlelése a tanulok részérdl

Megvizsgaltuk, hogy a didkok pedagogusok elvarasairol feltételezett vélekedése és
a pedagogusok személyes vélekedése milyen kapcsolatban all egymassal. A Mann—
Whitney-proba eredményei szerint a 20 megadott viselkedésbdl 19 esetében nincs
kiilonbség abban, hogy a didkok mit gondolnak arrdl, hogy tanaraik mennyire helyeslik
az adott viselkedést, és hogy a tanarok valdjaban mit gondolnak ezekrél. Elmondhatd
tehat, hogy a didkok helyesen itélik meg azt, hogy tanaraik mennyire helyeslik vagy
helytelenitik a viselkedésiiket, azaz ismerik az elvarasokat. Az egyetlen viselkedés,
amelyben eltérést tapasztaltunk, az a ,,Jelez egy tanarnak, ha valakit bantanak.” volt.
Ebben az esetben a didkok ugy gondoltak, tanaraik kevésbé helyeslik, ha ezt teszik, mint
ahogy valdsdgban a pedagogusok ezt a viselkedést értékelik (M[diak] = 3,51; SD = 0,88;
M[tanar] = 4,00; SD = 0,00; U = 533, p = 0,022).
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Megvitatas

Kutatasunk célja volt, hogy a normavizsgalat modszerével (Smith, 1988; Szabd és
Labancz, 2015) azonositsunk olyan iskolai viselkedéseket, amelyek jellemzik a vizsgalt
altalanos iskola fels6 tagozatos korosztalyat. A leird6 normak elemzése alatamasztotta,
hogy a kivalasztott hiisz viselkedés megfelelt ennek a kdvetelménynek, hiszen a didkok
megitélése alapjan egyetlen viselkedés gyakorisagi atlagértéke sem mutatta azt, hogy az
adott viselkedés szinte soha nem fordul el6 az osztalyokban. Emellett az eredmények
azt is mutattak, hogy a viselkedések nem minden osztalyban egyforma gyakorisdggal
fordulnak el6, azaz a modszer nemcsak a tipikus viselkedések megragadasara, hanem az
osztalyok kozotti eltérések vizsgalatara is alkalmasnak bizonyult, ami azt sugallja, hogy
ez a fajta normavizsgalat lehet6vé teszi, hogy az egyes osztalyok eredményei alapjan,
sziikség esetén az adott csoportban specifikus intervenciot tervezzen az iskolapszicholo-
gus. A kutatas eredménye szerint az iskolai elvardsoknak megfeleld viselkedések koziil a
legtobb gyakran jelenik meg a vizsgalt iskolai kdzegben. Az iskolai elvarasokkal szem-
ben allé6 magatartasok esetében azonos aranyban vannak jelen gyakori és ritka viselke-
dések. Az iskolai elvarasokkal szemben allo viselkedések esetében megfigyelhetd volt,
hogy a didkok véleménye alapjan az oOrai zavard magatartasok (beszélgetés, kivonodas
a feladatvégzésbol) olyan gyakorisaggal vannak jelen, mint az elvart viselkedések. Ezek
a problémak jelentésen befolyasolhatjak a tanuldk egyéni teljesitményét, tanulmanyi
eredményességét, emellett hatassal lehetnek a tarsaik teljesitményére és a hatékony
tanari feladatvégzésre is. Ezen eredményre alapozva csoportos konzultacio keretében
érdemes lehet megvizsgalni, hogy a pedagdgusok milyen modszereket hasznalnak annak
érdekében, hogy fenntartsak a rendet, és eldsegitsék a hatékony tanulast, és amennyiben
sziikséges, mddszertani fejlesztésekre is javaslatot lehet tenni.

A normavizsgalat eredményein végzett faktoranalizis igazolta, hogy a kivalasztott
viselkedések két, egymastdl jol elkiilonithetd faktorba rendezddtek, ami igazolta az
el6zetes kivalasztasi kritériumokat, azaz a vizsgalatba bevont viselkedések az iskolai
elvarasoknak megfeleld és az iskolai elvarasokkal szemben allé csoportokba voltak
rendezhetdk.

A korabbi, kozépiskolasokkal folytatott normavizsgalat faktorelemzése (Jagodics és
Szabo, 2019) négyfaktoros strukturat tart fel. A pozitiv (elvart) viselkedések ott is egy
csoportba tartoztak, de a negativ (elvardsokkal szemben 4ll6) viselkedések differenci-
altan, harom faktorba rendezddtek. Elképzelhetd, hogy a fiatalabb didkok még kevésbé
differencialtan észlelik a kiilonb6zé magatartasokat.

A kutatas tovabbi jelentds eredménye, hogy ramutatott arra, hogy a vizsgalt felso tago-
zatos osztalyokban is megjelenik a t6bbszords figyelmen kiviil hagyas jelensége (Katz
és mtsai, 1931). Mind az elvart, mind az elvarassal szemben all6 viselkedéseket illetéen
a személyes normak és az el6ird6 normak kozott jelentds kiillonbség mutatkozott meg.
Az eredmények igazoltak azt a feltételezést is, miszerint a tobbszords figyelmen kiviil
hagyas jelensége soran a normatorzulas nem illeszkedik az iskolai elvarasokhoz, tehat
a tanulok ugy gondoltak, hogy diaktarsaik kevésbé helyeslik az elvart viselkedéseket,
az elvarasokkal szemben all6 viselkedéseket pedig jobban tamogatjak, mint 6k maguk.
Az eredmények ramutatnak arra, hogy a vélt normak inkabb a szabalyszeg6 viselkedések
iranyaba mozdithatjak el a didkok magatartasat, ezzel csokkenthetik az oktato-neveld
munka hatékonysagat. A tobbszorés figyelmen kiviil hagyas jelenségének problémakdre
két 1ényeges intervencids teriiletet jeldl ki az iskolapszichologusi munkaban. Kutatasok
ramutattak arra, hogy pozitiv iranyu viselkedésvaltozas érhet6 el, ha megfelel6 interven-
ci6és modszerrel leépitik a vélt normakat (Berkowitz, 2005). A normavizsgalat eredményé-
6l adott visszajelzés soran az iskolapszichologus megismerteti a gyerekeket a személyes
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¢és a feltételezett elfogadas kozotti kiilonbségekkel, és az eredmények megbeszélése
elésegitheti, hogy a normakat befolyasold vélt gondolatok megsziinjenek, és a valodi
személyes meggydzddéseiket felvallaljak és érvényre juttassdk a didkok (Jagdovics és
Szabo, 2019). A normavizsgalat és a hozza kapcsolodo foglalkozéasok kiindulopontként
szolgalhatnak az osztalykdzosség kozos szabalyrendszerének atalakitasahoz is. Egy
masik fontos intervencids teriilet a normavizsgalat kapcsan a pedagogusok pszichoedu-
kéacioja a tobbszords figyelmen kiviill hagyas jelenségével kapcsolatban. Tobb kutatas
ravilagitott arra, hogy a pedagdgusok a problémas viselkedéseket hajlamosak a tanulo
egyéni, belsd tulajdonsagainak tulajdonitani, és az ennek kezelésére szolgalo stratégiak
is az egyéni szinten zajlanak (Bibou-Nakou ¢és mtsai, 2000; Sullivan és mtsai, 2014).
A normavizsgalat modszere segitséget nyujthat az iskolai munkat zavard viselkedések
forrasanak azonositasaban, az eredmények visszajelzése pedig segithet megérteni, hogy
az osztalytermi kdrnyezet hogyan befolyasolja a didkok iskolai elkdtelezettségét és igy a
viselkedésiiket is. A jelenség megértésével, a nézépontvaltassal az egyéni szintrdl a tarsas
kornyezetre a pedagdgus, osztalyfonok is motivaltabba valhat az osztalyszintli interven-
cios lehetdségek keresésében és az iskolapszichologussal valo egyiittmiikodésben.

Az osztalyok kozotti 6sszehasonlitod vizsgalatok ramutattak arra, hogy az egyes visel-
kedések észlelése és elfogadottsaga jelentdsen kiilonbozhet a csoportok kozott. A kuta-
tasban részt vevo osztalyok koziil a hagyomanyos tantervii csoportban a leiré normak
er0sebben mutattak az iskolai elvarasokkal szemben allo viselkedésekre, mint az azzal
egybehangzokra, és esetiikben volt legerdsebb a normatorzulas is ugyanebben az iranyba
a masik két osztalyhoz képest. Ez arra utal, hogy ebben az osztalyban a normatorzula-
sokra iranyuld intervencioé mellett fontos feladat talalni egy olyan teriiletet, amelyben a
gyerekek sikerélményt élhetnek meg, és meghatarozhatjak sajat pozitiv identitasukat. Az
erdsebb pozitiv tarsas identitas fokozza az iskolai elvarasokkal egybehangz6 szabalyok
kialakulasanak ¢és betartasanak valosziniiségét (Christensen és mtsai, 2004).

Kutatasunk originalis szempontja volt annak vizsgalata, hogy a didkok normakkal
kapcsolatos vélekedése hogyan viszonyul tanaraik vélekedéséhez, illetve, hogy mennyire
ismerik a tanari elvarasokat. Az eredmények azt mutatjak, hogy a vizsgalt husz visel-
kedés szinte 0sszes esetében a didkok helyesen itélik meg azt, hogy tanaraik mennyire
helyeslik vagy helytelenitik a viselkedésiiket. Ez alol egy viselkedés volt kivétel: a ,,Jelez
egy tanarnak (felndttnek), ha valakit bantanak.”. Ebben az esetben a didkok ugy gondol-
tak, tanaraik kevésbé helyeslik, ha ezt teszik, mint ahogy valosagban a pedagogusok ezt
a viselkedést értékelik. A kutatasi eredmény tehat ravilagit, hogy érdemes megvizsgalni
a pedagogusok ezzel kapcsolatos kommunikaciojat, reagalasat is. A tanarok jellemzden
arra torekszenek, hogy tdmogatd és biztonsagos tanuldsi kdrnyezetet teremtsenek a
didkok szamara, és ennek részeként fontosnak tartjak a didkok érzelmi biztonsagat. Az
arulkodasra valo reakciok gyakran fiiggenek a konkrét helyzettdl, a didk koratdl, a helyi
protokolloktol és az adott iskola kultirajatdl is (Newman és mtsai, 2001). Ilyen esetek-
ben a pedagogusoknak érzékeny egyensulyt kell teremteniiik az érintett fél tiszteletben
tartasa és a sziikséges beavatkozas kozott.

A leir6 normak, azaz a viselkedések észlelt gyakorisaga esetében mar jelentds eltérést
talaltunk a didkok és tanaraik vélekedése kozott. Eszerint a pedagogusok ugy latjak,
hogy az iskolai elvarasoknak megfelel6 magatartasok gyakrabban jelennek meg, mint az
elvarasokkal szemben all6 viselkedések. Ezzel szemben a didkok megitélése alapjan nem
volt statisztikailag jelentds kiilonbség a két tipusu viselkedés gyakorisagaban. Az iskolai
elvarasokkal szemben all6 viselkedések esetében a diakok értékelésével azonos tenden-
cia jelent meg, amely szerint az 6rai zavaré magatartasok gyakoribbak, mig a stlyos
szabalyszegések (fizikai agresszio, lopas, rongalas, megfélemlités) ritkabban jelentek
meg. Ez az eredmény a kiilfoldi kutatasokkal is egybehangzé problémateriileteket erdsiti
meg (Bibou-Nakou és mtsai; 2000; Sullivan és mtsai, 2014).
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A pedagogusok ¢és didkok viselkedésper-
cepciojanak Osszehasonlitdsa azt mutatja,
hogy a tanul6i magatartasok észlelésében az
osztalyt tanitd pedagodgusok és az osztaly
tanuloi kozott statisztikailag jelentds kiilonb-
ségek vannak. A pedagdgusok az iskolai
elvarasokkal megegyez6 viselkedéseket jel-
lemzden gyakoribbnak, mig az elvarasokkal
szemben 4ll6 viselkedéseket pedig ritkabb-
nak itélik meg a didkjaikhoz képest. Az eltérd
megfigyelések hatterében allhat az, hogy a
diakok és a pedagdgusok az osztalyterem-
ben zajlo viselkedéseket kiilonbdz6 szem-
pontok alapjan észlelhetik és értelmezhetik.
A megfigyelés id6tartama és lehetdségei sem
azonosak, mivel a pedagdgusok az idé nagy
részében az osztalyteremben, tanéran keriil-
nek a tanulokkal kapcsolatba, mig a didkok
a koztes iddszakokat is belevonhatjak az
értékelésbe, sét bizonyos esetekben akar az
online tevékenységeiket is. Eltérés lehet a
figyelem fokuszaban is, mivel a pedagdgu-
soknak a teljes osztaly megfigyelésére kell
Osszpontositaniuk, mig a didkok lehetséges,
hogy inkabb csak a kdzvetlen kdrnyezetiikre
vagy éppen a barataikra fokuszalnak. A dia-
kok és a pedagdgusok eltérd perspektivaval
rendelkezhetnek az osztdlyteremben zajlo
eseményekrdl. Mig a pedagdgusok kiemelt
figyelmet forditanak a tanulasi célokra €s az
osztaly iranyitasara, addig a diakok inkabb
a tanulasi folyamat szerepldi, akik a sajat
érdekeiket és élményeiket helyezik eldtérbe.

Kutatasunk limitacidjaként sziikséges
megemliteni, hogy a vizsgalat alacsony elem-
szamu, nem reprezentativ minta bevonasaval
zajlott, igy az eredményei kizarolagosan az
adott iskolai kozegre vonatkoznak, nem alta-
lanosithaték. Ugyanakkor a normavizsgalat
modszere is elsésorban kisebb csoportok
egyedi jellemzdinek feltarasat célozza, ezért

A pedagogusok és didkok visel-
kedeéspercepciojdanak ésszeha-
sonlitdasa azt mutatja, hogy a
tanuloi magatartdasok észlele-
sében az osztdlyt tanito peda-
gogusok és az osztdly tanuloi
kozott statisztikailag jelentos
ktilonbségek vannak. A peda-
gogusok az iskolai elvdrdsok-
kal megegyezo viselkedéseket

Jellemzoen gyakoribbnak, mig
az elvdrdsokkal szemben dllo

viselkedeéseket pedig ritkdabbnak

itelik meg a didkjaikhoz képest.
Az eltéro megfigyelések hditte-
rében dllhat az, hogy a didkok
és a pedagogusok az osztdly-
teremben zajlo viselkedéseket
kiilénbozo szempontok alap-
Jjan észlelhetik és értelmezhetik.
A megfigyeleés idotartama és
lehetoségei sem azonosak, mivel
a pedagogusok az ido nagy
részében az oszidlyteremben,
tanordn kertilnek a tanulokkal
kapcsolatba, mig a didkok a
koztes iddszakokat is belevon-
hatjak az értékelésbe, sot bizo-
nyos esetekben akdr az online
levékenységeikel is.

fontos eredmény, hogy a kialakitott kérddiv alkalmas a korosztalyra jellemzd tipikus
viselkedések feltarasara, illetve kiillonbozo csoportok kozotti eltérések vizsgalatara is.

A normavizsgalat feltar6 mddszere alapjat képezheti az osztalyszintll intervencios
tervek kialakitasanak, segitséget nyujthat a kozosségépitésben, a szabalytudat forma-
lasdban, a tanulasi motivacio és proszocialis viselkedések fejlesztésében is. A sikeres
intervencidt elésegiti, ha az iskolapszichologus az osztalyfénokkel és az osztalyban
tanitd pedagogusokkal egyiitt dolgozik a kedvezdbb iskolai kdrnyezet kialakitasan és a

tanulok teljes korli tamogatasan.
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Absztrakt

Az osztalykozosségben kialakuld normaék jelentds hatassal vannak a tanulok viselkedésére. Feltard kutatasunk
célja a normavizsgalat modszerével megvizsgalni az altalanos iskola felsé tagozatos korcsoportjaban tapasztal-
hato leggyakoribb iskolai viselkedéseket, a tanulok ezekhez fliz6d6 személyes attitiidjeit, illetve, hogy a didkok
mit gondolnak az osztalytarsaik és pedagogusaik vélekedéseirdl az egyes magatartasformakkal kapcsolatban.
Emellett megvizsgaltuk, hogy az osztalyokban tanitd pedagogusok hogyan észlelik és értékelik ezeket a visel-
kedéseket. A normavizsgalatot a Szabo és munkatarsai altal kidolgozott rugalmas normafeltaras modszerével
végeztiik (Szabd és Labancz, 2015). A kutatasban 119 altalanos iskola felsd tagozatos didk (F = 53; N = 66)
és 14 ket oktatd pedagogus (F = 5; N = 9) vett részt. Az eredmények igazoltak a tobbszords figyelmen kiviil
hagyas jelenségének meglétét a didkok korében. A tanulok tigy gondoltak, hogy diaktarsaik kevésbé helyeslik
az elvart viselkedéseket, mig az elvarasokkal szemben all6 viselkedéseket jobban tamogatjak, mint 6k maguk.
Az eredmények ravilagitanak arra is, hogy a didkok a legtobb esetben pontosan itélik meg azt, hogy tanaraik
mennyire helyeslik vagy helytelenitik a viselkedésiiket. Viszont a viselkedések gyakorisaganak percepcidjaban
jelentés kiilonbségek vannak a két csoport kozott. A pedagogusok az elvart iskolai viselkedéseket jellemzden
gyakoribbnak, mig az elvarasokkal szemben all6 viselkedéseket ritkabbnak itélik meg a didkjaikhoz képest.
A kutatas eredményei segithetik a tarsas kornyezet és az iskolai magatartasi problémak dsszefliggéseinek jobb
megértését. A gyakorlatban az osztalyszintli intervencios beavatkozasok tervezésének alapjaul szolgalhat, igy
az iskolapszichologusi munka hatékonysagat tamogathatja.

Kulcsszavak: normavizsgalat, tobbszoros figyelmen kiviil hagyas, elvart és elvarassal szemben allo iskolai
viselkedések, leiré normak, eléird normak, személyes normak
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A testnevelés tantargy szabalyozasa
a Nemzeti Alaptantervekben.

Célok, értékek, tartalom és kovetelmények

A mindennapos testnevelés bevezetésével jelentos mennyiségi
novekedes figyelheto meg a testnevelés tantdrgy oraszdamaiban
és a testneveld tandrok felé dllitott kbvetelményekben is.
Lényeges feladat ebben az esetben a korszeril tanuldselméletekre
tamaszkodo tantervi szabdlyozds kialakitdsa ahhoz, hogy a
testnevelés tantdrgy hosszii tduvii céljat elérje (Csdnyi, 2019).

Bevezetés

l1ését-oktatasat hatarozza meg a kijelolt célokkal, értékekkel, tartalommal és

kovetelményekkel, amelyek a tarsadalmi, gazdasagi és politikai viszonyrendszert
is figyelembe veszik. Az erre épiilo tantervelmélet a sportteljesitmények, az elmélet és
a gyakorlat egyiittesét figyelembe véve probalja a jelenkori problémékat megoldani
(Hamar, 2021). A tantervi dokumentumok — jelen esetben a Nemzeti Alaptanterv és
kerettanterv — legfébb célként tlizték ki egy 1j, korszerii testnevelés megvaldsitasat,
melyben nagy szerepet jatszik a mozgasmiiveltség, az egészség, a kdzosség értékei és a
testkulturalis ismeretek. Ezek kapcsolata kozos értékké formalodik az oktatasi-nevelési
folyamat soran (Borbély, 2019).

A testnevelStanar-képzés és a kdznevelés szempontjabdl elengedhetetlen a testneve-
1és tantargy szabalyozé dokumentumait dsszevetni, ugyanis olyan alapelveket, célokat,
értékeket, kovetelményeket ¢és szemléletet hataroznak meg, amely befolyassal van a
testnevelGtanar-képzés €s a testneveld tanarok munkadjara is. A testnevelés tantargy altal
kozvetitett célrendszert a jogi szabalyozasok, a szakma hagyomanyai, az innovativ fej-
lesztései és a tarsadalmi elvarasok hatdrozzak meg, mig a tervezés €s a tanitas soran a
Nemzeti Alaptanterv az elsé szamu dokumentum, €s az erre épiil6 kerettantervek és helyi
tantervek, melyekre tdmaszkodhatnak (Bognar, 2019). Mindezek mellett a tantervi sza-
balyozas mddositasakor fontos tényezok a testneveld tanarok pedagogiai meggy6zddése
¢és a testnevelés tantargy célrendszere, melyet tarsadalmilag kddolt mintaként visznek
tovabb. A Nemzeti Alaptantervek fejlodését megfigyelve ennek ellenére napjainkban
megallapithatd, hogy a tantervi szabalyozasok merevek, és a tilcentralizalt oktatasiranyi-
tas miatt nem lehetséges a pedagogusok részérdl a rugalmassag €és a tanulokozpontisag
(Chrappan, 2022).

A Nemzeti Alaptanterv fejlédési folyamatat az egyes tantargyak esetében a célok,
az ¢értékek és a tartalom mentén, valamint a pedagdgusok célrendszerének vizsgalata
csupan a torténelemtanitas (Dancs, 2023; Kaposi, 2016), irodalomtanitas (Réti, 2022),
a nemzetkdzi és hazai sztenderdek bemutatasa a természettudomanyos nevelés (Papp,
Nagy ¢s Z. Orosz, 2020) oldalardl vizsgaltak. A tovabbi tantargyak esetében, ezaltal a
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testnevelés esetében sem tortént meg a Nemzeti Alaptantervek valtozasai altal a célok,
értékek, tartalom €s kovetelmények elemzése.

A Nemzeti Alaptanterv (2020) alapjan a testnevelés tantargy oktatdsa soran a sokol-
dalu pszichomotoros, kognitiv és affektiv-emocionalis képesség-0sszetevok fejlesztésére
sziikséges helyezni a hangsulyt. A Nemzeti Alaptanterv és kerettantervek szamos célt
fogalmaznak meg, azonban globalis problémat okoz a szabalyoz6 dokumentumok és
a pedagogiai gyakorlat kozotti kiilonbség. Ez a fogalmi, értékrendszeri, szemléleti €s
moédszertani eltérés nagyban befolyasolhatja az oktatds mindségét ¢s eredményessé-
gét. Emellett tovabbi problémat jelent, hogy a Nemzeti Alaptantervben a testi és lelki
egészség fejlesztése fejlesztési teriileten megjeldlt iranyelvek nem jelolik egységesen a
miveltségteriilethez a megfeleld alapelveket és célokat (Vass és mtsai, 2015).

A jelenlegi fébb iranyelvek megértéséhez és fejlesztéséhez 1ényeges a tantervek val-
tozasainak, fejlédésének és esetleges hianyossagainak megismerése és ennek megfele-
16en javaslatok megfogalmazasa a Nemzeti Alaptanterv és kerettantervek fejlesztésére.
A tanulmany legfobb célja a Nemzeti Alaptantervek valtozésai sordn az altalanos jellegt,
majd a miveltségteriilethez tartozéd célok, értékek, egészség-magatartashoz kapcso-
16d6 tartalom és kovetelmények bemutatasa. E két teriilet 6sszehasonlitasa azért 1énye-
ges, mert tobb helyen talalkozhatunk a sport, az egészség ¢€s a testnevelés fogalmaival
(Bognar, 2020).

Alkalmazott modszerek

A célok elérése érdekében Gsszehasonlitod tartalomelemzés utjan mutatom be a korabbi
Nemzeti Alaptantervek jellemzdit és valtozasainak hangsulyos elemeit az altalanos jel-
legli, majd a miveltségteriilethez tartozo célok, értékek, egészség-magatartashoz kapcso-
16d6 kovetelmények és tartalom szerint.

A szabalyoz6 dokumentumok elemzése az alabbi kérdések mentén tortént:

— Mi jellemzi a tantervek altalanos célrendszerét, az oktatasi-nevelési folyamat soran
kialakitando értékeket?

— Milyen kiemelt fejlesztési teriiletek és feladatok figyelhetok meg az adott tantervek-
ben, amelyek az egészség-magatartashoz és egészségneveléshez kapcsolodo célokat,
értékeket, kovetelményeket €s tartalmat hatarozzak meg?

— Atestnevelés tantdrgyhoz kapcsolddd miiveltségteriiletet / tanulasi teriiletet az egyes
tantervekben milyen célrendszer, miiveltségteriilet / tanulasi teriilet altal meghataro-
zott értéekek, fejlesztési feladatok és kovetelmények jellemzik?

A kvalitativ kutatas els6 1épésében azokat a tantervelméleti megkozelitéseket gytijtottem
Ossze, amelyek hazankban altalanos és bizonyos szempontrendszer szerint foglalkoztak
a Nemzeti Alaptantervvel. Emellett nemzetk6zi szinten fontos bemutatni az §sszehason-
litd tantervelméletet és a tantervi iranyultsagokat, melyek kiemelten a sportpedagogiai
célokat és értékeket veszik figyelembe.

A masodik 1épés soran elemeztem az 1995-t61 2020-ig bevezetett tantervek cél-, érték-
¢és szemléletrendszerét, valamint a tartalmi elemeit, majd a tantervek dsszevetése altal
fogalmaztam meg a jelentds valtozasokat, fejlodéseket, visszalépéseket €s javaslatokat.
Jelen kutatds a testnevelés tantargy tantervelméleti hattér soran hangsulyozott célrend-
szeréhez és tartalmi elemeihez kothetd tantargyi, individualis és tarsadalmi, kulturalis
értékeket vizsgalja.
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Szemle

Tantervelméleti hattér

Szamos kutatds all rendelkezésre, melyek kivald ismeretanyagot biztositanak altalanos
értelemben a tantervekrdl, tantervfejlédésrol, tantervtipusokrol (Ballér, 1996; Elbert,
2010; Hamar, 2016; Hamar, 2021; H. Ekler, 2011; Makszin, 2014; Rétsagi és mtsai,
2015), a hazai tantervekrdl fejlodésérdl (Csanyi és Révész, 2021; Hamar, 2012; Molnar
¢és mtsai, 2023; Moravecz, 2022; Rétsagi ¢s Csanyi, 2015), valamint bizonyos szem-
pontrendszer szerinti tantervfejlodésrdl (Beregi, 2024; Bognar €s Révész, 2009; Bognar,
2019; Bognar, 2020; Molnar és mtsai, 2021).

Csanyi (2019) tanulmanyaban részletes betekintést nytjtott a nemzetkdzi tantervelmé-
leti iranyzatokba, amelyhez Naul (2003) keretrendszerét vette alapul. Komplex modon
Osszehasonlito tantervelmélettel mutatta be a kiillonb6z6 orszagok tantervelméleteit,
melyben a kiemelt célok kdzott szerepel a motoros képességek és mozgastechnikai kész-
ségek fejlesztése, a tarsadalmi értékek €s a pszichoszocidlis attitidok kialakitasa (Csanyi,
2019; Naul, 2003):

(1) sportorientalt tantervek (hagyomanyos szemlélet): napjainkban Olaszorszag és

Belgium tantervére jellemzd

* 1960-as évekig dominansan torna/gimnasztika jellegli

* 1960-as éves végétdl jelentds sportorientacio: a testnevelés-elmélet akadémiai
tantargya sportpedagdgiara, a testnevelés sportra moédosult, sportiskolak és spor-
tosztalyok jelentek meg

* 1980-as évektdl tanulokdzpontl, a sportagi mozgasformakat eszkdzként alkal-
mazd tantervi elképzelés (Naul, 2003)

(2) egészségnevelési iranyzat tantervei (health education): napjainkban a skandinav

orszagokra jellemz6
* kialakuldsat eldsegitette, hogy Finnorszagban az egészségnevelést a tantargyhoz
kapcsoltak
» kozéppontjaban az egészségfejlesztés és az egészségnevelés all, melynek célja az
¢lethosszig tarto fizikailag aktiv életmod megalapozasa (Yli-Piipari, 2014)

(3) mozgasnevelési iranyzat tantervei (movement education): napjainkban Hollan-
diara, Ausztridra, részben Angliara, Szlovéniara, frorszagra, a Nat (2012) ota
Magyarorszagra, Kanadara és Ausztraliara jellemzd

* kdzéppontjaban az emberi test mozgasanak mérése, kreativ, egyéni mozgasalko-
tas all

o test- és térérzékelés, kinesztetikus érzékelés, test-tarsak-eszkdzok viszonyainak
fejlesztése az elsddleges cél (Abels és Bridges, 2010)

A fejlettségkodzpontu €s életkorspecifikus eurdpai tantervi iranyzatok tartalma alsé tago-
zatban leginkdbb az alapvetd mozgaskészségek fejlesztésére és a jatékorientaltsagra,
fels6 tagozatban a sportspecifikus tanulasra, kozépiskolaban az élethosszig tart6, egyéni
onkifejezést jelentd rekreaciés mozgasokra helyezi a hangsulyt. El6térbe keriilnek az
alternativ mozgasformak, kismértékben csokkentve ezzel a sportagi tartalmakat. Tartal-
milag a tantervek legtobbszor altalanos jellegliek, ez biztositja, hogy az elérend6 célokat
tobb iranybdl lehet megkozeliteni az iskola geografiai és infrastrukturalis adottsagainak
megfelelden. Az eurdpai tantervek célrendszereinek kdzponti elemei az egészségorienta-
ci6 mellett a mozgastanulas / motoroskészség-fejlesztés, élethosszig tartd fizikailag aktiv
¢letmod kialakitasa, személyes és szocialis feleldsségvallalas. A tantervekben jellemzd
tendencia Europaban — ezaltal Magyarorszagon is — az egészség-kozpontusag, a holiszti-
kus szemlélet megjelenése, valamint a konstruktivizmus térnyerése (Jess és mtsai, 2011;
Csanyi, 2019; Zhang ¢és mtsai, 2021). A magyarorszagi tantervek fejlddési folyamataban
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a hagyomanyos alapokbol indulva erdsen sportorientalt tantervek érvényesiilnek. Kivé-
telt képez a Nat 2012, melyben bizonyos teriileteken (als6 tagozat) mar megjelentek a
mozgasnevelési iranyzat elemei, tovabba hagyoméanyosan nem sportaganként rendsze-
rezi a kiilonb6z6 mozgéasformakat. A Nat 2020 esetében érzékelhetdk tovabbra is az
also tagozat esetében a mozgasnevelési iranyzat egyes elemei, ellenben felsé tagozattol
kezdve alapjaiban a sportorientalt iranyzat jegyei jelentdsek. Emellett megjelennek a
skandinav orszagokra jellemz6 egészségnevelési iranyzat elemei a tanulasi teriilet nevé-
nek és céljainak valtozasai altal, melynek fokuszaban az egészségfejlesztés all.

A testnevelés tantervi irdnyultsagait Curtner-Smith és Meek (2000), valamint Jewett
¢s munkatarsai (1995) munkaja alapjan készitette el Bognar (2019), amely egy 1j, érté-
kekhez, értékkozvetitéshez kapcsoldodd megkozelitést jelentett a tantervelmélet szem-
pontjabol. Mivel megfigyelhetd, hogy a tantargyi, a személyes ¢€s a tarsadalmi értékek
aranyai a tantervekben jelentds kiilonbséget mutatnak, az alabbi tantervi iranyultsagnak
egységben kell megjelennie, amely biztositja az oktatasi rendszer hatékonysagat és a
tantervi célokat (1. abra).

Individualis fejlesztés
(a tanuld kiemelt szerepet
kaphasson sajat
fejlodésében)

Tarsadalmi és kulturalis
célok

Testnevelés tantargyi
tartalom

Sport (sportagi technika,
taktika; sportagi
eredményesség;
¢élethosszig tartd
sporttevékenység
megalapozasa)

A feln6tt tarsadalomban

Egyéni fejlédés igénye valo résgvétel

Egészségkozpontu fittség
(fittség és edzett tartalmi,
formai jegyek,
kovetelmények ismerete;
céliranyos edzésprogram
Osszeallitasa)

Tarsadalmi valtozasok és
esélyegyenldség

Tanul6 sajat maga altal
iranyitott fejlodése

Mozgasos tevékenység
(¢letkornak és
képességnek megfeleld

fizikai aktivitas végzése;
koordinacios és
kondicionalis

Tanulo sajat értelmezései

Intézmények és
rendszerek jjaépitése

képességfejlesztés)

1. abra. Tantervi iranyultsagok (Forras: Bognar, 2019. 103.)

A tantervi rendszerezések és modellek megismerését kovetoen részletesen mutatom be
tartalomelemzésen keresztiil a magyar Nemzeti Alaptantervek valtozasait €s fejlédését,
melyben a téma szempontjabdl elengedhetetlen a célok, értékek, tartalom és kovetelmé-
nyek elemzése.
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A Nat 1995 jellemzéi célok, értékek, tartalom és kovetelmények alapjan

A Nat 1995 dokumentumban alig jelennek meg konkrét célok a nevelési-oktatési folya-
matban, csupan a Nemzeti Alaptanterv szerepénél tesznek utalasokat a kialakitando
célrendszerre. Nagyobb hangstlyt kap a tartalmi szabalyozas, az értékek, az egységes
alapokra épiil differencialas és a tanulok személyiségfejlodését kibontakoztatdé pedago-
giai folyamatok ismertetése. A Nemzeti Alaptanterv kdvetelményeit kiilonb6zo értékek
hatjak at, azonban az altalanos értékeknél az egészséges életmoddra torténd nevelés és
torekvés altalanossdgban nem jelenik meg. Az egyes miveltségteriiletekhez tartozd
kovetelmények kozott a testi és lelki egészségre nevelés célja (1) az egészségnevelés,
(2) a testi, lelki, szocialis fejlodés, (3) a betegségek, balesetek, sériilések elkeriilése,
(4) az egészséges allapot dromteli megélése, a harmonikus élet értékként valo tisztelete,
(5) egészséges életvitel és dontések, (6) elfogadas és segitdkészség, (7) karos fliggdsé-
gek elkertilése, (8) szexualis kultira és magatartas fejlesztése, (9) csaladi élet, dromteli
parkapcsolatra torténd felkészités, (10) a pedagdgusok példamutaté magatartasa az
egészséges életmod tekintetében.

A Testnevelés és sport miveltségteriilet altalanos céljai (1. tablazat) kozott kiemelt
teriilet az egészséghez kapcsolodva a rendszeres fizikai aktivitas, azonban nem szerepel
az egyes sportagak mozgasanyaganak elsajatitasa.

1. tablazat. Testnevelés és sport miiveltségteriilet altalanos céljai a Nat 1995-ben

mozgasmiiveltség fejlesztése

koordinacios képességek fejlesztése

motoros képességek fejlesztése és fenntartasa

Testnevelés
és sport

mozgasos jatékok, versengés orome

miiveltségteriilet
dltaldanos céljai

a rendszeres fizikai aktivitas

A kialakitand6 értékek szempontjabdl a . B o
Nemzeti Alaptanterv kiemeli, hogy a tanu- A kialakitando értekek szem-

l16knak az egészséget sajat értékrendjiik- pontjabol a Nemzeti Alap-
ben kiemelt helyen kezel$ személyiségge  tanterv kiemeli, hogy a tanu-
sziikséges valni. Elengedhetetlen a motoros I6knak az egészséget sajdt

képességek ismerete és fejlesztése, a moz- . .
gasos jatékok és a versengés Oromének erickrendjiikben kiemelt helyen

megélése. Fontos becsiilni a tarsaik telje-  Rezeld szemeélyiséggé sziikse-
sitményét, legyenek cselekvésbiztosak, és ges vdlni. Elengedhetetlen a
mozgasuk koordinalt, esztétikus és kulturalt motoros képességek ismerete

legyen. A tanulok korében alapvetd a test- s foilesz1e B e
nevelés €és sport egészségiligyi prevencios és fejlesziése, a mozgdsos jete-

értékeinek ismerete és a rendszeres fizikai ~ ROR €s a versengés dromének
aktivitds megalapozasa. A Nemzeti Alaptan- megelése. Fontos becstilni a
terv altalanos fejlesztési kovetelményeinél tdrsaik teljesitményét, legye-

az Oraszam meghatarozasara emlitést tesz b cselekvésbiztosak. &
az altalanos céloknal, azonban a tanterv- NER CSeleRVEsHIZIOSAR, €5 Moz

ben nem talalhatd meg az éraszam megha-  SdSuR Roordindlt, esztetikus és
tarozasa. A kovetelményeket 1-6. és 7-10. kulturdlt legyen.
évfolyamig részletezi az egészséges testi
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fejlodés, a mozgasmiiveltség fejlesztése, a motorikus képességek fejlesztése, a mozga-
sanyag fenntartasa ¢és a kdnnyitett €s gyogytestnevelés altal. Megfigyelhetd, hogy csupan
10. évfolyamig hatarozzak meg a részletes kovetelményeket tananyag, fejlesztési kdve-
telmények (kompetenciak, képességek) és minimalis teljesitmény alapjan. A részletes
kovetelmények kdzott nem talalhatd meg az egyes korosztalyokhoz kapcsolodo Gsszetett
cél, valamint az egészségre, cgészség-magatartasra, egészségnevelésre torténd utalas.
Ezzel szemben megfigyelhetd az egyes sportagaknal a konkrét teljesitmény elérésének
hangstlya.

A Nat 2003 jellemzdi célok, értékek, tartalom és kovetelmények alapjan

A Nemzeti Alaptanterv 2003 felépitésében €s tartalmaban is nagy valtozasokat hozott,
ugyanis az altalanos rendelkezéseinél szabalyozza a tanorai foglalkozasok iskolai meg-
szervezésére vonatkozd elvarasokat, a tanitasi 6rakon vald részvétel rendjét, az iskolai
oktatasszervezés egyes feladatait. Az elsd részében bemutatasra kerlilnek a Nemzeti
Alaptanterv szerepei a kozoktatasban, az iskolai nevelés-oktatas kozos értékei. Legeld-
szor figyelheték meg a kulcskompetencidk a nevelés-oktatas alapvetd céljainal, ahol a
kompetenciateriileteknél egyediil a szocialis és allampolgari kompetenciaban jelennek
meg a személyes, értékorientacids, interperszonalis, szocialis jellegzetességek. A sport-
hoz, mozgashoz, egészséghez nem kapcsolodik kompetenciateriilet. Tartalmi ujitasa,
hogy a sziikséges ismeretek, képességek ¢s attitlidok hangstlyozzak a személyes és szo-
cialis jolétet, ahol az egyénnek fontos rendelkezni sajat fizikai és mentalis egészségére
vonatkozo ismeretekkel annak érdekében, hogy megértse az egészséges életvitelnek az
adott kompetencianal jatszott meghatarozo szerepét, tarsadalmi jellegét. A kiemelt fej-
lesztési terlileteknél jelenik meg a testi és lelki egészség, amely a Nat 1995-ben megjelolt
c¢lokkal megegyezik.

A Testnevelés és sport muveltségteriilet céljai szerint (2. tablazat) elengedhetetlen az
egészségfejlesztés, a testi-lelki jolét kialakitasa, a mozgaskultara fejlesztése, a sportagi
ismeretek atadasa, szamonkérése és az edzettség. Fejlodést jelent, hogy a célok kozott
elészor figyelhetd meg a testnevelés oran megélt szorakozas, oromszerzés és versenyél-
mény jelentdsége (Hamar, 2012).

2. tablazat. Testnevelés és sport miiveltségteriilet céljai a Nat 2003-ban

egészségfejlesztés, az egészség stabilitasi tartomanyanak novelése, biologiai
¢érés, a gyermekek egészséges testi fejlodésének tamogatasa

edzettség, testi és lelki alkalmazkodas kialakitasa, a fizikai és lelki kondicio
fejlesztése

és sport
miiveltségi
teriilet

Testnevelés

sport- €s mozgaskulturaval 6sszefiiggd ismeretek atadasa, szamonkérése

szorakozas, 6romkeltés, versenyzési vagy kiélése

A kialakitand6 értékek nincsenek kiilon megjeldlve, mint a Nat 1995-ben. Ezzel szemben
a célrendszerében kiemeli a pszichomotoros, kognitiv és affektiv-emocionalis képes-
ség-Osszetevok fejlesztését, melynek célja az egész életen at tartd tudas megalapozasa.
Erdekes megallapitas, hogy a célok kozott kihangsiilyozzak a nemiségnek megfeleld
célok elsajatitasat. A Nemzeti Alaptanterv 2003 csupan a fejlesztési feladatok szerkezetét
¢s a fejlesztési feladatokat ismerteti. Megfigyelhetd a visszalépés a Nat 1995-hoz képest,
ahol az altalanos és részletes fejlesztési teriiletek is megtalalhatok. A Nat 2003-ban leg-
inkabb tartalmi jellegli szabalyozasok jelennek meg, ezaltal nem egyértelmi, hogy a f6bb
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c¢lokhoz az egyes évfolyamokban a kovetelmények milyen modon illeszkednek. Emel-
lett az egyes korosztalyok esetében dsszetett célokat nem jeldl a tanterv. Ebbdl kifolydlag
az egészséghez, egészség-magatartdshoz, mozgasos tevékenységhez, fizikai aktivitashoz
tobbnyire nincs szoros kapcsolddas, ugyanis a fejlesztési feladatok kozott a sportagi
ismeretek elsajatitaisanak hangstlya figyelheté meg. A tantervben megjelennek az ora-
szamok szazalékos aranyban, amely egy elérelépés a Nat 1995-hoz képest. A tantervben
elészor jelenik meg, hogy a testnevelés draszama tobb lehet a minimum o6raszamnal.

A Nat 2007 jellemzdi célok, értékek, tartalom és kovetelmények alapjan

A Nemzeti Alaptanterv 2007 altalanos célrendszerében fontos valtozast jelent a kiemelt
fejlesztési feladatok esetében a felnott életre torténd felkészités és az élethosszig tartd
tanulas kialakitasa és fejlesztése. Céljaiban olyan teriileteket, értékeket és tulajdonsa-
gokat jelol, melyeket a Testnevelés és sport miiveltségteriilet is hangstlyoz, példaul az
egylittmikddéssel, vezetéssel és versengéssel kapcsolatos magatartasmodok kialakitasa.
A sajat fizikai és mentalis egészségre vonatkozd ismeretek meghatarozd szerepére
tovabbra is a szocialis €s allampolgari kompetencia hivja fel a figyelmet. A testi és a lelki
egészség kiemelt fejlesztési terlilet nem hozott jelentds valtozast a Nat 2003-hoz képest.

A Testnevelés és sport muveltségteriiletnél szamos cél keriil meghatarozasra (3. tab-
lazat), mely szerint elengedhetetlen a fizikai allapot és az alkotdképesség fenntartasa,
valamint a megfeleld tarsas kapcsolatok kialakitasa. Tovabbra is hangsulyozza a Nemzeti
Alaptanterv a testnevelés és sport ismereteit, értékeit és funkcidjat, mely szerint ez egy
sajatosan Osszetett miiveltségi teriilet, azonban konkrét értékeket nem emel ki. A kialaki-
tando értékeket nem jeldli kiilon alfejezetben, mint a Nat 1995 és a Nat 2003. Az egész-
séghez és egészség-magatartashoz kothetd tartalmak korében fontos megallapitast tesz a
Nemzeti Alaptanterv, mely szerint a higiéniai szokasok, egészségfejlesztési eljarasok és
moddszerek megismerésével torekszik az egészség fenntartdsara, konkrét eljarasokat és
moddszereket azonban nem ismertet. A fejlesztési feladatok és kovetelmények, az orasza-
mok szazalékos aranyai megegyeznek a Nat 2003-mal.

A Nat 2012 jellemzdi célok, értékek, tartalom és kovetelmények alapjan

A Nemzeti Alaptanterv 2012 célrendszerében jelentds valtozas figyelheté meg a Nemzeti
Alaptanterv 2007-hez képest, mely szerint a felelds allampolgarok nevelése az elséd-
leges feladat, erdteljes nemzeti értékekkel. Fejlodés, hogy az altalanos célrendszerben
hangstlyosabban jelenik meg a testkulturalis értékek elsajatitdsa €s a testi képességek
fejlesztése. A korabbi tantervekhez képest a Nat 2012 visszalépés a testi és a lelki
egészségre nevelés fejlesztési teriiletnél, ugyanis nem talalhaté meg benne az egészsé-
ges allapot 6romteli megélése, a harmonikus élet értékként vald tisztelete, elfogadas és
segitdkészség, a szexualis kultira és magatartas. Kiegésziil azonban a stresszkezeléssel,
konfliktuskezeléssel, kozlekedési ismeretekkel és a testi higiénével. A Testnevelés és
sport miiveltségi teriilet ugyanakkor a korabbinal holisztikusabban ¢s atfogdbban kozeliti
meg az egészséges ¢letvezetéshez sziikséges ismeret- €s készségrendszer fejlesztését.
A legnagyobb eldrelépést a mindennapos testnevelés bevezetése jelentette, mely az ora-
szamok novekedését vonta maga utan.

A Testnevelés és sport miveltségteriilet legfontosabb célja (4. tablazat) az élethosszig
tarto fizikailag aktiv és egészségtudatos ¢letmod megalapozasa. Tartalmaban eldtérbe
kertil az egészség kialakitasa €s fenntartdsa, a jaték és a kooperacio, azonban a korabbi
tantervekhez képest nem jel6l meg sportagat vagy testgyakorlati agat. Kitlintetett tertilet
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3. tablazat. Testnevelés és sport miiveltségteriilet céljai a Nat 2007-ben

t

-

-

és és spor
miiveltségi teriilet

Testnevel

sajat testérzékelés altal fejleszti a kognitiv képességeket

teherbirast, edzettséget ad, testi és lelki alkalmazkodasra késztet

megeldzi és kezeli a testi és lelki artalmakat

egészséges testi fejlodés biztositasa és mérése

elésegiti a tarsas kapcsolatok atélését

szorakozast, versenyélményt ad

a sport- és mozgaskultiraval 6sszefiiggd ismereteket ad

%

és és sport oktatasa soran elsédleges

-

A testnevel

a pozitiv hozzaallas el6térbe keriilése

a kivalasztott mozgasformak valtozatossaga

a prevencio, a gerincoszlop ¢s az iziiletek védelme

a biomechanikailag helyes testtartas kialakitasa és fenntartasa

a légzbtorna, a szabad levegdn valo tevékenység

a gerinc- és iziiletvédelem, a sériilések és balesetek megel6zése

az egész €leten at tarto tanulas fizikai és szellemi megalapozasa

az erkolesi, akarati tulajdonsagok fejlédése

a szocializacios folyamatok differencialasa

az Onismeret és belsd kontroll

a személyes és szocialis felelosségvallalas és a természeti kdrnyezet megdvasa

a kulturalis és testkulturalis ismeretek atadasa

a feladat iranti elkotelezettség, a motivaltsag fenntartasa

a testkulturalis tevékenységek kiprobalasa versenyhelyzetekben, iskolai,
teriileti vagy orszagos bajnoki rendszerekben

az oktatasi eszkdzok, sportszerek megfelel6 kivalasztasa életkori sajatossagok,
sériilés- és baleset-megeldzési szempontok alapjan

a 6—11 éves koru gyerekek szamara valtozatos, de egyszeri szabalyokkal
megoldhato szituaciok atélése, szabalyok megalkotasa, kombinaciods
lehetéségek kiprobalasa

4. tablazat. Testnevelés és sport miiveltségteriilet daltalanos céljai a Nat 2012-ben

t

miiveltségteriilet altalanos céljai

és és spor

Testnevel.

mozgaskészség, edzettségi szint fejlesztése, mely kapcsolatba van a
rendszeres preventiv fizikai aktivitassal

motoros képességek, kondiciondlis és koordinacios képességek fejlesztése

sportagi technika és taktika

testnevelési és sportagi tevékenységhez kotédd ismeretek

szabadidds, didk- és versenysportban valo részvétel, sportagvalasztas,
kivalasztas és utanpotlas-nevelés eldsegitése, amely fejleszti a rendszeres
fizikai aktivitast

személyiségfejlesztés, szocialis és emocionalis képességek fejlesztése

preventiv és egészségtudatos szokasok fejlesztése
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a tanulokozpontu személyiségfejlesztés, az esélyegyenléséget biztosito elv, a mozga-
saban miivelt egyén nevelése, a problémamegoldd ¢€s kritikus gondolkodas, kreativitas
fejlesztése, az Onismeret, Onkontroll, szabalykdvetés, kiizdeni tudas, sikerorientaltsag,
stressz- €s monotoniatlirés, tarsas készségek fejlesztése, a nem-fert6zé népbetegségek
megelézése, kondicionalis és koordinacios képességek fejlesztése, a motoros tanu-
las, a feladatorientalt kapcsolatteremtés, egyiittmiikodés és onértékelés. Ezekhez sziik-
ség van a jaték- és sportkulturaban valo jartassagra, az egészséges €s esztétikus test,
biomechanikailag helyes testtartas kialakitasara, relaxaciora, és az egészségkozponti
tevékenységrendszer fenntartasara és kialakitasara. Mindezek mellett nem talalhatdak
meg a tantervben kiilonalld alfejezetben bizonyos elsajatitando értékek, annak ellenére,
hogy a testnevelés és sport sajatosan Osszetett teriilet, értékeivel, ismeretrendszerével és
funkcidival egyiitt. A kdvetelményeket 1-4., 5-6., 7-8., 9-10. és 11-12. osztaly szerint
részletezi a motoros készségfejlesztés-mozgastanulas, a motoros képességfejlesztés —
edzettség, fittség, jaték, versenyzés, prevencio, életvezetés, egészségfejlesztés mentén.
Kiemelt cél 1-4. évfolyamon a motoros képességek és készségek fejlesztése, az egész-
ségtudatos testnevelési szokasok kialakitdsa a mozgas és a sport megszerettetése érdeké-
ben. 5-8. évfolyamon elengedhetetlen a didk- és a szabadidésport és a sporttehetségek
kivalasztasa az utanpotlas-nevelés szamara. 9—12. évfolyamon jellemz6 az individualis
fejlesztés, ahol az iskolai sporttevékenység mellett nagyobb szerepet kap a szabadidds
fizikai tevékenység és a sporttehetségek érvényesiilése az élsportban.

A Nat 2020 jellemzdi célok, értékek,
tartalom és kovetelmények alapjan

A Nemzeti Alaptanterv 2020 valtozast és
fejlodést hozott a kozoktatasban a testneve-
1és tantargy vonatkozasaban. Az altalanos
célrendszerében jelentés valtozas az allam-
polgarsagra és demokraciara nevelés kom-
petenciateriilet, ahol az egészség, egészség-
nevelés, egészség-magatartas és fizikai akti-
vitas fogalomkore jelent meg. Az altalanos
célok kozott tovabba a kialakitandd értékek,
kiemelt fejlesztési teriiletek és az egész-
ség-magatartashoz és egészségneveléshez

A muiveltségteriilet kiemelt célja-
indl a sportdagak és testgyakor-
lati dgak koziil csupdn az 1iszds
és a gyogytestnevelés a kiemelt
tertilet, emellett hangsiilyosabb
a jdtek, élmeénykozpontiisdg,
kooperdcio és egészségfejlesztés
a milveltségteriilet célrendsze-

kapcsolodo célok, értékek, kovetelmények
¢és tartalom nem valtoztak a Nat 2012-hoz
képest.

A Testnevelés és sport miveltségi terti-
let neve eldszor valtozott Testnevelés és
egészségfejlesztés miveltségteriiletté. Ered-
ményeképp a testnevelés tantargyhoz kap-
csolodo célok, értékek, tartalom és kove-
telmények tekintetében elétérbe keriilt az
egészségfejlesztés ¢és az ehhez kapcsolodd
képességek fejlesztése. A jelenlegi muvelt-
ségteriilet a személyes és a tarsas kompe-
tenciateriilethez kapcsolodik szorosan.
A Testnevelés és egészségfejlesztés miivelt-
ségi teriileten az alapelvek ¢és célok kozott a

rében. Fejlodeést jelent a Nem-
zeti Alaptanterv 2020 esetében
a gyogytestnevelés megjelenése,
amely 1995 utdan jelent meg
ismét a tantervben. Jelentos
krilonbséget keépez a kompeten-
ciafejlesztés teriilete, amely meg-
Jelenitése a korabbi tantervek-
hez keépest erdteljesebb, ehhez
ugyanakkor csak eros korldtok-
kal kapcsolodnak tanuldsi ered-
mények és tartalmak.
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5. tablazat. Testnevelés és egészségfejlesztés miiveltségteriilet daltalanos céljai a Nat 2020-ben

a fizikailag aktiv életmod élethosszig tartd megalapozasa

testnevelés ¢és egészségfejlesztés szakkifejezéseinek ismerete

mozgasmiveltség fejlesztése az 6nallo testedzés érdekében

az also tagozat végére legalabb egy uszasnem technikajanak elsajatitasa

motoros teljesitképesség fejlesztése, értekelése

Onismeret, érzelmi-akarati tulajdonsagok fejlesztése

tarsas-érzelmi jollét, tarsas-k6zosségi kapcesolatok, stressztlird és -kezeld
képesség fejlesztése

miiveltségteriilet daltaldnos
céljai

Testnevelés és egészségfejlesztés

baleseti forrasok ¢és az egészséget karositd szokasok, tevékenységek
felismerése

21. szazadi emberkép egyik fontos 0sszetevdje, hogy az egyén cselekvd- és mérlegelésre
képes (5. tablazat).

A miiveltségteriilet kiemelt céljainal a sportagak és testgyakorlati agak koziil csupan az
Uszas €s a gyogytestnevelés a kiemelt teriilet, emellett hangstlyosabb a jaték, elménykoz-
pontisag, kooperacid és egészségfejlesztés a miiveltségteriilet célrendszerében. Fejlédést
jelent a Nemzeti Alaptanterv 2020 esetében a gyogytestnevelés megjelenése, amely 1995
utan jelent meg ismét a tantervben. Jelentds kiilonbséget képez a kompetenciafejlesztés
teriilete, amely megjelenitése a korabbi tantervekhez képest erdteljesebb, ehhez ugyan-
akkor csak er6s korlatokkal kapcsolodnak tanulési eredmények és tartalmak. Visszalépés
figyelhetd meg ugyanakkor, hogy a korabbi ,,Ismeretek és személyiségfejlesztés” kiilon
kiemelése megsziint, ezzel kevésbé lett hangstlyos a tartalomban. Az iskolai fejlesztés
kiterjed az idébeosztas szervezésére, a konstruktiv kooperaciora és a testi jollét, valamint
a motoros teljesitoképesség kialakitdsara. A miveltségteriileten kiilonallo fejezetben
nem talalhatok meg a kialakitando értékek, a célok kdzott azonban kiemeli a tanterv az
egészséget mint értéket. Kiemeli tovabba az egészséges és harmonikus életvitel szoka-
sait, melyet a nevelési-oktatasi folyamatban a pedagégusok személyes példamutatasan
keresztiil sajatitanak el a tanulok. A pedagogusok szerepe és feladata elengedhetetlen
az egészség-magatartashoz kothetd szokasok kialakitasaban, ellenben nem csupan a
pedagogusok feladata. A tanterv nem tesz utalast az életvezetési szokasok kialakitasanak
elsédleges szinterére, a csaladra, valamint a tovabbi befolyasolo tényezdkre. A fejlesztési
feladatoknal a Nemzeti Alaptanterv 2012-h6z hasonloan kiemelt fejlesztési kovetel-
ményeket hataroztak meg az egyes évfolyamokon, melynek visszaépitése a tantervbe
biztositja az egyértelmiiséget és atlathatosagot. Megnevezésében valtozott, ugyanis a
Nat 2012-ben a fejlesztés vart eredményeit, a Nat 2020-ban mar a tanulasi eredményeket
hatarozzak meg. A kovetelményeket 1-4., 5-8., 9-12. osztaly szerint részletezik. A leg-
fobb cél 1-4. évfolyamon a rendszeres, folyamatos mozgastevékenység végzése jatékos
tevékenység formajaban, melyben folyamatos dontések elé keriilnek a tanulok, emellett
differencialtan fejleszti a személyiséget és a tarsas kapcsolatokat. 5-8. évfolyamon is
hangstlyosabb a mozgasos cselekvések soran a differencialt fejlesztés, az individualis
banasmodd, a személyiségfejlesztés €s a tarsas kapcsolatok épitése jatékos tevékenysé-
geken keresztiil. 9-12. évfolyamon elengedhetetlen a fizikai inaktivitas és egészségtelen
¢letmod megel6zésének hangstlyozasa. A Nat 2012-hoz képest kiillon mutatja be a
mozgaskultira fejlesztését, motorosképesség-fejlesztést, a mozgaskészség kialakitasat
¢és a mozgastanulast. A tanterv kiegésziil az egészséges testi fejlodés, egészségfejlesztés
tertiletével, amely szamos egészséghez, egészségneveléshez, egészség-magatartashoz
¢s fizikai aktivitdshoz kapcsolddo célt jeldl meg. A Testnevelés €s egészségfejlesztés
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miveltségteriileten az alapéraszamok 10 szazalékban keriiltek meghatarozasra minden
évfolyamon a mindennapos testnevelés mellett, tovabba a gyogytestnevelésre utalt tanu-
16k mindennapi testnevelésének megvaldsitasa részben vagy egészben gyogytestnevelés
formdjaban torténhet.

Megbeszélés

A testnevelés a testkulturalis ismeretek elsajatitasdhoz kothetd tantargy, melynek cél-
rendszere, tartalma és kovetelményei a testi-lelki képességek tudatos fejlesztését kiilon-
b6z6 nevelési feladatok altal hatarozza meg (Makszin, 2014). A testnevelés tantargy nagy
szerepet jatszik a mozgas ¢s a sport megszerettetése mellett a tanulok egészségtudatos
aktiv szokasrendszerének kialakitasaban, amely kés6bb megalapozza a felnéttkori élet-
mindséget €s egészségi allapotot (Csanyi és Révész, 2015). Napjainkban ebbdl kifolyo-
lag a testnevelés nem egy fogalom, hanem egy Osszetett nevelési teriilet, mely szdmos
nevelési funkciot tolt be a kiilonbdz6 kompetenciateriiletekkel egyiitt (Hamar, 2020).
A testnevelés tantargy legalapvetbb célja az egészségtudatos, jovéorientaltan gondol-
kodod, fizikailag aktiv életvezetésii, testkulturalisan mivelt tanulok nevelése €és oktatasa.
A testnevelés tantargy tananyagtartalman kivil fontos, hogy a testneveldtanar felkésziilt
legyen a személyiségfejlesztés eszkdzeiben, a mozgasos tevékenységek kapcsolataban,
az egészséges taplalkozas és testtomeg-szabalyozas kérdéskorében, a stresszkontroll-
ban, a mozgas- és a pszichikus funkcidk relacidiban és a rekreacios tevékenységekben
(Csanyi és Révész, 2021). A tartalomelemzés kiemelt célja a Nemzeti Alaptantervek
elemzése és bemutatasa a célrendszer, értékek, tartalom, kvetelmények és az egészség,
egészség-magatartas fogalmainak megjelenése szempontjabol.

Az oktatasi-nevelési folyamatban a Nemzeti Alaptanterv €s a kerettanterv altal meg-
jelolt céloknak, értékeknek és tartalmi elemeknek kiemelt jelentdségiik van, amelyek
alapvetden hatarozzdk meg a testneveldtanarok altal kozvetitendd szemléletet, cél- és
értékrendszert, valamint a tandra tartalmat. A megfeleld ismeretek atadasa, képességek
és attitlidok fejlesztése kiilonbozo szintii oktatasi formakkal csakis céltudatos sportte-
vékenységek altal érhetik el az egész életen at tartd fejlesztd hatast (Hamar és Karsai,
2017). A korabbi tanulmanyok atfogdéan és bizonyos szempontrendszer alapjan vizs-
galtak a tanterveket és a tanterv fejlédését, azonban hidnyossagot mutatnak a konkrét
célok, kialakitand6 értékek és az egészség-magatartashoz kapcsolddo tartalmi elemek
meghatarozasaban. Elmondhatd, hogy napjaink tanterveiben Eurdpaban, ezaltal Magyar-
orszagon is kozéppontban all az egészség-kdzpontusag, a holisztikus szemlélet és a
konstruktivizmus (Jess €s mtsai, 2011; Csanyi, 2019; Zhang ¢és mtsai, 2021), azonban
jelentds problémat okoz a szabalyozé dokumentumok ¢és a pedagogiai gyakorlat kdzotti
kiilonbség. Ezek alapjan elengedhetetlen a Nemzeti Alaptantervek fejlédéseinek és val-
tozasainak ismertetése (2. abra).

Az oktatasi-nevelési folyamatot meghatarozo szabalyozé dokumentumokat vizsgalva
megallapithato, hogy 1995-t61 2020-ig jelentds valtozas kdvetkezett be, ugyanis 1995-
ben még a terminologiaban nem jelentek meg konkrét célok, kdzéppontjaban leginkabb
a tartalmi szabalyozas figyelhetd meg. Fejlodési folyamataban azonban tobb esetben
megfigyelhetd stagnalas vagy egyes esetekben visszalépés. A Nemzeti Alaptantervek
altalanos célrendszerében 1995-ben még nem jelentek meg konkrét célok, leginkabb a
tartalom volt a Iényeges, amelyben a személyiségfejlesztés ¢és a differencialas kiemelt
teriilet. A Nemzeti Alaptanterv szerepénél tesznek utalasokat a kialakitandé célrend-
szerre, azonban nagy hangsulyt kap a tartalmi szabalyozas, az értékek, az egységes ala-
pokra épiil6 differencialas és a tanulok személyiségfejlodését kibontakoztatd pedagodgiai
folyamatok megismerése. A Nemzeti Alaptanterv 2003 céljait a kulcskompetencidkra és
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Nat 1995

ealig jelennek meg konkrét célok a nevelési-oktatasi folyamatban, szerepénél
utalasokat tesznek a célrendszerre

enagyobb a hangsuly a tartalmi szabalyozason, értékeken, differencialason és
személyiségfejlesztésen

emiiveltségteriiletek kozos kovetelménye a testi és lelki egészség, mely szamos célt
jelol

stestnevelés €s sport miiveltségteriilet jeloli a f6 funkciokat, kovetelményeket

Nat 2003

«felépitésében és tartalmaban is jelentds a fejlodés

*kulcskompetenciak bevezetése: sporthoz, egészséghez, egészségmagatartashoz nem
kapcsolodik kompetencia

otesti és lelki egészség fejlesztési tertilet tartalma nem valtozik
stestnevelés és sport miiveltségteriileten szamos cél, érték, szemlélet keriil
meghatarozasra

Nat 2007

ekiemelt fejlesztési feladatai kozott a felndtt életre valo felkészités mutat egyezést a
Testnevelés és sport miiveltségteriilet értékeivel

*kozéppontjaban a kompetenciateriiletek és a kiemelt fejlesztési teriiletek allnak

«fontos, hogy szorosan kapcsolddjon a célrendszer a helyi tantervhez és az 6vodai
neveléshez

*célok kozott hangstlyozzak a korabbi célok mellett a tarsas kapcsolatok fejlesztését
¢és az egészségfejlesztést

ekiemelt értékeket és egészségtejlesztési eljarasokat nem tartalmaz

Nat 2012

*jelentds fejlodés a célrendszerben: felel6s allampolgarok nevelés nemzeti értékekkel

ealtalanos célrendszerben megjelennek a testkulturalis értékek és a testi képességek
fejlesztése

*szocidlis és allampolgari kompetencianal talalhato meg a személyes és szocialis jolét

otesti és lelki egészség fejlesztési teriileten visszalépés

*mindennapos testnevelés bevezetése

testnevelés és sport miveltségi teriilet legfébb célja az élethosszig tartd fizikailag
aktiv egészségtudatos életmod megalapozéasa

etartalmaban el6térbe keriil az egészség, a jaték és a kooperacid, ezzel szemben
sportagakat nem jelol a miiveltségi tertilet

Nat 2020

evaltozas ¢s fejlodés tortént a tanterv célrendszerében

ealtalanos célrendszerében az allampolgarsagra és demokraciara nevelés kompetencia
megszlint, amelyben az egészség, egészségmagatartas, fizikai aktivitas fogalomkore
megjelent

testnevelés és sport miiveltségteriilet elnevezése testnevelés és egészségfejlesztésre
valtozott

*a muveltségteriilet kapcsolodik a személyes €s a tarsas kompetenciateriilethez

ekiemelt célok kozott csupan az Giszas €s a gyogytestnevelés jelenik meg

*hangsulyosabb a jaték, élménykozpontisag, kooperacio €s egészségfejlesztés a
miiveltségtertilet célrendszerében

2. dbra. A Nemzeti Alaptantervek valtozadsai a célok, értékek és az egészségmagatartas
tekintetében az dltalanos célrendszerben és a miiveltségtartalomban (sajat szerkesztés)
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a kiemelt fejlesztési teriiletekre helyezik, amelyek 2007-ben sem hoztak altalanossagban
valtozast, csupan a fejlesztési teriiletek kozott megjelent a felnott életre torténd felkészi-
tés. A sporthoz, mozgashoz és egészséghez nem tartozik szorosan kompetenciateriilet.
Jelentds fejlddést hozott a Nemzeti Alaptanterv 2012, melynek célrendszerében megjele-
nik a testkulturalis értékek ¢€s a testi képességek fejlesztése, a hangsuly azonban a felelés
allampolgarok nevelésén és a nemzeti értékeken van. A korabbi Natokban megjeldlt érté-
kekkel dsszevetve kiilon fejezetben nem jelennek meg, ellenben kiemelt a célrendszeré-
ben a nemzeti 6ntudat fejlesztése, az eurdpai értékek és a fenntarthatésag. Nagy fejlédést
hozott a testnevelés tantargy szempontjabol a mindennapos testnevelés bevezetése €s a
testnevelés tantargy vonatkozasaban az egészségfejlesztés el6térbe keriilése. A Nemzeti
Alaptanterv 2020 altalanos jellegi, muveltségteriilettél fiiggetlen célrendszere tobb-
nyire nem valtozott. A kompetenciateriiletek esetében megszlint az allampolgarsagra
¢s demokraciara nevelés, melyben megjelentek a sporthoz és a testmozgashoz tartozo
tartalmak, ennek ellenére a miiveltségteriilet hangsulyozza a személyes ¢és a tarsas kom-
petenciateriilethez vald kotodést.

A testneveléshez kapcsolddd miuveltségteriilet célrendszerében 2003-ban és 2012-ben
figyelhetd meg jelentds valtozas. 2007-ben fejlédést jelent a Nemzeti Alaptanterv alta-
lanos célrendszerében a felnétt €letre torténd felkészités a kiemelt fejlesztési feladatok
korében, mely a szocialis tanulési teriilet értékeivel mutat egyezést. A Testnevelés és
Sport miiveltségi teriileten 2003-hoz képest valtozas figyelhetdé meg a tarsas kompeten-
cidk fejlesztése tekintetében, emellett kiemelésre keriilnek az egészség fenntartasahoz
sziikséges személyes higiéné és az egészségfejlesztéshez kapcsolodo eljarasok. Konkrét
értékeket és egészségfejlesztési modszereket a tanterv nem jell. 1995-ben a tantargy
céljai kozott kiemelt teriilet a rendszeres fizikai aktivitas és az ezekhez kapcsolodo képes-
ségek ¢és készségek kialakitasa. Konkrét sportagakhoz kdtheté mozgasanyag elsajatitasa
nem szerepel a Nat 1995-ben, ugyanis minimumteljesitmény alapjan részletezi a kovetel-
ményeket. A Nat 2003 célrendszerében meghatarozd, hogy az oktatasi-nevelési folyamat
soran sikeres, aktiv életli, pozitivan gondolkodd allampolgarokat neveljen, melyben a
pszichomotoros, a kognitiv és az affektiv tanulasi teriiletek kiemelt jelentdségiliek. A tan-
tervben tobb sportag ismeretanyaga jelenik meg (példaul atlétika, iszas, kiizddsport,
gyogytestnevelés), azonban a fokuszban a fizikai aktivitas, a személyiségfejlesztés €s a
prevenci6 all. 2012-ben a legfontosabb modositas a mindennapos testnevelés bevezetése,
emellett a miiveltségteriilet céljait szamos modon részletezi. Célrendszere kiegésziil a
sportagi technikakkal, taktikakkal, a tehetségek kivalasztasaval és a szabadidds, didk- és
versenysportban valo részvétellel. Mindezek mellett a jaték szerepe a fizikai aktivitas
kozben jelentds: elorelépés az élménykozpontisag, tanulokdzpontusdg a motivaciod
felkeltése ¢s fenntartasa szempontjabol. Lényeges fejlodés, hogy az egyes korosztalyok
fejlesztési teriileteinél megjelennek altalanos célok, ahol alsé tagozatban a mozgas ¢€s a
sport megszerettetése, majd az erre épiild iskolan kiviili szabadidés sporttevékenység és
a sporttehetségek érvényesiilése kiemelt tertilet individualis fejlesztés altal. 2020-ban a
Testnevelés és Sport miiveltségteriilet elnevezése megvaltozott Testnevelés és egészség-
fejlesztés muveltségteriiletté, melyben megfigyelhetd az egészség-magatartas és egész-
séges ¢letmod jelentéségének novekedése. A célrendszere az egészséges testi fejlodés
kialakitasaval és az egészségfejlesztéssel egésziilt ki. A sportagak koziil csupan az iszas
jelenik meg, emellett a gyogytestnevelés kiemelt teriilet. A tantargy tanitasanak jellem-
z0it és céljait korosztalyonként részletezi tudas, képesség és attitlid szerint. Minden
korosztalyban elengedhetetlen a jatékon keresztiil torténd mozgasos cselekvéstanulas,
differencialt és individualis fejlesztés.

Az értékek szempontjabol a tanterv altalanos célrendszerében 1995-t61 2012-ig tobb-
nyire nem tortént valtozas, annak ellenére, hogy kiilon alfejezetet kaptak a kialakitando
értékek. 2012-ben mar nem talalhatéak meg a kialakitando6 értékek kiilon fejezetben a
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tanterv altalanos részeiben. A Testnevelés €s sport miiveltségteriileten az értékek csupan
a Nemzeti Alaptanterv 1995-ben kaptak helyet kiilonallo alfejezetben. A tovabbi évek
tanterveiben az értékekre a célokbol és a tartalombol lehet kovetkeztetni. Az egészség-
hez, egészség-magatartashoz, fizikai aktivitashoz kapcsolodd fogalmak tekintetében a
Nemzeti Alaptantervek altalanos részében a fejlesztési teriiletnél talalhatdé meg a testi
¢és lelki egészségre nevelés, mely 2012-ig ugyanazokat a jegyeket hordozta szamos cél
megjeldlésével, 2012-ben azonban tobb jellemz6t kivettek beldle, és kiegésziilt a stresz-
szkezeléssel, konfliktuskezeléssel, szabalyok betartasaval és a testi higiénével. Mindezek
mellett a korabban mar emlitett altalanos céloknal 2012-ben egésziilt ki a mozgas és a
testkulturalis értékek jelentéségével. A Nemzeti Alaptanterv 2020-ra a Testnevelés és
egészségfejlesztés miveltségteriileten hangsulyosabb a jaték, az élménykozpontisag,
a kooperacio és az egészségfejlesztés, melynek jelentdsége eldszor 2012-ben volt felfe-
dezhet6 a tantervben.

Megallapithato, hogy fontos elérelépés a Nat 2020 esetében a Testnevelés és sport
miiveltségteriiletrdl Testnevelés és egészségfejlesztés tanulasi teriiletre torténd atneve-
zése, mely azt mutatja, hogy eldtérbe keriiltek az egészséghez és egészség-magatartashoz
kapcsolodo elemek. Emellett szamos alapvet6 célt hataroz meg a tanulasi teriilet. Ugyan-
akkor sziikség van tovabbi fejlesztésre, melyben a tanterv altalanos célrendszeréhez kap-
csolodo kompetenciateriiletek és fejlesztési teriiletek esetében szorosabban kapcesolodik
a tantargyi értékekhez, melynek konkrét meghatarozasa elengedhetetlen a testneveld
képez a testnevelés tantargyi kapcsolata. A Testnevelés és egészségfejlesztés tanuldsi
teriilet célrendszerében Iényeges meghatarozni tobb kiemelt sportagat az uszas mellett,
a kialakitando értékeket ¢s az egészségfejlesztés kiilonbozo Osszetevoit és eljarasi mod-
szereit. Ezek alapjan jelentds valtozasokat lehetne hozni az oktatasi-nevelési folyamatba.

Kovetkeztetés

A testnevelés tantargy cél-, érték- és szemléletrendszere, valamint a tartalmi elemek
kialakitasa kiemelt figyelmet kap a tudomany teriiletén és a gyakorlatban is, ugyanis a
testneveld tanarok a szabalyoz6 dokumentumokra tdimaszkodhatnak a tanéraik tervezése
soran. Ahhoz, hogy az oktatasi-nevelési folyamat eredményes legyen, érdemes nyomon
kovetni a koznevelés meghatarozé dokumentumait, melyek ismerete elengedhetetlen
a gyakorlatot megvalositd testneveld tanarok és a testneveld tanar szakos hallgatok
korében.
A szabalyozé dokumentumok, a képzés és a gyakorlat egységes elveken torténd
miikddéséhez segitséget nyujthat egy olyan objektiv méréeszkodz, amely a cél-, érték- és
szemléletrendszert vizsgalja a képzés és a gyakorlat szerepldi altal. Ennek kovetkeztében
olyan célokat, értékeket, tartalmat és javaslatokat lehet megfogalmazni, melyek bizto-
sitjdk a testnevelés tantargy és a képzés tartalmi és moddszertani fejlesztését. Tovabbi
kutatast igényel, hogy a kdzoktatasban részt vevd testneveld tandrok és tanulok, vala-
mint a testnevelStanar-képzésben részt vevo testneveld tanar szakos hallgatok, egyetemi
oktatoik és gyakorlo iskolai szakvezetdik mely célokat és értékeket részesitik elényben a
testnevelés tantargy oktatdsa soran.
Az eredmények alapjan az alabbi javaslatok keriiltek megfogalmazasra:
— A Testnevelés ¢és egészségfejlesztés tanulasi teriilet megfeleld iranyt mutat, melynek
korszerii megvaldsitasahoz szervezett fizikai aktivitason keresztiil vezet az t.

— Fontos a testnevelés tantargyra holisztikus szemlélet alapjan tekinteni a konstrukti-
vizmus jegyében, melyben egyarant jelentds ismeretet szolgaltat az egészségfejlesz-
tés, a sportagi s mozgasanyaghoz kothetd technikéak és taktikak.
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— A fittségi tesztek eredményei lényeges informaciot nyujtanak a tarsadalom és a
tovabbi fejlesztési lehetdségek szamara, melyben elengedhetetlen tényez6 az dssze-
hasonlithatosag a tovabbi orszagok eredményeivel.

— Erdemes a tantargyi célokat és értékeket a sokoldalu pszichomotoros, kognitiv
¢és affektiv-emocionalis képesség-0sszetevok fejlesztésének rendszerében egyenld
aranyban kialakitani, melynek kézéppontjaban a jovoorientaltan gondolkodo, fizi-
kailag aktiv, széleskorti testkulturalis mozgasmiiveltséggel rendelkezd tanulok neve-
1ése-oktatasa all.

Jelen tanulmany a Nemzeti Alaptanterv fejlodési folyamataban mutatta be a célok, érté-
kek, tartalom ¢és kdvetelmények Osszehasonlitasat, ugyanakkor tovabbi kutatast igényel
a szabalyoz6 dokumentumokban az alsé tagozat valtozasainak vizsgalata az alabbi
szempontok alapjan. A testneveléshez és a sporthoz kothetd tartalmak és a miveltség-
teriilet soran sziikség lenne tovabbi javaslatok megfogalmazasara, mely hozzajarulna az
egyértelmiiséghez, atlathatésaghoz és pontos megvaldsitashoz. Az elsajatitando értékek
megfogalmazasa emellett segitené a gyakorld pedagoégusok munkdjat, ugyanis tobb
helyen is hangstlyozzak a tantervek a pedagdgusok értékkozvetitd, példamutaté maga-
tartasat. A kiilonboz6 tartalmi elemek pontositasa elétt elsddleges feladat a kdvetendd
célok, értekek és szemlélet megfogalmazasa, melyre a kdvetelmény és a tartalom is épiil.
A dokumentumelemzés alapjan nagy fejlodést jelentene a gyakorld pedagoégusok cél-
rendszerének, értékrendszerének, szemléletmodjanak megismerése, mely hozzajarulna a
kovetkezd tantervi fejlesztéshez és a gyakorlatban torténé megvaldsulashoz.

Molnar Anita

Nyiregyhdazi Egyetem Testnevelés és Sporttudomanyi Intézet
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Absztrakt

A Nemzeti Alaptanterv szamos célt fogalmaz meg, azonban globalis problémat okoz a szabalyoz6 doku-
mentumok €s a pedagdgiai gyakorlat kozotti kiilonbség. Ez a fogalmi, értékrendszeri és szemléleti eltérés
nagymértékben befolyasolhatja az oktatds mindségét és eredményességét. Tobb hazai kutatds Osszegezte
bizonyos szempontrendszer szerint a Nemzeti Alaptanterveket, ugyanakkor hianyteriilet a célok, az értékek
és az egészséges ¢letmodhoz kapcsolddo tartalmi elemek szerinti bemutatas. A tanulmany célja a Nemzeti
Alaptantervek valtozasai soran az altalanos jellegli, majd a miiveltségteriilethez tartozo célok, értékek, egész-
ségmagatartashoz kapcsolodo tartalom és kovetelmények Osszehasonlitdsa, amelyek befolyassal vannak a
testnevel6tanar-képzésre és a testneveld tanarok munkéjara. Az oktatasi-nevelési folyamatot meghatarozo
szabalyozd dokumentumokat vizsgalva megallapithatd, hogy 1995-t61 2020-ig jelentds valtozas kovetkezett
be. Fejlodési folyamataban tobb esetben megfigyelhetd szakmai oldalrol stagnalds vagy egyes esetekben visz-
szalépés. A testneveléshez kapcsolodd miiveltségteriilet célrendszerében 2003-ban és 2012-ben kovetkezett
be nagymértéki fejlodés. A testnevelés tantargy miiveltségteriiletén az értékek csupan a Nemzeti Alaptanterv
1995-ben kaptak helyet. A tovabbi évek tanterveiben az értékekre a célokbdl €s a tartalombol lehet kovetkez-
tetni. Az egészséghez, egészség-magatartashoz, fizikai aktivitashoz kapcsolodd fogalmak tekintetében a testi
és lelki egészségre nevelés 2012-ig ugyanazokat a jegyeket hordozta. A Nemzeti Alaptanterv 2020-ban a Test-
nevelés és egészségfejlesztés miveltségteriileten hangsulyosabb a jaték, az élménykozpontiisag, a kooperacio
és az egészségfejlesztés, melynek megjelenése 2012-ben volt eldszor hangsulyos a tantervben. A valtozasok
altal a Nemzeti Alaptanterv esetében sziikség van tovabbi fejlesztésre, ugyanis a 2020. évi tantervben tobbnyire
nem tortént olyan kiegészités, mely jelentds valtozasokat tudott volna hozni az oktatasi-nevelési folyamatba.
Erdemes a testnevelés tantargyat egységes iranyelvek, elvarasok, célok és szemlélet alapjan meghatarozni a
szabalyozd dokumentumokban, ezek alapjan tud optimalis fejleszté hatast biztositani hosszi tavon.

Kulcsszavak: testnevelés tantargy, Nemzeti Alaptanterv, célok, értékek
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A neighborhood effects,
avagy szomszeédsagi hatasok
az oktatasban

A tarsadalmi struktiirdk, interakciok és kérnyezeti tényezok
komplex kélcsénhatdsdrol nytjthat bévebb ismereteket a
,neighborhood effects’, avagy a szomszédsdgi hatdsok vizsgdlata.
Az amerikai gybkerii fogalom napjainkban nemzetkozi
érdekeltségnek orvend az oktatdsban azonosithato hatdsaiban
is. Ha a koncepciot az oktatds vildgdba interpretdljuk, akkor
a megnevezés azt sugallja, hogy a tanulo lakokérnyezete,
szomszédsdga és annak kézdssége hatdssal van az egyén
tanuldsi eredményességere.

Bevezetés

kozi tanulmanyban megjelenik a kornyezet €s a tarsadalmi fejlédés kapcsolatanak

elemzése céljabol. A szomszédsagi hatasok vizsgalata értékes ismereteket nyujt a
kornyezeti tényezok, a tarsadalmi struktirak és a tarsadalmi interakciok kozotti komplex
kolcsonhatasrol, ezek megértésérdl. A koncepcid oktatasi eredményekre gyakorolt hata-
sanak kutatdsa nemzetkdzileg elterjedt, szamos eredmény hozzaférhetd, azonban hazai
korokben csekély informéacié érhetd el. frasomban bemutatom a szomszédsagi hatas
fogalom megjelenésének és elterjedésének folyamatat, az oktatasi eredményekre gyako-
rolt hatasat. [smertetem a szomszédsagi hatasok azonositasanak megkdozelitéseit, tovabba
eurdpai Osszefiiggésben a szomszédsagi szegénység jelenségét. Végezetiil bemutatom
a tarsadalmi egyenl6tlenség jelentéségét a szomszédsagi hatasok vizsgalatanak tekin-
tetében.

ﬁ neighborhood effects, avagy a szomszédsagi hatasok koncepcioja szamos nemzet-

A szomszédsagi hatas megjelenése és elterjedése

Az Ggynevezett neighborhood effects, vagyis szomszédsagi hatasok az oktatasban arra
utalnak, hogy a tanuld szomszédsaga vagy kozossége milyen hatassal lehet oktatasi
eredményeire ¢és lehetdségeire. Ez a koncepcio azt sugallja, hogy a kornyék jellemzoi,
mint példaul a tarsadalmi-gazdasagi statusz, a biztonsag, az eréforrasok és a kozosségi
haldzatok, jelentdsen befolyasolhatjak a tanuld tanulmanyi eredményeit és sikerességét.

A telepiilés egyediilallo talalkozasi pontja a lakossag és lakokdrnyezete kozotti kap-
csolatnak. A tarsadalom és kornyezet bonyolult rendszerének konfliktusait varosdko-
logiai kutatasok hivatottak vizsgalni. A kapcsolatrendszer vizsgalata tobb aspektusbol
megkozelithetd, tobbek kozott szociologiai vagy tarsadalom-foldrajzi szempontbol is
lehetséges. A varosokologiai kutatasok gyokere az 1925-0s évekbe vezethetd vissza,
amikor Park és munkatarsai (Burgess, Park és McKenzie, 1925) elemzik a telepiilés és a
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tarsadalom kapcsolatat, melyet vdrosékologiaként definialtak. Késdbbiekben az altaluk
hasznalt fogalomrendszer (pl. konfrontacid, szegregacio) teremtette meg a varosszocio-
logiai vizsgélatok alapjat az USA-ban, azonban a varosdkologia fogalmat alig hasznal-
tak. Ezekben a kutatdsokban felismerik, hogy létrejonnek sajatos varosi szerkezetek az
urbanizacié hatasara. A varosi formak mellet megfigyelték tovabba a lakossagnovekedés,
tovabba a tarsadalmi kapcsolatok megvaltozasanak jelenségét. Ezt a megkozelitést az
angol (Fitter, 1946) és a francia (Jovet, 1954) szakirodalom vette at és tisztazta végiil.
Az 1950-es években késobb Park tisztazza, hogy mikor munkatarsaival a varosdkologia
fogalmarol beszélnek, tulajdonképpen a varosszocioldgiara gondoltak (Mez0si és mtsai,
2007). Hazankban Szelényi és Konrad (1969) végeznek vizsgélatokat a lakdtelepek
lakokozosségén Budapesten, Pécsen, Debrecenen és Szegeden, klasszikus szociologiai
modszereket alkalmazva.

A szomszédsagi hatasok gazdasagi hatasai iranti jelenlegi érdeklédést W. J. Wilson
The Truly Disadvantaged (1987) cimi konyve valtotta ki. Wilson tanulmanya az egye-
siilt allamokbeli gettok koncentralt szegénységérdl szol, melyben azzal érvel, hogy a
szegénység koncentracidja ¢és a hatranyos helyzetli varosrészek tarsadalmi elszigeteltsége
komoly szocialis problémakat okoz a varosi szegények szamara. Ez 0j érdekl6dést valtott
ki a varosrészek strukturalis dimenzidinak az egyéni eredmények széles korére gyakorolt
hatasa irant. A szomszédsagnak az oktatasi eredményekre gyakorolt hatdsa a kutatasok
kdzpontjaban all nemzetkozi tekintetben. Az altalanos konszenzus az, hogy a kdrnyék,
ahol az egyén felnd, szamit, bar a hatasa kisebb, mint az egyéni és csaladi jellemzok,
mivel a gyermek lakokornyezetének kivalasztasa a sziilok hataskore (Durlauf, 2004;
Dujardin és mtsai, 2009; Ioannides, 2012).

A szomszédsagi hatasok és az oktatasi eredmények

Peter Meusburger f6 kutatasi teriilete az ugynevezett ,,Bildungsgeographie”, melyet a
»tudas foldrajza” kifejezésként vagy oktatasfoldrajzként fordithatunk magyarul. Kutata-
sai soran egyebek mellett arra a kérdésre kereste a valaszt, hogy a sziilohelyén talalhato
kis alpesi tartomanyt miért hagyja el a magasan kvalifikalt lakossag (Meusburger, 1998).
Hazai tekintetben a varosdkologia oktatassal torténd 0sszekapesolasat foként Meusburger
tanitvanyai képviselték, mint példaul Gyuris Ferenc, akinek f6 kutatasi teriiletei koz¢é tar-
tozik a tudas foldrajza (Orszagos Doktori Tanacs, 2022). Haldsz és munkatarsai (1986)
Oktatasékologia cimmel egy O0sszefoglald kotetet adtak kozre oktatasiigyben végzett
teriileti kutatasok kapcsan. A gylijtemény olyan tanulmanyokat tartalmaz, melyben kuta-
tasaik foldrajzi, kozigazgatasi vagy tarsadalmi teriiletileg jol koriilhatarolhatd egység-
ként vizsgalja az aktualis oktatasiigyi helyzetet.

Jencks és Mayer (1990) a szomszédsagi hatasok elméleti modelljeirdl szo616 attekinté-
sével szamos tudds a strukturalis dimenzidkon til a szomszédsagi tarsadalmi folyama-
tokra helyezte a hangsulyt. Jencks és Mayer (1990) 6t elméleti modellt azonositott leg-
fontosabb tarsadalmi mechanizmusként, amelyeken keresztiil a szomszédsag Osszetétele
befolyasolhatja az egyéni eredményeket: (1) az intézményi eréforrasok elérhetdsége €s
mindsége a kornyéken, példaul konyvtarak, kdzosségi kozpontok és iskolak; (2) kol-
lektiv szocializacid, az egyének befolyasoldsa a szomszédsag tarsadalmi szervezddésén
keresztiil (felndtt példaképek, tarsadalmi kontroll és tarsadalmi értékek); (3) a tarsak
szerepe az attitidok és viselkedés befolyasolasaban; (4) verseny a szomszédok ¢és a tar-
sak kozott a sziikds eréforrasokért; (5) a lakosok relativ nélkiilozése a szomszédokhoz
és tarsaikhoz képest.

Nagyrészt ezektdl az elméleti fejleményektdl ihletett tanulmanyok széles skalaja
késziilt a szomszédsagbeli hatranyok szamos egyéni kimenetelre gyakorolt hatasairol.

69




Iskolakultara 2025/4

A teriiletet azota is a ,,szegénységi para-
digma” uralja (Sampson, 2012).

Az egyik legkovetkezetesebb megallapi-
tas ezekben a tanulmanyokban a szomszéd-
sag tarsadalmi-gazdasagi Osszetétele és az
oktatasi eredmények kozotti osszefiiggés
(Leventhal és Brooks-Gunn, 2000; Nieuwen-
huis és Hooimeijer, 2016). Ezzel az §ssze-
fliggéssel kapcsolatban felvetddik, hogy a
koncentralt hatranyos helyzet és a koncent-
ralt jolét hatasat kiilonb6zo tarsadalmi folya-
matok magyarazhatjak (Kauppinen, 2007).
A koncentralt hatranyos helyzet negativ
hatésait illetéen harom tarsadalmi mechaniz-
must azonositanak, amelyek kiilondsen fon-
tosak az oktatasi eredmények szempontja-
bol. A tarsadalmi elszigeteltség elmélete azt
feltételezi, hogy a hatranyos helyzetli varos-
részek lakoit foldrajzi elszigeteltségiik kiilo-
niti el a tarsadalomtél. Ebbdl a szempont-
bol elmondhatd, hogy a hatranyos helyzetii
varosrészekben €16 gyerekeket megfosztjak
a jotékony kozosségi haloktol (Kauppinen,
2007) és a kulturalis értékektdl (Crowder
¢és South, 2011), ami hatassal lehet az okta-
tasi lehet6ségeikre. Masodszor, a tarsadalmi
dezorganizacios elmélet azt allitja, hogy a
tarsadalmi normék és a tarsadalmi kontroll
hianya a hatranyos helyzetii kdrnyékeken
iskolaellenes ¢és devians viselkedést ered-
ményezhet a fiatalok korében (Ainsworth,
2002). Végiil a gyerekeket befolyasolhatja a
szomszédsagban ¢l6 kortarsak iskolaellenes
attitidje és devians viselkedése, ami negativ
hatast gyakorolhat oktatasi eredményeikre
(Crowder ¢és South, 2011; Kauppinen, 2007;
Leventhal és Brooks-Gunn, 2000).

A koncentralt jolétnek az oktatdsi ered-
ményekre gyakorolt pozitiv hatasa szem-
pontjabol hdrom mechanizmust tartunk
kiilonosen fontosnak. El6szor is, a kollektiv
szocializacié folyamata, a jomodu kornyé-

Ezek a szomszédsdgihatds-el-
méletek azt sugalljdk, hogy a
szomszédsag osszetétele és az
oktatdsi eredmények kozotti
kapcsolatot fokent a belso
szomszédsagi folyamatok okoz-
zdk. A szomszédsdagi hatdsok
azonban ennél 6sszetetteb-
bek, tovdabbd a vdros széle-
sebb intézmeényi és tarsadalmi
struktiirdi befolydsoljck. Ezek
a makrostruktiirdk fontosak az
emberek lakohelyének megha-
ldrozdsdban, és az alacsony
Jjovedelmii és gyakran egybeeso
etnikai kisebbségi vdrosrészek
strukturdlis megbélyegzése a
lakok hdtrdanyos megkiilénboz-
tetését eredményezheti az okta-
tashoz és a foglalkoztatdshoz
valo hozzdferés teren. Mig az
elmult évtizedekben a vdrospo-
litikak a tarsadalmilag vegyes
vdrosrészek létrehozdsdt céloz-
ldk meg, ezekrol a politikdkrol
azt vélik, hogy kozvetleniil vagy
kozvetve (az emelkedd lakd-
sdrak mellett) kizdrjdk az ala-
csonyabb oszidlyi lakosokat
a vdrosrészekbol és az ottani
iskolcikbol.

ken ¢l6 fiatalok pozitivabb, nagyobb tarsadalmi kontrollt gyakorld felndtt példaké-
peknek valo kitétele pozitivan befolyasolhatja a fiatalok viselkedését és oktatasi ered-
ményeit (Kauppinen, 2007). Mésodszor, a jomodu varosrészekben a magas statuszi
fiatalok pozitivabban viszonyulhatnak az oktatdshoz, ami szintén ndvelheti a kortarsak
korében az iskolabarat magatartast. Végiil, a tarsadalmi toke elmélete azt feltételezi,
hogy a kedvezdbb helyzetli kornyéken felndvé gyerekeknek gyakran eldnydsebb szoci-
alis halojuk van, amely pozitiv er6forrasokat, informaciokat és lehetdségeket biztosit,
amelyek oktatasi szempontbdl elonydsek lehetnek (Ainsworth, 2002). A masik oldalon
azzal érveltek, hogy a koncentralt jolét negativan befolyasolhatja egyes gyermekek
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oktatasi eredményeit. A relativ deprivacié elméletét kdvetve az alacsonyabb tarsa-
dalmi-gazdasagi hattérrel rendelkezé gyerekek rosszabbul teljesithetnek egy jomodu
kornyéken, ahol 0sszehasonlitjak képességeiket a jobb helyzetben 1€vd tarsaik képes-
ségeivel. Hasonloképpen, a kedvezdbb helyzetli kdrnyéken ¢16k nagyobb aranya csok-
kentheti a hatranyos helyzetliek esélyeit az eréforrasokért vald versenyben egy adott
teriileten (pl. mindségi iskolak). Végiil a kulturaliskonfliktus-elméletek azt allitjak,
hogy a jomodu tarsak és szomszédok jelenléte novelheti annak valdsziniiségét, hogy
iskolaellenes attitlidokkel rendelkez6é szubkulturak alakuljanak ki (Crowder és South,
2011; Kauppinen, 2007).

Ezek a szomszédsagihatas-elméletek azt sugalljak, hogy a szomszédsag Osszetétele
és az oktatasi eredmények kozotti kapcsolatot foként a belsd szomszédsagi folyama-
tok okozzak. A szomszédsagi hatasok azonban ennél &sszetettebbek, tovabba a varos
sz€lesebb intézményi €s tarsadalmi struktirai befolyasoljak (Sampson, 2019). Ezek a
makrostrukturdk fontosak az emberek lakohelyének meghatarozasaban (Slater, 2013),
¢és az alacsony jovedelmu és gyakran egybeesd etnikai kisebbségi varosrészek struk-
turalis megbélyegzése a lakok hatranyos megkiilonboztetését eredményezheti az okta-
tashoz és a foglalkoztatashoz vald hozzaférés terén (Kauppinen, 2007). Mig az elmult
évtizedekben a varospolitikak a tarsadalmilag vegyes varosrészek l1étrehozasat céloztak
meg, ezekrdl a politikakrol azt vélik, hogy kozvetleniil vagy kozvetve (az emelkedd
lakéasarak mellett) kizarjak az alacsonyabb osztalyu lakosokat a varosrészekbdl és az
ottani iskolakbol (Lipman, 2008). Bar a bels6 szomszédsagi folyamatok igy fontosak
lehetnek az oktatdsi egyenlétlenségek szempontjabdl, a szegregéacio és a megbélyegzés
szélesebb korii tarsadalmi erdi jelentGsebbek a tarsadalmi és oktatasi egyenl6tlenségek
fenntartasaban.

A szomszédsag és az iskola kozotti kapcsolat az oktatasi
eredményekre gyakorolt hatasok kozott

Az iskolat gyakran olyan fontos kontextusnak tekintik, amely kozvetiti a szomszédsag
tarsadalmi-gazdasagi hatranyainak és jolétének hatasait. Szamos modja van annak,
hogy a kornyék és az iskola kontextusa Osszefiigg az oktatasi eredményeket befolyasolo
Osszefiiggésekkel (Kirk, 2005). Elészor is, az iskolat gyakran ugy képzelik el, mint a
legfontosabb intézményi mechanizmust, amelyen keresztiil a varosrészek befolyasoljak
az oktatasi eredményeket (Ainsworth, 2002; Sykes és Musterd, 2011). A varosrészek
kiilonbdznek az oktatasi 1étesitmények elérhetésége és hozzaférése tekintetében (Butler
¢s Hamnett, 2007). Az oktatasi ellatas egyenldtlen megoszlasa relativ elonyt jelenthet a
jol felszerelt kornyéken €16 gyermekek oktatasi lehetdségeiben, a gyengébb ellatasu terii-
leteken €16 gyermekekkel szemben (Sykes és Musterd, 2011). A kérnyékek kiilonboznek
a rendelkezésre 4ll6 iskolak mindségében (példaul az iskolai er6forrasok és a tanari
teljesitmény tekintetében), ami befolyasolja a gyermek oktatasi lehetdségeit (Ainsworth,
2002). A belso iskolai folyamatokat viszont meghatarozhatja a varosrészek Osszetétele;
a hatranyos helyzetli varosrészek kihivasokkal teli kdrnyezete példaul megneheziti az
iskoldk szamara a magas szinvonalu oktatas elérését (Lupton, 2004). Ezen tilmenden
a teriiletek kiilonboznek az oktatds tipusaiban. A korlatozottan elérhetd oktatdsi prog-
ramokkal (pl. fels6oktatasi palyakkal) rendelkezd teriileteken €16 gyerekek hatranyos
helyzetbe keriilhetnek oktatasi lehetdségeiket illetéen (Sykes és Musterd, 2011). Masod-
szor, a szomszédsag fontos szerepet jatszik a gyerekek iskolai kivalasztasaban, ezaltal
az iskolai Osszetétel és a tarsadalmi folyamatok tajékoztatasaban (Kauppinen, 2008). Ez
kiilonosen fontos, mivel az iskolat az egyik legfontosabb lokalis helyszinként azonosit-
jék, ahol a fiatalok kozotti tarsadalmi interakcidk zajlanak (Sykes és Musterd, 2011).
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A szomszédsagi hatasok kutatasaban azonositott tarsadalmi folyamatok részben az isko-
lai kontextusban jatszodnak le (Sykes és Musterd, 2011). Két tarsadalmi mechanizmusrél
lehet vitatni, hogy kiilondsen fontosak az iskolai kontextusban: a tarsak attitlidjének és
viselkedésének hatasa az iskoldban; és a kollektiv szocializacid felnéttekkel (pl. iskolai
tanarokkal), akik példaképiil szolgalnak és tarsadalmi kontrollt gyakorolnak. A tanarok
kompetenciai viszont dsszefiigghetnek azzal a kornyékkel, ahol az iskola talalhato,
mivel el6fordulhat, hogy a hatranyos helyzetli varosrészek iskolai nem tudnak képzett
tanarokat vonzani (Lupton, 2004), és a tanarok gyakorlatukat a tanulok dsszetételéhez
igazithatjak, amelyet viszont a kornyék Osszetétele hataroz meg (Kauppinen, 2008).
Emellett az alsobb osztalyba tartozo és etnikai kisebbségekhez tartozd gyermekek hatra-
nyos helyzetbe keriilhetnek az iskolakban uralkodoé fehér, Gn. eurocentrikus pedagdgiai
1égkdr miatt, ami hozzajarulhat az oktatasi rendszerben tapasztalhatd diszkriminaciohoz
és kirekesztéshez (Stam, 2018).

Bar ma mar széles korben elismert, hogy a korny¢k és az iskola dsszefliggései kolcso-
nosen Osszefiiggenek az oktatasi eredményeket befolyasold tényezdkkel, csak néhany
tanulmany vizsgalta ezeknek a kontextusoknak az oktatasi eredményekre gyakorolt hata-
sat egyidejlileg. Az iskolak és a varosrészek bonyolult modon miikédhetnek egyiitt, ahol
a tanulok relativ elénye vagy nélkiilozése az iskola és a kornyék kozotti kolesonhatastol
fiigg (Owens, 2010). Wodtke és Parbst (2017), akik egyszerre elemzik az iskola és a kor-
ny¢k jellemz6it, nem talaltak bizonyitékot arra, hogy a szomszédsagi hatasokat az iskolai
szegénység kozvetiti, és azt sugalljak, hogy mas mechanizmusoknak is miikddniiik kell,
mint példaul a kdrnyéki szubkulturdk, az erdészakos biindzés és a kornyezeti egészség-
tigyi veszélyek (Wodtke és Parbst, 2017). Ainsworth (2002) ezzel szemben ugy talalja,
hogy a szomszédsagbeli magas tarsadalmi-gazdasagi statusz pozitiv hatasat az oktatasi
eredményekre részben az iskolai légkor kdzvetiti. Hasonloképpen, Pong és Hao (2007)
ugy véli, hogy a kornyékbeli tarsadalmi-gazdasagi statusz pozitivan, a kiilfoldon sziile-
tettek aranya pedig negativan kapcsolddik a kozépiskolasok tanulmanyi atlagdhoz — és
ezt az Osszefiiggést az iskolai koriilmények kozvetitik. Garner és Raudenbush (1991) egy
skociai iskolai korzet iskolai végzettségét vizsgalva azt talaltak, hogy a szomszédsagban
tapasztalhatd deprivaci6 szignifikansan 6sszefligg az alacsonyabb iskolai végzettséggel,
figyelembe véve az egyéni képességeket, a csaladi hatteret és az iskolak eltéréseit. Svéd
kontextusban Brannstrom (2008) azt tapasztalta, hogy a kdzépiskolai jellemzék jobban
magyarazzak az iskolai végzettség eltéréseit, mint a szomszédsagi jellemzok (tarsa-
dalmi-gazdasagi statusz és bevandorlok striisége). Ezenkiviil a szomszédsag szintjén
magyarazott variancia erésen csokkent az iskolai kontextus bevonasa utan, ami azt jelzi,
hogy a szomszédsagi hatasok foként az iskolai kontextuson keresztiil kdzvetitédnek.
Ehhez hasonléan, Kauppinen (2008) a finn kontextusra vonatkozoan ugy talalja, hogy a
kornyék Osszetételének a kozépiskolai valasztashoz vald viszonyat nagyrészt az iskola
tarsadalmi-gazdasagi Osszetétele kozvetiti. Holland kontextusban Sykes (2011) leirja,
hogy a kornyékbeli tarsadalmi-gazdasagi statusz és az iskolai végzettség kozotti dssze-
fiiggés nagyrészt a kozépiskolan keresztiil kozvetitédik. Ezek az empirikus eredmények
mind azt jelzik, hogy az iskola fontos itvonal, amelyen keresztiil a szomszédsag hatasai
tovabbadodnak az oktatasi eredményekre.

Végiil fontos belatni, hogy a szomszédsagi (és iskolai) hatdsok nem mindenkinél
egyforman miikodnek. Sharkey és Faber (2014) rugalmasabb és érzé¢kenyebb elemzést
szorgalmaz arra vonatkozdan, hogy mikor, miért és kinek valik a kontextus kiemelke-
dové. Ez Sampson munkassagaban is visszhangzik, aki egy cikkében megismétli a szom-
szédsagi hatasok tul sziik és dichotom definicidival kapcsolatos kritikajat, kifejezetten
belefoglalva az ¢letesélyeket meghatarozo tagabb kontextusok részeként a ,,ki hol lakik”
vélogatasi mechanizmusait (Sampson, 2012, 2019).
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A szomszédsagi hatasok azonositasa

A szomszédsagi hatdsok azonositdsa nehéz a csalddok nem véletlenszerli rendezése
miatt, valamint a nem megfigyelt egyéni és szomszédsagi jellemzdk valoszini jelenléte
miatt. Az elérheté szakirodalom sokféle megkozelitést kovet. Egyes tanulmanyok a
szomszédsagi hatasokra vonatkozo becsléseiket a specialis tarsadalmi kisérletek altal
kivaltott szomszédsagvalasztas véletlenszerti dsszetevdire alapozzak. Tobb tanulmany a
Moving to Opportunity (MTO) programokhoz kapcsoldodo randomizalt lakhatési utalva-
nyok kiosztasat hasznalta arra, hogy megvizsgaljdk a szomszédsagra gyakorolt hatasokat
az egyéni kimenetelek nagyon széles korére, beleértve az egészséget, a munkaerd-piaci
aktivitast, a blindzést, az oktatast és még sok mast (Katz és mtsai, 2001; Kling és mtsai,
2001, 2007; Ludwig és mtsai, 2001, 2013; Sanbonmatsu és mtsai, 2006). Sanbonmatsu
és munkatarsai (2006), akik tobb mint 5000, hat és husz év kozotti gyermek adatait
hasznaltak fel mind az 6t MTO-telephelyen (Boston, Baltimore, Chicago, Los Angeles
¢s New York), a kdzéptava eredményeket vizsgalva négy-hét évvel a véletlen besorolas
utan, azt mutatjak, hogy ezeknek a gyermekeknek egyetlen korcsoportjaban sincsenek
szignifikans hatasok a teszteredményekre.

Ehelyett mas megkozelitést kovetnek a strukturalis megkozelitést alkalmazo tanul-
manyok. Ezek a cikkek olyan modelleket hasznalnak, amelyek gazdag sztochasztikus
strukturat generalnak, és amelyek felhaszndlhatok az adatokhoz sziikséges becslések
készitésére. Ezeknek a modelleknek a paraméterei azutan megbecsiilhetdk a modell altal
generalt szimulalt térbeli eloszlas momentumainak és a varosrészekre vagy varosokra
vonatkozé térbeli adatokbol szarmazo empirikus megfelelik parositasaval. Végiil egyes
cikkek innovativ azonositasi stratégiakat javasoltak a szomszédsagi hatasok azonositasara
a rendkiviil részletes foldrajzi informacidk felhasznalasaval (Del Bello ¢s mtsai, 2015).

Szomszédsagi szegénység europai osszefiiggésben

A szegényebb varosrészek nemcsak eréforrasoktol vannak megfosztva, hanem a sze-
génység kovetkezményeinek széles skalajaval is meg kell kiizdeniiik, beleértve a maga-
sabb blindzési aranyt vagy a migrans csoportok tarsadalmi elszigeteltségét. Az Egyesiilt
Allamokbol szarmazo, az iskolai végzettséget befolyasold szomszédsagi kontextus
szamos tanulmanya dsszpontositott erre a térbeli zavarra, a résztvevok pedig kifejezték
a szervezett bindzés vagy a kabitoszer-kereskedelem altal okozott stresszt (DeLuca és
mtsai, 2012; Sharkey, 2018). Ezek a problémak azonban kevésbé elterjedtek az egali-
tariusabb eurodpai tarsadalmakban (Kauppinen, 2008), ahol magasabbak a joléti allami
kiadasok (La Galés és mtsai, 2006). Az észak-amerikai és az eurdpai varostervezés
kozott is vannak kiilonbségek, mivel az eurdpai varosok ,,urbanusabbak” — stirtibbek, jol
fejlett tomegkozlekedési haldzatokkal —, mikdzben sok amerikai varost kiterjedt, autdo-
rientalt kiilvarosok jellemeznek (La Galés és mtsai, 2006). Még ha a nyugat-eurdpai
varosok is szuburbanizalodtak az elmult évtizedekben, kompaktabb jellegiiknek a lakoik
altal tapasztalt kisebb térbeli elszigeteltséget kell eredményeznie (Gordon és Cox, 2012).
Ezenkiviil az Egyesiilt Allamok varosai a nemzetkozi migracié miatt béviiltek, amely
jelenség Nyugat-Europaban tovabbra is sokkal lassabb (La Galés és mtsai, 2006). A kiil-
foldrél érkezd uj lakosok nagymértékli bearamlasa megnehezitheti a tarsadalmi kohézio
elérését az amerikai varosokban.

Az eurodpai és amerikai varosok kozotti kiilonbségek ovatossagra adhatnak okot, amikor
az amerikai tanulmanyokat az europai adatokkal kapcsolatos kutatasok inspiraciojaként
hasznaljuk. Az egyik ilyen tendencia lehet a szegénységre valo erdteljes dsszpontositas.
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A jolét és a szegénység hatasainak Ossze-
hasonlitasa soran fontos kiemelni, hogy az
egyik nem egyszeriien a masik forditottja.
Ahogy mar sz6 volt rola, a szegénység gyak-
ran Osszefiigg a blindzéssel és a kisebbségi
csoportok elszigetelddésével (DeLuca és
mtsai, 2012; Sharkey, 2018). Ezenkivill a
jolétet szolgald kiilonbozo tipust tokejel-
lemzdk felhalmozddésa nagyon eltérd titem-
ben haladhat elére, mint a szegénység nega-
tiv hatasai, amelyek szintén felhalmozodhat-
nak (példaul az adossagok megnehezithetik
a megfizethetd jelzaloghitel megtalalasat).
Vannak tanulmanyok, amelyek nemcsak
azt mutatjak, hogy az egyik hatasa erdsebb
lehet, mint a masik, hanem azt is, hogy a
koncentralt jolétnek jelentds hatasa lehet az
egészségre, mig a koncentralt szegénység-
nek egyaltalan nincs hatasa (Wen és mtsai,
2003). A jolét és a szegénység az egyéni
jellemzodkkel is eltéré kolcsonhatasba 1ép-
het. Ez a szimmetriahiany érv amellett, hogy
mind az empirikus modellekbe beépitsiik,
mind pedig kiilonb6zd és kiilonallo ténye-
zOkként mérjiik Oket, hogy megragadjuk
minden hatdsukat.

Tarsadalmi egyenldtlenség és
szomszédsagi hatasok

A tarsadalmi egyenldtlenség megértése cent-
ralis kérdés a szomszédsagi hatasok kuta-
tasa teriiletén, mivel az egyenlétlenség a
hatas okozdja és kovetkezménye is. Ezért
meglepd, hogy a teriileten beliil maganak
a tarsadalmi egyenldtlenségnek az elméleti
¢és fogalmi megfogalmazasara viszonylag
kevés figyelmet forditottak, még azokban a
tanulmanyokban is, amelyek a joléti méro-
szamokat tartalmazzak. A szomszédsagi
hatasok tanulmanyozasa gyakran specifikus
mechanizmusokat vizsgal, amelyek a szeg-
regacio valamilyen formdajanak és ezaltal a
tarsadalmi egyenl6tlenségnek a varosi térben
val6 hatasaval kapcsolatosak. A tarsadalom-

Az europai és amerikai vdro-
Sok kozotti kiilonbségek ovatos-
sdgra adhatnak okot, amikor
az amerikai tanulmdnyokat
az europai adatokkal kapcso-
latos kutatdsok inspirdcioja-
ként haszndljuk. Az egyik ilyen
tendencia lehet a szegénységre
valo eroteljes dsszpontositds.
A jolet és a szegénység hatdsa-
inak osszehasonlitdsa sordn
Jfontos kiemelni, hogy az egyik
nem egyszeriien a mdsik_fordi-
tottja. Ahogy mdr szo volt rola,
a szegenyseg gyakran 6ssze-
Jigg a biindzéssel és a kisebb-
ségi csoportok elszigetelodése-
vel. Ezenkiviil a jolétet szolgdlo
kiilénbozo tipusii tokejellemzok
Sfelhalmozdoddsa nagyon eltéro
titemben haladhat elére, mint
a szegenyseg negativ hatdsai,
amelyek szintén felhalmozod-
hatnak (példdaul az adossdgok
megnehezithetik a megfizet-
hetd jelzdloghitel megtaldldscit).
Vannak tanulmdnyok, amelyek
nemcsak azt mutatjdk, hogy az
egyik hatdsa erdsebb lehet, mint
a mdsik, hanem azt is, hogy a
koncentrdlt jolétnek jelentos
hatdsa lehet az egészségre, mig
a koncentrdlt szegénységnek
egydltaldan nincs hatdsa.

tudomanyokra jellemz6 szigor( papirstruktira altalaban nem teszi lehetévé az egyenlot-
lenség széles korl elméleti kommentarjat. Annak megértéséhez, hogy a kutatok miért
hagyjak figyelmen kiviil a jolét térbeli hatasait, fontos kiemelni a tarsadalmi egyenldtlen-
ségek tanulmanyozasanak néhany hagyomanyat, s azt, hogy ezek hogyan kapcsolddnak

a szomszédsagi hatasok tertiletéhez.
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Wright (2009) harom f6 elméleti megkdzelitést vazol fel az osztalyszociologian, a tar-
sadalmi mobilitason és az egyenldtlenségen beliil: (1) Az egyén-attribitumok megko-
zelitése (a rétegzddéskutatasban): Arra fokuszal, hogy az emberek hogyan jutnak olyan
er6forrasokhoz, amelyek lehetdvé teszik szamukra, hogy egy bizonyos foglalkozast,
¢és ezaltal pozicidt szerezzenek a tarsadalmi rétegeken beliil. (2) Az esélyfelhalmozas
(weberi megkdzelités): Azzal a feltételezéssel kezdddik, hogy a legrangosabb pozici-
okhoz valo hozzaférést altalaban erdsen védik — vagy felhalmozzak — azok, akik mar
rendelkeznek hozzaféréssel. (3) Az uralom és kizsdkmanyolds mechanizmusai (marxista
megkozelités): Az elemzést tovabbviszi, kijelentve, hogy azok, akik korlatozzak bizo-
nyos eréforrasokhoz és pozicidkhoz vald hozzaférést, sajat eldnyiikre iranyithatjak egy
masik csoport munkajat is (Wright, 2009).

A szomszédsagi hatasokkal foglalkoz6 kvantitativ tanulmanyok altalaban keverik
az egyén-attributumok ¢és a lehetdségek felhalmozasi megkozelitéseinek elemeit. Az
egyén-attributumok megkdzelitése a tarsadalmi mobilitasra vald 6sszpontositasban nyil-
butumok kdtege alakitja, amelyek koziil sok a fizikai térhez kapcsolodik. Ennek a meg-
kozelitésnek az az elénye, hogy viszonylag konnyen lefordithato statisztikai modellekre.
Egy adott térség gazdagsaga mérésének egyik modja a jovedelem felhasznalasa (Custers,
2019). A kategorikus mérészamok alkalmazasa vagy a kornyéken €lok jovedelmi szint
szerinti csoportositasa gyakran jobban illeszkedik a kutatasi tervbe, mint az atlagjovede-
lem. A szerzdk hajlamosak kovetni a kutatési teriilet hagyomanyat, igy a szegénységre
fokuszalnak (a szegény haztartdsok szazalékos ardnya alapjan valasztanak kategoridkat
stb.), ami a jolétrél szo616 tanulmanyok viszonylag alacsonyabb szamat eredményezi
(Toft és Ljunggren, 2016). Az egyéni attributumok megkozelitése szempontjabol a sze-
génységre vald dsszpontositas indokolt, mert nincs feltételezett kapcsolat a szegénység
és a jolét kozott. A szegénység felszamolasa a szegények Iényeges tulajdonsagainak
(képzettségiik, kulturalis szintjiikk, human tokéjiik) javitasaval semmiképpen sem artana
a jomoduaknak. Ezzel szemben az esélyfelhalmozas esetében a gazdagok részben azért
gazdagok, mert a szegények szegények, és a gazdagok a vagyonuk megbrzése érdekében
tett dolgokkal hozzajarulnak a szegény emberek hatranyaihoz. Ebbdl az kovetkezik,
hogy a szegénység megsziintetésére iranyuld 1épések a kirekesztési mechanizmusok
megsziintetésével potencidlisan alddssak a jomodiak eldnyeit (Wright, 2009).

Megkérdéjelezhetjiik, hogy a tarsadalmi jolét javithaté-e anélkiil, hogy lényegesen
korlatoznank a felsdbb rétegek valasztasi lehetdségeit vagy gazdagsagat, ez azonban nem
feltétleniil relevans a szomszédsagi hatasok feltarobb kutatdsa szempontjabol. Vannak
olyan elméletek is, amelyek a tékehianyhoz kapcsolodd rendetlenség terjedésére Gssz-
pontositanak, mint példaul a ,,broken windows”, vagyis torott ablakok elmélete (O’Brien
¢és mtsai, 2019). Tovabbra is felvilagosito lehet, ha az altalanosan vizsgalt szomszédsagi
hatasmechanizmusokat a téke kiilonféle formainak jelenléte, nem pedig annak hianya
alapjan hatdrozzuk meg. A jolét hatasat vizsgald tanulmanyok gyakran figyelmen kiviil
hagyjak a szegénység hatasara valod 6sszpontositas tagabb kovetkezményeit a kutatasban.
A kvantitativ szomszédsagi hatasok kutatoi a jelenlegi valtozok modszertanilag kifino-
multabb operacionalizalasanak kidolgozasan tulmenden szociologiai elméletre alapozva
elmélyithetik feltételezéseiket és kdvetkeztetéseiket (Imbroscio, 2016).

Kovetkeztetések
A varosrészek €s az egyéni oktatasi eredmények kdzotti kapcsolat a kdrnyék szegénysé-

gétdl, a kornyék oktatasi 1égkorétdl, az etnikai/migrans csoportok aranyatol és a szom-
szédsagban tapasztalhato tarsadalmi dezorganizaciotdl fiigg. A kiilonbozoé vizsgalatok
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eredményeinek eltérése részben a mintavételi tervvel és az egyes vizsgalatokban alkal-
mazott modelltipusokkal magyarazhat6. Sokkal fontosabb a kontrollvaltozok (iskola,
a csalad tarsadalmi-gazdasagi statusza és sziiléi valtozok) hasznalata a szomszédsagi
hatasok erdssége valtozdsanak magyarazatdban. A szomszédsagi hatdsok altaldban elté-
réek a kiilonbozé kornyezetekben. Ha az Egyesiilt Allamok és Eurdpa helyzetét vizs-
galjuk meg a kérdéskorben, akkor az USA-ban erésebb negativ szomszédsagi hatasok
talalhatoak. Kutatasi eredmények azt sugalljak, hogy a kornyék hatasa erésebb a ser-
diiléknél, mint a fiatal felnétteknél. Egyes kutatasokban a sziil6i magatartas hatésait is
vizsgéljak. Ha a vizsgalt teriileten migrans, etikai csoportok jelenléte tapasztalhato, tehat
tarsadalmi dezorganizacio all fent, erésebb negativ szomszédsagi hatas tapasztalhato, ha
a szll6i nevelést ellendrzik (Nieuwenhuis és Hoomeijer, 2016). Fontos felismerni, hogy
a szomszédsagi hatasok csak egy a sok elem koziil, amelyek befolyasoljak az oktatasi
eredményeket. Az egyéni jellemzok, a csalad dinamikéja és az iskolai szintii tényezok is
jelentds szerepet jatszhatnak. Az oktatasi esélyegyenldség, tovabba minden tanuld esé-
lyeinek javitasat szolgald intézkedéseknek szélesebb megkozelitést kell alkalmazniuk,

melynek része lehet a szomszédsagi hatasok kezelése.
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Absztrakt

A ,,neigborhood effects” jelenség nemzetkdzileg gyakran keriil az oktatassal kapcsolatos kutatasok fokuszéaba.
Ebben a tekintetben vizsgalva a szomszédsagi hatdsok koncepcidja azt sugallja, hogy a gyermek lakokor-
nyezete €s annak aspektusai jelent6s hatdssal vannak a tanulmanyi eredményekre. Mivel hazai tekintetben
elenyész6 informacio érhetd el a témaban, igy az értekezés célja a jelenség megjelenésének, tovabba a tanulok
tanulasi eredményeire gyakorolt hatdsanak bemutatisa. A szakirodalmi elemzés soran feldolgozasra keriiltek
a szomszédsagi hatasok amerikai aspektusai, az eurdpai perspektivak, valamint a koztiik fellelhet6 differen-
cidk is. A szomszédsagi hatasok vizsgalata soran kardinalis kérdés azok helyes azonositasa. Kozponti kérdés
tovabba a tarsadalmi egyenldtlenségek €s a szomszédsagi hatasok kapcsolatanak értelmezése a jelenségek vizs-
galata soran. A feltart szakirodalom alapjan az egyéni oktatasi eredmények €s a varosrészek kozotti kapcsolat
fligg a szektor szegénységétdl, az oktatdsi atmoszfératol és a tarsadalmi dezorganizaciotol. A szomszédsagi
hatasok kezelése része lehet az oktatasi esélyegyenldtlenség javitasat célzo intézkedéseknek.

Kulcsszavak: szomszédsagi hatasok; tanulasi eredmények; oktatasi esélyegyenloség
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Elményszerii, felfedeztet

tanulas kozépiskolasoknak

onmagukrol a serdiilokori
onismeret érdekében

A , testtérképezés” komplex miivészeti program pedagdgiai
alkalmazasanak innovativ lehetésége a kozoktatasban

A tanulmdny az emberiség torténete sordn kulturdlis
orokséegkent megjelend gondolkodcdsbeli és miivészeti reflexiok
szemsz0gebol vizsgdlja a testtérkép elnevezésti komplex
muivészeti program serdiilokori személyiségfejlodest tamogato
Jelleget és 21. szdzadli leétjogosultsdgdt a mai oktatdsi rendszerbe
valo bevezetésre.

Kulturalis 6rokség: az identitastudat, 6nazonossag ,,birtokba vétele” a
testabrazolasok tiikrében

meg azt, hogy a kozosség szamara fontos jelentéssel biro targyak készlete alkalmas

arra, hogy reprezentalja a kozosség identitastudatat. Sonkoly abbol a perspektiva-
bol ragadja meg ezen immaterialis tartalmakkal bir6 targyak dsszegyiijtésének jelentdsé-
gét, amely értelmezési dinamika rarimel egy Ugandaban hagyomanyosan hasznalt ,,életet
szdmba vevd” eszkdzre, amely sordn személyes fényképek, emléktargyak gytijtésével
épitik fel egyedi ,,emlékdobozukat”, és amely inspiralolag hatott e dolgozat témajanak
fokuszaban 1évo Testtérkép elnevezésli strukturalt miivészeti modszerre. A program
soran maga a szamba vétel, az dsszegytjtési folyamat altal egy 1j, ,,birtokbavevd” értel-
mezéssel gazdagodik az eredeti tartalom,

S onkoly Gabor a kulturalis 6rokség fogalmat kortiljarva ,,szervezé elvként” ragadja

,,az Orokség Osszekapcsolddik az emlékezettel, mindkettd az identitas része lesz,
amely nemcsak arra szolgal, hogy feltérképezze a birt javakat, hanem arra is, hogy
koriilirja, meghatarozza az 6rokhagy6/6rokos dnazonossagat, sokszor anélkiil,
hogy az ennek tudataban lenne” (Sonkoly, 2000).

A dolgozat fésodraban targyalt testtérkép elnevezésti miivészeti program az 6nazonossag
tekintetében a fent idézett szervezd elvhez nagyon hasonld dinamikat jar végig. A sajat
testképet reprezentald, testet koriilhatarold vonal valik bizonyos értelemben emlékdo-
bozza. A munka soran az egyén egy hosszl (kb. 25-40 6ra), strukturalt alkotofolyamat
¢és a hozza kapcsolt verbalis narrativa altal személyes élményeinek szubjektiv torténetét
veszi szamba, s mikdzben szimbolumok formajaban 1épésrdl 1épésre vizualisan reflektal
ra, Sonkoly kifejezésével élve ,,birtokba vevo értelmezéssel” gazdagodik.
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Az egyén élményeinek, torténeteinek
szamba vétele a személyes valésagunk meg-
alkotasaban kiemelt fontossagl, amelyre a
narrativ technikdk mar régota épitenek:

»Az clbeszélések segitségével épiil
fel az identitasunk, vagyis azoknak a
torténeteknek gylijteménye, melyek-
kel dnmagunkat azonositjuk.” (Faix-
Prukner és Haas, 2023)

A testtérkép elnevezésii miivészeti program
szintén e narrativ technikakbol indul ki,
amely alapvetden a szdbeli torténetmesélé-
sen alapszik. Azonban a program a szemé-
lyes életesemények szamba vételének tutjan,
a verbalitason tilmenden a képzémiivészet
nyelvén, vizualis szimbolumokkal reflektal
az ¢lményekre, mozaikszeriien megalkotva
azt a képet, amely a hosszi munka végére
az alkot6 egyedi, egyben sajat teremtd ereje
eredményeképpen egységes képpé, konst-
ruktumma szervezddik 6nmagarol. A konst-
ruktivista tudasszervezés modelljébdl meg-
kozelitve a folyamatot, egy alkotd folyamat
altal vizualisan reflektalt belsé konstrukciod
kap lathat6 format a papiron: szimbdlumok
szintjén az expressziv folyamat altal Ossze-
rendezddnek korabbi élmények, emlékek,
¢életesemények, tulajdonképpen integralodik
az explicit és implicit tudas dnmagaval kap-
csolatban, és alakul egy metakognici6 arrol,
hogyan alakul ki a személyes és egyedi 6na-
ZONossag.

Hogyan kapcsolodik éssze a testtérkép mod-
szere az Ugandabdl szarmazo emlékdoboz-
zal, van-e a pedagogia, filozofia, miivészet-
torténet, pszichologia teriiletén irodalmi
elézmeény arra vonatkozoan, hogy a szemé-

Az egyén élményeinek, torte-
neteinek szamba vétele a sze-
mélyes valosagunk megalko-
ldsaban kiemelt fontossdgii,
amelyre a narrativ technikdk
mdr régota épitenek:

LAz elbeszélések segitségével
eptil fel az identitdsunk, vagyis
azoknak a torténeteknek
gytijteménye, melyekkel
onmagunkat azonositjuk.”
(Faix-Prukner és Haas, 2023)

A testtérkeép elnevezésii miive-
szeli program szintén e narra-
tiv technikakbol indul ki, amely
alapuvetden a szobeli torténet-
mesélésen alapszik. Azonban a
program a személyes életeseme-
nyek szamba vételének iitjdn,
a verbalitdson tiilmenden a
képzomiivészet nyelvén, vizu-
dlis szimbolumokkal reflektcl
az élmenyekre, mozaikszertien
megalkotva azt a képet, amely a
hosszu munka végére az alkoto
egyedi, egyben sajdt teremto
ereje eredmeényeképpen egyse-
ges képpé, konstruktummd szer-
vezodik 6nmagdrol.

lyes élmények szambavétele, egyben azok dabrazolasa egy testképen, egyiitt hatékonyan

tamogathatja az énkép integritasat

Irodalmi beagyazottsag tekintetében szamtalan oldalrol megkozelithetd a téma: a minden
¢letszakaszban, de leginkabb a serdiilékorban kiteljesedé ¢lmény, amelynek lényege
az egyediséggel, massaggal, személyes énhatarokkal, differencidltsdggal kapcsolatban
torténd onazonossagot keresé onreflexio, amelyek a testi élmények biztositotta koriil-
hataroltsagban Gltenek testet. Az identitaskonstrukcioval dsszefiiggésben a korpusz
kiemelt szerepe a miivészetekben és a filozofidban kezdetektdl jelen van. Széplaki
Gerda Az ember teste: a test statusza a filozofiai tradicioban ciml disszertaciojaban
spiritudlis mélységekig koriiljarja ezt a témat. Megallapitast tesz azzal kapcsolatban,
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hogy ,,A husszerliség a hatarok szamitasba vételére szolit.” (Széplaki, 2010), egyben
érzékenyen kozeliti meg azt a filozofiai kérdéskort, hogy egyedi 1étezdként a korpuszon
keresztiil tudja a személy magat onreflektiven szemlélni, értelmezni, egyben magaért
feleldsséget vallalni.

,»A test hataroltsaga okan kihivast jelent a vele viszonyba keriil6 1étezé szamara,
hiszen az elkiiloniiltség mar dnmagaban a massag igéretét hordozza, s a massag
megtapasztaldsa az életre valo kihivast jelenti. A corpus, azaz a test kinézete egy
viszonyban a 1étezd sajatos tekinteteként bontakozik ki, a testiességében meghata-
rozott 1étez6 »arcaként« [...].” (Széplaki, 2010)

Az emberi test miivészi abrazolasa ugy a gorogoknél (az idealizalt), mint a kozépkorban,
nem csak és elsdsorban a konkrét testre vonatkozik, hanem a lelki élményekre, pszichés
atélésekre. A miivészeti abrazolasokban testi szinten megjelend szép vagy rut, ,,betegség,
halal” szimbolikus tton torténd kifejezése az érzelmeknek, a lelki torténéseknek. Miivé-
szetrdl, avagy muvészetre nevelésrdl beszélve nem szabad megfeledkezni arrdl, hogy a
mivészet nyelve a szimbdlum, és ebben fejezédik ki az abrazoltak tartalma.

Az emberi test mint miivészeti téma szinte egy idében jelenik meg az ember ébredésé-
vel, kezdeti tanui ennek a fels6 paleolitikus festmények és graffitik. A mlivészettorténeti
példakban a mai napig egyértelmiien megjelenik, ahogy az aktualis vilagszemléletet
szervesen tartalmazo tudasszervezddés modellje megmutatkozik az ember dnreflexioja-
ban, az ember testének dbrazoldsadban. Széplaki Gerda tobb tanulmanyban jarja koriil az
eurdpai testabrazolasi narrativak valtozasat (pl. Széplaki, 2018). Szamba veszi az okori
Gorogorszag idealizalt testabrazolasait, amelyekben a f6ldi 1étezés athatd szépségének
legfobb mintaképeit az istenekben lattak, s amely az emberi test aranyaiban fejez6dott
ki, illetve azt is, ahogyan a kereszténységgel mindez megfordul:

,,az isteni alkotds, a vilagegyetem egésze a sz¢ép, mig az ember foldi univerzuma
rutsaggal, betegséggel és halallal van tele, melybdl egyediil Jézus Krisztus kinalhat
megvaltast” (Széplaki, 2018).

Szent Agoston interpretacidjaban a test ontologiai jelentésére kivanja rairdnyitani a
figyelmet. A kozépkorban ugy tételezték, hogy a f6ldi vilagban jelenlévd rut nem Isten
ellen vald, am csak akkor elfogadhato, ha illeszkedik az Egészbe. A

»---14. és 15. szdzadi németalfoldi mesterek is ragaszkodtak még a szenvedés képe-
ihez. Az olasz ikonografia azonban az ujra felfedezett gorog szépségeszménytdl
megrészegiilve szakit a fajdalom abrazolasara épiild interpretacios hagyomannyal.”
(Széplaki, 2018)

Berzsenyi Emese nevelés- és vallastorténész az abrahami vallasok: a zsidosag, a keresz-
ténység ¢s az iszlam szent konyvei, illetve az ezekbdl levezetett tarsadalmi tanitasok fel6l
kozeliti meg a testkép, pontosabban a fogyatékos, sériilt test képének bemutatasat. 2017-
monografidjaban szintén részletesen kitér az dgostoni hagyomanyra (Berzsenyi, 2020).
Legujabb kutatdsa Biinds vagy artatlan? (Berzsenyi, 2024) cimmel a kdzépkori keresz-
tény Eurdpa torténeti fogyatékossagképének elemzésében is interdiszciplinaris médon
vizsgalja az emberkép, a testrdl alkotott kép struktarait. Mivel a vallasok mindenkor
erds hatast gyakoroltak a kulturak fejlédésére, igy — bar ennek részletezése nem targya
sajat kutatisomnak — befolyasuk €és hosszu tava hatasuk nem hagyhat6 figyelmen kiviil
a human tudomanyok tertiletén.
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A neveléstudomany teriiletén Marczell Mihaly pedagogiaprofesszor mar 1931-ben
az emberi élet tényezdinek ¢és tényleges miikodésének megallapitasakor a Iélek és test
dinamikajat egylitt szemlélve vizsgalta:

,,Ha az ember cselekedeteit vizsgaljuk, mindig rabukkanunk a testre, mint a gondo-
lat eszkozére, de ugyancsak ott talaljuk a lelket is, mint bels6 inditéerét. Az emberi
¢let a test és lélek szoros kapcsolatanak, belsé Osszefiiggésének €16 egyiittese.”
(Marczell, 1931)

A teljesség igénye nélkiil felvillantva egy negyedik elméleti keretrendszerben a témat:
Faix-Prukner Csilla és Sebastian Haas 2023-ban megjelent Testet 6ltott elnyomds — a
kulturalisan érzékeny szomatopszichoterapia cimi publikaciéjaban amellett érvelnek,
hogy a fogalmi, ,,verbalis identitaskonstrukciok a testbe agyazva jonnek létre, nem
levalaszthatoak a szenzomotoros, interszubjektiv élményektol” (Faix-Prukner és Haas,
2023).

,»A kognitiv identitasunk a testi identitas infrastruktirajaba agyazva jon létre, meg-
erdsitett verbalis narrativak hatasara, melyek nem feltétleniil harmonizalnak a testi
narrativainkkal.” (Caldwell, 2016)

Treena Orchard altal jegyzett 2017-ben kiadott Remembering the body. Ethical Issues in
Body Mapping Research (Emlékezés a testre. Etikai kérdések a Testtérképezés kutatasa-
ban) cimmel megjelent kdnyvben teljes attekintést olvashatunk a testtérképezésrél mint
uj kutatasi teriiletrol:

»---€gy olyan egyediilalld megkdzelitésrdl, amely a vizualis mivészeteket és a
terapids gyakorlatot 6tvozi, hogy a résztvevoket biztonsagos és tdmogatdé modon
vezesse a megtestesiilt élettapasztalataik miivészi kommunikacidjahoz. [...] a testre
mint elsédleges ¢s legdsszetettebb médiumra tekint, amelyen keresztiil az emberi
tapasztalatokat kifejezziik, s kiemeli a térképezést, egy tobbértékii technikat, amely
segit elhelyezni, irdnyitani és vizualisan megrajzolni multbeli és jelenbeli utazasa-
inkat.” (Orchard, 2017. 2.)

A testtérkép modszerének és a testtérképezés / ,,body mapping”
maddszertananak kialakulasa, az identitas integritasat tamogato jellege

Hogyan alakult ki a body mapping / testtérképezés miivészeti program mint uj modszer-
tan, amely szamtalan lehetoséget teremtett a tovabbi alkalmazasra

A Testtérképezés strukturalt alkotofolyamat soran maga a ,testtérképezés” sz egy
személy testének életnagysagu vizualizalasara utal, szovegek és vizualis szimbolumok
kiséretében, amelyek az illeté személy megélt tapasztalatat és tarsadalmi kontextusat
abrazoljak: ,,a bolcsészet- és tarsadalomtudomanyok szamos kutatoja hivatkozik a test-
térképezésre, body mappingre »testtérképes torténetmesélésként«” (Kwon, 2022).

A testtérképezés miivészeti alapu kutatasi eszk6z, melynek soran

»egy személy testét kovetjiik korbe, hogy egy életnagysagu korvonalat hozzunk
létre, amelyet egy kreativ és reflektiv folyamat soran kitdltiink, igy lIétrehozva egy
olyan képet, amely a megtestesiilt tapasztalat tobb aspektusat reprezentalja” (De
Jager és mtsai, 2016).
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A gyakorlatban a body mapping program alapjat a vizualisan megjelenitett személyes
narraciod jelenti, mely egy valodi méretekkel bird bélyegszerl testlenyomatbdl indul ki,
majd sajat testkdrvonalukat toltik meg a résztvevok napokon keresztiil, 1épésrdl 1épésre,
személyes torténetiik kiilonb6z6 aspektusaihoz kapcsolt szimbolumokkal, legyen az
megterheld, megerdsité vagy ambivalens élmény, mindennek megtalalja a helyét az &
egyedi testtérképén. A hatalmas papirfeliilet a foglalkozasok idejére készit6jének kiemelt
személyes terévé valik, ahova rajta kiviil senki nem Iéphet be. Az alkotofolyamat soran,
az életesemények és énrészek kiillonbodzéd részeihez kapcesolt szimbdlumokbdl mint
mozaikdarabkakbol kialakul egy egységes, egyedi latvany, egy személyes kép (Nemes
¢és Rozgonyi, 2023).

Tobb hosszabb 1élegzetli tanulmanyban is olvashatd torténeti attekintés a kialaku-
lasrol és az alkalmazasrol (Kwon, 2022; Orchard, 2017). 2022-es 6sszefoglalo tanul-
manyaban Kwon pontositja ennek a mivészeti eszkozoket hasznalé modszertannak az
elnevezését:

A testtérképezésben a »test« azt jeloli, hogy a mii az ember fizikai testének hang-
sulyozasaval, a »mapping« pedig a »hogyan«-t jelzi, a résztvevok felfedezik a
testhez kapcsolodo élményeiket és érzelmeiket a testiikkel, valamint a személyes
vagy szociokulturalis koriilményekkel, melyek testiiket koriilveszik. Mig a testtér-
kép egy kész miivet jelenthet, a testtérképezés kiemeli a testtérkép 1étrehozasanak
folyamatat. Igy, mig egy testtérképet alkalmazhatunk a tanitas és a kutatds modsze-
reként, a testtérképezést gyakran tekintik egyfajta modszertannak.” (Kwon, 2022)

Kwon e tanulmanyban szamba veszi azt a pontot, amelyre a body mapping modszertan
kialakulasahoz vezet6 kdzvetlen inspiracioként tekinthetiink: MacCormack antropologus
¢s Draper (1987) Jamaica vidékén dolgozott egy fiatal n6kbol allo csoporttal, és egy
ugynevezett ,,emlékdoboz”-ba dsszegytjtottek targyi és hozzajuk kapcsolodd narrativ
emlékeket. Az emlékdoboz 6roksége Ugandabol szarmazik, amely alkalméval a résztve-
vok ugy gondolkodnak el életiikrél, hogy olyan dokumentumokat gylijtenck dssze egy
taroldedénybe, mint példaul fényképek, kiilonleges targyak, rajzok és irasok (Boydell,
2021). Mivel MacCormack és Draper munkajanak fokuszaban a Jamaikaban é16 ndk
reproduktiv rendszerével kapcsolatos tudatossaga volt, azt a kreativ tletet probaltak
ki, hogy az emlékdoboz maga egy sajat testet abrazold kép legyen. A testiik korvonalat
koriilrajzolo térben, rajzos formaban folytattak a gytijtogetést, €s azt figyelték meg, hogy
a résztvevok maguk hogyan értelmezik azt. Illetve egy masik korai példa Cornwalltol
(1992) szarmazik, aki dél-zimbabwei nékkel dolgozott a modszerrel (Kwon, 2022,
Orchard, 2017).

Evtizedekkel késébb Jane X. Solomon, dél-afrikai miivészné (2002) verbélis torté-
netmesélés technikajaval dolgozott AIDS-szel kezelt betegekkel, és amikor a témaban
publikalasra készilt, felidézodott benne a fent emlitett testkdrvonal mint emlékdoboz
Otlete, amellyel 6 a miivészi munkdja soran korabban talalkozott. A kiadando konyv
illusztralasa céljaval ezt az abrazolasi 6tletet beemelte a narrativ munkaba. Az eredmény
az lett, hogy a verbalis narrativ technika hatékonysaga a vizualis reflexioval, vagyis az
alkoté folyamattal kiegészitve megvaltozott, jelentésen hatékonyabbnak bizonyult (De
Jager, Tewson, Ludlow és Boydell, 2016). Gyakorlatilag e jelentés empirikus tapasztalat
mentén artikuldlodott egy 1j vizualis miivészeti modszertan, amely a body mapping elne-
vezést kapta, s amelyet az azota eltelt idében mar széles korben hasznalnak kiillonb6z6
teriileteken (Kwon, 2022).

A 2022-ben jegyzett sszefoglald tanulmanyaban Kwon ezen teriiletek variabilitasat is
szamba veszi, amelyben kitér az oktatasi teriiletre is. A kdzegészségiigyben példaul a sze-
xudlis egészséggel kapcsolatos beavatkozasként (Lys, 2018), a mentalis egészség (Lys,
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2018) és a testi fajdalom reprezentacidjaként (Ludlow, 2014) alkalmaztak. A szociolo-
gidban arra hasznaltdk, hogy segitsen a fogyatékkal éloknek kifejezni tapasztalataikat
(Dew ¢és mtsai, 2018), a teologiaban a keresztények spiritualis és szexudlis identitasanak
(Meiring és Miiller, 2010), a felsdoktatasban pedig a zenetandrok identitasanak feltara-
sara hasznaltak (Griffin, 2015).

A program onazonossdgot tamogato jellege

A testtérképezési technikanak széles kort torténete soran szdmtalan megkozelitésében
fogalmazodott meg az az elméleti keretrendszer, amely segit megérteni a program ona-
zonossagot tamogato jelentségét. Tobb szakirodalom leirja, hogy a testtérképezés alta-
laban uj és alternativ modja az identitasok feltarasanak (Griffin, 2015; Meiring és Miiller,
2010). A gyakorlatok, amelyek a mddszertan kdzéppontjaban allnak, biztositjak, hogy a
résztvevok ,,onmagukért tiszteltnek™ érezzék magukat (Orchard, 2017).

A kiizdelemmel, szenvedéssel teli életesemények szambavétele éppen ugy természetes
és szerves része a folyamatnak, mint az 6romteli eseményeké, de 1ényegében az eréssé-
gekre keriil a fokusz, példaul arra, mit tanult meg a személy magaval kapcsolatban az
adott torténés altal, milyen megkiizdési eszkozei, er6forrasai lettek, példaul egy kiemelt
¢letesemény vagy egy varatlan valtozas mentén.

A testtérképezés az erdsségeken alapuld szemléletet hasznalja, hogy az egyén érté-
keire dsszpontositson az dnmegerdsités céljaval, nem pedig arra, hogy mi hianyzik
az egyénnek. Ez a folyamat eldsegitheti, hogy a résztvevok azonositsak és feldol-
gozzak sajat erdsségeiket, képességeiket, valamint bels6 és kiilsé eréforrasaikat.”
(Lys, 2018)

Az adaptiv pedagogiai elmélet szemlélet¢hez hasonlithatd modon az egyedi sajatossa-
gokban, lehetdségekben gondolkozik, illetve a megkiizdési stratégiak perspektivajabol
kozeliti meg a témat Lys 2018-as tanulmanyaban. Lys ,,iranyitott vizualizacionak”
(guided visualization) nevezi a folyamatot. Kiemeli a személyes szocialis 6kologiai rend-
szer jelentdségét, vagyis azt, hogy az iranyitott vizualizacié soran mind az interperszon-
alis kapcsolatokra, mind az intraperszonalis tartalmakra torténik ratekintés, kiemelten a
bels6 eréforrasokra, és a személyes rugalmassag jellemzdire. Ez a megkozelités elismeri,
hogy az élmények, egyben a nehézségek egyediek, és az adott reakciok normalis reakci-
oknak tekinthetéek (Lys, 2018).

Lys az Eszaknyugati teriileteken é16 6slakos fiatal nokkel készitett testtérképek tapasz-
talatai alapjan hangsulyozza, hogy a program sordn a ,,Honnan jottél?”” kérdésre valaszul
rajzolt vizualizacidval Osszefiiggésben gyakran megjelent a résztvevok kulturdjanak
egyes aspektusaihoz valé kapcsolddas, amelyet védd tényezdként azonositottak. A méti-
szek és az inuitok kulturajaval kapcsolatos szimbolumok k6zott megtalalhatoéak voltak az
Eszak-Kanadaban é16 allatok és a sarki fény; alomfogok, mokaszinok és tollak, hagyo-
manyos kézi dobok; az inuitok altal hasznalt inuksuk; a métisz ,,sash” &v; €s az 6slakos
kozosségeket képviseld zaszlok.

»[A] résztvevok gyakran leirtdk azt is, hogy a kultirdhoz val6 kotédés alapvetd

Osszetevoje volt annak, hogy kik is 6k jelenleg, és eréforrasként segitettek nekik az
erds, egészséges ¢letmadd fenntartasaban.” (Lys, 2018)
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Test — térképezés

A modszer szdmos megkozelitése koziil kiilonleges fokuszt kindl a geografusok altal
konkrétan értelmezett ,,térképezés” kifejezése feldli perspektiva.

Luckett és Bagelman (2023) tanulmanya a dél-afrikai, szénben gazdag Lephalale
onkormanyzataban, a ndkkel folytatott folyamatos egyiittmiikodésen alapuld miivészeti
alapu projektként vizsgalja a modszert. Ebben geografusok folytatnak kisérletet, a test-
térképezésre egy belsd, személyes térképészeti folyamatként tekintve. Ezt a tanulmanyt
azért gondolom jelentdsnek, mert tanulsagot tesz arrél, hogy a testtérkép alkotofo-
lyamata olyan modon segiti a személyes tapasztalatok szervezddését, hogy az alkoto-
munka végére a résztvevo 11j tudas birtokaba keriil dnmagarol és azzal kapcsolatban,
hogy milyennek latja a vilagot. ,,Nem tudtam, hogy a festészeten keresztiil lehet tudast
szerezni.” — emeli ki az egyik résztvevo (Luckett és Bagelman, 2023). Az a rétege kap
hangstlyt a programnak, hogy a vizudlis, mlivészeti alapti folyamat erdsen reflektiv, és
célja, hogy képessé tegye a kdzosségeket torténetiik kifejezésére és megosztasara — gyak-
ran olyanokra, amelyeket nehéz maguk szamara is megfogalmazni, és kiilondsen nehéz
masok szamara kimondani.

A ,,testtérkép” modszerének Magyarorszagon megvaldésult adaptacidja

A testtérképezés modszerét Magyarorszagon 2011-ben harom kiilonb6z6 hatterti mivé-
szetterapeuta anorexia nervosa kezelésére adaptalta. A Semmelweis Egyetem Gyermek-
klinika Pszichiatriai Osztalyan, amely ekkor dr. Paszthy Bea forvos asszony vezetésével
evészavar-centrumként miikodott, a Gyermekklinika munkatarsaként vezettem a munkat.
Teamben, két kiilsés miivészetterapeuta kollégaval egyiitt, Gyulavari Agnes mozgaste-
rapeutaval, illetve dr. Klein Izabella orvossal, intermodalis miivészetterapeutdval egy
komplex miivészeti eszkdzoket hasznald valtozatat dolgoztuk ki a testtérképezésnek.
Az adaptacio soran a betegség természetébdl adodoan jelentds fokusz keriilt a testtudati
munkara. Az igy kidolgozott mlivészetterapias program empirikus tapasztalatok alapjan
anorexia nervosa gyogyitasaban hatékonynak bizonyult, konferencidkon bemutatasra
keriilt, és mar tobb mint egy évtizede az SE Gyermekklinika Pszichiatriai Osztalyan
az evészavar komplex elldtdsdnak szerves részét képezi, illetve az orszag mas tertile-
teirdl érkezett visszajelzések alapjan mas intézményekben is kiterjedt az alkalmazasa
(Rozgonyi, Gyulavari és Klein, 2013; Rozgonyi, Major és Besenyei, 2014).

A ,,testtérkép” modszerének oktatiasban valé
alkalmazasa — EKKE-NTDI-kutatas

E b6 évtizedes iddintervallum alatt a klinikai munkaban szamtalan tapasztalat gyilt
Ossze a program pozitiv hatasat illetden, s ezen empirikus tapasztalatok alapjan felme-
riilt az igény a program hatdsara bekdvetkezd valtozasok kutatasara, egyben a modszer
kiterjesztésére a szé¢lesebb hozzaférhetdség érdekében. Az Eszterhazy Karoly Katolikus
Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola nyitottsdganak ¢és a kutatasi terv befogada-
sanak koszonhetden a modszer mivészetpedagogiai keretrendszerre vald atalakitasa és
kutatasa elkezdddott. A pedagdgiai alkalmazasra vald atalakitas (tovabbiakban: TPA)
dolgozasa, koncipidlasa segitette. Mindkét diszciplina teriiletén gyakorlé munkat végzd
két pedagogus, Simon Hilda magyartanar, miivészetterapeuta és dr. Zsombolyné Németh
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Adrienn biologiatanar, miivészetterapeuta, gyermekpszichodrama vezetd illetve
Neumayer Dora MA pszicholdégushallgato kapcsolodott be abba a kdzos gondolkodasba,
amely soran a serdiild dnmagaval kapcsolatos tanulasi folyamatdnak tdmogatasa kertilt
fokuszba testtérképezéssel mint dnismereti miivészeti programmal. A TPA program
kidolgozasanak jelentéségét abban is latni véltiikk, hogy az adaptiv tanitaselmélethez is
illeszkedhet, hiszen verbalis képességektol fiiggetleniil hasznalhato, igy az esélyegyen-
16séget tamogatja.

A neveléstudomanyi konferencidkon bemutatott program irant mutatkoz6 fokozott
érdeklodés a gyakorlati életben is megjelent. A muvészetpedagogiai keretrendszerre
atalakitott testtérkép 25 oras programja (TPA) a pilot érdekében egy szakképzd kozép-
iskolaban meghirdetésre keriilt, a Budapesti Miiszaki SZC Than Karoly Technikum és
Szakképz6 Iskola igazgatoja, Miiller Tamas Bulcst szivesen fogadta, illetve mind az
osztalyfonokok, mind a didkok és a sziilok részérdl is kifejezett érdeklddés mutatkozott
a lehetdség irant. A kutatas abbol indul ki, hogy a serdiilékort szervesen érintd, az dna-
zonossag kialakulasat meghatarozo fejlédési folyamatok egyre nehezebb kihivast jelentd
komplex feladatot jelentenek.

A kérdéskorrel foglalkozo szamtalan szakirodalom koziil Nayoan, Hobana és Williams
2020-ban publikalt munkajabol idézek:

»Az Egészségligyi Vilagszervezet (WHO) meghatarozasa szerint a serdiilok 10
és 19 év kozotti fiatalok (WHO, 2001). Ez a csoport tovabb oszlik korai serdiild
(10—14 ¢év) és késo serdiild (15-19 év) kategoriakra. A kdzépiskolai évek (12—-15
év) a korai serdiilokort képviselik, és egyediilalld szakaszt jelentenek, amelyben a
serdiilék szamos atmenettel szembesiilnek (Cousineau és mtsai, 2010), egy olyan
fazis soran, amikor a pubertassal kapcsolatos fobb fizikai valtozasok bekovetkez-
nek.” (872. 0.)

Egyre inkabb fontossa valik a feleldsségiink azzal kapcsolatban, hogy felvessiik a kér-
dést, hogyan lehet timogatni a mai kor serdiiléit, hogy az amugy is megterheld érési
iddszakban adekvatan tudjanak megkiizdeni a felnétt vilagot is elbizonytalanité gyors
technikai valtozasokkal és a jelenlegi torténelmi helyzettel (egzisztenciat érintd valtoza-
sokkal: vilagjarvany, haboru, gazdasagi kdvetkezmények), mikdzben a teljesitményekbe
valé kapaszkodas és a tokéletes testképre fokuszalas a kozgondolkoddsban megtartd
er6ként van deklaralva.

A fiatalok fejlddését megterheld valtozasok hatasa nem kizarolag a megvaltozott visel-
kedésben jelenik meg, hanem sokszor a serdiil6kori krizisiddszakkal kapcsolatos meg-
kiizdéshez sziikséges eszk6zok hidnyaban is, hiszen a koriilottiik 1évé makro- és mikro-
vilag jelenleg nem tud allando és stabil modelleket mutatni szamukra. A pubertaskora
fiatalok érthetéen mind személyes kompetenciaik tekintetében, mind az integralt énkép,
az Onkeresés, onértékelés, onérvényesités, dnszabalyozas, énhatékonysag tekintetében
fokozottan bizonytalanok. A folyamat a tarsas kapcsolatok nehézségeire, illetve az isko-
lai 1égkorre is alapjaiban hatassal van. Az iskolai kdrnyezet e gyorsan valtozo vilaghoz
igazodva probal rugalmasan valtozni. A Nemzeti Alaptanterv folyamatosan megujul, és
mar 2012-ben fokuszba helyezte a tanulok személyiségfejlesztésének facilitalasat, mely
témakorre a 2020-ban megjelent itmutatdoban a miivészetalapt tantargyak tekintetében
nagy hangsulyt fektetett.

,»A vizualis kultira a miivészettel valo nevelés utjat kivanja kovetni, kimeneti ered-

ményként nem célja a milivészképzés. A miivészetre tehat inkabb eszkdzként tekint,
mintsem célként.” (Nyitrai, 2020)
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Kiss Virag tobb publikaciojaban hangsulyozza, hogy

,»A miivészettel nevelés fogalmat a 2012-es NAT is emliti, illetve hivatkozza, mint
aminek helye van a kdzoktatasban. A miivészetterapia fogalmanak sok esetben jo
alternativaja lehet a miivészettel nevelés, ami a pedagdgiai teriilethez kapcsolja,
annak diskurzusat hozza be.” (Kiss, 2021)

A mtuvészettel nevelés céljait fokuszba helyezve fokozott jelentdséget kaphat a miivé-
szetpedagogia eszkozeinek tudatos haszndlata pedagdgiai kdrnyezetben vald személyi-
ségfejlesztés tekintetében.

,»A milvészetpszichologiai targyu kutatasok visszatéré motivuma, hogy kiemelik a
mivészetek sokoldaltl személyiségfejleszté hatasat, mind a kognitiv, mind a non-
kognitiv személyiségjellemzok tekintetében. E fejlesztOhatas olykor a miivészetre
nevelés aspecifikus mellékhatasaként, méaskor a miivészettel nevelés specifikus
hatasaként ragadhaté meg.” (Mez6 és Mezd, 2019).

A jelenleg folyamatban 1évd, e dolgozatban targyalt kutatas a testtérkép modszerére
innovativ pedagogiai modszer lehetdségeként tekint, azzal a reménnyel, hogy 6nismere-
tet tamogatd programként lehetne hasznalni a koznevelésben, hiszen a folyamat alapjat
az identitaselemek felfedezése jelenti komplex muvészeti eszkdzokkel, amely soran
olyan személyes rétegek tudnak vizudlis reflexiot kapni, amelyekhez a verbalis hozzafé-
rés nehezitett, s amelyek szintézisének, integralasanak a facilitalasa jelentOs segitséget
jelenthet a normativ serdiilékori identifikacios folyamatok megoldasaban.

A tervezett projekt a miivészetterapias munka soran kifejlesztett modszer pedagogiai
adaptacidja, amely tehat egyszerre pedagogiai fejlesztés, illetve annak kiprobalasa,
reflektalasa, elemzése, azaz egyfajta akcidkutatas. A kutatds hipotézisének sikeres alata-
masztasa esetén bebizonyosodhat, hogy a testtérkép pedagogiai alkalmazésra atalakitott
programjanak hatasara fejlodik a serdiilék énereje. Ez azzal allhatna Gsszefiiggésben,
hogy a belsd kép egységessé, konzisztens képpé alakulasanak mértéke és milyensége
meghatarozova valhat abban a tekintetben, hogyan tudja a személy az adott helyzettel
kapcsolatban megjelend természetes aggodalmait szabalyozva egy cél érdekében képes-
ségeit és készségeit aktivalni.

A személyiség integraltsagat fokuszba helyezve érdemes kiemelni a neveléstudo-
many szempontjabdol meghatarozé jelentdségii dnszabalyozas aspektusat, mely szorosan
egybefonodik a személyiség kutatasaval. D. Molnar Eva 2013-ban a témaban irt Gssze-
foglalé publikacigjaban tobb szakirodalombol megkozelitette az 6nszabalyozas értelme-
z¢ését. Eszerint az 6nszabalyozas legegyszeriibb meghatarozasa alapjan, olyan pszicho-
logiai folyamatok Gsszességét jelenti, amelyek révén az egyén kontrolldlja gondolatait,
érzelmeit és viselkedését az altala kittizott célok elérése kdzben, amely magaban foglalja
a célok eléréséhez sziikséges folyamatokat és viselkedéseket egyarant. (Matthews,
Schwean, Campbell, Saklofske és Mohamed, 2000) . Az énhatékonysag fogalmat Albert
Bandura vezette be a tudomanyba (Bandura, 1977).

»A képességeikben kételkedd tanulokkal dsszehasonlitva a magas onhatékony-
sdggal rendelkez6k szivesebben vesznek részt a tanulasban, keményebben dolgoz-
nak, tovabb kitartanak, nagyobb érdeklddést mutatnak a tanulas irant, és magasabb
szinten teljesitenck.” (D. Schunk és DiBenedetto, 2016)

Amennyiben a kutatasi eredmények igazoljak, hogy van dsszefiiggés a testtérkép mod-
szertana és az énhatékonysag, onértékelés, serdiilokori reziliencia fejlodése kozott, akkor
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mind pedagodgiai szempontbol, mind a pozitiv pszichologia értékei szempontjabol meg-
fontoland6 a projekt iskolai kdrnyezetbe vald bevezetése, hiszen konnyen kivitelezhetd,
¢és jelentdségére mar talalunk precedens értékili tapasztalatokat. Nagyné Hegediis Anita
2017-es kutatasi eredményében populaciospecifikus hatasként emeli ki a tipikus fejlo-
désii tanulok esetében az onértékelés kozvetlen, illetve osztalykliman keresztiil kifejtett
pozitiv hatasat az énhatékonysagra (Nagyné Hegediis, 2017).

A fentiek alapjan is fontosnak gondolom megjegyezni, hogy a témaval kapcsolatos
szakirodalomban kutatva a 21. szazadi tudoményos nyelvezetbdl kihangosodik, hogy
folyamatos fogalomalkotés, egyben fogalomvaltas zajlik. A 20. szazadi szakirodalom
a személyiségfejlodés tekintetében énerdként utal az énintegritasbol adddo konzisztens
énképben rejlé erdsségre. Az ,,.éneré” fogalmat az ,.éngyengeség” feldl kozelitette meg
Kernberg (1984), megkozelitésében az éngyengeség specifikumai alacsony frusztraciods
tolerancia, gyenge impulzuskontroll, fejletlen szublimacios tolerancia (Flaskay, 2010).

,»Az ego-funkcidk tevékenységének szinvonala szituaciofiiggd, és aszerint itéljik
meg azok integraltsdganak fokat (azaz az alkalmazkodas szinvonalat), hogy milyen
helyzetben hogyan tevékenykednek.” (Lukécs, 1992)

Ranschburg (1978) szerint az éneré megitélésének harom tényezdje van: célfenntartas
képessége, kivaras, illetve a célmegvaldsulas késleltetésének tiroképessége, harmadik
pedig a keriiléutak kidolgozasanak képessége a cél elérése érdekében.

Buda Béla 6sszegzésében az énerd fejlettsége olyan helyzetekben mutatkozik meg leg-
inkabb, amikor az ember vagyai, céljai, torekvései valamilyen akadalyba titkoznek. Ezt a
frusztraciot a kiilonbozo énerdvel rendelkez6 emberek kiilonbdzéképpen viselik el, old-
jék meg. Az éngyenge ember hajlamos feladni a célt, illetve frusztracidjat indulatokban
kifejezni (kétségbeeséssel, haraggal, agresszioval). A fejlett énerékkel rendelkezé ember
viszont képes arra, hogy mikdzben nem mond le a céljardl (célfenntartds), kivarja azt
az 1d6t, amikor célja megvalosulhat (kivaras), illetve megkeresi azokat a tarsadalmilag
is elfogadott modositott lehetéségeket, amelyek mégis elvezetik a céljahoz (keriiléut).
A legnagyobb szocializalds eré az én onszervezd aktivitasa. Ez tizenéves korban kezd
el kialakulni, és ezzel indul meg a felnétt identitasfejlodés, a sajat értékek és szabalyok
tudatositasa (Buda, 1986).

A 21. sz4zadi szakirodalom, els6sorban a neveléstudomany és a pozitiv pszichologia,
inkdbb az énerd meglétének megitéléséhez sziikséges jellemzok feldl kozeliti meg a
témat. Enhatékonysagként, rezilienciaként ragadja meg az adaptiv megkiizdéshez sziik-
séges jellemzoket, illetve gyakran hasznalja a ,karaktererésségek™ kifejezést (Nagyné
Hegediis, 2017). A pozitiv pszichologia a pszichologiai tokék fontos alkotéelemének
adatok végrehajtasdban), az optimizmust (pozitiv attribucidk a jelen és jovo sikereivel
kapcsolatban), a reményt (kitartas, ha kell, iranyvaltoztatas), a rezilienciat (nehézségek
esetén is sikeres helytallas, 1élektani rugalmassag), melyek hatterében meghatarozé
tényez6 az én erdsségének mértéke. Ritka kivételként megjelenik az énerésség fogalma
2012-ben egy Staik altal jegyzett, Egot és énerdsséget dsszehasonlitdé tanulmanyban,
amely gy fogalmaz, hogy ,,En-erésségiink szerves része pszichoszocialis-érzelmi és
kulturalis fejlédésiinknek ¢€s kialakitja énérzetiinket vagy dnkoncepcidonkat 6nmagunkkal
¢és a kortilottiink 1évé masokkal kapcsolatban™ (Staik, 2012. 01. 24.).
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Onismeret, onfejlesztés mint szocializacios folyamat — pedagogiai innovacio

A kutatas tervei szerint a kdznevelésbe valod bevezetés esetén a tanuldk sajat motivacio
mentén, szabadon valaszthatnak ezt a programot, esetleg egy projekthét keretében, vagy
egy iskolai tabor részeként, alapvetden szabadon valasztott tanegységként.

A testtérkép mint szocializdacios modell

Kozma Tamas 2001-es tanulmanyaban fogalmazza meg, hogy a szocializacio folyamata-
ban individualizacio, perszonalizaci6 zajlik, ami soran a normak belsévé valasa, kultiira
elsajatitasa torténik. Jelenleg a szocialis tanulas jellemzdi is valtoznak, ma nem egyetlen
kozosségben, nem egyetlen életkori szakaszban és kevéssé differencialt kulturalis elemek
elsajatitasaban nyilvanul meg, és ez a kép noveli a krizisek lehetdségét. Az iskola megje-
lenik a modellértékii minta természetes kdzosségeként, ahol megtdrténik a sajat kultara-
janak megtanulasi folyamata, vagyis a kulturacid. Egyben fontos feladat a szocializacio
folyamatan beliil az individuacid, mely soran egyedi élménynek kell kérvonalazodnia,
kiiléndsen a serdiilonek 6nmagarol, és differencialodni a kdrnyezettdl (Kozma, 2001).

Fontos kihangstlyozni, hogy a modellkovetés, az azonosulés és a differencialédas
leginkdbb félelemmentes, szabad allapotban tud elénydsen megvaldsulni, kiilonben az
ellenazonosulas, illetve sodrodas is bekdvetkezhet. Amennyiben ezt a folyamatot meg
lehet tamogatni a testtérkép muvészetpedagdgiai onismereti programmal, akkor mind
az individuacio, mind a revitalizacio, vagyis a sajat kultara integraldsa, megerdsitése
nagyon fontos tamogatast kaphat, mely a szubkultrak esetén is kiilondsen jelentds hatas-
sal lehet a szocializaci6 facilitalasara.

Meghatarozoé tényezd lehet, hogy a sajat csalad mint elsédleges hatas egybeesik-e az
iskolai hatassal. A testtérkép programja ebben a tekintetben jo prognoézissal birhat, hiszen
az alkotofolyamat soran integraltta valik a hozott csaladi minta, és ennek elfogadasa,
énképbe épiilése erdsitheti a személyt, és noveli a nyitottsagot mas kultara (adott esetben
az iskola intézményének kultaraja) iranyaba is.

Maga a médszer is szocializacidés modellként jelenik meg. A verbalis exploracio soran
nem hangzik el mindsités, akar még pozitiv dicséret sem torténik a produktumra, hanem
fenomenoldgiai olvasasa torténik annak, amit mindannyian latunk. Mindez segiti az
onreflexié gyakorlasat. A hossza teremtd, elmélyiilt alkotdomunkat kovetéen az alkotd
ratekint ,teremtményére”, az elkésziilt képére, és megtorténhet, hogy jelen van dnmaga
szamara, ¢s természetesen szemléli azt, amit akkor €s ott 1at. Ezt a folyamatot megerdsiti
a reflexi6 a kortarsaktol, ami szelid, minden vizualis megjelenést elfogado, tisztelettel-
jes attitlid. Szocializacios folyamatként irhat6 le az a modell, ahogyan kivancsisaggal,
nyitottsaggal, minden itélettd] mentesen szemléljiik mindazt, ami az alkotasokon meg-
mutatkozik.

Reziliens iskola

A reziliens iskoldk céljai és mikddésmodja kozt megjelenik az egyénre szabott fejlesz-
tés, az Onalld tanulas segitése, egységben a nevelési célokkal. Kiemelt célja a reziliens
intézményeknek a gyerekkdzpontu, szeretetteljes 1égkor, illetve a szocialis integracio €s
a gyerekek onértékelésének javitasa (Patakfalvi, Papp és Neumann, 2018).

Oktatasi reziliencia szempontjabol a TPA innovativ program befogadasa azt jelent-
hetné, hogy a nehéz feltételek ellenére adott didkok énképe a program segitségével

89




Iskolakultara 2025/4

javulhatna, megkiizdési repertoarjuk, krea-
tivitasuk, onszabalyozasuk és dnszervezé-
siik tekintetében a feltételeikhez képest a jol
teljesitd diakok felé mozdulnanak, az iskola
hangulata és Osszteljesitménye feltételezhe-
téen pozitiv iranyba valtozhatna.

Precedens a testtérkép fels6oktatasban
valé alkalmazasara

A program oktatasi kornyezetbe valo
bevezetésére vald ajanlas tobb &sszefog-
lalé tanulmanyban talalhat6. Az Applying
Body Mapping in Research: An Arts-Based
Method (A testtérkép alkalmazasa a kutatas-
ban: Mivészet alapti médszer) cimmel meg-
jelent 6sszegz6 tanulmanyban utalas torténik
a jovobeni kozoktatasi kdrnyezetben vald
alkalmazas lehetségének kiaknazatlansa-
gara (Boydell, 2021).

A testtérképezés olyan értelemben a
konstruktivista tanulaselmélet munkamaod-
jahoz kapcsolodik, hogy az egyén a sajat
hozott és megélt emlékeit, élményeit, tapasz-
talatait egy strukturaltan vezetett miivészeti
folyamaton keresztiil tudatositja, a sajat
testvonalan belill szimbolumok formajaban
egyedi konstellacioba szervezi, mikézben
egy Uj megvilagitasba helyezett tudasrend-
szer alakul 6nmagaval kapcsolatban. A test-
térképezés Kwon kifejezésével élve 0sztonzi
a ,tanusagtételt”, mikozben helyet kapnak
Orokolt, intraperszonalis és interperszonalis
részelemek, amely 0sszegz0 és alakito folya-
mat lehetévé teszi az egyén szamara onmaga

A testtérképezés olyan értelem-
ben a konstruktivista tanuldsel-
mélet munkamodijdahoz kap-
csolodik, hogy az egyén a sajdt
hozott és megeélt emlekeit, élme-
nyeit, tapasztalatait egy struktu-
rdltan vezetett miivészeti folya-
maton keresztiil tudatositja,

a sajdt testvonaldn beliil szim-
bolumok formdjdaban egyedi
konstelldcioba szervezi, mikoz-
ben egy 1ij meguildgitdsba
helyezett tuddsrendszer ala-
kul énmagduval kapcsolatban.
A testtérképezés Kwon kifejeze-
sével élve dsztonzi a ,tanusdg-
tételt”, mikézben helyet kap-
nak 6rokolt, intraperszondlis
és interperszondlis részelemek,
amely dsszegz0 és alakito folya-
mat lehetové teszi az egyén szd-
mdra énmaga vildagdnak komp-
lex felfogdsdit, s e tdargyi vildgba
szervezodott szovetként szem-
lelve a személyes konstruktum
egyediségének felfedezéset.

vilaganak komplex felfogasat, s e targyi vilagba szervez6dott szovetként szemlélve a
személyes konstruktum egyediségének felfedezését.

A felséoktatasban mar tobb példa is van arra vonatkozolag, hogy a pedagogusok fej-
16d6 szakmai identitasanak 0sztonzésére hasznaltak a testtérkép modszerét. Carolina S.
Botha (2017) tanulmanya azt vizsgalja, hogy a testtérképezés milyen mértékben jarulhat
hozza a professzionalis tanari identitas kialakitasarol szol6 diskurzushoz, illetve a mod-
szer milyen szerepet jatszhat az ¢letorientacioban. E precedens értékii alkalmazasa a body
mapping modszerének Uttoro szerepet jatszik a testtérképezés mint csoportalapt technika
alkalmazéséaban, ahol emberek csoportja ugyanazon a testtérképen dolgozik egyiitt.

,»A »ki vagyok tanarként« fogalma, a tanari identitasrol valoé gondolkodast szemé-
lyes és szakmai szinten is sziikségessé teszi. E tanulmany kiemeli, hogy az identités

JP

zettségében ¢s munkaval valo elégedettségében. [...] Ily modon a testtérképezés
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megfeleld platformot biztosit a hiedelmek, elvarasok €s a tanari identitas fejlodésé-
nek kritikus reflexiéjahoz.” (Botha, 2017)

A kisérlet nem egyediilallo, példaul Kwon is emlitést tesz egy hasonld programroél:
»A felsdoktatasban a zenetanarok identitasanak feltarasara hasznaltak (Griffin, 2015)”
(Kwon, 2022). Ebben a tanulmanyban a zenetanitassal kapcsolatos félelmek és dnbiza-
lomhiany témakorében a transzformacio eszkozéve valik e modszer.

A testtérképezés atalakitd eszkozzé valik a zenetandrképzésben, hogy a tanar-
jelolteket a megtestesiilt félelemtél a megndvekedett 6nbizalom felé mozditsa a
jOovobeli tanitasi gyakorlat alakitasaban.” (Griffin, 2015)

A tanarjeldlteknek dekonstrualniuk kellett korabbi zenei ismereteiket ahhoz, hogy a
zenérol €s a zeneoktatasrol alkotott jelenlegi felfogasukat konceptualizalni tudjak. A test-
térképezés folyamataba valo bekapcsolodas lehetdséget biztositott szamukra erre.

A testtérképezési folyamatban vald részvételiik el6tt sok tanarjeldlt ugy vélte,
hogy zeneietlen, és semmilyen zenei tapasztalattal nem rendelkezik. A testtérképe-
z¢s lehetOvé tette szamukra, hogy vizualisan elmeséljék korabbi tapasztalataikat,
¢és felismerjék, hogy ezek valoban zenei tudasnak szamitanak, ami szerves részét
képezi az altaldnos zenetanarként vald identitasképzésiiknek™ (Griffin, 2015).

A testtérkép alkalmazasa a kutatasban, illetve a testtérképezés
mint egyfajta digitalis ismeretszerzési stratégia

A modszer egyszert kivitelezhet6sége altal is egyre gazdagabb kutatasi anyagként szol-
galnak maguk az elkésziilt alkotasok is. Boydell (2021) 6sszefoglal6 attekintése tovabbi
reményekkel bir a felhasznalasi teriilet sokrétliségét illetden: a testtérképet mint egyfajta
ismeretszerzesi stratégiat szemléli. Foglalkozik a tanulmany a testtérképezés mint tuda-
salkotas, mint ismeretterjesztés, a testtérképezés uj megkdzelitései, és a testtérképezés
kutatasanak hatasa témakorokkel, egyben a testtérképezés naprakész, Gjszerti alkalmaza-
saival is. Ludlow leirja egy web-alapu testtérképezd alkalmazas fejlesztését, bemutatja
egy testre szabott VR testtérképezd program kifejlesztésének folyamatat, amely lehetdveé
teszi, hogy a résztvevok 3D-ben rajzolhassanak virtualis kornyezetben. A testtérképezés
VR-ben valo alkalmazasa nagy potenciallal rendelkezik mint atalakito, részvételi kutatasi
eszkoz. A kvantitativ és kvalitativ elemzési mdodszerek 6sszehasonlitasara épitve lehetd-
ség van a testvizualizacio tovabbi rétegeinek integralasara is.

»A testtérképezés VR-kornyezetbe valo atiiltetése fokozhatja az elkdtelezettséget
(motivacid nd, zavaro tényezd csokken — bevonddas), mert jatékos és vizualisan
lenyligdz6 élményt nyujt” (Ticho, 2021). [...] ,,A nagy papirlap helyett a VR-
¢lmény lehetdvé teszi szamukra, hogy egy ¢letnagysagu 3D-s avatart valasszanak,
amely vaszonként miikddik, amelyre rajzolhatnak — a testiikon belill, kiviil és a
boriikdn egyarant.” (Ticho, 2021)

A fejlesztok szerint sajat testiik illusztracioja elvonhatja a figyelmet, szerencsésebb sajat

maguk absztrakciojaval dolgozni, ezért egy olyan testre szabott androgiin avatart készi-
tettek, amely kozvetleniil a résztvevd magassagahoz méretezhetd az élményen beliil.
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,»A valos rajzok archivalasa nehézkes, a digitalis kornyezetben torténd elkészitéseé-
vel minden érintett fél szamara lehet6vé valik a masolatok megorzése €s lehetdség
van anonim mddon valdé megosztasra és a tudomanyos elemzések készitése szem-
pontjabol is elonyos.” (Ticho, 2021).

Erdekességképpen megemlitendd, hogy a digitalis gyogyszerészetnek nevezhetd széle-
sebb mozgalom szintén hasznalja a digitalis testtérképezés modszerét.

,»A meglévd kutatasok bizonyitottak a biofeedback-alapu VR-élmények hatékony-
sdgat a kronikus fajdalom csokkentésében, hasonléan a placebohoz, azaltal, hogy a

s

Ticho tanulmanya kitér a testtérképezés digitalis térbe valo athelyezésének olyan kérdés-
koreire is, amelyek

,,akar etikai megfontolasokat is igényelnek a résztvevok biztonsaga €s jolléte tekin-
tetében. A testtérképezési tapasztalatok digitalizalasa azt jelenti, hogy az emberek
egyedill is részt vehetnek a testtérképezésben.” (Ticho, 2021)

A VR-¢élmények és kiilondsen az avatarvizualizaciok manipulalhatjak énképtinket.

,» Yee és Bailenson (2007) leirja a Proteus-effektust, az én digitalis reprezentacioi-
nak hatésat, és azt, hogy ezek hogyan befolyasoljak a viselkedésiinket, az énlinkon
beliil és az ¢lményt kovetden hogyan befolyasolja a hosszll tavi onérzékelését.”
(Ticho, 2021)

Az e tanulmany fokuszaban 1évé TPA kutatds a VR-élményt lehetéveé tévod, a 21. sza-
zadban megkeriilhetetlen fejlesztések tudataban is kiemelten fontosnak tartja, hogy a
rohamos iitemben fejlodé digitalis kdrnyezet kozepette felndvekvd ,,homo informati-
kusz”-ként aposztrofalt ij nemzedék a miivészettel nevelés ezen innovativ lehetéségét
elsésorban a kézzelfoghatosag, az érzékszervi tapasztalaton alapuld manualis alkotofo-
lyamat élményén keresztiil tapasztalhassa meg!

A testtérképezésre tekinthetiink a személynek dnmagérdl vald tanulasanak tanulasi
kornyezeteként, amely egyértelmiien a tanuldt allitja a tanulasi folyamat kdzéppontjaba,
tamogatja a tanulas iranti elkotelezodését, és érthetdvé teszi szamara a tanulasi folyamat-
ban betoltott kiemelkedod szerepét. Egyértelmiien demokratikus, partneri alapon batoritja,
hogy meggértse sajat tanulasi tapasztalatait, és sajat tanulasi stratégidkat dolgozzon ki az
onmagaro6l vald tanulas, az 6nismeret érdekében.

Osszegzés

A tanulmany zarasaként érdemes visszakapcsolni gondolatainkat a modszer természe-
tes, Osi, jatékos, mindenki szdmara konnyen elérhetové tehetd és sikerélményt nyujto
jellegére.

A testtérképezés, vagyis az, hogy valaki lerajzolja a testformankat, olyasmi, amit
sokan csinaltunk mar (példaul gyermekkorunkban a homokban), és az 6si gyakor-
latokhoz kapcsolodik, amikor az emberek tiikor nélkiil, arnyékként és alakzatként
lattak onmaguk tiikorképét, és vizualisan abrazoltak magukat a testiik kdrvonalai
¢és kézlenyomatai révén...” (Boydell, 2021)
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E strukturalt folyamatban a sok kisebb rajz helyett a testformat felhasznalva életnagy-
sagu portrékat készitenek, amelyen az én szamos kiilonbozé aspektusa egyszerre tud
miikddni egy adott feladatra valaszul gondosan megtervezett gyakorlatsorozat mentén
(Boydell, 2021).

Osszegzésképpen megfogalmazhatod, hogy a kulturalis 6rokség oldalarol megkéozelitett,
szamtalan szakirodalmi tanulmany alapjan bemutatott, széles kdrben hatékonyan hasznalt
testtérkép modszer egy sajdatsagos ismeretszerzési stratégiakent jelenik meg. Oktatasi
kornyezetbe vald bevezetésének van 1étjogosultsaga, egyben még kiaknazatlan teriilet.

Az innovativ miivészeti program illeszkedik a kortars miivészetpedagdgiai paradig-
mak és témak kozé. Iskolai alkalmazéasa pubertaskorban az EKKE Neveléstudomanyi
Iskolajaban jelenleg zajlo kutatds reményei szerint pozitiv hatassal lehetne a fiatalok
Onazonossaggal kapcsolatos fejlédési folyamatara, segitheti a 6nmaguk megitélésének,
a masoktol megkiilonbdztetett 1étezés viszonylag tartds, folytonos egységes képének
kialakulésat, az dnfelfedezés megerdsité ¢lményét. A kutatas jelenleg vizsgalja, hogy fel-
tételezhetden a program pozitivan hatna az énhatékonysagra, a tanulmanyi rezilienciara,
illetve az onértékelésre. Pozitiv hatassal lehet a mentalis jollétre, a tarsas kapcsolatokra,
amely soran az intézmény légkdre javulhatna, egyben minden bizonnyal tdmogatna a
pedagdgiai munka hatékonysagat is: feltételezhetéen kevesebb fejlesztésre lehet sziikség,
amennyiben biztosabban hozzafér a személy sajat er6forrasaihoz, jobban tudja hasznosi-

tani a lehetdségeket, amelyeket kap.
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Absztrakt

A tanulmany az emberiség torténete soran kulturalis 6rokségként megjelend gondolkodésbeli és miivészeti
reflexiok szemszogébdl vizsgalja a testtérkép elnevezésii komplex miivészeti program serdiilokori személyiség-
fejlodést tamogato jellegét és 21. szazadi 1étjogosultsagat a mai oktatasi rendszerbe valo bevezetésre. A testtér-
kép miivészeti programmal kapcsolatos tapasztalatokat koriiljarva az iskolafejlesztés innovativ lehetésége keriil
fokuszba, amely a maga modjan a konstruktivista szemléletet és egyben az innovacio egyik fontos jellemzojét,
az onkéntességet is képviseli. Egy olyan, 6nismeretet tdamogatd programrodl van sz0, amely soran a projektben
résztvevo személy a mar meglévo személyes tudasat és tapasztalatait egy miivészeti eszkdzoket hasznald ossze-
foglal6 narrativan keresztiil mozgositja és szemléli, mikozben az alkotd folyamat altal kiegésziil, és 0j, integralt
és tudatos tapasztalatta és tudassa all 6ssze dnmagardl. A tudasszervezés konstruktivista modelljének perspek-
tivajabol megfogalmazva az 6nmaguk lehetéségeivel kapcsolatos metakognicidt timogatja a program, sajat
egyediségének birtokbavételével, tanulasaval, a sajatossagok ,,bator”, szabad mozgositasa érdekében. Ilyen
értelemben pedagogiai szempontbol a program oktatasi kornyezetbe valo bevezetése serdiilékorban, a kutatas
pozitiv prekoncepcioja szerint, a mentalis jolét timogatasan tilmenden jotékonyan hathat az énhatékonysagra,
a tanulmanyi rezilienciara, illetve kdzvetetten a kognitiv, perszonalis €s szocialis kompetenciak teriiletén is.
A projekt egy klinikai miivészetterapias munka soran kifejlesztett modszer pedagogiai adaptacioja, amely az
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolaban jelenleg folyamatban 1év6 kutatas
témajaként keriil kidolgozasra: egyszerre pedagogiai fejlesztés, illetve annak kiprobalasa, reflektalasa, elem-
zése, azaz egyfajta akciokutatas.

Kulcsszavak: pedagogiai fejlesztés, testtérkép, komplex miivészetpedagogiai modszer; tudasszervez6dés
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Az egyet-nem-értes mivészete
Skregelid, L.: Dissens and Sensibility — Why Art Matters

it ér a miivészet a sotét idékben?

Talalhatunk-e jelentést a vilagban

a segitségével, vagy csak atmeneti
vigaszt nytjt? Hol a helye az ember életé-
ben? Milyen szerepet kellene, hogy kap-
jon a nevelésben? Ezekre és ehhez hasonld
kérdésekre keresi a valaszt Lisbet Skrege-
lid 2024-ben megjelent Dissens and Sensi-
bility — WHY ART MATTERS cimii kotete.
A szerz6 muvészetpedagdgus és kutato,
a norvégiai Universitetet i Agder tanara.
Vezetése alatt miikodik a Kunst og barn
& unge (Miivészet: gyerekek és fiatalok)
kutatocsoport, kutatasi teriilete a miivé-
szet és a nevelés-oktatas kapcsolata és az
egyet-nem-értés (disszenzus) pedagogiaja.
Munkai jelentds hatassal vannak nemcsak
a kortars miivészetpedagdgia, hanem a
neveléstudomany egész teriiletére; ezek-
ben olyan filozofiat fogalmaz meg, amely-
nek a tovabbgondolasa gylimolesozé lehet
a pedagogusok, a miivészek és a kutatok
szdmara egyarant.

A konyv a Creative Commonsnak
koszonhetden ingyenesen elérhetd online
forméaban, és rendelheté fizikai valtozat-
ban is. A digitalis valtozat is hiien tiikrozi,
hogy mivész-pedagdgus szerzorél van
sz0: a szerkesztettség, a tipografia, a fény-
képek mind-mind igényesen keretezik a
mondandét. A konyv felépitése nem vélet-
lenszer(i, Skregelid tudatosan valasztja ki
azokat a kontextusokat (muzeum, tanar-
képzés, mivészeti kurzusok), amelyek-
ben a disszenzus pedagogiaja a legjobban
érvényesiilhet. Hat fejezetbe rendezi az
anyagot, ezeket tekintsiik inkabb egy-
mas utan kovetkezd esszéknek, amelyek
lazan kapcsolodnak egymashoz. Emiatt a
konyv olvashaté linearisan, de a fejezetek
akar kiilon-kiilon is megalljak helyiiket.
Miutan végigvezeti az olvasét kiilonbozd
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miivészeti tereken, a zar6 fejezetben elér-
kezik egy altalanos, a pedagogiai munkat
érintd kovetkeztetéshez ¢s ajanlashoz.

Thor Heyerdahltol szarmazé kényvin-
dit6 idézete kinyitja azt az ajtot, amelyen
keresztiil betekintést nyeriink Skregelid
tantermébe — felkészit benniinket arra,
hogy hatarokon 1épjlink at, és megkérdo-
jelezziink minden korlatot, amely a kreativ
¢és kritikai gondolkodasnak gatat szabhat.
Jacques Ranciére filozofidjara épitkezik,
¢lesen biralja a hagyomanyos oktatasi gya-
korlatot, amelynek felfogdsaban a tanar
a tudas kizarolagos birtokosa. Egy olyan
nevelésfilozofiai modellt javasol, amely az
egyenlOséget, az esztétikai elkdtelezddést,
az inkluziot és a tanulok 6nalld fejlodését
helyezi eldtérbe. Szorgalmazza a tudés-
megosztas struktirainak és a pedagogusz-
szerepeknek az Gjragondolasat. Skregelid
szerint a mivészeteknek és a mlvészeti
nevelésnek generativ potencialjuk van:
nemcsak készségeket sajatithatunk el raj-
tuk keresztiil, hanem onkifejezésiinket és
Onismeretiinket is fejleszthetjiik.

A bevezetés ¢s az els6 fejezet megadja a
konyv elméleti keretét, és bevezeti a disz-
fogalmat. Skregelid nem csupéan a nor-
vég oktatds helyzetét mutatja be, hanem
sajat személyes élményein ¢€s azokra adott
reflexioin keresztiil vezeti be az olvasot a
miivészeti nevelés problémakdrébe.

Skregelid meglatasa szerint a miivészeti
nevelés leginkabb a didkok onkifejezé-
sét és Onismereti fejlddését mozditja eld.
A disszenzus a Biesta altal sokat targyalt
szubjektifikacid (vagy alannyd valas)
motorja: a hangsuly itt nem azon van,
hogy mi a szubjektum, az egyén, hanem
hogy hogyan 1étezik a vilagban. A miivé-
szettel vald taldlkozds és a megszokottol
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eltéré nézépontok megismerése segitheti
az egyént, hogy Uj fenomenologiai lencsén
keresztiil 1assa, hallja, érzékelje és értel-
mezze a vilagot.

Ranciére egyenldségrodl alkotott elkép-
zelése mentén a hagyomanyos tanar-diak
viszonyt is megkérddjelezi. Filozofiaja
szerint a tanar ma mar nem tekintendd a
tudas kizarélagos birtokosanak: a diakok
egyenrangu partnereként vesz részt a sze-
mélyiségfejlodési folyamatban. A haber-
masi ¢életvilag kozpontl nevelés fontos-
sagat hangstlyozza, amelyben a diakok
nyitnak a viladgra, és képesek kritikai
moédon viszonyulni kiilénb6zé nézdépon-
tokhoz.

A masodik fejezetben a szerzé egy
muzeumi kdrnyezetben megvaldsitott
kutatas alapjan mutatja be, hogy miként
lehet a disszenzust pedagogiai stratégi-
aként alkalmazni. Kdzponti gondolata,
hogy ezt provokativ és konfrontativ mtivé-
szettel lehet el6idézni, olyan helyzeteket
teremtve, amelyek valamilyen ellenallast
valtanak ki a megfigyelébdl, ezaltal pedig
teret engednek az egyet-nem-értésnek és a
varatlannak. Skregelid didkok bevonasa-
val végzett kutatdsat mutatja be, amely a
dél-norvégiai Serlandet Miivészeti Muze-
umban zajlott. A mizeumi latogatasok
soran tudatosan olyan miiveket tekintettek
meg, amelyeket a didkok problémasnak
vagy akar ,,nem miivészetnek” cimkéztek,
igy kérdésfeltevésre, vitara és a megszo-
kottol eltéré nézépontok vizsgalatara 6sz-
tondztek. Tudatosan provokativ és meg-
botrankoztato tartalmakat valasztottak,
hogy erdteljesebb reakcidkat és vitakat
valtsanak ki: Skregelid a disszenzus mel-
lett a konfliktusok produktiv potencidljat
hangstlyozza. Ramutat, hogy a mizeumi
és miivészeti nevelésnek fontos szerepe
van a demokratikus értékek kozvetitése-
ben. Konkrét példakat mutat arra, hogy
a muvészettel valo talalkozas és az altala
generalt vita miként segitheti az empatia
¢és a tolerancia fejlesztését, mikdzben a
befogaddk aktiv résztvevdivé valnak a
miivekkel folytatott dialogusnak.

Skregelid hangsulyozza a tanar kdzponti
szerepét a disszenzus pedagdgiajaban,

feladataként a biztonsagos terek megte-
remtését jeloli meg, amelyekben a kri-
tikai gondolkodas jegyében zajlo vitak
lefolytathatoak. A Teiporama nevi pro-
jektjében a pedagogushallgatok szabadon
kisérleteztek, anélkiil, hogy elére megha-
tarozott cél vagy elvaras lett volna veliik
szemben. Ennek az volt a célja, hogy a
résztvevok a hagyomanyos oktatdsi mod-
szerektdl eltérd, nyilt, folyamatkézponta
megkdzelitést alkalmazva kilépjenek
komfortzonajukbol, és uj, kreativ megol-
dasokat talaljanak. A hallgatok kezdetben
bizonytalankodtak, tulsdgosan is a cél-
vezérelt, pragmatikus oktatasi rendszer-
hez voltak hozzészokva. Eleinte nehezen
tudtak elengedni ezt az eredményorien-
talt gondolkoddsmodot, és frusztralonak
talaltak, ha nem sikeriilt azonnal latvanyos
eredményeket elérnitik. Az id6 mulasaval
azonban egyre inkabb belejottek a kisérle-
tezésbe, elkezdték élvezni a projekt nyuj-
totta szabadsagot.

A szerzd bevezeti a harmadik tér fogal-
mat is: ez egy olyan metaforikus hely,
amely kiilonb6z6é kultardk és identita-
sok talalkozasi pontjat jelenti; a Teipo-
rama projekt esetében ez a harmadik tér
a mivészet és a pedagogia kozotti teriilet.
A disszenzus abban segit, hogy a hallga-
tok kilépjenek a megszokott gondolkodasi
rutinbol, és nyitottabba valjanak az uj
tapasztalatok irant; a harmadik ter pedig
olyan biztonsagos teret biztosit, ahol a
hallgatok szabadon kisérletezhetnek anél-
kiil, hogy ugy éreznék, valamilyen kiils6
elvarasnak kell megfelelniiik.

A negyedik fejezetben Skregelid egy
kisérletr6l szamol be, amelynek céljaként
azt jelolte meg, hogy a hallgatok mivé-
szeti eszkozokkel reflektaljanak ellent-
mondasos élethelyzetekre (mint példaul az
europai migracio) és azok etikai vonatko-
zésaira. [gy nemcsak a résztvevok miivészi
kifejezésmadja valtozott, hanem a vilagrol
alkotott nézeteik is atalakuldson mentek
keresztiil. A kurzus soran a hallgatok meg-
tapasztaltak, milyen fontos a kételkedés
és az Onreflexid; ez lehetévé tette az ,.én”
megjelenését, és annak a vilag fel¢ vald
megnyilasat.
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Az 6todik és talan legfontosabb feje-
zetben Skregelid a disszenzus pedagdgi-
ajat elemzi személyes muvészeti kutatasi
projektjében (My Stunning Stream: Made
with a Little Mischief). Talan ennek kellett
volna a nyitéfejezetnek lennie, hiszen ezen
keresztiil értjiikk meg a szerzd személyes
kapcsolddasat a témahoz, valamint, hogy
milyen szandékkal kezdett bele a konyv
megirasaba. A projekt keretében a szerzd
hetente két-harom alkalommal fut, ekoz-
ben ugyanazon a helyen 30 masodperces
videofelvételeket készit a tengerpartrol.
A fizikai aktivitas és a filmezés révén
Skregelid személyes fejlodési teret hozott
1étre. Raébredt, hogy a futés és a taj okozta
pozitiv hatast gyakran megzavartak varat-
lan torténések, valtozasok. Ez a felisme-
rés arra késztette, hogy atgondolja a disz-
szenzus szerepét a tanulasban, mivel a
megszokottol eltérd, varatlan helyzetek 1j
perspektivakat nyithatnak meg, végered-
ményben pedig eldsegithetik a személyes
fejlodést.

A hatodik, zaré fejezetben Skrege-
lid 6sszegzi a konyv elméleti alapjait, €s
rdmutat arra, hogy a miivészet disszen-
zudlis jellegzetességeire ¢épiild pedago-
gia Osszhangban all Helga Eng norvég
miivészetpedagdgus tobb mint szazéves
gondolataival is. 1dézi Eng Kunstpeda-
gogik cimil konyvének egyik bekezdését,
amelyben a miivészet mint atfogd peda-
gbgiai keret jelenik meg. Amellett, hogy
a mivészeti képzés soran a didkok tech-
nikakat sajatitanak el, a mlivészet min-
den oktatasi tevékenységet at kell, hogy
hasson — emlékezziink ra: erre rimel
Kodaly Zoltan pedagégiaja is. Skregelid
kiemeli, hogy Eng nézetei utdpisztikus-
nak tlinhetnek a jelenlegi oktataspolitikai
rendszerben, amely a kompetenciakra és
a mérhetd eredményekre helyezi a hang-
sulyt. Mégis, az oktatdsnak a mindenkori
jelenre és magara az életre kell reflektal-
nia. Eng felfogasa szerint az iskolaknak
azokra az ismeretekre kellene 6sszpontosi-
taniuk, amelyekre itt-és-most van sziikség
(vegyiik itt észre a rogersi alapelvet!), nem
pedig a jovore. Mindketten hangstlyoz-
zak a gyermekek aktiv szerepét a tanuldsi
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A hatodik, zdré fejezetben
Skregelid dsszegzi a konyv
elméleti alapjait, és ramutat
arra, hogy a miivészet disszen-
zudlis jellegzetességeire éptilo
pedagogia dsszhangban dll
Helga Eng norvég miivészet-
pedagogus t6bb mint szdzéves
gondolataival is. Idézi Eng
Kunstpcedagogik cimii kbnyve-
nek egyik bekezdéset, amelyben
a miivészet mint dtfogo pedago-
giai keret jelenik meg. Amellett,
hogy a miivészeti képzeés sordn
a didkok technikdkat sajcti-
tanak el, a miivészet minden
oktatdsi tevékenységet dt kell,
hogy hasson - emlékezziink
rd: erre rimel Koddly Zoltdn
pedagaogidija is.

folyamatban, a kritikai gondolkodas fej-
lesztésének fontossagat, valamint az érzel-
mek és a képzelet szerepét az oktatasban.
Lisbet Skregelid munkaja arra a kovet-
keztetésre jut, hogy a disszenzus pedago-
gidja értékes eszkoz lehet a nevelésben.
A miivészet disszenzualis felhasznalasa
révén az oktatas élményszerlibbé, kre-
ativabba és kritikai szemléletlivé valhat.
A megszokottol eltéré helyzetek eldse-
githetik a didkok személyes fejlodését, és
felkészithetik Oket a 21. szazad tarsadalmi
kihivasaira. Gondolatai inspiraciot jelent-
hetnek mindazok szamara, akik a neve-
Iés-oktatas megujitasan faradoznak.

Skregelid, L. (2024). Dissens and Sensibi-
lity — Why Art Matters. Intellect.

Rajnai Laszlo
EKKE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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School Democracy and Participation
Anna Siegler

Abstract

International literature shows that school practices are perceived by students as democratic. Also, based on the
opinions and participation of students, these have many positive effects. Examples include higher engagement,
cohesion, learning motivation, and improved academic performance. However, practical implementation is
greatly hindered by the fact that, due to lack of time, financial constraints, and general overload, school workers
often refrain from listening to students’ opinions and incorporating them into decision-making processes. This
study examined the practice and impact of involving young people in participation processes among Hungarian
adolescents. It was hypothesized that those who experience participation report higher collective efficiency
and trust in decision-makers, just as community identification will be more typical among them compared to
those young people who are not involved in other decision-making processes at school. Data were collected in
2023 (N=841). Using Jamovi statistical program version 2.3.28, and implementing the Mann-Whitney U test,
differences between groups were examined and, in addition to our hypotheses being confirmed, the descriptive
data showed that nearly 40-70% of the students felt that the students are not involved in situations of school
life such as the establishment of house rules, disciplinary matters involving students and the settlement of
teacher-student conflicts. Based on the responses of the participants, the most common form of participation is
the involvement of student governments in making decisions about school event organization, which is in line
with what is found in the literature.

Keywords: participation; collective efficiency; trust; community identification; social education

In the Midst of Contexts. Foreign Language Learning Motivation
and Anxiety in Five Different Secondary Schools

Balazs Fajt— Adél Vékasi— Matyas Banhegyi
Abstract

This study deals with secondary school students’ L2 learning motivation and anxiety. For the investigation of
this interrelation, quantitative methods were used: students (n=1019) from five different secondary schools
were surveyed. The aim of this research was to explore how individual learner differences influence L2 learning
in different educational settings in Hungary, including metropolitan and elite secondary schools, vocational
schools, church-run secondary schools and secondary schools in the countryside. Our results show that there
are differences among the motivation levels and anxiety levels of students from different types of schools. The
results also suggest that learners’ immediate learning environments have a significant impact on their attitudes
towards L2 learning. This study can serve as input for the further development of teaching strategies at the
institutional level: results can help different types of schools to find ways to support and aid their students’
language learning in a more effective way. The results could also serve as a starting point for further research
aimed at deepening the understanding of L2 learning processes and improving L2 teaching practices.

Keywords: individual language learner differences; L2 learning motivation; L2 learning anxiety; public edu-
cation; L2 learning
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Classroom Norm Characteristics from Students’
and Teachers’ Point of View

Barbara Viranyi— Eva Szabo

Abstract

Classroom norms significantly influence students’ behaviour. Our exploratory research aimed to examine the
most common school behaviours observed in upper elementary students using a norm assessment method,
focusing on the students’ personal attitudes toward these behaviours and their perceptions of their peers’ and
teachers’ opinions regarding specific behaviours. Additionally, how teachers perceive and evaluate these behav-
iours within the classroom context were investigated. The norm assessment was conducted using the flexible
norm exploration method developed by Szabo and colleagues (Szabo and Labancz, 2015). A total of 119 upper
elementary students (F = 53; N = 66) and 14 teachers (F = 5; N = 9) participated in the study. The findings
confirmed the presence of the pluralistic ignorance phenomenon among students. Students believed that their
peers were less approving of expected behaviours and more supportive of behaviours contrary to expectations
than they themselves were. The results also highlight that students generally accurately assess how much their
teachers approve or disapprove of their behaviour. However, there are significant differences between the two
groups in terms of perceived frequency of behaviours. Teachers tend to perceive expected school behaviours as
more frequent and behaviours contrary to expectations as less frequent compared to their students. The results
of this research may contribute to a better understanding of the relationship between the social environment
and school behaviour problems. In practice, these findings can serve as a basis for designing classroom-level
intervention programs, thereby supporting the effectiveness of school psychology interventions.

Keywords: norm assessment; pluralistic ignorance; expected and expected-oppositional behaviours; descrip-
tive norms; prescriptive norms; personal norms

Regulation of the Subject of Physical Education in the National
Curriculum Based on Goals, Values, Content and Requirements

Anita Molnar

Abstract

The National Curriculum formulates many goals, but the difference between the regulatory documents and
pedagogical practice causes a global problem. This conceptual, value system and attitude difference can largely
affect the quality and effectiveness of education. In our study, during the changes of the National Curriculum,
we compare the goals, values, content and requirements related to health behaviour of a general nature and
those belonging to the field of literacy, which have an influence on the work of physical education teacher edu-
cation and physical education teachers. Examining the regulatory documents defining the educational process,
it can be established that significant changes occurred from 1995 to 2020. Stagnation or regression in some
cases can be observed from a professional point of view in its development process. In 2003 and 2012, a large
development took place in the target system of the field of literacy related to physical education. In the literacy
field of physical education, values were only included in the National Curriculum in 1995. In the curricula of
the following years, the values can be inferred from the goals and content. In terms of concepts related to health,
health behaviour, and physical activity, education for physical and mental health carried the same characteris-
tics until 2012. For the National Curriculum 2020, in the field of Physical Education and Health Development,
more emphasis is placed on play, experience-oriented attitude, cooperation and health promotion, the appear-
ance of which was emphasized in the curriculum in 2012. As a result of the changes, further development is
necessary in the case of the National Basic Curriculum, as there were no additions made to the 2020 curriculum
that could have brought significant changes to the education process. It is worth defining the subject of physical
education in the regulatory documents based on uniform guidelines, expectations, goals and approach, based
on which it can ensure an optimal development effect in the long term.

Keywords: physical education; National Curriculum; goals; values
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Abstracts

Neighbourhood effects in education
Orsolya Tothpal-Halasi

Abstract

The phenomenon of neighbourhood effects is a wide ranged researched issue internationally in the focus of
education. The concept examined in this perspective suggests that the living environment and its aspects have
significant impact in one’s academic achievements. In a domestic point of view there is little information
available in the topic, thus the purpose of the review is to provide knowledge about the appearance of the
phenomenon and its impact of students’ learning outcomes. During literature analysis American and European
aspects and their differences were processed. Cardinal question during examining neighbourhood effects is
their correct identification as well as the interpretation of the relationship between social inequalities and
neighbourhood effects. Based on literature the relationship between the individual leaning outcomes and the
living environment depends on the poverty of the area, the educational atmosphere and social disorganization.
Taking neighbourhood effects into account can be part of the measures aimed at improving the status of edu-
cational inequality.

Keywords: neighbourhood effects; learning outcomes; educational inequality

Experiential, Inquiry-Based Learning for High School Students
about Themselves for Adolescent Self-Awareness:
Innovative Possibilities of the ‘Body Mapping’
Complex Art Program in Education

Emoke Rozgonyi

Abstract

This study examines the nature and 21st-century relevance of the Body Mapping complex art program as a
supporter of adolescent personality development, viewed through the lens of cognitive and artistic reflections
that have emerged as cultural heritage throughout human history. By exploring the experiences related to the
Body Mapping art program, focus shifts to the innovative possibilities of school development, which rep-
resents both the constructivist approach and a key characteristic of innovation: voluntariness. The program
supports self-awareness, allowing participants to mobilize and reflect on their existing personal knowledge
and experiences through a summarizing narrative that utilizes artistic tools. This creative process culminates
in an integrated and conscious understanding of oneself. From the perspective of the constructivist model of
knowledge organization, the program fosters metacognition regarding the participants’ potentials, encouraging
the ownership of their uniqueness and the “brave” and free mobilization of their individual characteristics. In
this sense, the pedagogical introduction of the program in adolescence, according to the positive preconception
of the research, can effectively support mental well-being and impact self-efficacy, academic resilience, and
indirectly, cognitive, personal, and social competencies. The project represents the pedagogical adaptation
of a method developed during clinical art therapy work, currently being researched at the Doctoral School
of Education Sciences at Eszterhazy Karoly Catholic University. It serves as both a pedagogical development
and a trial, reflection, and analysis, functioning as a form of action research.

Keywords: pedagogical development; complex art education method; organization of knowledge
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Siegler Anna

Iskolai demokracia és
részvételiség

A kutatas soran igazolast nyert, hogy azok a dia-
kok, akik kozvetleniil vagy kozvetve részt vehetnek
az iskolai dontéshozatali folyamatokban, magasabb
kollektiv hatékonysagrdl szamolnak be, inkabb
biznak a dontések meghozatalaért felel6s szemé-
lyekben, és azonosulnak a tagabb kozosségekkel.
Az eredményeink attekintésekor elmondhatd, hogy
a diakok véleményének figyelembe vétele az iskolai
élet egyes kérdéseiben (pl. étkezési lehetéségek,
sziinetek hossza), az iskolatarsat érinté igazsag-
talansag kivizsgalasaval kapcsolatban, illetve

— 0sszhangban Kosa (2019) eredményeivel — a diak-
onkormanyzati képvisel6k iskolai rendezvények
dontéseibe bevonasa mind olyan helyzetek, melyek
gyakrabban valésulnak meg az altalunk vizsgalt
diakok iskolaiban, és ezek azok a helyzetek, melyek
kapcsan statisztikailag szignifikans kiilonbséget
talaltunk az észlelt kollektiv hatékonysag, a dontés-
hozékkal kapcsolatos bizalom és kozosségi azono-
sulas tekintetében. Azonban fontos azt figyelembe
venni, hogy eredményeink alapjin a didkok kozel
40-70%-a még a részvételi lehetdségek ezen lépéseit
sem tapasztaljak iskolajukban.

Virdanyi Barbara és Szabo Eva

Az osztalynormak jellemzéi a
diakok és tanaraik szemszogébol

Az el6iré normak vizsgalata azon alapszik, hogy

a diakok mit gondolnak arrol, hogy a tobbiek
mennyire helyeslik vagy nem az adott viselke-

dést. Az osztalyok észlelt normainak vizsgalata

azt mutatta, hogy mindhirom osztilytipus nor-
mastruktirajaban kozos, hogy ugy hiszik, hogy az
elvart viselkedéseket inkabb elfogadottnak latjak,
mig az elvarassal szemben all6 viselkedéseket
helytelennek tartjak a tobbiek. Az a) osztalyok
gondoltak legnagyobb mértékben elfogadottnak

az iskolai normaknak megfelel6 viselkedéseket, mig
a c¢) osztalyok lattak ezt a legkevésbé elfogadottnak
az osztaly tobbsége részérol. A normakkal szemben
allo viselkedések esetén éppen forditott a helyzet.
Az a) osztalyokban latjak leginkabb elutasitottnak
ezeket, mig a c) osztalyok gondoljak leginkabb elfo-
gadottnak.

Tothpal-Halasi Orsolya

A neighborhood effects,
avagy szomszédsagi hatasok
az oktatasban

A neighborhood effects, avagy a szomszédsagi hata-
sok koncepcidja szaimos nemzetkozi tanulmanyban
megjelenik a kdrnyezet és a tarsadalmi fejlodés
kapcsolatanak elemzése céljabol. A szomszédsagi
hatasok vizsgilata értékes ismereteket nyijt a
kornyezeti tényezok, a tarsadalmi struktirak és a
tarsadalmi interakciok kozotti komplex koleson-
hatasrol, ezek megértésérol. A koncepcié oktatasi
eredményekre gyakorolt hatasanak kutatasa nem-
zetkozileg elterjedt, szamos eredmény hozzaférheto,
azonban hazai kérokben csekély informéacio érhet6
el. irasomban bemutatom a szomszédsagi hatas
fogalom megjelenésének és elterjedésének folyama-
tat, az oktatasi eredményekre gyakorolt hatasat.
Ismertetem a szomszédsagi hatasok azonositasanak
megkozelitéseit, tovabba europai osszefiiggésben a
szomszédsagi szegénység jelenségét.

Rozgonyi Emoke
Elményszerii, felfedeztetd tanulas

kozépiskolasoknak onmagukrol a

serdiilokori onismeret érdekében.
A ,.testtérképezés” komplex miivészeti
program pedagogiai alkalmazasanak
innovativ lehetésége a kozoktatasban

A testtérkép elnevezésii miivészeti program szintén
e narrativ technikakbél indul ki, amely alapvetéen
a szébeli torténetmesélésen alapszik. Azonban a
program a személyes életesemények szimba vételé-
nek utjan, a verbalitason tilmenden a képzoémiivé-
szet nyelvén, vizualis szimbdélumokkal reflektal az
élményekre, mozaikszeriien megalkotva azt a képet,
amely a hosszi munka végére az alkoté egyedi, egy-
ben sajat teremto ereje eredményeképpen egységes
képpé, konstruktumma szervezédik 6nmagarol.

A kontextualis tudasszervezés modelljébol megkoze-
litve a folyamatot, egy alkoté folyamat altal vizuali-
san reflektalt belsé konstrukeié kap lathaté format
a papiron, amely soran szimboélumok szintjén az
expressziv folyamat altal 6sszerendezédnek korabbi
élmények, emlékek, életesemények, tulajdonképpen
integralodik az explicit és implicit tudas 6nmagaval
kapcsolatban, és alakul egy metakognicié arrol,
hogyan alakul ki a személyes és egyedi 6nazonossag.
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