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Egészségfejleszto iskola —
pedagogusszemmel

Egy magyarorszagi részvételi akciokutatas
eredményei és tanulsagai

Az egészségfejlesztést a koznevelésben képuiseld egészségfejleszto
iskola koncepcio nemcsak a felnott életvitelt (is) megalapozo
egészségneveleési feladatkort foglalja magdba, hanem az adott
ovodai vagy iskolai kézdsség aktudlis egészségét és jolléetet alakito
szokdsok, normdk, szabdlyok és kortilmenyek fejlesztését is
(Lippai és Vitrai, 2023; WHO és UNESCO, 2021). Tanulmdnyunk
célja, hogy a részvételi akciokutatds kvalitativ modszertanduval
képet alkossunk arrol, hogy az egészségfejlesztésben is képzett,
és a kéznevelésben is napi szinten dolgozo pedagogusok hogyan
latjak az egészségfejleszto iskola koncepcio érvényestilését
a mai magyarorszdgi iskolarendszerben.

Bevezetés

felfogasa atalakuloban van. A korabbi betegségfokuszl, egészségiigyi szemlélet-

mod mellett megjelent egy egészségfokuszu, egészségfejlesztd szemléletmod is,
amelyben az egészségesélyek javitasanak legfontosabb terepe a mindennapi élet koriil-
ményeinek és szokasainak fejlesztésén van (Benkd €s mtsai, 2019; WHO, 1986).

A kdznevelés a kezdetektdl fogva kitiintetett figyelmet kapott az egészségfejlesztésben
(Benkd és Vetrd, 1995). Népegészségtani szempontbol foként azért, mert az iskolazottsag
¢és az egészségesclyek javulasa kozti egyiitt jarast szamtalan kutatasi eredmény igazolja
(WHO ¢és UNESCO, 2021; Jaromi és Vitrai, 2017; Lalonde, 1974).

A koznevelés nemcsak egy-egy generacio jovébeni, hanem jelenlegi egészsége szem-
pontjabol is fontos szintér (Benkd, 2005). A gyermekek és serdiilok a felndttkori mun-
kaidének is megfeleltethetd mennyiségti idot toltenek a kdznevelési intézmények falai
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kozt (Jagodics és mtsai, 2021), ami mindenképpen hatassal van aktualis egészségiikre
¢és jollétiikre is (Lippai és mtsai, 2025). Ezért az egészségfejlesztd iskola koncepcid
nemcsak a felnétt életvitelt megalapozd egészségnevelési feladatkort foglalja magaba,
hanem az adott 6vodai vagy iskolai kdz0sség aktudlis egészségét és jollétét alakitd szo-
kasok, normak, szabalyok ¢s koriilmények fejlesztését is (Lippai és Vitrai, 2023; WHO
és UNESCO, 2021).

Meégis, ¢ szemléletmod gyakorlati megvalositasa kapcsan csak részsikerekrdl lehet
beszamolni, hazai és nemzetkozi viszonylatban egyarant (Somhegyi, 2023; WHO ¢és
UNESCO, 2021). Tanulmanyunkban ezt a problémakort a pedagdgusok nézdpontjabol
kozelitettik meg, a részvételi akciokutatds modszertanat alkalmazva. Vizsgalatunkban
olyan pedagoégusokkal dolgoztunk egyiitt, akik kdznevelési tapasztalattal és egészségfej-
lesztési képzettséggel egyarant rendelkeztek. Arra a kutatasi kérdésre kerestiik a valaszt,
hogy a résztvevéknek milyen reflexioi vannak az egészségfejleszto iskola gyakorlataval
kapcsolatban. A feltart reflexiok tematikus elemzése soran pedig olyan témak azonosita-
sara helyeztiikk a hangsulyt, melyek hozzajarulhatnak ahhoz, hogy az egészségfejlesztd
iskola a népegészségiigy ¢és a koznevelés kozti hatékonyabb egyiittmiikddés terepévé
valhasson.

Elméleti hattér
Egészsegiigyi és egészségfejlesztési szemléletmdd a koznevelésben

A 20. szazad masodik felében az egészség-betegség témakoréhez kapesolodo tarsadalmi
feladatok kérdésében szemléletvaltas vette kezdetét (Lalonde, 1974; WHO, 1986). Ennek
Iényege az egészségiigyi €s az egészségfejlesztd szemléletmod kozti kiilonbségtételben
foglalhat6 6ssze (Lippai és Vitrai, 2023).

Az egészségiigyi szemléletmod a betegségek megeldzésének és gyogyitdsanak tarsa-
dalmi szintii menedzsmentjét helyezi eltérbe (Lalonde, 1974; WHO, 1986). E szem-
Iéletmod hangsulya a betegségekhez vezetd rizikotényezok feltarasan, a mar kialakult
betegségek miel6bbi felismerésén, diagnosztizaldsan és gyogyitasan van. Elsdsorban
betegségcentrikus, és azokra a fizikalis, pszichés és tarsadalmi rizikétényezokre foku-
szal, melyek valamilyen testi vagy pszichés betegség szempontjabdl jelentdséggel birnak
(Acolin és Fishman, 2023; Lalonde, 1974).

Az egészségiigyi szemléletmod reaktiv orientdltsagu. Olyan problémafokusz jellemzi,
amely a megrendiilt egészségi allapothoz kapcsolddd kockazatokat, tiineteket helyezi
elétérbe. A problémafokusz nemcsak a problémak kezelését, vagyis a terapias folyama-
tot hatja at, hanem az ebbdl adodod megeldzési stratégia — tehat a prevencio — céljaiban
¢s modszertanaban is tiikrozédik (Benkd és mtsai, 2019). A prevencio primer szintje az
adott rizikdcsoport ismereteinek bdovitését jelenti bizonyos betegségek rizikotényezoirdl.
A szekunder prevencio a testi és pszichés problémak korai felismerésére szolgal, gyakran
szlirgvizsgalatok alkalmazasaval. A szekunder prevencio soran felismert egészségproblé-
mak kezelése viszont mar nem prevencios feladatkor. A kezelés, ami a feltart problémak
diagnosztizalasat és a terapias beavatkozast jelenti, szakmailag és jogilag is (szak)orvosi
iranyitas mellett torténhet meg. A kezeléssel parhuzamosan sok esetben megkezdddik a
rehabilitacio is. Ez a tercier prevencio szakasza, ami jellemzden nem ér véget a terdpia
lezarulasaval (Benkd és mtsai, 2019). Ha terapias kezeléssel a megrendiilt egészségi
allapot teljesen helyreallithato, akkor a rehabilitacio a teljes funkcionalashoz sziikséges
terapias és ,,nem terapias” fejlesztés biztositasat egyarant magaba foglalja, a problémak
ujboli megjelenésének megakadalyozasa érdekében. De a rehabilitacionak akkor is sze-
repe van, ha a terapiaban nem sikeriilt a korabbi egészségi allapot teljes helyreallitasa.
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Ekkor a megvaltozott funkcionalitashoz vald adaptacido tdmogatasa a cél (Dénes és
Kullmann, 2023; Kullmann és mtsai, 2023).

A fentiekbdl lathatd, hogy a prevencidban nagy stlyt kapnak az egészségiigyi szakvég-
zettséget és kompetencidkat igényld feladatok. Koznevelési szempontbdl ezért sziikséges
az iskolaegészségiigyi rendszer. A kdznevelést érintd, de egészségiigyi szemléletmodot
¢és kompetenciat igénylo szakfeladatokat arra felkésziilt iskolaorvosokkal, iskolapszicho-
logusokkal és iskolai védondkkel lehet ellatni.

Miben mas az egészségfejleszté szemléletmod? Az Ottawai Charta (WHO, 1986)
legfontosabb wjdonsaga az volt, hogy felhivta a figyelmet a proaktiv, egészségfejlesztd
megkdzelités jelentdségére. E szemléletmdd az egészséget holisztikusan kozeliti meg,
annak fizikalis, mentalis, érzelmi, tarsas, tarsadalmi ¢s spiritualis dimenzidjat is figye-
lembe veszi (Benkd és mtsai, 2019). Szalutogenetikus orientaltsagi (Antonovsky, 1980),
az egészségre hajlamosito tényezokre fokuszal, még az egészséghez kapcsolodo problé-
mak, gondok megjelenése eldtt (/). Ebben az idészakban torekszik olyan daltalanos rezisz-
tencia-erdforrasok (Antonovsky, 1980; Benkd, 2019) fejlesztésére, melyek nemcsak az
egészségkockazatok csokkentésére alkalmasak, hanem az életkilatasok javitasara is. F6
modszertani alapelve, hogy az egészségesebb valasztas egyben a ,, konnyebb valasztas” is
legyen (Grossman és Scala, 1993). Olyan egyéni, csaladi és kozosségi szokasok és kortil-
mények kialakitasa a cél, ahol az egészséges ¢letmod a mindennapi életvitel megszokott
¢és természetes része (Tarkd, 2024). Ott, ahol az ember ,tanul, munkat végez, jatszik és
szeret” (WHO, 1986. 4.).

Az egészségligyi ¢s az egészségfejlesztd szemléletmadd attekintd osszehasonlitdsat az
1. tablazat tartalmazza.

1. tablazat. Az egészségiigyi és az egészségfejlesztd szemléletmod sajatossagainak

osszehasonlitdsa
Ossszze:;i)ool:llitaﬁ Egészségiigyi szemléletméd Egészségfejleszté szemléletmod
A betegségek megel6zéséhez Az egészségesélyek javitasa az
¢és gyogyitasahoz kapcsolodo egyének, csaladok, szervezetek,
. . tevékenységek tarsadalmi szintii lokalis kozdsségek és a

Tarsadalmi cél . . . Ay .

menedzsmentje. tarsadalom életmodjanak és
életkoriilményeinek valtozasa
révén.
Problémaorientalt (,,mikor van Valtozasorientalt (,,mikor lenne
baj, annak mi az oka, €s mit tegylink | jo/jobb, és mit tegylink ennek
akkor?”). érdekében?”).
P Reaktiv — a megrendiilt egészségi | Proaktiv: a mindennapi szokasok és

Orientacié . . ‘o P iAo,
allapot korai felismerésére koriilmények alakitasara iranyul, ott,
és gyogyitasara iranyul (akar ahol az ember ,,tanul, munkat végez,
biomedicinalis, akar bio-pszicho- jatszik és szeret”.
szocialis alapon).
Az egészségiigyi szemléletmodra A szalutogenetikus,
¢épiil6 prevencids, sziirési, egészségesélyeket javitd 1épések

Tevékenységének | diagnosztikai, terapias €s egymasra €piilé folyamatara

jellege rehabilitacios protokollok helyezi a hangsulyt, melyek egy
kidolgozasara és zokkendmentes konkrét kozosség mindennapi
megvaldsitasara iranyul. ¢letébe hoznak valtozast.

(Forras: sajat szerkesztés)
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Az egészségligyi és az egészségfejlesztd szemléletmdd megkiilonbdztetésének a kdz-
nevelésben sem csak elméleti jelentdsége van. Egészségiigyi szemléletmoddal a potenci-
alis egészségkockazatok kertilnek el6térbe. Ekkor a pedagogusok szdmara is valamilyen
rizikdtényezének van prioritasa, és valamilyen prevencidos modszert alkalmaznak, pl.
pedagdgusok szamara kifejlesztett tajékoztatd eldéadasokat, sziirdvizsgalati eljarasokat
stb. (vO. Prievara, 2022; Szabo-Prievara és Tarko, 2023). Ezek kétségkiviil hasznos
moédszerek, de sok iskolaban kiilsé szakemberek bevonasat is igénylik, és megvan a
veszélye, hogy ad hoc, koltséges intervenciok formajaban valdsulnak csak meg. Raada-
sul a primer prevencios programok elsédleges egészségiizenete jellemzden az, hogy hogy
,,mit ne” csindljon a célcsoport. Kiilondsen serdiilokorban a tiltdsnak mar 6nmagaban
is figyelemfelkeltd hatasa lehet, ami akar a rizikomagatartas iranyaba is hathat (Benko,
2005). Egészségfejleszto szemléletmoddal a hangsily a célcsoport életmodjan, a ,,jogya-
korlat”-ra valé szocializacion van (Tarko, 2024). Ez egy egészségtudatos pedagdgiai
program részeként barmely pedagogus kompetenciakdrébe beilleszthetd lehet, és az
iskola napi mikddésének részét képezheti.

Az iskolai egészségfejlesztés szempontjabol az az eldre vivo, ha a kétféle szemlélet-
moédban végzett intervenciok egymast erdsitik. Modszertanilag azonban indokolt elkii-
16nitésiik, kiillondsen azért, mert az egészségfejlesztd szemléletmod gyakran hattérbe
szorul a gyakorlatban (Low ¢és Theriault, 2008; Lippai és Vitrai, 2023).

Egészségfejlesztd iskola — célok, elvek és modszertani hattér

Az egészségfejlesztd iskola koncepcidjanak fontos eleme az egészségnevelés, de nem
fedi le minden aspektusat. Az egészségnevelés az egészséges életmodhoz, az egész-
ségkockazatokhoz és az egészségmuveltséghez kapcsolodo tudast kozvetitd tanuldsi
tapasztalatok rendszerét foglalja magaba (WHO, 2021). Az egészségnevelés fokusza
jellemzden az individualis tanulason van, vagyis azon, hogy az egyén tudasa, készségei,
attitlidje és autondm dontései vonatkozasaban milyen tanulasi eredmények valosultak
meg (Kis, 2018).

Az egészségfejlesztd iskola magaban foglalja az egészségnevelési feladatkort, de tul
is 1ép azon, mert hangstlya a szervezeti tanuldson van, az iskolai kdzosség tagjainak
biztonsagat, egészségét ¢és jollétét alakitd szervezeti szokdsok, normak, szabalyok és
koriilmények tudatositasaval és fejlesztésével (WHO, 2021; Lippai és Vitrai, 2023).

Az egészségfejleszté iskola maradéktalan megvalosulasardl akkor beszélhetiink, ha
egy iskola kozossége tudatosan arra torekszik, hogy mindennapi élete az alabbi 6t mod-
szertani iranyelvnek €és nyolc globalis iskolai egészségfejlesztési standardnak megfelel-
tetheté modon valtozzon, fejlédjon (WHO, 2021a).

Az egészségfejlesztd iskola koncepcid modszertani irdnyelvei kozé tartozik, hogy (1)
a teljes iskolai kozosségre kiterjed, igy a tanulok éppugy részesei, mint a pedagdgusok,
iskolai dolgozok, iskolaegészségiigyi dolgozok, sziilék ¢és az iskolaval egyiittmikddd
tovabbi partnerek. (2) Megvaldsitasa a koznevelési szektorba agyazottan torténik,
szakmai tovabbképzésére, az informécios haldzatra és a teljesitményértékelésre is, a
koznevelési szektor minden szintjén. (3) Athatja az egész iskolara kiterjedd megkoze-
lités (whole-school approach), vagyis nemcsak a tantermi tanulast és tanitast foglalja
magaba, hanem az iskolai ¢let minden més aspektusat is. Es (4) folyamata az dsszes
érintett (értsd: stakeholder) aktiv részvételével torténik, kiillonds tekintettel a tanuldkra,
a sziilékre és gondviseldkre. Végso soron (5) az iskolai kozdsségek szokasaira iranyul,
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igy megvalosulasa ismétlddo és folyamatos
(WHO ¢s UNESCO, 2021; Lippai és Vitrai,
2023).

A mddszertani iranyelveken til a WHO
¢és az UNESCO az egészségfejleszto isko-
lak mikodésére vonatkozoan az alabbi glo-
balis standardokat hatarozta meg (WHO ¢és
UNESCO, 2021).

Az 1. standard az egészségfejlesztd iskolat
tamogatd intézményi hattér, tarsadalmi és
politikai kornyezet kialakitasanak fontossa-
gat hangsulyozza. A t6bbi standard viszont
mar egy-egy konkrét iskolara értelmezendo.
Igy a 2. standard az iskolai kozosség forma-
lis szervezeti felépitésének és mikodésének;
a 3. standard az iskola vezetdségének; a 4.
standard az iskola lokalis kapcsolatrendsze-
rének, az 5. standard pedig az iskola peda-
gogiai programjanak jelentéségét emeli ki az
egészségfejleszto iskola megvaldsuldsanak
szempontjabol (WHO ¢és UNESCO, 2021;
Lippai és Vitrai, 2023). A 6. standard az
iskola mint szocialis kdrnyezet tarsas-tarsa-
dalmi normait; a 7. standard pedig az iskola
mint fizikai kdrnyezet biztonsagosabba és
egészségesebbé alakitasat helyezi elétérbe.
Végiil, a 8. standard annak eldsegitésére
irdnyul, hogy az iskolai k6zdsség minden
tagjanak hozzaférése legyen az életkoranak
megfeleld egészségfejlesztd ¢s egészségiigyi
szolgaltatasokhoz. A WHO ¢és az UNESCO
(2021) globalis standardjai az egészségfej-
lesztd iskolak agazati szintl feltételeit €s
sajatossagait fogalmazzdk meg a kdznevelés
rendszerében, tehat elsésorban a kozneve-
1ési szektort mitkodtetd politikusok, szak-
politikusok és dontéshozok szamara késziilt
anyagrol van szo.

Ha a koznevelés gyakorlatat nézziik,
akkor Az Iskoldk az Egészségért Europa-
ban Halézat (Schools for Health in Europe
Network Foundation, a tovabbiakban SHE)
modszertani kézikonyve irodott azzal a cél-

Az egészségfejleszto iskola kon-
cepcio modszertani irdanyelvei
koze tartozik, hogy (1) a tel-
Jes iskolai kozosségre Riterjed,
igy a tanulok eéppuigy részesei,
mint a pedagogusok, iskolai dol-
g0z0k, iskolaegészségiigyi dol-
g0z0k, sziilok és az iskolduval
egytittmitk6do tovdbbi partne-
rek. (2) Megvaldsitdsa a kéz-
nevelési szektorba dgyazottan
torténik, kiterjedhet akdr az ero-
Jforrdsok allokdciojdra, a peda-
goguskepzeésre, a pedagogusok
szakmai tovdabbkeépzésére, az
informdcios hdlozatra és a tel-
Jesitmeényertékelésre is, a kézne-
velési szektor minden szintjéen.
(3) Athatja az egész iskoldra
kiterjedo megkozelités (whole-
school approach), vagyis nem-
csak a tantermi tanuldst és tani-
tast foglalja magdba, hanem az
iskolai élet minden mds aspektu-
sdt is. Es (4) folyamata az sszes
erintett (ertsd: stakeholder)
aktiv reszuvételével tortenik, kiilc-
nos tekintettel a tanulokra, a
sztilokre és gonduviselokre. Vegso
soron (5) az iskolai kézdsségek
szokdsaira irdanyul, igy meguvalo-
suldsa ismétlodo és folyamatos.

lal, hogy az iskolak egészségfejlesztési koordinatorait, igazgatoit, pedagogusait €s nem
oktatd dolgozoéit, magukat a didkokat és az iskolak kozosségi partnereit tdmogassa az
iskolai egészségfejlesztés megvalodsitasdban (Vilaca és mtsai, 2020).

A SHE hangsulya az iskolai élet gyakorlatan van. Az Ottawa Charta (WHO, 1986)
egészségfejlesztd szemléletmodjara épitve az egészséget és a jollétet rendszerszemlé-
letli és integrativ modon kozeliti meg. Az SHE-ben felvazolt 6tlépéses munkamodszer
arra szolgal, hogy felismerje és kezdeményezze, felmérje, fenntartsa és inspiralja az
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egészségfejlesztd iskolava valast és a folyamat fenntartdsat. Az SHE is elsésorban a
szervezeti tanulés iskolai menedzsmentjéhez nyujt inkabb tdmogatast.

Magyarorszadgon az iskolai egészségfejlesztés kérdéskdre napjainkban a teljeskorii
intézményi egészségfejlesztés (TIE) kontextusaban, rendeletekben és jogszabalyokban
rogzitett modon jelenik meg. A 20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet X. fejezete eldirja,
hogy a tanulok egészsége, biztonsaga kapcsan a koznevelési intézményeknek a helyi
pedagdgiai program részét képezd egészségfejlesztési programmal kell rendelkeznitik,
melyben az egészségfejlesztéssel kapcsolatos feladatokat koordinalt, nyomon kovethetd
¢s mérhetd modon kell megtervezni.

A TIE célja a koznevelési intézmény egészének, valamennyi szerepldjének és a kor-
nyezetének egészségfejlesztése, mely négy egészségfejlesztési alapfeladat rendszeres
végzését foglalja magaba, melyek fokusza az egészséges taplalkozas, a mindennapos
testnevelés, a lelki egészséget tamogatd pedagogiai modszerek és miivészetek alkalma-
zasa, ¢s az egészségmuiveltség eldsegitése (Somhegyi, 2023).

Ez 6sszhangban van a korabban bemutatott nemzetkdzi trendekkel, melyek alapjan
minden iskolanak egészségfejlesztd iskolava kellene valnia (WHO, 2021a), amit jogi
szabalyozassal is érdemes tamogatni. E jogszabaly alkalmazasanak megkonnyitése
érdekében modszertani ajanlasok és modszertani tudasbazisok kidolgozasara keriilt sor a
kdznevelési intézmények vezetdi és pedagogusai szamara, €s tobb hullamban pedagogus
tovabbképzések zajlottak e témaban (Somhegyi, 2022; Somhegyi, 2023). Magyarorszag
2018 juliusa 6ta ismét tagja a SHE haldzatnak (Somhegyi, 2023). Az egészséges iskolak
modszertani kézikonyve (Vilaca és mtsai, 2020) magyarul is elérhetd a koznevelés sza-
mara (Somhegyi, 2022).

Egészségfejleszto iskola — implementacios nehézségek

Az elézd részekben bemutatott szakanyagok attekintése utdn az a benyomas alakulhat
ki, hogy az egészségfejlesztd iskolak kérdése tisztazottnak tekinthetd. A koncepcid
modszertani alapjai lényegében évtizedek oOta ismertek, nemzetkdzileg is, és Magyar-
orszagon is (vo. Benkd és Vetro, 1995). Olyan jelent6s vilagszervezetek karoljak fel az
egészségfejlesztd iskolak kérdését, mint a WHO és az UNESCO (WHO ¢és UNESCO,
2021). Hazai viszonylatban, a teljeskorti intézményi egészségfejlesztés (TIE) kapcsan is
kijelenthetd, hogy a ,.koznevelés iranyitdi 2010 6ta kitinden értik a TIE-t, amit jol fém-
jelez az, hogy nem elégedtek meg csupan TIE-projektek 1étrehozasaval, hanem minden
koznevelési intézmény részére eldirassa tették: hiszen szamukra is egyértelmi, hogy
abban minden tanulonak részesiilnie kell, nemcsak azon szerencséseknek, akiknek az
iskolaja egészségfejlesztové valik” (Somhegyi, 2023. 17.).

Meégis, az egészségfejlesztd iskolak megvalosulasaval kapcesolatban jelentds elégedet-
lenség tapasztalhato. A WHO ¢és az UNESCO f{6igazgatoéi nem alaptalanul fogalmaztak
ugy, hogy az egészségfejlesztd iskolak koncepcioja kapesan 1995 ota nem sikertil elérni
azt, hogy az oktatasi rendszer intézményesiilt, integralt és fenntarthat6 részévé valjon
(WHO ¢és UNESCO, 2021).

Bar az intézményesiilés terén a TIE jelentds eredményeket mutathat fel, az iskolai
egészségfejlesztés integraltsagaval és fenntarthatosagaval magyar viszonylatban is van-
nak nehézségek. Ahogy Somhegyi az egészségfejlesztd iskola minimumszintjét képvi-
selé TIE kapcsan fogalmaz:

,»Nalunk mas nehézségen kell urrd lenniink: minden eszkozzel és mddon segite-

niink kell a pedagoégusokat a TIE mind a négy egészségfejlesztési alaptevékenysége
egyre jobb végzésében” (Somhegyi, 2023. 18.).
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De nemcsak a szakmapolitikai dontéshozok részérdl fogalmazddnak meg fenntartasok.
Herlitz és mtsai (2020) szisztematikus szakirodalmi elemzésiikben 18 db észak-amerikai
¢és eurdpai iskolai egészségintervencids program tanulsdgait dolgoztak fel. A szerzok
ramutatnak: annak ellenére, hogy az iskolai egészségintervenciok hatékonysagat évti-
zedek ota folyamatosan vizsgaljak, kevés bizonyiték van arra, hogy a kisérleti fazis
lezarulasa utan folytatodnak ezek a programok. Az elemzésben feltart okokbol két olyan
aspektust emeliink ki, melyek részvételi akcidkutatasunk szempontjabdl is lényegesek.
(1) Az iskolai teljesitménynek adnak prioritast a tandrok, az igazgatdk és a tankeriileti
vezetdk is, igy az iskolai egészségfejlesztés hattérbe szorul. (2) A pedagdgusok nem
tekintik szakmajukba vagoénak az iskolai egészségintervenciokat, és nagymértékben
bizonytalanok feladataik megvaldsitasaban, ezért igénylik az alland6 szakmai feliigyele-
tet (Herlitz és mtsai, 2020).

Tovabb arnyalja a képet Bittlingmayer és Okcu elemzése, akik a németorszagi tapasz-
talatokat dolgoztdk fel az egészségfejlesztd iskolak megvalositasaval kapcesolatban. Arra
jutottak, hogy az egészségfejlesztd iskoldk €s a német koznevelés értékrendje és gya-
korlata kdzt oly mérték strukturalis ellentmondasok fesziilnek, melyeket még a legjobb
németorszagi programok sem voltak képesek feloldani (Bittlingmayer és Okcu, 2022).

A részveteli akciokutatas elméleti hattere

Tanulmanyunk célja, hogy az egészségfejlesztd iskola implementacios nehézségeinek
mélyebb megértésé¢hez az egészségfejlesztésben is képzett, és a koznevelésben is napi
szinten dolgozo magyar pedagogusok tapasztalatainak feltarasa révén kertiljiink koze-
lebb. E kvalitativ kutatasi cél operacionalizalasara a részvételi akcidkutatas (RAK)
modszerét alkalmaztuk.

E mddszer eredetileg a tarsadalmi kirekesztés csokkentésére és az érintettek képessé
tételére iranyuld tarsadalomtudomanyi modszerként valt ismertté, ahol a kutatdk a tar-
sadalom peremére szorult kozosségekkel, mas néven ,laikusokkal” vagy érintettekkel
egyiittmiikodve olyan onreflexiv folyamatokat facilitadlnak e kozosségekben, amelyek
hozzasegitik az érintetteket ahhoz, hogy életkdriillményeik javitasa érdekében cselekedni
kezdjenek (Malovics, 2019; Park, 2019).

Azonban mas kutatasi célkitlizések vonatkozasaban is felmeriilt a részvételi akci-
okutatas modszertanaban rejlé lehetdségek felhasznalasanak igénye (Jacobs, 2016).
Neveléstudomanyi kontextusban a RAK elsésorban olyan kutatasi modszerként kertilt
a figyelem kozéppontjaba, amely konkrét kézésségi problémak kezelésében értékes
gyakorlati tudas jellemzOinek feltarasara alkalmas, az érintett kdzosség tagjainak aktiv
bevondasaval (Jacobs, 2016; Kaluzeviciute és mtsai, 2021). Az iskolai egészségfejlesztés
témajaban is egyre gyakrabban alkalmazzak a részvételi akciokutatast, mert alkalmas
az iskolai kontextus mélyebb megértésére, mikdzben akar készségfejlesztést szolgald
pedagdgiai mddszerként is funkcionalhat (Jacobs, 2016; Kaluzeviciute és mtsai, 2021;
Kollanyi és Varfi, 2023).

A RAK neveléstudomanyi kontextusban sem kdveti a hagyomanyos, pozitivista kuta-
tasi megkozelitéseket, mert a tudas tarsadalmi konstrualtsagat hangsulyozza, ahol a
kutatas a résztvevok bevondsaval egyiitt torténik (Jacobs, 2016; Kaluzeviciute és mtsai,
2021).

A részvételi akciokutatas egy folyamatos tanulési és fejlodési folyamat, amelynek
soran a kutatok és a résztvevok kozosen alakitjak a kutatast és a tarsadalmi valtozast
(Jacobs, 2016). Ebben kiemelt szerepe van a reflexionak, ezért a kutatas soran keletkezd
tudas a kutatok és a résztvevok kozotti egyiittmitkodésbdl szarmazik. Ez a megkozelités
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elismeri, hogy a valosag tobbrétegii, és a tudas nem egyetlen objektiv valésagon alapul.
Ez szemben 4ll a hagyomanyos pozitivista megkozelitéssel, amely a kutatot tekinti az
egyetlen tudasforrasnak.

A kutatok a résztvevokkel egylittmitkddve hatdrozzak meg a kutatasi kérdéseket,
gyljtik és elemzik az adatokat, és értelmezik az eredményeket. A RAK célja az is,
hogy a kutatas eredményei konkrét valtozasokhoz vezessenek a gyakorlatban. A kutatas
nem O6ncéll, hanem a felmeriilé problémak megoldasara, a résztvevok életmindségének
javitasara iranyul. A RAK nemcsak a tudas bdvitését, hanem a kdzosségi és tarsadalmi
valtozasokat is eldsegiti (Jacobs, 2016).

A részvételi akciokutatés ciklikus. Egy ciklus cselekvési, megfigyelési, reflexios és ter-
vezési szakaszokra bonthato. A részvételi akciokutatds a résztvevok cselekvésével kezdo-
dik, akik megfigyelik a bekdvetkezd valtozasokat, majd reflektalnak a tapasztalataikra, €s
a reflexiok alapjan Uj terveket készitenek (Kaluzeviciute és mtsai, 2021).

A részvételi akciokutatas megvaldsitasanak folyamata

Egészségfejlesztd iskola koncepcio a pedagogusok szemszogébdl —
a részvételi akciokutatas kutatasi kérdésének kifejtése

Részvételi akciokutatasunk kdzponti kérdése, hogy az egészségfejlesztésben is képzett,
¢és a kdznevelésben is napi szinten dolgoz6 magyar pedagogusoknak milyen tapasztalatai
vannak az egészségfejlesztd iskola koncepcido megvalositasaval kapcsolatban. Kutata-
sunk keretében nem arra vallalkoztunk, hogy a magyar kdznevelési rendszer egészére
kiterjedd, reprezentativ, kvantitativ felmérést végezziink. Erre vannak mas felmérésekbdl
szarmazo6 reprezentativ eredmények, példaul az Oktatasi Hivatal részérdl, a TIE megva-
l6suldsanak nyomon kdvetésére (Somhegyi, 2023).

Arra viszont vallalkoztunk, hogy az egészségfejlesztd iskola koncepcid kdznevelési
fogadtatasanak mélyebb megértése érdekében olyan kvalitativ kutatast végezziink, amely
a pedagdgusok nézépontjabol kozelit e kérdéshez. Szakirodalmi attekintésiinkbol is
kitiinik, hogy eddig els6sorban a népegészségtani szempontok voltak meghatarozok. Ez
a WHO évtizedes multra visszatekintd szerepvallalasara is visszavezethetd, amiben igy
o6hatatlanul is eldtérbe keriiltek a népegészségtani szempontok.

Magyar viszonylatban, a TIE megvalositasanak gyakorlataban is prioritdsa van a (nép)
egészségiigyi szemléletmdodnak. Somhegyi (2023) TIE-6sszefoglaldjaban is egyértel-
miien azonosithat6 a rizikoorientalt, egészségligyi szemléletmdd talsulya, példaul ebben
az idézetben: ,,nem elég egy-egy egészségfejlesztési akcid vagy program valamelyik
egészség-probléma csokkentésére, hanem az egészségfejlesztésnek minden f6 egész-
ség-kockazati tényezore hatnia kell és intézményesiilnie sziikséges” (Somhegyi, 2023.
18.). Hidba hivjuk ,,egészségfejlesztésnek”, attdl még ezen kétségkiviil fontos feladatok
célkitiizéseinek megfogalmazasa a rizikdorientalt, egészségiigyi szemléletmodot tiikrozi,
igy megvaldsitasa is elsésorban (iskola)egészségiigyi (pl. iskolaorvosi és iskolai védo-
ndi) kompetenciakat implikal.

De milyen az egészségfejleszto iskola a pedagdgusok szemszogébol? Miként valhatna
az egészségfejlesztd iskola a népegészségiigy €s a kdznevelés kozti hatékonyabb egytitt-
mukodés terepévé? Ezekre a kérdésekre kerestiik a valaszt részvételi akciokutatasunk
keretében.

10




Lippai Laszl6 — Vitrai Jozsef — Tarko Klara: Egészségfejleszté iskola — pedagdgusszemmel

A tanulmanyban bemutatasra keriil6 részveteli akciokutatas modszertana

Tanulmanyunk egy tobb éves folyamatot felolel6 RAK ciklus reflexios szakaszaban
készilt. A Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagdgusképzé Kar Alkalma-
zott Egészségtudomanyi és Kornyezeti Nevelés Intézetében szamos olyan képzés van
(Benkd ¢és Tarko, 2020; Tarko és Lippai, 2023), ahol pedagogus végzettségii hallga-
toink — terepgyakorlatuk keretében — a sajat munkahelytlikon, jellemzdéen valamilyen
koznevelési szervezetben, az egészségfejlesztd iskola elveinek megfeleld projektet
valdsitanak meg.

Részvételi akciokutatasi csoportunk kialakitdsa soran attekintettiik azon hallgatoink
névsorat, akik az Intézet egészségfejleszté mentalhigiénikus szakiranyl tovabbképzési
szakan, egészségfejlesztd mentalhigiénikus pedagogus szakvizsgara felkészitd szakira-
nyu tovabbképzési szakan, valamint a mentalhigiénés kdzosség- €s kapcsolatépitd mes-
terképzési szak levelezd tagozatan 2021-2025 kozott terepgyakorlati munkat végeztek.
A kovetkezd 1épésben kigytjtottiik azokat a pedagogus alapvégzettségli hallgatdkat, akik
terepgyakorlati feladataikat valamilyen kéznevelési intézményben, és ezen beliil is els6-
sorban a sajat munkahelyiikon teljesitették. Ebbdl az 50 pedagdgusbol, tobb szempontot
is figyelembe véve, végiil 7 pedagogus valt RAK kutatocsoportunk tagjava. Szempont
volt, hogy alsé tagozatos, felso tagozatos és kdzépiskolas korosztallyal dolgozo pedago-
gus egyarant keriiljon be a kutatocsoportba. Figyelmet forditottunk arra is, hogy a féal-
last pedagogusok mellett 6raadd pedagdgusok és a pedagdgiai szakszolgélatban dolgozd
pedagogusok tapasztalatai is megjelenhessenek. Es torekedtiink arra, hogy a kutatocso-
port a palyan toltott id6 és a telepiilési hattér (nagyvaros, kisvaros és falu) szempontjabol
is min¢l valtozatosabb legyen. A fenti szempontoknak megfeleld jeloltekkel egyeztetés
kezd6dott. Azok, akik szamara a kozos kutatomunka vallalhato volt, részt vettek a RAK
reflexids és tervezési szakaszaban is.

RAK kutatocsoportunk pedagogus tagjainak nevét és munkahelyét bizalmasan kezel-
jik, ezért nem tessziik kozzé tanulmanyunkban. Ennek kutatasetikai és jogi okai is
vannak. A kutatocsoport tagjai sajat tapasztalataikra reflektaltak, azonban munkahelyiik
kozzétételével személyes reflexioik egyuttal szervezeti kommunikacionak is mindsiilné-
nek, ami nem illeszkedik kutatasi célkitlizéseinkbe. A tanulmany eredményeit azonban a
kutatocsoport minden tagjanak tudtaval €s irdsos beleegyezésével kozoljiik. Kutatasun-
kat a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak Etikai Bizott-
saga engedélyezte (engedély szama: 3/2022).

A RAK lényege, hogy elméletet és gyakorlatot, cselekvést és reflexiot 6tvoz, gyakor-
lati megoldasokat fejlesztve a kozosségeken beliili problémak kezelésére. Ez a kutata-
sunk cselekvési szakaszara is igaz. A terepgyakorlati feladatok megvaldsitasa nemcsak
az egészségfejleszté szemléletmod megértését igényli, hanem annak kitapasztaldsat
is, hogy e szemléletmdd mentén milyen egészséget fejlesztd szokdsokra nyitott az
adott munkahelyi kozosség. E szokasokra kellett az egészségfejlesztd iskola elveinek
megfeleld munkahelyi (lelki) egészségfejlesztési projektet el6késziteni, megtervezni,
megvaldsitani és értékelni. A terepgyakorlati projektek megvalositasi idoszaka egy
hénap volt.

A RAK megfigyelési szakasza is megvalosult, hiszen minden hallgaté irasban is rész-
letesen dokumentalt modon valositotta meg terepgyakorlati feladatait.

Jelen kutatasunkban ebbdl, és az azdta gylijtott tapasztalatokbol kiindulva arra reflek-
taltunk, hogy az egészségfejlesztd kezdeményezések milyen fogadtatasra talaltak hall-
gatoink iskoldiban. Tanulmanyunkban e tapasztalatokat feldolgozva kisérliink meg
altalanosabb érvényll ajanldsokat is megfogalmazni a magyar kdznevelési rendszer
szamara. A reflexios szakaszban harom panelbeszélgetés valdsult meg, egy az alséd
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tagozatos, egy a felsé tagozatos, és egy a kozépiskolai szintérre fokuszalva. A 3-4 fos
panelbeszélgetésekrdl hangfelvétel késziilt, melyek atiratait az azokban azonosithato
szemantikai egységek tematikus elemzésével (thematic analysis) dolgoztuk fel (Braun
¢és Clarke, 2006). E hatlépéses, induktiv szovegelemzési mddszer keretében az 1. 1épés,
tehat az adatok megismerése utan keriilt sor a (2) kezdeti kodolasra. A kezdeti kodolas
alapjat szemantikai egységek képezték. Egy szemantikai egység jellegzetesen egy-egy
reflektiv megnyilatkozast tartalmazo bekezdés volt, melyben egy beazonosithato jelen-
tési egység kognitiv, érzelmi vagy viselkedéses aspektusanak valamelyikére, vagy azok
valamilyen kombinéciojara vonatkoz6 megfigyelés, tapasztalat megfogalmazasara kertilt
sor. A szemantikai egységek azonositasat kovetéen minden egység olyan induktiv kodot
kapott, amely az adott szovegrész jelentésének 1ényegét képezte le. A szemantikai egy-
ségek azonositasa €s induktiv kodolasa a kutatok konszenzusat tiikrozi, az egyeztetési
folyamat MS Excel tablazatban prezentalt adatfeldolgozas formajaban zajlott le. A (3)
témak keresése soran a kezdeti kodokbol kialakulé magasabb szintli mintazatok, az un.
»témak” azonositasat végeztiik el. A témak azonositasanak megkonnyitése érdekében
elézetesen kategorizaltuk is a szemantikai egységeket. A besorolas egyrészt iskolatipus
alapjan tortént, majd aszerint is, hogy az adott szemantikai egység kire (pl. sajat magara,
kollégékra, tanulokra stb.) és milyen pedagdgiai kontextusra (pl. tandrai, tantestiileti
stb.) vonatkozik. A kategoridkon beliili opciok megallapitasara a szemantikai egységek
iterativ feldolgozasaval kertilt sor. Ezutan tértiink at a kezdeti kodok jelentés szerinti
csoportositasara, az atfogobb al- és fétémak azonositasa érdekében. Ezt kdvetden kertilt
sor a (4) temak feliilvizsgalatara. E 1épésben azt ellendriztiik, hogy a kivélasztott témak
valoban koherensek és jol fedik-e le az adatokat, illetve valoban értelmezhetd struktarat
alkotnak-e. E mintazatok alapjan (5) fogalmaztuk meg a tanulmanyban bemutatasra
keriilo témdakat. A mddszer 6. 1épését pedig a tanulmanyban talalhatd elemzés megirasa
képezte (vO. Braun és Clarke, 2006).

Eredmények
A szemantikai egységek elozetes kategorizaciojanak eredményei

A tematikus elemzés elokészito, 3. 1épése soran a panelbeszélgetésekrol késziilt szoveges
atiratok alapjan kategorizaltuk a szemantikai egységeket. A feldolgozas soran 178 db
szemantikai egység volt azonosithatd, melybdl 37,1% (66 db) alsd tagozatra, 13,5%
(24 db) felso tagozatra, és 49,4% (88 db) kdzépiskolakra vonatkozd reflexiokat foglalt
magaba.

A szemantikai egységek 58,99%-aban (105 db) jelent meg valamilyen pedagdgusi,
29,78%-aban (53 db) tanuldi, 22,47%-aban (40 db) intézményi és vezetdi, és 17,98%-
aban (32 db) sziil8i aspektusbol relevans reflexid!.

A szemantikai egységek 30,34%-a (54 db) tartalmazott az iskola egészére vonatkozd
globalis reflexiokat, de 29,78%-ban (53 db) tandrai, 25,28% (45 db) tantestiileti, 6,74%-
ban (12 db) pedagogusképzési, 4,49%-ban (8 db) iskolan kiviili és 3,37%-ban (6 db)
kifejezetten csaladi kontextus volt azonosithato.

A szemantikai egységek affektiv, érzelmi kontextusa szempontjabol megallapithato
volt, hogy a reflexiok 46,63%-aban (83 db) valamiféle kedvezdtlen, negativ érzelmi

1 Részletezve: a szemantikai egységek 24,72%-a (44 db) kollégakra; 17,42% (31 db) a panelbeszélgetésben
részt vevo pedagogus sajat megélésére; 12,36% (22 db) az intézményi hattérre; 10,11% (18 db) az igazga-
tokra; 8,43% (15 db) egy-egy tanulora; 8,43% (15 db) a tanuld-pedagogus-sziild relaciora; 4,49% (8 db) az
osztalykozosségek egészére; 4,49% (8 db) a pedagogus-tanuld relaciora; 3,93% (7 db) a pedagdgus-sziild
relaciora; 3,93% (7 db) a tanuld-sziilg relaciora; és 1,69% (3 db) pedig kifejezetten a sziilokre iranyult.
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eléjelll tapasztalat, megélés fogalmazodott meg. Kimondottan kedvezd, pozitiv érzelmi
elgjeltt 60 db (33,71%) szemantikai egység volt, a reflexiok 14,61%-a (26 db) pedig
ambivalens reflexionak volt tekinthetd, miutan kedvezd és kedvezétlen aspektusokat
egyardnt feloleld szemantikai egységnek bizonyult. Beazonosithato érzelmi eléjel nél-
kiili, semleges reflexid 9 db (5,06%) volt.

A szemantikai egységek iterativ feldolgozasaval kialakitott kategoriaopciok elemzése
alapjan megallapithato, hogy a panelbeszélgetésekben az iskolai kozosségek fobb aktorai
(stakeholders) és szinterei szempontjabol is sokrétl, érzelmi szempontbol is sokszinii
reflexiok jelentek meg.

A tematikus elemzés eredményei

Egy fé6téma mindharom panelbeszélgetés esetében azonosithato volt, melynek leghitele-
sebb meghatarozasat az alabbi idézet nyujtja:

,»Az iskoldk nem arra vannak berendezkedve, hogy ennek teret adjanak. A koz-
nevelési torvény alapjan mikodnek az iskolak, abban természetesen ugy van
megfogalmazva, hogy a legfobb dolog a gyermek érdeke, de hogy ebben az egész-
ségszemlélet hogy jelenik meg, az nincs nagyon nevesitve. Lehet, hogy egy-egy
tantargyhoz be van sorolva, meg elvi szinten lehet, hogy megjelenik valahol, de
ahogy az iskolai oktatas szervezeti / intézményi keretei kialakultak, ott vannak
tantargyak, ¢és ha valaki gy gondolja, hogy ez fontos, akkor elkezdi csinalni, és
eltolja ebbe az iranyba 6 munkajat, de amuagy...” (k6zépiskolai tanar, 20 évnél tobb
oktatasi tapasztalattal)

Tanulmanyunk elméleti részében a WHO, az SHE és a hazai TIE alapdokumentumai
alapjan részletesen bemutattuk, hogy népegészségtani szempontbol milyen témaknak és
hogyan kellene teret adni a kdznevelési intézményekben. Azt is attekintettiik, hogy az
egészségfejlesztd iskola szemléletének gyakorlati megvaldsitasaval kapcsolatban nehéz-
ségekrol szamol be a hazai és a nemzetkozi szakirodalom is. E fétéma arra hivja fel a
figyelmet, hogy az implementacios nehézségek magyarazata az is lehet, hogy ,,az iskolak
nem arra vannak berendezkedve, hogy ennek teret adjanak”.

A panelbeszélgetések szemantikai egységeinek tematikus elemzése sordn azonositott
témak az alabbi pontokban 6sszegezhetok.

1. Az iskolak élete alapvetden a tanulasi eredményekben megmutatkozo teljesitményelva-
rasok koré szervezddik. E témat illusztraljak az alabbi idézetek:

,»A mi iskolankban abszolute a gyerekeknek is, sziiloknek is, €s a nalunk dolgozo
tanarok zomének [...] az a célja, hogy tovabbtanulasra felkészitse a gyerekeket.
Es, hogy elérje az a gyerek, aki bejon, azt a célt, amit kitiizott maga elé, hogy erre
vagy erre az egyetemre felvegyék. Semmi mas elvarasuk nincsen.” (kozépiskolai
nyelvtanar, 20 évnél tobb oktatasi tapasztalattal)

,Haladni kell a tanterv szerint, nincs elég id6 megbeszélni az 6rdn felmeriild
problémaékat a nagy osztalylétszam, és a sziikds idOkeretek mellett, és kozben
mindenki fesziilt és ideges a nagy elvarasok miatt. A fels6 tagozatra ranehezedik a
kozépiskolai felvételi silya. Ez sokszor mar nagyobb teher lehet, mint az érettségi.”
(altalanos iskolai matematikatanar, 20 évnél tobb oktatasi tapasztalattal)

13




Iskolakultira 2026/3-4

,---az a kérdés, hogy a vezet6ség részérdl mi a fontos. Nalunk a mérések. Nem
tudom, nagyon ra vagyunk a kompetenciamérésre fokuszalva, hogy visszajelzést
kapjunk magunkrol, hogy hogy végezziikk a munkankat.” (tanitd, 20 évnél tobb
oktatési tapasztalattal)

2. A teljesitményelvarasok jelentdségét a koznevelési rendszer Gsszes érintettje (stake-
holders), vagyis a gyermekek, a sziilok, a pedagogusok és a dontéshozok kapcsan is
megfogalmaztdk a valaszadd pedagdgusok, mégpedig egy erdsen kompetitiv, versengd
kontextusban.

E témat a gyermekekre, a sztilékre és a pedagdgusokra vonatkoz6 szemantikai egysé-
gekbdl vett idézetekkel is illusztraljuk. A gyermekek esetében ez a téma példaul az alabbi
modon jelent meg:

»A gyermekek kozott is erds a verseny. Mar nem elég, hogy négyes vagy 6tos,
hanem az is szamit, hogy hany szazalék, és emiatt is van verseny koztiik.” (altala-
nos iskolai matematikatanar, 20 évnél tobb oktatési tapasztalattal)

A 2. téma sziil6i vonatkozasainak néhany aspektusat illusztraljak az alabbi idézetek:

,.Es senki, egyetlen egy sziild nem fogja neki [a pedagdgusnak — a szerz6k] megko-
szonni, hogy [a gyermeke — a szerzok] egészséges 1¢lekkel végigesinalt négy évet,
ha kettesre fog leérettségizni. Ha valasztani kell, a sziil6 a teljesitményt valasztja,
nem az egészséget.” (kdzépiskolai nyelvtanar, 20 évnél tobb oktatasi tapasztalattal)

,.Es a sziilok mindenre is beiratjak a gyermekiiket, mert félnek attol, hogy lemarad-
nak valamir6l, ha nem jar. Nincs idejiik elmélyedni valamiben, mindennel is fog-
lalkozniuk kell, nyelvtanulas, sport, balett stb.” (altalanos iskolai matematikatanar,
20 évnél tobb oktatasi tapasztalattal)

A 2. téma a pedagogusokkal kapcsolatban, jellegzetesen az alabbi formakban bukkant fel:

»--- | kordabbi munkahelyem] Nem versenyistallo, nincsen teljesitményteher. Ez
volt az elején. De amikor ott elkezd6dott a munka, akkor a tanarok részérdl jott az,
hogy nem ennek az allapotnak a megdrzése volt a cél, hanem hogy legyen valami
eredmény. [...] Es akkor nem marad meg, hogy jol van, nem kell annyira agyont-
erhelni magunkat, a 1ényeg az, hogy jol érezd magad, hanem ezt ugy elengedik, és
a hattérbe kertiil, és akkor inkabb a teljesitmény felé megy még az alacsony pont-
szammal felvett gyerekek tovabbi oktatasa is.” (kozépiskolai tanar, 20 évnél tobb
oktatasi tapasztalattal)

»--.] az alapjan lettiink megitélve, hogy ki mennyire hasznos mozdony az iskola
szamara, tehat milyen versenyeredményeket tud felmutatni, milyen eredményeket
tud felmutatni.” (kdzépiskolai nyelvtanar, 20 évnél tobb oktatasi tapasztalattal)

A teljesitményelvarasok jelentdségét mutatja az is, hogy a kutatasunkban feldolgozott
szemantikai egységek 54,49%-anak (97 db) volt olyan kezdeti kddja, ami az elemzésben
a 2. téma meghatarozasa soran kertilt felhasznalasra.

3. A pedagogusok teljesitményfelfogasaban azonosithatd egy ,teher alatt né a palma”

szolassal is fémjelezhetd hiedelem. E témameghatirozas arra a meggydzddésre utal,
hogy a pedagogusnak kizardlag a kdvetelményekkel van feladata, a ,,palma”, a tanuld
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pedig elébb-utébb hozzaerésodik majd ehhez. A 3. téma felbukkanasanak jellegzetes
példaja talalhaté a kdvetkezd idézetben:

,»Sokszor azért érzik magukat jol a gyerekek [az iskoldban — a szerzdk], mert az a
kozosség, amiben vannak, az nagyszeri. Meg ha mégse lenne eredetileg annyira
nagyon nagyszert, akkor is azza valik, mert 6k viszonylag sok teherrel, elvaras-
sal, nyomassal szembesiilnek, és én azt latom, hogy a nehézségek egy kozosséget
vagy nagyon Osszekovacsolnak, (mert a bajban ugye dsszetart az ember), és van
olyan, hogy az nagyon megosztja a kozosséget. Es azok az osztalykozosségek, akik
»osszekovacsolddnak« a nyomads alatt, vagy a nagy elvardsok miatt, 6k gy élik
meg ezt az iskolat, ezt a négy évet, hogy ez egy csodalatos négy év.” (kozépiskolai
nyelvtanar, 20 évnél tobb oktatasi tapasztalattal)

4. A teljesitményelvarasok mellett az iskolai életnek is van egy joval informalisabb,
kapcsolatorientalt aspektusa. Ez a téma olelte fel a tanar-didk kapcsolat személyesebb
vonatkozasait, ideértve példaul a tanuldk egyéni és kozosségi tdmogatasat és erdforra-
saik gazdagitasat is. A 4. téma kialakitasahoz jellegzetesen az alabbi idézethez hasonld
szemantikai egységeket hasznaltunk fel:

rrrrr

utdna az 6ra végén, hogy »tandrnd, mégiscsak jo volt ez a nap, mert itt iiltem néme-
toran«. [...] és amire én nagyon-nagyon biiszke vagyok, hogy azt mondja szinte
minden gyerek kivétel nélkiil, hogy a tanarnd doraja volt az egyetlen az egész négy
¢év alatt, ahol tudtuk, hogyha oda beiiliink, akkor a tanarné mosolygos, pozitiv, lel-
kes és egyszertien csak jo volt ott lenni. Tudjuk, hogy biidos kdlkok voltunk, hogy
nem tanultunk, de azalatt a 45 perc alatt feltoltddtiink. Es én akkor azt gondolom,
hogy nagyon sokat tettem hozza, lehet, hogy nem lesz mindnek [...] nyelvvizsgéja,
de nem biztos, hogy attdl lesz neki jo. Mert lehet, hogy el tudta miattam végezni
az iskolat, és felvették az orvosira. [...] A gyerekek zome nalunk jol érzi magat,
és ez azért van, mert latjak ezt a lathatatlan plusz beletett energiat.” (kozépiskolai
nyelvtanar, 20 évnél tobb oktatasi tapasztalattal).

Az iskolai élet kapcsolatorientalt vonatkozasanak jelentéségét mutatja, hogy a szeman-
tikai egységek 60,11%-nak (107 db) volt olyan kezdeti kddja, ami a 4. téma meghataro-
zasaba épiilt be.

5. Az eddigi oktatasi modszerek egyre kevésbé bizonyulnak hatékonynak, ezért is kap
egyre nagyobb figyelmet az iskolai élet kapcsolatorientalt aspektusa. Ez az 5. témameg-
hatdrozas az alabbi idézettel illusztralhato:

A kiégést a kollégak korében nagyon nagy problémanak tartom. Sok kollégam
fesziilt, stresszes, kiégett. Ennek az is allhat a hatterében, hogy a mostani gyer-
mekek esetében mar nem mitkodnek azok a modszerek, amik 10 vagy 20 évvel
ezelott még hatékonyak voltak. Ez nagyon megterheld. Sokkal nehezebb a figye-
lem fenntartasa. Finommotorikus problémaik vannak, pl. vonalzoval egy egyenes
vonal meghuzasa is gondot jelent. Es a gyermekeknél nagyon erés szorongas és
stressz figyelheté meg. Akar a dolgozatoknal is lathatd, hogy hullamos a papir, mert
annyira izzad a tenyere.” (altalanos iskolai matematikatanar, 20 évnél tobb oktatasi
tapasztalattal)
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6. Egy-egy korosztaly generacios kihivasai korosztalyonként eltéré modon sziirédnek
be az iskolai életbe, és e folyamatnak az iskolai egészségfejlesztés szempontjabdl is
jelentdsége van. E téma kapcsan gyakran bukkant fel a korosztalyi sajatossagok figye-
lembevételének fontossaga. A téma egy-egy sajatos fokuszpontjara vilagit ra az alabbi
harom idézet. Also6 tagozaton:

,En azt litom, hogy a gyerekek ki vannak éhezve a figyelemre, az odafigyelésre,
az egyéni odafigyelésre. Es hogy ha én valakit igy kiilon tudok hivni, és egymas
szemébe nézve beszélgetiink, annak utdna mindig van hatdsa. Annyira nem kap-
nak olyan figyelmet otthon a sziil6ktdél a csaladban manapsag a gyerekek. Tehat
sikitanak, hogy figyeljetek mar ram, hogy segitsetek, hogy valami problémam van.
De nem érzékelik. Es azért ilyenek, azért vannak ennyire felporogve, meg azért
csinalnak butasagokat. A rossz figyelem is, a negativ figyelem, vagy a biintetés is
figyelem. Es én azt érzem, hogy sokaknak még az is jobb, mint a semmi.” (tanito,
20 évnél tobb oktatasi tapasztalattal)

Fels6 tagozaton:

,»Felso tagozatban még csak lathatoak a problémak azok szamara, akik figyelnek
erre, de a gyermekek maguktdl a legtdbb esetben nem szolnak.” (altalanos iskolai
matematikatandr, 20 évnél tobb oktatasi tapasztalattal)

Kozépiskolaban:

,,Kozépiskolakban és szakiskolakban dolgozom, foként dramapedagogai modsze-
rekkel. Azt latom, hogy a kozépiskolakban tanulok teljesen masok, mint akar anno
mi voltunk kodzépiskolaban. Jelzik, ha gondjuk van, keresik a segitséget, és a peda-
gogusok is, foként a fiatalabbak, nyitottak arra, hogy meghallgassak a fiatalokat és
segitsenek nekik. Sokféle program, és akcio is van arra, hogy segitséget nytjtsanak
az azt igényld fiatalok szamara.” (kozépiskolai dramapedagogus, 10 évnél tobb
oktatasi tapasztalattal)

7. Az iskolai élet kapcsolatorientalt aspektusa kivaléan 6tvozhetd az egészségfejlesztési
célkitlizésekkel és modszerekkel. E témameghatarozast az alabbi altémak felhasznalasa-
val dolgoztuk ki. Az altémak esetében el6szor a meghatarozasuk olvashato, amit az adott
altémahoz tartoz6 szemantikus egységekbdl vett egy-egy jellegzetes idézet illusztral.

—7.1. altéma: a szalutogenetikus eréforrasok gazdagitdsanak van jelentésége a napi
pedagogiai gyakorlatban. Az altéma illusztracioja:

,»,Talan azt tudndm mondani, hogy nalunk tényleg sok az olyan gyerek, aki nem fel-
tétlentil jut élményekhez, tapasztalashoz. Otthon nincsen olyan hattér, aki mondjuk
akar a nevelésével, akar a személyiségfejlodésével foglalkozna. Azt gondolom,
hogy mi prébaljuk megadni azokat a lehetdségeket a gyerekeknek, hogy 6k lassak
azt, hogy az életben mik azok a dolgok, amik igy fontosak lehetnek ahhoz, hogy jol
érezziik magunkat, és jol tudjunk miikddni a vilagban. Ennek elemeivel, hogy az
egészség ¢s az egészségfejlesztés.” (tanitd, 5 éves oktatasi tapasztalattal)
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— 7.2. altéma: a pedagogusoknak van jelentdsége a kozosségfejlesztésben €s a gyermekek
szokasainak alakitasaban. Az altéma meghatarozasat az alabbi idézet szemléleti:

,Olyan érdekes, hogy akinek igy ralatdsa van az osztdlyokra, az osztalyok lénye-
gében olyanok, mint a pedagdgus. Hihetetlen, hogyha a pedagdgus nyitott, bulis és
jokedvi, és osztalybulin tincolunk, akkor az egy tancolés csapat lesz. Nyolcadik
osztalyban nagyon jol meg lehet nézni, amikor a bankett van, hogy hogy viselkedik
az osztaly. Es végigviszik azt, amit az elsé négy évben a tanitotol kaptak. Ha 6k
csendesen, és csak tarsasjatékoztak, akkor azt fogjak csinalni. Es ha nagyon zartak,
¢és nem nyitottak, ha ilyen a pedagégus, akkor olyan lesz az osztaly. Tehat annyira
nagy hatassal van a személyiségiink a gyerekekre, meg a kozosségformalasra, hogy
nekem ez igy egy csoda.” (tanitd, 20 évnél tobb oktatasi tapasztalattal)

— 7.3. altéma: a tanorai és a tanoran kiviili pedagdgiai modszerek mellett az iskolak szer-
vezeti aspektusanak is van egészségfejlesztési jelentdsége. Az altéma meghatarozasa
az alabbi idézettel szemléltethetd:

,»Minden oran lehet valamilyen médon kapcsolddni, ugy hogy a tananyag mellett,
vagy abba beleépitve, és akkor az egészségfejlesztd, tudatos szemlélet megjelenik,
odafigyelve a gyerckekre. Ne csak a tananyag haladjon, hanem hogy akkor mi
van a kis lelkiikkel. De tény az, hogy van azért egy teljesitménykényszer, és nem
minden tanar tudja ezt ugyanolyan modon a tantargyaba beépiteni, és erre mondom
azt, hogy az egész intézményrendszer gy miikddik nalunk, hogy van egy orarend,
és 8 orakor becsongetnek, és jonnek az orak. Es lehet erre valamilyen megoldast,
¢és latom azt, hogy nemzetkdzi porondon, tobb helyen gy megy, hogy a gyerekek
8 orakor megérkeznek, és van egy megérkezd idd, mint nalunk a képzéseken a
csoportfoglalkozasokon. Es eltelik egy fél ora, j6, most foglalkozunk magunkkal,
és jon a kemény matekora. Ott is az az élet része, hogy egy feladatmegoldasban
nem biztos, hogy meg lehet allni, mert ott il 30 gyermek, hogy egyéni figyelem
kialakuljon, hanem arra a 20 perces etapra mindenki legyen annyira felkésziilt,
hogy elbirja ezt a helyzetet. gy is megmarad a tanar egyéni feleléssége, hogy
figyeljen a gyerekre, de akkor intézmény ad egy olyan supportot, hogy nem egy
olyan anyaggal kell dolgoznia, aki akkor szedi 6ssze magat reggel 8-kor, hanem
mar eldtte mar volt egy ilyen foglalkozason.” (kozépiskolai tanar, 20 évnél tobb
oktatasi tapasztalattal)

Osszegzés és kovetkeztetések

A tanulmanyban bemutatott részvételi akciokutatas sem mentes azoktol a kutatasi
korlatoktol, melyek a RAK modszertani sajatossagaibol adodnak. Kutatasunk is egy
specialis, kis 1étszamu, fokeént dél-alfoldi szakembergarda tapasztalataira épiilt, igy az
eredmények generalizalhatosaga mindenképpen korlatozott. Tovabba a RAK alapvetd
sajatossaga a szubjektiv és értékalapti megkdzelités, ahol a kutatok is aktiv résztvevoi
a vizsgalati folyamatnak. Ebbdl adéddan a kvantitativ kutatdsokban megszokott moédon
nem standardizalhaté a kutatasi folyamat, és a kapott eredmények sem fiiggetlenek
a kutatoi prekoncepcioktol. A részvételi akcidkutatasbol mas tipust tudas szarmazik,
mint a hagyomanyosan objektivebbnek tekintett, standardizalhatobb és reprezentativabb
kvantitativ kutatasi eljarasokbdl, ezért a korabbi eredményekkel vald dsszevethetdség
is korlatozott.
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Mindezen korlatok szem el6tt tartasaval a
tanulmanyban bemutatott tematikus elemzés T tike / ssiink idé
f8bb eredményei az aldbbiakban foglalhatok ~ * €/7PAHRUS CICIMZESUNR Tdeze:
ossze. teibol is kitiinik, hogy a peda-

Az iskolai egészségfejlesztés esetében sem géguso/e kezeben levd szak-

hagyhato figyelmen kiviil, hogy a koznevelést pedagdgiai eszkoztdarnak

dthatjak a kompetitiv teljesitményelvardsok. A ] P b
Bourdieu szerint az iskolarendszer tarsa- apcsoiatteremlo, szemelyes

dalmi feladata az, hogy a fiatalokat iskolai  megkiizdeési erdforrdsokat gaz-
teljesitményiik alapjan a tarsadalomban elér- gilo és kozossegfejleszio ereje

hetd, eltérden privilegizalt tarsadalmi pozi- . P )
ciokba sorolja, és a legkevesebb strlodas- is van. Egy példa ennek jelen

sal integrdlja Sket a meglévé hierarchiakba ~ l0segere. Magyar adatok alap-
(Angelusz, 1999; Bittlingmayer és Okcu,  jdn a didkkiégés szindroma
2022). Kovetkezésképpen a teljesitményel- a tanulok 15-30%-dt komoly

varasok léte nemcsak egy-egy pedagdguson, Lo iy ) L
igazgaton vagy iskolan mulik, mert azokat a merilekben emtll‘h eti. Egeszseg-

tarsadalom egésze teremti meg. Jejlesztési nézépontbol a didik-
Az egészségfejlesztd iskolanak nincs  kiégés gyakorisdgdt csékkentd
realitisa, ha a kéznevelési teljesitményel- proaktiv stratégia arra irdnyul,

varasok erejét és jelentoségét figyvelmen . > , .
kiviil hagyja. Nagymértékben akaddlyozza hogy az iskolaban megjelend

a koncepcié megvalésuldsat, hogy az isko- ROvetelmények és a tanulok szd-
lai egészségfejlesztés alapdokumentumaiban — mra elérhetd erdforrdsok ard-

(v6. Somhegyi, 2023; Vilaca és mtsai, 2020; PRSP P p
WHO és UNESCO, 2021) ez a szempont 04 elbreldto, proaktiv médon

még utalds szintjén sem jelenik meg. Igy a egyensulyban tartsa. Ha a kive-
gyakorlé pedagégusok épp a legfontosabb telmények nem alakithatok,

feladatban nem kapnak szakmai tamogatast:  ;bbor az erdforrdsok fejleszte-

abban, hogy e ket értéket — a teljesitményt sére érdemes nasvobb han
és az egészséget — mikent lehet az iskolaban 8y 8

osszeegyeztetni egymassal. Sﬂlyt helyez 71

Pedig az egészség mint érték mar most
is jelen van a pedagogusok munkdjaban.
Tematikus elemzésiink idézeteibdl is kitlinik, hogy a pedagdgusok kezében 1évo szakpe-
dagodgiai eszkoztarnak kapcesolatteremtd, személyes megkiizdési eréforrasokat gazdagitd
¢és kozosségfejleszto ereje is van. Egy példa ennek jelentdségére. Magyar adatok alap-
jén a didkkiégés szindroma a tanulok 15-30%-at komoly mértékben érintheti (Korodi
¢és mtsai, 2023). Egészségfejlesztési nézOpontbol a didkkiégés gyakorisagat csokkentd
proaktiv stratégia arra irdnyul, hogy az iskolaban megjelend kévetelmények és a tanulok
szamara elérhetd erdforrasok aranyat elorelatd, proaktiv modon egyensulyban tartsa. Ha
a kovetelmények nem alakithatok, akkor az erdforrasok fejlesztésére érdemes nagyobb
hangsulyt helyezni. Eredményeinkbdl is kitiinik, hogy ez sokszor annyit jelent, hogy
a jaték, a feltoltodés, a kreativitas és a kozosségi élmény id6t és teret kap valamelyik
tandran vagy iskolai eseményen. Egy-egy kapcsolatorientalt tanorai vagy tandran kiviili
moédszer tobb holisztikus egészségdimenziora is hathat egyszerre, igy lehet fizikalis,
mentalis, érzelmi, tarsas, tarsadalmi és spiritudlis egészségnyeresége is. De ezek az
egészségfejlesztési lehetdségek mindaddig parlagon maradnak az iskolakban, amig az
oktataspolitika homlokterében kizarolag a teljesitmény all.

Az iskolai egeszségfejlesztés csapatmunka és csapatépité munka is a pedagogusok sza-
mara. A tantestiileten belill is szlikséges az egészségfejlesztési feladatok dsszehangolasa,
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egyeztetése. De a csapatmunka része az iskolaegészségligyi szakemberekkel valoé koope-
racio kialakitasa és folyamatos mikodtetése is. Ugyanakkor e csapatmunka nélkiilozhe-
tetlen eleme a csapatépité munka, azaz a munkahelyi k6zosségépités is.

Végiil, de nem utolsoésorban, mindehhez elengedhetetlen az iskolai egészségfejlesz-
tésben tajékozott, annak jelentGségét ismerd és tamogatd vezetés, a kdznevelés minden
igazgatasi szintjén.

Eredményeink ramutatnak arra is, hogy az egészségfejleszto — lelki egészségfejlesztd
szakfeladatok ellatasara kiképzett pedagogusokra sziikség van az egészségtejlesztd
iskola koncepcidjanak gyakorlati megvaldsulasdban. Nemcsak részvételi akciokutata-
sunkban jelentett oriasi értéket a részt vevo pedagdgusok megalapozott egészségtej-
lesztési tudasa, hanem iskolaik szamara is. Egy egészségfejlesztd mentalhigiénébdl
szakvizsgazott pedagdgus, egészségfejlesztés-tanar vagy mentalhigiénés kozosség- és
kapcsolatépitd szakember az egészségfejlesztd iskola alapértékeinek hiteles képvisele-
tére is képes, a didkok, kollégak és a sziilok iranyaba is. Emellett pedig az egész iskolai
kozosséget érintd egészségfejlesztési feladatok eldkészitésében és megvaldsitasaban,
valamint az egészségmiiveltség bdvitésére iranyuld egészségnevelési szakfeladatok
ellatasaban is jelentds szerepiik van (Tarko és Lippai, 2023). Mas iranyu tapasztalataink
(Benkd és mtsai, 2019) is arra utalnak, hogy a tréning jellegi, rovid képzések leginkabb
a pedagogusok érzékenyitésére alkalmasak. Egészségfejlesztési szaktudasra diplomat
ado egészségfejleszto-mentalhigiénés képzéseken tehetnek szert a pedagogusok (Lippai
¢és Vitrai, 2023; Tarkoé és Lippai, 2023).

Kdszonetnyilvanitas, timogatas

A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatas-fejlesztési Kuta-
tasi Programja tamogatta.
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Absztrakt

A teljeskorti intézményi egészségfejlesztés (TIE) jogszabalyi bevezetésével az iskolai egészségfejlesztés meg-
valésitasa minden magyar koznevelési intézmény szamara kotelezo feladatta valt. Mégis, az egészségfejlesztd
iskolai szemléletmod gyakorlati alkalmazasaval kapcsolatban csak részsikerekrol lehet beszamolni. Ez nem-
csak a magyar koznevelésben problematikus, mas orszagok iskolarendszerében is hasonlo kihivast jelent az
egészségfejlesztd szemléletmod koznevelésbe integralasa. Tanulmanyunkban egy olyan részvételi akciokutatas
eredményeit dolgoztuk fel, amelyben egészségfejlesztésben is képzett, és a kdznevelésben is napi szinten dol-
goz6 pedagogusokkal kozosen kerestiik a valaszt arra a kérdésre, hogy tapasztalataik alapjan miként valosul
meg az egészségfejlesztd iskola koncepcidja a mai magyar koznevelési rendszerben. A részvételi akciokutatas
sokrétll, kvalitativ eredményei koziil egy mindenképpen kiemelend. Kutatasunk alapjan az egészségfejleszto
iskola megvaldsitasa soran meglepden kevés figyelmet kap, hogy a koznevelés miikodését athatjak a kompe-
titiv teljesitményelvarasok. Ez egyrészt azért problematikus, mert ebbdl adodoéan az egészségfejlesztd iskolak
elmélete és gyakorlata sem szamol a teljesitményelvarasokkal, tehat modszertani tamogatast sem biztosit azok
kezeléséhez. Masrészt igy a pedagoégusok sem ismerik fel, hogy a teljesitményelvarasok egészséges keretek
kozt tartasa érdekében végzett — eddig javarészt lathatatlan — egyéni fejleszto és kozosségépitd tevékenységiik
miként kaphatna tobb szakmai és szervezeti tiamogatast, elismerést.

Kulesszavak: egészségfejleszto iskola, teljeskort intézményi egészségfejlesztés, részvételi akciokutatas
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Miivelédéstudomanyi Intézet, MTA-DE Jovétudatossag fejlesztése Kutatocsoport

Sziiloi bevonodas szerepe az
extrakurrikularis tevékenységekben
— kérdoives vizsgalat eredményei
a Karpat-medence 0t orszagaban

Tanulmdnyunkban a sziil6i bevonodds és az extrakurrikuldris
tevéekenységekben valo részuvétel 6sszefiiggéseit vizsgdltuk 6t Kdrpcdit-
medencei orszdg egyetemi hallgatoi kérében. Az eredmények
szerint a sztilok iskolai vegzetisége és anyagi helyzete
szignifikdansan befolydsolja a hallgatok iskoldn kiviili aktivitdsdit.
Kiemelten megjelenik, hogy az aktiv sziiloi tamogaltds kiilondsen a
hdtrdanyosabb helyzetii didkok esetében néveli a részvétel esélyét,
elosegitve az oktatdsi és tdarsadalmi felzdrkozdst.

Bevezetés

iskolai eredményességét és fejlodését (Hill és mtsai, 2009; Pusztai, 2020). Korabbi
kutatasok azt mutatjak, hogy azok a tanuldk, akiknek sziilei aktivan részt vesznek
az oktatasukban, jobb teljesitményt nyujtanak az iskolaban, nagyobb a tanuldsi motiva-
cidjuk, és kisebb eséllyel morzsolddnak le (Imre, 2018). A sziil6i részvétel formai széles
skalan mozognak: az otthoni tanulési kornyezet biztositasatol kezdve a pedagodgusokkal
valo kapcsolattartason at az iskolai rendezvényeken valo aktiv részvételig (OECD, 2012).
Nemzetkozi és hazai kutatasok egyarant kimutattak, hogy a sziilok elvarasai és tamoga-
tasa nagyobb hatassal birnak a tanul6i eredményességre, mint az iskolai eseményeken
vald puszta jelenlétiik (Hill és mtsai, 2009). Az OECD (2012) jelentése szerint azokban
a csaladokban, ahol a sziildk rendszeresen olvasnak a gyermekeknek, illetve tamogatjak
a hazi feladat elvégzését, a tanuldk jobb eredményeket érnek el. Hasonlo eredményekkel
talalkozunk hazai kutatdsokban is, melyek alapjan a sziil6i bevonodas otthoni formai,
kiilondsen a tanulassal kapcsolatos beszélgetések, fiiggetleniil a csalad tarsadalmi-gazda-
sagi statuszatol, pozitiv hatassal vannak a diakok teljesitményére (Imre, 2018). Bacskai és
kollégainak (2024) vizsgalatai azt is kimutattak, hogy a sziilok tarsadalmi helyzete, isko-
lazottsaga és kulturalis tokéje erdteljesen befolyasolja bevonddasuk mértékét, hiszen a
magasabb iskolai végzettségii, jobb tarsadalmi helyzetii sziil6k nagyobb aranyban vesznek
részt gyermekiik oktatasaban, és aktivabban kommunikalnak a pedagogusokkal.
Fontos azonban megemliteni, hogy a sziil6i bevonodas szerepe nem csupan az iskolai
teljesitmény szempontjabdl 1ényeges, hanem hozzajarul a gyermekek érzelmi és szocialis

ﬁ sziiléi bevonodas az egyik legfontosabb tényezd, amely meghatarozza a tanulok
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fejlodésehez is. Az érzelmi tamogatas és a tanulasi folyamataik iranti folyamatos érdek-
16dés hosszt tavon is pozitiv hatassal van az dnbizalomra, a viselkedési problémak csok-
kenésére és a tarsadalmi beilleszkedés eldsegitésére (Hill és mtsai, 2009; Imre, 2018).
Mindemellett az iskoldk és pedagodgusok hozzaallasa szintén kulcsfontossagt, hiszen
azok az intézmények, ahol a tanarok nyitottak a sziiléi egyiittmikodésre, magasabb
szintli sz{il61 bevonodast tapasztalnak, ami tovabbi pozitiv hatast gyakorol a tanulok
eredményességére (Bacskai és mtsai, 2024).

Kutatasunk célja, hogy feltarja az extrakurrikularis tevékenységekben vald tanuloi
részvétel hatterében allo tényezoket, kiilonds tekintettel a nemi kiilonbségekre, a sziil6i
bevonddas mértékére, valamint a csaladok tarsadalmi-gazdasagi helyzetére. A vizsgalat
célja tovabba annak megértése, hogy a sziiléi bevonddas hogyan befolyasolja a tanulok
iskolan kiviili aktivitasat, illetve, hogy mely csoportoknal mutatkozik meg a részvétel
alacsonyabb valoszintlisége. Kutatasi kérdéseink a kovetkezok:

K1: Milyen nemi kiilonbségek figyelhetok meg az extrakurrikularis tevékenységekben

valo részvételben?

K2: Milyen mértékii a sziiléi bevonddas a lany és a fit tanuldk esetében, és hogyan

befolyasolja ez az extrakurrikularis részvételt?

K3: Hogyan befolyasolja a sziilok iskolai végzettsége és anyagi helyzetének megité-

lése a sziildi bevonodas mértékét?

K4: Van-e 0sszefliggés a sziilok tarsadalmi-gazdasagi statusza, a sziiléi bevonddas

mértéke és a gyermekek extrakurrikularis részvétele kozott?

K5: Milyen kapcsolat van a sziiléi bevonodas alacsony szintje és a tanuldk extrakurri-

kularis tevékenységekben vald részvétele kozott?

K6: Milyen tényezdk jarulnak hozza ahhoz, hogy egyes tanulok nem vesznek részt

semmilyen iskolan kiviili tevékenységben?

A sziil6i bevonédas elméleti alapjai

A sziil6i bevonddas elméleti megkozelitése és annak jelentésége napjaink oktatasi rend-
szerében egyre Osszetettebbé valik, kiilondsen a legfrissebb kutatasok fényében (Bacskai
és mtsai, 2024).

A s7iil6i bevonddas az utdbbi évtizedekben egyre hangsulyosabba valt az oktataspszi-
choldgiai és neveléstudomanyi diskurzusban, mivel kutatdsok sorozata bizonyitja pozitiv
hatéasat a tanulok fejlodésére, tanulmanyi teljesitményére és érzelmi jollétére. A fogalom
korabban sziik értelemben, az iskola altal kezdeményezett, formalis részvételként jelent
meg, am mara egy komplex, tobbdimenzids konstrukcioként értelmezziik, amely kiter-
jed a gyermek otthoni tAmogatasara, az iskolaval valo egylittmtikddésre és a kozosségi
kapcsoldodasra is. A tarsadalmi valtozasok és a csaladok sokszintisége 11j kihivasokat és
elvarasokat tdmasztanak az iskoldkkal szemben, amelyek egyre tudatosabban keresik
a partnerség lehet6ségeit. A fejezet célja, hogy bemutassa a sziiléi bevonodas elméleti
modelljeit, hatsait, valamint a bevonodast befolyasolo tarsadalmi tényezoket, és keretet
adjon a téma tovabbi vizsgalatdhoz a jelen kutatas kontextusaban.

A sziil6i bevonodas hagyomanyos megkozelitési modelljei
Az oktataspszichologia korai idészakaban a sziil6i bevonddas, vagyis a sziil6k aktiv
részvétele gyermekeik oktatasaban mint fogalom meglehetésen sziiken volt értelmezve.

Hagyomanyosan a sziilok szerepét féleg konkrét tevékenységekre korlatoztak, mint pél-
daul a hazi feladatban valo segitségnyujtas, az iskolai tizendfiizetek alairdsa, részvétel
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sziil6i értekezleteken vagy az iskolai rendezvényeken. Az 1960-as éveket megeldzden
a pedagdgusok ¢és kutatok sokszor elhanyagoltak vagy alulértékelték a sziilok szerepét
a gyerekek tanuldsaban. Az iskola és a csalad funkcioit élesen elvalasztottak: a ,,protektiv
modell” szerint a tandrok tanitanak, a sziildk pedig biztositjak, hogy a gyerek idében,
megfeleld felszereléssel megjelenjen, mely felfogasban a sziiléi részvételt inkabb zavard
tényezonek tekintették. Ezek alapjan a korai definiciok a sziildi bevonodast olyan iskolai
jelenlétre és tamogatod szerepekre korlatoztak, melyeket az iskola kezdeményezett és
iranyitott. A sziilok feladata féleg annyi volt, hogy megfeleljenek az iskola elvarasainak,
példaul megjelenjenek a megbeszElt idépontokban sziildi értekezleten, iskolai vasaron,
vagy csatlakozzanak az iskolai sziildi munkakozosséghez. Ebben a hagyomanyos felfo-
gasban azonban a kommunikaci6 is tobbnyire egyiranyu volt. A pedagdgus kozolte az
informaciot, a sziil6 pedig fogadta azt (Purisi¢ és mtsai, 2017).

A 20. szazad kozepétdl kezdve azonban jelentds valtozasok indultak. Az 1960-as évek
szocialis és oktatasi reformjai, példaul az Amerikai Egyesiilt Allamokban a Head Start
program és az 1965-6s Elemi és Kozépfoku Oktatasi Torvény L. cime, kotelezdveé tették
a sziil6k bevonasat az oktatdsi programokba. Ezek az intézkedések felismerték, hogy a
gyerekek otthoni kdrnyezete €s a csalad aktiv részvétele kulcsfontossagt lehet a tanulasi
eredmények javitasaban (Szabo, 2015).

A korabeli tapasztalatok azt mutattak, hogy a kizardlag iskolara fokuszalo reformok
korlatozott sikert hoztak, és az oktatasi eredmények romlasa, valamint a csaladok
tarsadalmi-demografiai valtozasai, mint a varosi szegénység ¢és az egysziilds csaladok
szdmanak novekedése rairanyitottdk a figyelmet a csaladi tényezdkre. Az 1970-es és
1980-as években torvényi tton is megerdsitették a sziilok szerepét az Egyesiil Allamok-
ban, a 94-142 kozoktatasi torvény garantalta a sziilok beleszolasat a kiilonleges nevelési
igényli gyermekek oktatasaba (Szabo, 2015). Ezek a tarsadalmi valtozasok vezettek
oda, hogy az oktataspolitikdban és a gyakorlatban egyre inkabb elvartak a sziil6i rész-
vételt, és szélesebb korben elfogadotta valt, hogy a sziilok bevonasa nélkiilozhetetlen a
tanulok sikeréhez. Osszességében a hagyomanyos megkdzelités, amely a sziil6t inkabb
passziv tamogatoként latta, ebben az idGszakban fokozatosan utat engedett egy széle-
sebb és proaktivabb felfogasnak, amely elismeri a csalad kozponti szerepét a gyerek
tanulasaban.

Ezt kdvetden az évek soran a szakirodalomban a sziil6i bevonddas definicioja fokoza-
tosan kiszélesedett. Mig korabban néhany jol koriil hatarolhat6 szerepre korlatoztak, ma
a sziiléi bevonddast tag, tobbdimenzids konstrukcionak tekintjik. Az 1980-as évektdl
kezdddden egy hat dimenzidbol allo modellt alkalmaztak, amely maig az egyik legel-
terjedtebb keret a sziildi bevonodas leirasara (Epstein, 1995). Ezen elmélet tipoldgiaja
a kovetkezo teriiletekre bontja a sziilok részvételét: (1) sziiléi szerepek (parenting),
azaz a gyermek alapvetd sziikségleteinek biztositdsa és az otthoni nevelési kdrnyezet
megteremtése; (2) kommunikacié mint folyamatos informaciocsere ¢és kapcsolattartas
a sziilék és az iskola kozott; (3) otthoni tanulds tdmogatisa, amikor a sziilék otthon
segitik és figyelemmel kisérik gyermekiik tanulasat; (4) 6nkéntesség ¢s részvétel, azaz
a sziilok onkéntes munka vagy jelenlét utjan vald bevonasa az iskolai eseményekbe;
(5) dontéshozatal, vagyis a sziilok bevonasa az iskolai dontéshozo testiiletekbe, sziiléi
szervezetekbe és (6) kozosségi egyiittmikddések, azaz a csalad, iskola és tagabb kozos-
ség egylittmitkodése a didkok segitése érdekében (Epstein, 1995). Ezt a rendszert széles
korben alkalmazzak, mert gyakorlati keretet nyujt az iskoldknak a sziildi aktivitdsok
megszervezéséhez.

A modern megkdozelitések azonban mar rendszerszemléletben tekintenek a szii-
161 bevonodasra. Ebben az esetben a csalad-iskola-kozosség partnerség fogalma kol-
csonds, reciprok interakciokat feltételez a gyermek, a csalad és a tdgabb kornyezet
kozott. Bronfenbrenner (1970) biodkoldgiai modellje alapjan a gyermek fejlédését
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tobb, egymassal is kapcsolatban allé rend-

szerben — a mikroszint a csalad és az iskola, Eov kordbbi | tudindlis vi
a mezoszint a csalad és iskola kapcsolata, az 8y ROTavoL longiiuaindis vizs:

exoszintet pedig tagabb tarsadalmi hatasok gdlatban azt taldltdak, hogy ami-
egységeként — értelmezziik. Ebben a rend-  kor egy adott gyermek esetében

szerben a sziilé-iskola kapcsolat kulesfon- ;50 0bedett a sz1iléi bevonodcds

tossagu, a sziilok és pedagdgusok kozotti szintie. a tanulo viselkedési
harmonikus egylittmiikodés pozitiv hatasa e,

kozvetve atszlirddik a gyermek fejlddésére  Problemdi csbkkentek, szocid-
(Bronfenbrenner, 1970). Ezen elméletek  [is készségei pedig javultak az

értelmében ma a sziil6i bevonddas nem ;75 msildsdval Ugycmebben a

pusztan az iskolaban valdé megjelenést vagy . T .
az otthoni tanulas feliigyeletét jelenti, hanem kutatdsban az is kideriilt, hogy

a gyermeket koriillvevé osszes rendszer @zoknak a gyermekeknek, akik-
egyiittmiikddését. nek a sziilei tartésan magas
Jelen kutatds elméleti keretét Joyce  soinren voltak bevondédva, jobb

Epstein (1995) hatdimenzios sziil6i bevo- p P
’ s . . w1 s . volt a tdrsas /eeszsegszmt]e, es
nédasi modellje adja, amely a sziiléi részvé-

telt komplex, tobbkomponensti rendszerként ~ Revesebb viselkedesi gondjuk
értelmezi. Az alabbi megkozelités lehetévé  volt, mint azoknak, akiknek a

teszi a sziil6i bevonddas arnyalt vizsgala-  ¢>yijei hevdshé vettek részt Erde-

tat, hiszen nem csupan a részvétel meglé- . , _
i~ pan a Jeszvete! MEEIe™  kes modon ebben a vizsgdlat-
tét, hanem annak formait és intenzitasat is

képes feltérképezni. Epstein modellje azért ban a bevonodds névekedese
bizonyult a legalkalmasabbnak a jelen kuta- kézvetlentil nem hozott tovdabbi
tas szempontjabol, mert strukturalt médon Jjavuldst a tanulmdnyi eredme-

11}esrztheto empmkug Vlzsgalatba}', és segit- nyekben, ami arra utal, hogy
ségével pontosan értelmezhetd, hogy a

kiilonboz6 tarsadalmi hattértényezék, mint 4= akademiai hatdsok inkabb
a sziilék iskolai végzettsége, anyagi helyzete  hosszabb tdvon vagy kozvetett
vagy a gyermek neme, milyen tipusi sziiléi modon érvényesiilnek.
részvételre hatnak. A modell alkalmazasaval

a kutatas célja, hogy feltarja, hogyan fiigg

Ossze a sziiléi bevonddas kiilonbozé formaival a tanuldk extrakurrikularis tevékenysé-
gekben vald részvétele. A sziiléi bevonodast tehat a jelen kutatasban atfogo, strukturalt
¢és tobbdimenzios folyamatként értelmezziik Epstein modellje mentén, amely egyarant
magaban foglalja az otthoni, iskolai és kdzdsségi részvétel formait.

A sziil6i bevonddas hatdsai az eredményességre,
korabbi empirikus kutatasok eredményei

Az elmult évtizedekben szamos empirikus kutatas vizsgalta, hogy a sziiléi bevondodas
milyen hatédssal van a gyerekek fejlodésének kiilonbozé teriileteire. Kovetkezetes ered-
mény a szakirodalomban, hogy a sziildk aktiv részvétele pozitivan dsszefiigg a tanulok
tanulmanyi teljesitményével. Kiemelendd, hogy kutatasok szerint a sziiléi bevonddas
hatésa akar erGsebb is lehet, mint a csalad szociodkondmiai statusza vagy a sziilok isko-
lazottsagi szintje, mely alapjan a kedvezdtlen tarsadalmi hattér negativ hatasat a magas
szintii sziil6i torédés ¢és tamogatas ellensulyozhatja (Purisi¢ és mtsai, 2017).
Ugyanakkor nem minden bevonddasi forma egyforman hasznos. Mig a sziilok tanu-
lassal kapcsolatos elvarasai és magas aspirdcioi mutattdk a legerdsebb pozitiv hatdst
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a gyermek iskolai elémenetelére, addig a talzott sziil6i kontroll akar negativ dsszefiiggés-
ben is allhat a teljesitménnyel. Ez arra utal, hogy a bevonddas mindsége €s tipusa kiemelt
fontossagu, igy a tdmogato, batoritd jelenlét elonyds, de ezzel szemben a nyomasgya-
korlé, talzottan kontrollaldo magatartas karos is lehet a gyerek fejlédésére. Amennyiben
a szlloi részvétel talzott elvarasokkal és elégedetlenséggel parosul, az rontja a tanuld
teljesitményét és a jollétét (Roy €s mtsai, 2018).

Mindemellett a sziil6i bevonodas érzelmi hozadékai kézé soroljak a magasabb onbe-
csiilést, a jobb iskolai alkalmazkodast és a kevesebb viselkedési problémat. Egy korabbi
longitudinalis vizsgalatban azt talaltak, hogy amikor egy adott gyermek esetében nove-
kedett a sziiléi bevonodas szintje, a tanuld viselkedési problémai csokkentek, szocialis
készségei pedig javultak az id6é mulasaval (El Nokali, 2010). Ugyanebben a kutatasban
az is kideriilt, hogy azoknak a gyermekeknek, akiknek a sziilei tartosan magas szinten
voltak bevonddva, jobb volt a tarsas készségszintje, és kevesebb viselkedési gondjuk
volt, mint azoknak, akiknek a sziilei kevésbé vettek részt. Erdekes modon ebben a vizs-
galatban a bevonddas ndvekedése kozvetleniil nem hozott tovabbi javulast a tanulmanyi
eredményekben, ami arra utal, hogy az akadémiai hatdsok inkdbb hosszabb tavon vagy
kozvetett modon érvényesiilnek. Szamos mas tanulmany is alatdmasztja, hogy a sziiléi
torédés és odafigyelés érzelmi biztonsagot ad a gyermeknek, ami pozitivan hat mentalis
egészségére. Aktiv sziil6i jelenlét mellett a gyerekek ritkdbban mutatnak szorongast vagy
depressziv tiineteket, inkabb mernek segitséget kérni, és nagyobb biztonsagban érzik
magukat az iskolai kdzegben (Roy és mtsai, 2018).

Mindemellett a tarsas beilleszkedés terén is fontos a csaladi hattér timogatdsa. Ameny-
nyiben a sziil6 kommunikal a tanarokkal, és részt vesz az iskola életében, a gyermek
is er0sebb kotédést érezhet az iskolai kozosséghez, konnyebben alakit ki egészséges
kapcsolatokat tarsaival. Ezt tamasztja ala, hogy a sziildi bevonddas gyakran egyiitt jar a
jobb szocialis készségekkel, mint az egylittmiikodés és empatia, de ezekben az esetekben
kevesebb magatartasi konfliktussal taldlkozhatunk (El Nokali, 2010).

Osszefoglalva, a korabbi empirikus kutatisok tulnyomo tdbbsége szerint a sziilok
aktiv bevonddasa széleskorii pozitiv hatassal van a gyermekekre. Jobb tanulmanyi el6-
menetelt, harmonikusabb érzelmi fejlodést és sikeresebb tarsas beilleszkedést eredmé-
nyez. Ugyanakkor a hatasok mértéke fiigg a bevonodas formajatol: a pozitiv, tamogatod
jellegii részvétel a leghasznosabb, mig a negativ hangulati vagy tilkontrollalé beavatko-
zas nemkivanatos kovetkezményekkel jarhat (Roy és mtsai, 2018).

Bevonaddast befolyasolo tényezdk és tarsadalmi valtozasok

A sziil6i bevonodas értelmezésének atalakulasat szamos tarsadalmi valtozas és kutatasi
eredmény 0sztondzte. Demografiai €s csaladszerkezeti tényezok jelentdsen hozzéjarultak
ahhoz, hogy az iskoldknak uj megkozelitéseket kellett keresniiik. A rugalmatlan munka-
id6, a gyermekfeliigyelet hidnya vagy az anyagi forrasok szitkdssége mind gatat szabhat
a sziilok bekapcsolodasanak. Ezek a kihivasok 6sztondzték az iskolakat, hogy alterna-
tiv bevonasi lehetdségeket alakitsanak ki, mint példaul rugalmas fogadoorak, szaba-
did6s foglalkozasok, online kommunikaciés csatornak, otthoni tanuldst segitd eszkozok,
melyeknek kdszonhetden a sziilok elfoglaltsaguk ellenére is kapcsolatban maradhatnak
az iskolaval. Ekozben a tarsadalom egyre sokszinlibbé valasa, a kulturalis, nyelvi és gaz-
dasagi diverzitas is j szemléletet kovetelt. Korabban a ,,hagyomanyos sziil6i részvételi
rendszer” gyakran kihagyta a marginalis helyzetii vagy kisebbségi csoportokhoz tartozo
sziiloket (Purisi¢ ¢s mtsai, 2017).

A kutatasok ramutattak, hogy az iskola €s a csalad kozti egylittmiikodésben jelentkezd
félreértések sokszor kulturalis kiilonbségekbdl adodnak: nyelvi akadalyok, a sziilok
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iskolaval kapcsolatos negativ tapasztalatai vagy akar alacsony iskolai végzettségiik vagy
korabbi kudarcos élményeik miatt egyes sziilok bizonytalanok és kevésbé mernek bekap-
csolodni (Purisi¢ és mtsai, 2017). Ilyen felismerések nyoman az ijabb megkdozelitések
egyik f6 célja a befogadas lett, az iskolak egyre tudatosabban keresik az utat minden
csalad eléréséhez, legyenek azok eltérd tarsadalmi helyzetiiek vagy kiilonbozo etnikai
hatteriiek. Kutatasok feltartak a bevonodas utjaban allo akadalyokat, igymint a sziilok
onbizalomhianya, az iskolarendszerben vald jartassag hianya, id6gazdalkodasi nehéz-
ségek, illetve az az érzés, hogy a sziilének nincs beleszoélasa az iskola dolgaiba. Ezek
ismeretében a ,,rendszerszemléletli” megkdzelités arra torekszik, hogy lebontsa ezeket
a gatakat. Nemzetkozi szinten szamos iskola alkalmaz kulturdlis medidtorokat vagy tol-
macsokat a nyelvi szakadék athidalasara, k6zosségi programokat szervez a bizalom épi-
tésére, és partnerként tekint a sziilére, nem pedig kiviilalloként (Purisi¢ és mtsai, 2017).

Mindemellett az oktataspolitikai valtozasok is jelentds szerepet jatszottak a sziiloi
bevonodasrodl alkotott kép valtozasaban. Nemzetkdzi szinten és Magyarorszagon is
megjelentek olyan irdnyelvek, amelyek kotelezové vagy erdsen ajanlotta teszik a sziilok
bevonasat az iskola életébe. Az Egyesiilt Allamokban példaul a 2000-es évek elején a No
Child Left Behind torvény kiilon paragrafusban irta eld, hogy az iskolai korzetek alakit-
sanak ki sziil6i bevonddasi programokat, beleértve a hatranyos helyzetli, migrans vagy
sajatos nevelési igényti tanulok sziileit is (The No Child Left Behind Act 0of 2001 [NCLB]
2002 U.S. Act of Congress promoted). Hasonloképpen, Europaban is egyre tobb projekt
¢és stratégia emelte ki a sziilokkel vald partnerség fontossagat az iskolai siker és korai
iskolaelhagyas megeldzése szempontjabdl (EU Oktatas és Képzés 2020 keretrendszere).
Ezek a tarsadalmi szintli kezdeményezések azért is hatottak erdteljesen, mert eréforraso-
kat és képzéseket biztositottak az iskolaknak a sziil6i kapcsolat épitéséhez. Ma mar sok
intézményben talalunk sziil6i munkakdzosségeket, csaladi koordinatorokat, rendszeres
csaladi rendezvényeket, amelyek korabban kevésbé voltak elterjedtek, és a tudomanyos
kutatasok eredményei is formaltak a szemléletet.

Ahogy fentebb dsszefoglaltuk, a bdséges empirikus bizonyiték a sziiléi bevonodas
pozitiv hatasairdl megerdsitette a pedagogusok és dontéshozok meggydzodését, hogy
érdemes a sziiloket partnerként kezelni. Osszességében ma mar komplex keretrendszerek
irjak le, mit jelent sziilként bevonodni a gyermek oktatasaba, és ez magaban foglalja a
szil6i tevékenységek széles skalajat az otthoni tanulas timogatasatol a szabadidés fog-
lalkozasokon at a kdzosségi egytittmiikodésig.

A sziiléi bevondédas extrakurrikularis tevékenységekben

Az extrakurrikularis tevékenységek, vagyis a tandran kiviili iskolai és iskolan kiviili
foglalkozasok, sportok, szakkorok, miivészeti vagy egyéb hobbik kiemelt szerepet kap-
nak a gyermekek ¢és serdiildk fejlédésében. Szamos kutatds vizsgalta, milyen hatassal
van az ilyen tevékenységekben vald részvétel a tanulmanyi eredményekre és a fiatalok
személyes fejléddésére (Shulruf, 2010). Ugyanakkor az extrakurrikularis részvétel nem
egyenlden oszlik meg a kiilonb6z6 tarsadalmi hatter(i tanulok kozott, amit befolyasol a
csalad szociodkonomiai statusza és kulturalis tékéje (Markos, 2020). Emellett a sziil6i
bevonodas, vagyis az, hogy a sziilok milyen mértékben vesznek részt gyermekiik iskolai
¢letében ¢és tanulasanak tdmogatasaban, szintén kulcsfontossagu tényezd, amely Ossze-
kapcsolodik mind a tanulok teljesitményével, mind a tarsadalmi egyenldtlenségekkel
(OECD, 2024; Bacskai, 2024).

Jelen fejezet célja, hogy bemutassa, milyen kapcsolat all fenn a sziil6i bevonodas és a
tanulok extrakurrikularis tevékenységekben vald részvétele kozott. Az extrakurrikularis
programok, mint példaul a sport, miivészetek vagy kiilondrak szamos elénnyel jarnak
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a gyermekek tanulmanyi elémenetele, szocialis készségei és érzelmi jolléte szempont-
jébol. Ugyanakkor ezekhez a lehetdségekhez vald hozzaférés jelentds egyenldtlensége-
ket mutat, melyeket nagy mértékben befolyasol a csalad tarsadalmi hattere és a sziil6i
részvétel mértéke. A fejezet attekinti az extrakurrikularis részvétel tanulmanyi hatésait,
a részvételi egyenldtlenségek tarsadalmi meghatarozoit, valamint azt, hogyan segitheti
el6é vagy épp gatolhatja a sziil6i bevonddas a gyermekek bekapcsolodasat ezekbe a prog-
ramokba. Mindez megalapozza a kutatas hipotéziseit, amelyek a nemi kiilonbségekre,
a szllok iskolazottsagara és a bevonddas hatasaira fokuszalnak.

Tarsadalmi hattér és az extrakurrikularis részvétel egyenldtlenségei

Az extrakurrikularis tevékenységekben valo részvétel nem fiiggetlen a csaladi hattértol.
Nemzetkozi kutatasok egybehangzéan megallapitjak, hogy a magasabb jovedelmii és
iskoldzottsagl csalddok gyermekei nagyobb ardnyban és valtozatosabb formaban vesznek
részt szervezett programokban, mint az alacsonyabb statuszii csaladok gyermekei (Park,
2023). Egy tobb orszagot atfogd vizsgalat szerint a jovedelmi kiilonbségek vilagosan
kimutathatdak: a legalacsonyabb jovedelmii hatterii gyermekek tobbszorésen nagyobb
eséllyel nem vesznek részt semmilyen extrakurrikularis tevékenységben, 6sszehasonlitva
a tehetdsebb csaladok gyermekeivel (Hjalmarsson, 2022). A hatranyos helyzetli didkok
nemcsak kevesebb aktivitast jelolnek meg, de altaldban kisebb az esélyiik, hogy példaul
egy sportcsapat kapitdnyava valjanak vagy versenyeket nyerjenek. Bar kiemelendd, hogy
amennyiben mar részt vesznek, aranyaiban hasonld eséllyel toltenek be vezetd szerepet,
mint jobb helyzetii tarsaik (Park, 2023). Mindez azt mutatja, hogy a részvételi szakadék
nem feltétleniil a tehetség hianyabol, hanem a lehetdségek elérhetdségébol fakad.

Felmertilhet a kérdés, hogy mi magyarazza a tarsadalmi hattér szerinti kiilonbségeket
az extrakurrikularis részvételben. Kiemelendd, hogy az anyagi korlatok, azaz a progra-
mok koltségei, a felszerelés és utazas kiaddsai jelentds akadalyt képeznek az alacsony
jovedelmi csaladok szamara. Mindez nemzetkdzi viszonylatban is igaz, ugyanis a szegé-
nyebb csaladok gyermekei ritkdbban vesznek részt szervezett szabadidds tevékenységek-
ben. Tovabba, ha egy csalad anyagi helyzete javult, attol még nem feltétleniil kezdett el
a gyermek tobb szakkdrre jarni, és forditva, a roml6 anyagi helyzet sem minden esetben
eredményezte az azonnali lemorzsolddast a foglalkozasokrol. Ez arra utal, hogy a jelen-
ség mogott kulturdlis és egyéb erdforrasbéli tényezok is huzodnak. A szerzdk szerint a
kiilonbségek inkabb a sziiléi nevelési logikak és prioritasok eltérésével magyarazhatok,
minthogy a magasabb statuszl sziilék tudatosabban és ,,projektszeriibben” fejlesztik
gyermekeik képességeit, mig az alacsonyabb statuszi csaladoknal gyakran mas értékek
¢és praktikus szempontok dominalnak. Emellett a nem anyagi eréforrasok, példaul a
sziilok szabadideje, szallitasi lehetdségei, a kapcsolati toke és az informacid az elérhetd
programokrdl szintén fontos szerepet jatszanak abban, hogy ki tud élni egy extrakurri-
kularis lehetdséggel. Osszefoglalva, a tarsadalmi egyenldtlenségek az extrakurrikularis
részvételben tobb dimenzidé mentén jelennek meg, melyekben anyagi, foldrajzi — mint az
iskolak programkinalata —, kulturalis — mint a sziil6i attitidok — és kapcsolati tényezok
egyarant kozrejatszanak (Pusztai, 2020).

Magyarorszagon is megfigyelhetdk a fentebb emlitett tendenciak. Markos (2020) egy
altalanos iskolasok korében végzett vizsgalatban kimutatta, hogy az extrakurrikuldris fog-
lalkozasokban valo részvétel er6sen Osszefiigg a csalad tarsadalmi helyzetével és kultura-
lis er6forrasaival. A kutatas adatai szerint az iskolazottabb sziilék gyermekei elsésorban
»gazdagitd” kiilonorakra jarnak, mint példaul idegennyelv-orakra, zene- vagy miivészeti
foglalkozasokra, mig az alacsonyabb végzettségli sziilok inkabb felzarkoztato jellegli kor-
repetalasra kiildik gyermekeiket (Markos, 2020). Ez arra utal, hogy a magasabb statusza
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ben (Markos, 2020). a csalddok ériéket ldssanak

Ez a minta 6sszhangban van a nemzetkdzi . p o
tendencidkkal, melyekben a tehetsebb csa- a tevékenysegekben, és tdmo

ladok megengedhetik maguknak a killsno- ~ 8aSsak gyermekeik rendszeres
rak piaci igénybevételét, mig a hatranyosabb reszuvételet.

helyzetiick a rendelkezésre allo iskolai prog-
ramokra tamaszkodnak. Fontos kiemelni,
hogy ha az iskolai kinalat sziikds, a rdszoruld csaladok gyerekei konnyen program
nélkiil maradhatnak, ezzel tovabb mélyitve a szabadidé hasznos eltdltésében és a képes-
ségfejlesztésben mutatkozo kiilonbségeket. A hazai oktataskutatas hangstlyozza, hogy
az oktatasi esélyegyenlétlenségek enyhitésében nem hanyagolhatd el az iskolan kiviili
tanulds szerepe: a tanodaprogramok, tehetséggondozo mihelyek, ingyenes szakkordk és
sportkori lehetdségek biztositasa olyan befektetés, amely a hatranyos helyzetii tanulok
szdmara esélykiegyenlitd hatasu lehet (Lannert és mtsai, 2015).

Sziiléi bevonddas és extrakurrikularis tevékenységek

Az extrakurrikularis tevékenységekben valo részvétel sikerességében és hozzaférhe-
tédségében kulcsfontossagu szerepet jatszik a sziiléi bevonodas. A kutatasok szerint
azok a didkok, akiknek sziilei aktivan részt vesznek az iskolan kiviili tevékenységeik
tamogatasaban, példaul rendszeresen beszélgetnek gyermekeikkel ezekrdl a tevékeny-
ségekrol, logisztikai tamogatast nyujtanak (szallitas, felszerelés biztositasa), vagy akar
személyesen is részt vesznek eseményeken, nemcsak magasabb aranyban vesznek részt
ilyen programokban, hanem hosszabb tavon elkotelezettebbek €s sikeresebbek is benniik
(Fredricks és mtsai, 2006; OECD, 2024).
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A sziil61 bevonodas jelentdsége kiilondsen hangsulyos az alacsonyabb tarsadalmi-gaz-
dasagi statusza csaladok esetében, ahol a sziilok kozvetlen tamogatasa nagy mértékben
kompenzalhatja az anyagi és kulturdlis téke hidnyat. Bacskai (2024) kutatasa alapjan
Magyarorszagon a hatranyos helyzeti tanuldk részvételi aranyai jelentdsen javultak
olyan programokban, ahol a sziilok aktiv bevonasara is sor keriilt, példaul informacios
alkalmak, kozos csaladi események vagy sziilo-didk programok révén. A sziilok ily
modon torténd megszolitasa hozzajarult ahhoz, hogy a csaladok értéket lassanak a tevé-
kenységekben, és timogassak gyermekeik rendszeres részvételét. Tovabba a magasabb
statuszu csaladok esetében a sziilék gyakran tudatos stratégiai dontéseket hoznak gyer-
mekiik extrakurrikuldris tevékenységeit illetéen, hogy maximalizaljak azok pozitiv hata-
sat a gyermek jovobeli oktatasi és karrierlehetdségeire (Markos, 2020; Park, 2023). Ez a
stratégiai attitid gyakran hianyzik vagy kevésbé tudatos az alacsonyabb statuszu csala-
dok kdrében, részben az informacidhiany, részben pedig a kiilonb6z6 nevelési prioritasok
miatt. Ennek kovetkeztében ahol nincs aktiv sziildi bevonddas, ott a gyerekek kisebb
valdszintiséggel kezdenek el, illetve maradnak jelen az extrakurrikularis programokban,
még akkor is, ha azok ingyenesen hozzaférhetdk. Az OECD (2024) elemzése azt is
kiemeli, hogy a sziil6i bevonodas mértéke nem csupan a gyermekek extrakurrikularis
részvételére, hanem kdzvetetten a tanulmanyi teljesitményiikre ¢és iskolai motivacidjukra
is kedvez6 hatassal van. Ez azt jelzi, hogy a csaladok aktiv bevonasa, példaul a sziilok
tajékoztatasa az elérhetd programokrol, valamint tamogatasuk &sztonzése kiilonbdzo
formakban kulcsfontossagu eszkoz lehet az oktatasi egyenlétlenségek csokkentésében.
Az ilyen tipusu kezdeményezések hozzajarulhatnak a hatranyosabb helyzetli tanulok
2015). Osszességében tehat a sziildi bevonddas nem pusztan a tevékenységekben vald
részvételt tamogatja, hanem alapvetd szerepet jatszik abban, hogy a gyerekek hossza
tavon is profitaljanak az extrakurrikuléris lehetdségekbdl, csokkentve ezzel a tarsadalmi
hattérbol fakadd hatranyokat. Az elébbiekben bemutatott kutatasi eredményekhez az
alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:

H1: A lany tanulok nagyobb aranyban vesznek részt extrakurrikularis tevékenységek-
ben, és esetiikben a sziil6i bevonddas mértéke is magasabb, mint a fiu tanulok
esetében.

H2: Azokban a csaladokban, ahol a sziilék magasabb iskolai végzettséggel rendel-
keznek, valamint kedvezdbbnek itélik meg sajat anyagi helyzetiiket, jellemzden
nagyobb mértéki sziildi bevonodas figyelhetd meg, amely elésegiti, hogy gyer-
mekeik nagyobb valdsziniiséggel vegyenek részt legalabb egy extrakurrikularis
tevékenységben.

H3: Azon tanulok esetében, akiknek sziilei alacsony mértékben vonddnak be gyerme-
kiik iskolai ¢€letébe, nagyobb valdszintiséggel fordul eld, hogy nem vesznek részt
semmilyen extrakurrikularis tevékenységben. Ellenben a nagyobb sziil6i bevono-
das noveli a részvétel valdsziniliségét.

Kutatasunkat kvantitativ modszerrel, kérdéives adatfelvétel formajaban végeztiik, a
Center for Higher Educational Research and Development (CHERD-Hungary), MTA-DE
CSATOKK kutatocsoport tagjaiként. Az adatgytijtés célja az volt, hogy atfogo képet
kapjunk az egyetemi hallgatok tanulmanyi szokasairdl, szociodemografiai jellemzdi-
r6l, valamint a sziiléi bevonodas és az extrakurrikularis részvétel kozotti kapesolatok-
rol. A mintavétel rétegzett eljarassal tortént, amelynek soran karonként aranyositottan
valasztottunk ki hallgatokat, biztositva a minta reprezentativitasat az egyetemi karok és
orszagok szintjén egyarant. A kérddéivet 6sszesen 1336 egyetemi hallgato toltotte ki, akik
Ot orszag felsdoktatasi intézményeiben tanulnak. Az adatfelvétel soran a nemek, képzési
teriiletek, évfolyamok és foldrajzi elhelyezkedés szerinti valtozatossagra is torekedtiink,
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hogy a vizsgalat eredményei megbizhatoan tiikkrdzzek a vizsgalt populaciod soksziniiségét.
A kérddiv zart és félig nyitott kérdéseket tartalmazott, amelyeket statisztikai elemzésre
alkalmassa tettiink, lehetdséget biztositva egy- és kétvaltozos elemzések, illetve korrela-
cios vizsgalatok elvégzésére.

A minta jellemzo6i

Az adatok elemzését a tarsadalmi és demografiai hattérvaltozok vizsgalataval kezdtiik.
Ezek alapjan kijelenthetjiik, hogy a megkérdezettek 30,3%-a férfi, 65%-a pedig nd. Lako-
helytiket tekintve 2,2% févarosban, 15,1% megyeszékhelyen, 38,8% varosban, 40,7%
pedig kozségben vagy faluban él. A sziil6i bevonodast vizsgalva, ahogy az a szakirodalmi
attekintésbol is latszik, kiemelten fontos a szililok iskolazottsaganak foka. A mintaban
az édesapdk 5,7%-a végzett 8 vagy annal kevesebb osztalyt, 24,7% szakmunkasképzot,
31,4% rendelkezik érettségivel, 9,3% jart gimnaziumba, 23,1% végzett egyetemet vagy
foiskolat, 3,2% pedig doktori fokozattal is rendelkezik. Ezzel szemben az édesanyak
esetében 6,5% volt a valaszadok kozott az, aki 8 vagy annal kevesebb osztalyt végzett,
14,4%, aki szakmunkasképzdbe jart, 26,6% rendelkezik érettségivel, 14% jart gimnazi-
umba, 33,5% rendelkezik egyetemi vagy foiskolai végzettséggel, és mindossze 1,4%, aki
doktori fokozatott szerzett tanulmanyai soran. Ezen adatokbol kideriil, hogy a mintaban
az édesapak kozott legnagyobb gyakorisaggal szakkdzépiskolai vagy technikumi vég-
zettséggel rendelkeznek, mig az édesanydk esetében a fdiskola vagy az egyetem jelenik
meg a legnagyobb gyakorisaggal. A sziil6k tarsadalmi statuszat, ahogyan azt szamos
kutatasban is olvashatjuk, nagy mértékben befolyasolja munkaerdpiaci helyzetiik. A min-
taban legnagyobb gyakorisaggal jelentek meg mind az édesapak, mind az édesanyak
esetében a foglalkoztatott munkaviszonyban dolgozok (anya 69,6%, apa 68%). Emellett
meghatdrozo volt még az édesapak esetében az egyéb valasz, mely arra utal, hogy 8,5%
vallalkozoként végzi tevékenységét, az édesanydk esetében azonban a foglalkoztatasi
jogviszonyt a haztartasbeli foglalkoztatasi forma kdveti 8,7%-kal. Ahhoz, hogy a mintank
tarsadalmi hatterérél pontos képet kapjunk, érdemes még megvizsgalni testvéreik szamat
¢és a csalad anyagi helyzetét. A megkérdezettek leggyakrabban egy testvérrel rendelkez-
nek (49,2%), de az egykek (14,1%) és a két testvérrel rendelkezok (18,9%) is jelentds
szamban figyelhetdk meg a mintaban. A csalad anyagi helyzetét vizsgalva kijelenthetjiik,
hogy a megkérdezettek legnagyobb szazalékban (55,4%) jo anyagi helyzetben €16 csalad-
bol szarmaznak, ahol nagyobb kiadasokra is telik. Mindemellett a jo helyzetben 1évo, de
nagyobb kiadasokat nehezen megengedé csaladok gyermekei is 37,2%-o0s arannyal van-
nak jelen a mintaban, mig a nehezebb (2,7%) vagy rossz anyagi koriilmények kozott elok
(1,4%) kis elemszammal szerepelnek. Erre magyarazat lehet, hogy a rossz anyagi helyzet-
ben 1év0, akar hatranyos vagy halmozottan hatranyos helyzetti csalddok gyermekei alul-
reprezentaltak a fels6oktatasba bejutok mintdzatat vizsgalva. Eredményeink részletesebb
vizsgalatdhoz négy sziiléi bevonddas klasztert hoztunk létre, melybe egyes klaszterként
az aktivan bevonodo sziil6k gyermekei, kettesként a viszonylag bevonodok gyermekei,
harmadikként az elhanyagoltak gyermekei, negyedikként pedig az otthon mérsékelten, az
iskolaban pedig egyaltalan nem bevono6doé sziilok gyermekei kertiltek.

Valtozok és statisztikak
Az extrakurrikularis részvétel vizsgalatahoz a kérddivben kiilon kérdésblokk iranyult

arra, hogy a hallgaték milyen tanoéran kiviili csoportoknak, szervezeteknek vagy tevé-
kenységeknek a tagjai. A valaszadok tobbek kozott megjeldlhették, hogy részt vesznek-e
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szakkollégiumi vagy gyakornoki programban, civil szervezetben, sportklubban vagy
sportegyesiiletben, egyhazi vagy vallasi kdzosségben, politikai szervezetben, hallgatoi
onkormanyzatban vagy jotékonysagi szervezetben. Ebbdl a tobbvaltozds listabol az IBM
SPPSS programjanak segitségével egy Osszevont extrakurrikularis indexet képeztiink,
amely az egyes részvételi lehet6ségek binaris értékeinek Osszeadasaval késziilt, és az
index értéke 0-tol (nem tagja egyetlen szervezetnek sem) maximum 7-ig (mindegyik
kategoriaban aktiv) terjedhetett. Ez az index jol jelezte az egyéni aktivitasi szintet a
tandran kiviili tevékenységekben. A tarsadalmi hattér mérésére a kérddivben szerepelt
a sziilok iskolai végzettsége, foglalkozasa, valamint a véalaszadok szubjektiv anyagi
helyzetértékelése és a testvérek szdma is. A tarsadalmi statusz becslésére ezekbdl az
indikatorokbol egy komplex hattérvaltozot képeztiink, amely lehetdvé tette a kiilonbzo
tarsadalmi-gazdasagi rétegek kozotti kiilonbségek feltarasat. Az elemzés elsé 1épéseként
kereszttabla-elemzéseket végeztiink a kiilonféle demografiai és szociokulturalis tényezok
(nem, orszag, lakohely tipusa, sziilok iskolai végzettsége, anyagi helyzet) és az extra-
kurrikuléris részvétel kapcsolatanak feltarasara. A statisztikai kiilonbségeket a Kruskal—
Wallis és Mann—Whitney nem-parametrikus probak segitségével vizsgaltuk, tekintettel
arra, hogy az extrakurrikularis index (p<0,001) és a tanulmanyi tébbletmunka (p<0,001)
valtozoéi a futatott elemzések alapjan nem normal eloszlasuak. A tovabbiakban klasztere-
lemzéssel sziil6i bevonodasi tipusokat alakitottunk ki, majd ezek mentén dsszevetettiik
az extrakurrikularis aktivitast, hogy feltarjuk, milyen szerepet jatszik a kiilonféle szintl
sziil6i részvétel a tanulok iskolan kiviili elkotelezddésében.

A kutatas eredményei

Demogrdfiai hattérvaltozok és az extrakurrikularis foglalkozasokon
valo részvétel kapcsolata

Elemzéseinkben els6ként az extrakurrikularis tevékenységekben vald részvételt vetettitk
Ossze a demogréafiai valtozokkal. Eredményeinkbdl kimutathatd, hogy szakkollégiumi és
gyakornoki program esetében a részvételi aranyok alapjan jelentds kiilonbség mutatkozik
a nemek kozott (p = 0,005). A nék 21,2%-os, mig a férfiak csupan 14,6%-o0s részvételi
aranya arra utal, hogy a programok inkabb a néi hallgatdkat szolitjak meg. Bar a kiilonb-
ség statisztikailag szignifikdns, a Cramer’s V értéke (0,079) szerint a kapcsolat gyenge.
Orszagonként vizsgalva (p < 0,001, Cramer’s V = 0,22) a romaniai (30,4%) ¢s szerbiai
(16,5%) hallgatdk aktivabbak, mig a magyarorszagi (11,8%) ¢s szlovakiai (10%) valasz-
adok részvétele alacsonyabb. A lakohely szerint (p = 0,001, Cramer’s V = 0,11) szintén
eltérések tapasztalhatok. A fovarosiak (31%) joval aktivabbak, mint a megyei jogu
varosokban (14,4%) vagy kisebb varosokban (15,8%) ¢élok. A kozségekben, falvakban
¢él6k részvétele pedig 23,5%, ami szintén az atlag feletti. Tovabba a civil szervezetek
esetében az orszag szerinti kiilonbségek (p < 0,001, Cramer’s V = 0,16) szembetiindek, a
magyarorszagi valaszadok korében mindossze 7,3% vallotta magat civil szervezeti tag-
nak, mig Szerbidban ez az arany 22%, Ukrajnaban pedig 18,5%. A telepiiléstipus szintén
Osszefliggést mutat a civil aktivitassal (p = 0,032, Cramer’s V = 0,08). A civil szervezeti
tagsaggal rendelkezd valaszadok legnagyobb aranyban falvakban és kdzségekben élnek
(50,9%), mig a févarosban €16k aranya koriikben csupan 20,7%.
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M Igen B Nem

Szakkollégiumi, gyakornoki programaok

Civil szervezetek

Sportklub vagy sportegyesiilet

Egyhazi, felekezeti szervezet, vallasos kiskézésség, ifi

Politikai szervezet, part, mozgalom

HOK és bizottsagai
Miuivészeti csoport

Jotékonysagi, karitativ csoport
0% 25% 50% 75% 100%

1. abra. Extrakurrikularis tevékenységekben valo részvétel aranyai (Forras: sajat szerkesztés)

Emellett a sportklub- vagy sportegyesiileti tagsag esetében a nemek kozotti kiilonbség
(p < 0,001, Cramer’s V = 0,16) igen markans, a férfiak 27,2%-a, mig a nék csupan
13,8%-a tagja valamilyen sportegyesiiletnek — ez a legnagyobb nemi kiilonbség az dsszes
vizsgalt kategoria koziil. Orszagonként is szignifikans eltérések mutatkoznak (p < 0,001,
Cramer’s V = 0,13): Magyarorszagon (21,6%) ¢s Ukrajnaban (21%) hasonlé az aktivi-
tas, mig Szlovakiaban rendkiviil alacsony (2,5%). Az egyhazi vagy vallasi kdzosséghez
vald tartozas esetében a nemek kozti kiilonbség szignifikans (p = 0,04), bar a kapcsolat
gyenge (Cramer’s V = 0,056). A nék 24,5%-a, mig a férfiak 19,5%-a tartozik egyhazi
kozosséghez. Emellett orszagonként igen jelentds eltérések lathatok (p < 0,001, Cramer’s
V = 0,23). Ukrajnaban a valaszadok 46%-a tartozik ilyen kézosséghez, mig Magyar-
orszagon csak 15,5%. Telepiiléstipus szerint (p < 0,001, Cramer’s V = 0,13) a févarosiak
31%-a, mig a varosiak csak 16,2%-a tagja egyhazi k6zosségnek, a kozségekben éloknél
ez az arany 28,5%. Elemzéseinkbdl latszik, hogy a politikai szervezetekben valo rész-
vétel nemenként is kiilonbozik (p = 0,015, Cramer’s V = 0,068): a megkérdezett férfiak
(5,7%) aktivabbak, mint a n6k (2,9%). Orszagok szerint (p = 0,026, Cramer’s V = 0,092)
is eltérés mutatkozik, amely alapjan Szerbiaban (7,7%) és Ukrajnaban (4,8%) tobben
tagjai partmozgalmaknak, mig Szlovakiaban egyaltalan nincs ilyen tagsag a valaszadok
korében. A HOK- és bizottsagi tagsag esetében az orszagok kozotti kiilonbségek szig-
nifikansak (p = 0,002, Cramer’s V = 0,11). Amennyiben az orszdgok kozotti eltérést
vizsgaljuk, kiemelendd, hogy Szerbidban (16,5%) és Ukrajnaban (14,5%) az ifjusagi
onkormanyzatokban valo részvétel joval gyakoribb, mint Magyarorszagon (6,5%) vagy
Szlovakiaban (5%). A jotékonysagi szervezetekhez vald csatlakozasban is jelentds
kiilonbségek mutathatoéak ki orszagonként (p < 0,001, Cramer’s V = 0,16). A legaktivab-
bak a szerbiai valaszadok (23,1%), mig Magyarorszagon ez az arany csak 7,1%. Mas
szignifikans Osszefliggéseket nem talaltunk (1. tablazat).
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1. tablazat. Demogrdfiai hattérvaltozok kapcsolata az extrakurrikularis
tevékenységekben valo részvétellel

Lakohely Févaros 31%
telepiiléstipus | (Var)megyeszékhely, 14.4%
megyei jogu varos ’ 0,11 16,03 0,001 1293
Varos 15,8%
Koézség, falu, tanya 23.5%
Civil szervezetek
, , . | Cramer’s | Kruskal-
Viltozo Tagja vV Wallis p N
Orszag HU 7,3%
RO 17.1%
SK 15% 0,16 36,67 <0,001 1312
SRB 22%
UA 18.5%
Lakohely Févaros 20,7%
telepiiléstipus | (Var)megyeszékhely, -
megyei jogu varos ’ 0,08 8,77 0,032 1293
Varos 32,9%
Kozség, falu, tanya 50.9%
Sportklub vagy sportegyesiilet
. . . Cramer’s | Kruskal-
Viltozo Tagja v Wallis P N
neme férfi 27,2%
> 13.8% 0,16 0,14 <0,001 1273
Orszag HU 21.6%
RO 11,1%
SK 2,5% 0,13 36,67 < 0,001 1312
SRB 16,5%
UA 21%
Egyhazi felekezet vagy vallasos kozosség
. . . | Cramer’s | Kruskal-
Valtozo Tagja v Wallis P N
neme férfi 19,5%
s 24.5% 0,056 3,95 0,04 1273
Orszag HU 15,5%
RO 30.2%
SK 15% 0,23 72,92 < 0,001 1312
SRB 17,8%
UA 46%
Lakohely Févaros 31%
telepiiléstipus | (Var)megyeszékhely, 22.8%
megyei jogh varos ’ 0,13 2391 <0,001 1293
Varos 16,2%
Kozség, falu, tanya 28.5%
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Politikai szervezet, part mozgalom
. . . | Cramer’s | Kruskal-
Viltozo Tagja v Wallis p N
neme férfi 5.7%
. 2.9% 0,068 5,95 0,015 1273
Orszag HU 2,3%
RO 4.6%
SK 0% 0,092 11,01 0,026 1312
SRB 1.7%
UA 4,8%
HOK és bizottsagai tag
. . .| Cramer’s | Kruskal-
Valtozo Tagja v Wallis p N
Orszag HU 6,5%
RO 10.3%
SK 5% 0,11 17,52 0,002 1312
SRB 16.5%
UA 14.5%
Jotékonysagi, karitativ szervezet, csoport
e .| Cramer’s | Kruskal-
Viltozo Tagja vV Wallis p N
Orszag HU 7,1%
RO 15.8%
SK 7,5% 0,16 33,63 <0,001 1312
SRB 23.1%
UA 14,5%

Forras: Sajat szerkesztés a CHERD-H, MTA-DE CSATOKK hallgatéi adatbazis alapjan

Tarsadalmi hattérvaltozok és az extrakurrikularis foglalkozasokon valo
részvétel kapcsolata

Elemzéseinkbdl 1athato, hogy a szakkollégiumi tagsagot a csalad anyagi helyzete és az
anya munkaerdpiaci statusza is befolyasolja. Azoknal, akik jo anyagi helyzetet jeleztek,
a tagsagi arany 36,8%, mig rossz helyzetben ez mindossze 18,6% (p = 0,04, Cramer’s
V = 0,05). Hasonl6 kiilonbség figyelhetd meg az anya foglalkoztatottsaga szerint, ahol
a dolgozd anya esetén 17,4%, nem dolgozo/kézmunkds esetén 22,2% (p = 0,04). Bar
ezek a kiilonbségek statisztikailag szignifikansak, a kapcsolatok ereje gyenge. Tovabba
a civil szervezetekben vald részvétel szorosabban 0sszefiigg az anya munkaerdpiaci sta-
tuszaval. Azoknal, akiknek anyja nem dolgozik vagy k6zmunkas, a tagsag aranya 17,2%,
mig dolgozé anyak gyermekei esetében ez 10% (p < 0,001, Cramer’s V = 0,1), ami mar
egy erdsebb, de még mindig gyenge kapcsolatot jelez. Mindemellett a sportklubtagsa-
got vizsgalva kiemelendd, hogy az apédk iskolai végzettsége erdteljesen befolydsolja a
sportklubokban valé részvételt (p < 0,001, Cramer’s V = 0,13). A legalacsonyabb aranyt
(14,5%) az alapfoku végzettséggel rendelkez6 apak gyermekei mutatjak, mig a fels6foka
veégzettséggel rendelkez6 apak gyermekei 26,7%-ban mutattak aktivitast sportegyesiile-
tekben.
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Eredményeinkbdl tovabba kimutathato, hogy az egyhazi, vallasi kozosségek esetében
az anya munkaerOpiaci statusza itt is relevans tényezd, nem dolgozé/kdzmunkas anyak
gyermekei 25,9%-ban, mig dolgoz6 anyadk gyermekei 20,9%-ban tartoznak vallasi
kozosségekhez (p = 0,04, Cramer’s V = 0,05). Emellett a politikai szervezeti tagsag az
egyik legalacsonyabb tagsagi aranyt mutaté teriilet, de még itt is észlelhetdk kiilonbsé-
gek. Elemzéseinkbdl latszik, hogy az apa munkanélkiilisége (5,1% vs. 2,9%, p = 0,03)
¢és az anya foglalkoztatottsaga (5,4% vs. 2,8%, p = 0,01) egyarant noveli az esélyt a
politikai aktivitasra. Ezenkivill a szubjektiv jo anyagi helyzetliek 15,8%-ban, mig a rossz
anyagi helyzetben é16k csak 3,4%-ban tagjai politikai szervezetnek (p = 0,004, Cramer’s
V =0,07). A hallgatdi dnkormanyzatokban val6 részvételt vizsgalva kijelenthetjiik, hogy
szoros Osszefliggést mutatkozik az anyagi hattérrel (p < 0,001, Cramer’s V = 0,09). A jo
anyagi helyzetiick koziil 31,6%, mig a rossz anyagi helyzetiick kdziil csupan 8,5% tagja
ilyen szervezeteknek.

Valtozoinkat tovabb elemezve a miivészeti csoportok esetében az apa iskolai végzett-
sége meghatarozo szerepet jatszik. A felséfoku végzettségi apak gyermekei (13,7%)
nagyobb ardnyban vesznek részt miivészeti csoportokban, mint az alapfoku végzett-
séggel rendelkezok gyermekei (6,8%) (p < 0,001, Cramer’s V = 0,1). Mindemellett a
jotékonysagi, karitativ szervezeti tagsagban vald részvétel tobb tényezovel is Osszefiigg.
A nem dolgozo6 apak gyermekei nagyobb aranyban vesznek részt ilyen tipusu elfoglaltsa-
gokban (14,7% vs. 9,7%, p = 0,007), de hasonl6 a trend az anyak esetén is, mivel a nem
dolgoz6/kézmunkas anyak gyermekei korében 16,7% a részvétel, mig dolgozok esetén
8,9% (p < 0,001, Cramer’s V = 0,11). Emellett az anyagi helyzet szintén meghatarozé: a
j6 anyagi helyzetliek 26,3%-ban tagjai jotékonysagi szervezeteknek, mig a rossz helyze-
tlicknél ez csupan 11,1% (p = 0,037, Cramer’s V = 0,05) (2. tablazat).

2. tablazat. Tarsadalmi hattérvaltozok kapcsolata az extrakurrikularis tevékenységekben
valo részvétellel

Szakkollégiumi tagsag
Cramer’s | Kruskal-

Valtozo Tagja v Wallis P N
Munkaerépiaci dolgozik 17,4%
statusz — anya 0,05 4,16 0,04 | 1336
y nem ) 1 222% 5 > >
dolgozik/kozmunkas | ==

Szubjektiv anyagi jo anyagi helyzet 36.8%

helyzet rossz anyagi helyzet | 18,6% 0,05 4,06 0.04 1 1336
Civil szervezet
Viltozo . | Cramer’s | Kruskal-
Tagia | 7y, wallis | ¥ N
Munkaerdpiaci dolgozik 10%
statusz — anya nem 17.2% 0,1 13,82 | <0,001| 1336
dolgozik/kozmunkas | =~

Sportklub vagy sportegyesiilet

Cramer’s | Kruskal-

Viltozé Tagja vV Wallis P N

Iskolai végzettség alapfok 14,5%

—apa kozépfok 19,4% 0,13 23,68 [<0,001| 1278
fels6fok 26.7%
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Egyhazi felekezeti szervezet, vallasos kozosség, ifjusagi szervezet

. . . | Cramer’s | Kruskal-
Viltozo Tagja vV Wallis P N
Munkaerdpiaci dolgozik 20,9%
statusz —anya nem 0,05 4,06 0,04 | 1336
dolgozik/k6zmunkas
Politikai szervezet, part, mozgalom
. . .| Cramer’s | Kruskal-
Valtozo Tagja v Wallis P N
Munkaerépiaci dolgozik 2,9%
statusz — apa nem 51% 0,05 4,35 0,03 | 1336
dolgozik/kézmunkas | =
Munkaerépiaci dolgozik 2,8%
statusz — anya nem 5.4% 0,06 5,61 0,01 1336
dolgozik/kézmunkas | =
ISlzubjektlv anyagi jO anyagi he'lyzet 15.8% 0.07 8272 0.004 | 1336
elyzet rossz anyagi helyzet | 3,4%
HOK és bizottsagai
, . . | Cramer’s | Kruskal-
Viltozé Tagja v Wallis P N
Szubjektiv anyagi ]O anyagi he.lyzet 31,6% 0,09 1237 | <0001 1336
helyzet rossz anyagi helyzet | 8,5%
Miivészeti csoport
. . .| Cramer’s | Kruskal-
Valtozo Tagja v Wallis P N
Iskolai végzettség alapfok 6,8%
—apa kozépfok 12,1% 0,1 15,03 [<0,001| 1278
fels6fok 13.7%
Jotékonysagi, karitativ szervezet, csoport
. . .| Cramer’s | Kruskal-
Valtozo Tagja v Wallis P N
Munkaerépiaci dolgozik 9,7%
statusz — apa nem 0,07 7,33 0,007 | 1336
dolgozik/k6zmunkas
Munkaer6piaci dolgozik 8,9%
statusz — anya nem 16.7% 0,11 17,245 |<0,001 | 1336
dolgozik/kézmunkas | =
}Slzubjektlv anyagi jO anyagi hellyzet 26.3% 0.05 433 0.037 | 1336
elyzet rossz anyagi helyzet | 11,1%

Forras: Sajat szerkesztés a CHERD-H, MTA-DE CSATOKK hallgatoi adatbazis alapjan
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Sziiloi bevonodas és extrakurrikularis részvétel dsszefiiggései

A klaszterelemzés alapjan a hallgatok négy csoportba sorolhatok a sziiléi bevonddas
mintazatai szerint: (1) intenziven bevonodod sziilok gyermekei, (2) az iskolai életbe
viszonylag intenziven bevonddo, k6zos tevékenységeket szervezo sziilok gyermekei, (3)
elhanyagoltak, valamint (4) olyan tanulok, akiknek sziilei otthon mérsékelten, de az isko-
lai életbe nem vonodnak be. E csoportok mentén vizsgalva az extrakurrikularis részvétel
kiilonbségeit szignifikans eltérések mutatkoztak a legtobb tevékenység esetén. A sport-
klubokban vagy sportegyesiiletekben vald részvétel kiilondsen jol mutatta a sziiléi hattér
jelentdségét: a legmagasabb részvételi arany (30,2%) azok korében volt, akiknek sziilei
aktivak voltak az iskolai életben, mig a legkevesebben (11,4%) a csak otthon mérsékelten
bevonodo sziilok gyermekei kozil vettek részt sporttevékenységben. A Kruskal-Wallis-
proba eredménye (x> = 42,86; p < 0,001) erds statisztikai kiilonbségre utal a csoportok
kozott. Hasonlo tendencia figyelhetd meg a miivészeti csoportok (p < 0,001), egyhazi
kozosségek (p < 0,001), valamint jotékonysagi szervezetek (p = 0,006) esetében is,
ahol az aktivan bevono6do sziil6k gyermekei minden esetben magasabb részvételi aranyt
mutattak, mint azok, akik elhanyagoltként vagy alacsonyabb bevonodasu hattérrel élnek.
P¢ldaul muvészeti tevékenységekben az intenziven bevonddod sziilék gyermekeinek
14,6%-a vesz részt, mig az elhanyagoltak kdrében ez csupan 5%. A politikai és civil szer-
vezetek esetében alacsonyabb részvételi ardnyok figyelhetok meg dsszességében, azon-
ban itt is kimutathat6 a kiillonbség: a politikai szervezetekben példaul csak az intenziven
bevonddod sziilok gyermekei mutatnak szamottevd aktivitast (6,1%), mig a legkevésbé
aktivak a csupan otthoni tamogatast kapd csoportban vannak (1,9%). A szakkollégiumi
tagsag és civil szervezeti részvétel esetében a kiilonbségek szintén jelentdsek, de kevésbé
¢lesek: példaul szakkollégium tagja a legnagyobb aranyban (25,9%) az intenziven bevo-
n6do sziilék gyermeke, mig az elhanyagoltaknal ez az arany 18,5%. Osszességében az
eredmények azt mutatjak, hogy a sziiléi bevonddas erdteljesen Osszefiigg a hallgatok
tanoran kiviili aktivitasaval. Minél intenzivebb és minél tobb dimenzios a sziildi részvé-
tel, annal nagyobb eséllyel kapcsolodnak be a tanulok kiilonbozo extrakurrikularis tevé-
kenységekbe. Ez az dsszefliggés nemcsak az elérheté eréforrasokkal, hanem a nevelési
attitidokkel és a példamutatas erejével is magyarazhato.

38




Miklodi-Simon Zsofia — Kovacs-Nagy Klara: Sziiloi bevonodas szerepe az extrakurrikularis tevékenységekben

3. tablazat. Sziiloi bevonodas kétvaltozos elemzése az extrakurrikularis tevékenységek tiirkében

Szakkollégiumi tagsag

Cramer’s | Kruskal-

Valtozo Tagja vV Wallis P N
Intenzweg bevonddo sziilok 25.9%
gyermekei
Négy Iskolaba viszonylag intenziven
klaszter | bevonodod, kozos tevékenységeket 16,9%
szervez0 sziilok gyermekei 0,078 8,08 0,044 11319
Elhanyagoltak 18,5%
Otthon mérsékelten, iskolaba viszont
1A n . 17,5%
nem bevonddo sziilok gyermekei
Civil szervezetek
. . . | Cramer’s | Kruskal-
Viltozo Tagja vV Wallis P N
Négy Intenziven bevonddo sziilék
. 17.9%
klaszter | gyermekei
Iskolaba viszonylag intenziven
bevonddo, kozos tevékenységeket 14,5%
szervez0 sziil6k gyermekei 0,078 124 0,006 (1319
Elhanyagoltak 8,7%
Otthon mérsékelten, iskolaba viszont
1A n . 11,4%
nem bevonddo sziilok gyermekei

Sportklub vagy sportegyesiilet

. . . | Cramer’s | Kruskal-
Valtozé Tagja v Wallis P N

Négy Intenziven bevonodo sziilok

0,
klaszter | gyermekei 22.2%

Iskolaba viszonylag intenziven

bevonddo, kozos tevékenységeket 30.2%
szervez0 sziilok gyermekei 0,18 42,86 |<0,00111319
Elhanyagoltak 15,2%

Otthon mérsékelten, iskolaba viszont

0,
nem bevonddo sziilok gyermekei 11,4%

Egyhazi felekezeti szervezet, vallasos kozosség, ifjusagi szervezet

Cramer’s | Kruskal-

Viltozo Tagja v Wallis ’ "
Négy Intenziven bevonodo sziilok 27.8%

klaszter | gyermekei

Iskolaba viszonylag intenziven

bevonddo, kozos tevékenységeket 22,3%
szervez0 sziilok gyermekei 0,11 16,99 1<0,001)1319
Elhanyagoltak 16%

Otthon mérsékelten, iskolaba viszont

0,
nem bevonddo sziilok gyermekei 20.3%
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Politikai szervezet, part, mozgalom

Cramer’s | Kruskal-

Viltozé Tagja \Y Wallis P N
Négy Intenziven bevonddo sziil6k 6.1%

klaszter | gyermekei

Iskolaba viszonylag intenziven
bevonddo, kozos tevékenységeket 5,4%
szervezO szil6k gyermekei
Elhanyagoltak 3,2%
Otthon mérsékelten, iskolaba viszont
nem bevonodo sziilok gyermekei

0,11 9,82 0,02 [1319

1,9%

Miivészeti csoport

Cramer’s | Kruskal-

Viltozo Tagja v Wallis P N
Négy Intenziven bevonddo sziilok
. 14.6%
klaszter | gyermekei
Iskolaba viszonylag intenziven
bevonodo, kozos tevékenységeket 10,3%
szervez0 sziilok gyermekei 0,11 16,94 1<0.001| 1319
Elhanyagoltak 5%
Otthon mérsékelten, iskolaba viszont 8.6%
,07

nem bevonddo sziilok gyermekei

Jotékonysagi, karitativ szervezet, csoport

Cramer’s | Kruskal—

Viltozé Tagja \ Wallis ’ Y
Négy Intenziven bevonodo sziilok 17.5%

klaszter | gyermekei
Iskolaba viszonylag intenziven

bevono%o, liogos tevekeny§egeket 12,4% 0.11 1253 0,006 |1319
szervez0 sziilok gyermekei
Elhanyagoltak 8%

Otthon mérsékelten, iskolaba viszont 11.2%

nem bevonddo sziilok gyermekei

Forras: Sajat szerkesztés a CHERD-H, MTA-DE CSATOKK hallgatoi adatbazis alapjan

Kiilonbségek az extrakurrikularis tevékenységek
indexében a vizsgalt valtozok mentén

Elemzéseinkben az extrakurrikularis tevékenységek indexe azt hivatott mérni, hogy a
fiatalok milyen mértékben vesznek részt tanéran kiviili, szervezett programokban, mint
példéaul szakkollégiumban, sportklubban, civil szervezetekben vagy miivészeti csopor-
tokban. Az orszagok kozotti 6sszehasonlitas alapjan az ukrajnai fiatalok a legaktivabbak,
1,6-es atlagértékkel, majd ezt koveti Szerbia (1,36), Romania (1,29), Magyarorszag
(0,82) és végiil Szlovakia (0,72). A kiilonbségek szignifikansak (p < 0,001), és egyér-
telmiien kirajzolodik, hogy a keleti orszagokban, mint Ukrajna és Romania, a hall-
gatok fokozottabban bekapcsolddnak a tandran kiviili kozéleti, kulturalis vagy szak-
mai tevékenységekbe. A telepiiléstipus szerint szintén jelentds eltérések tapasztalhatok
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(p <0,001). A fovarosiak mutatjak a legmagasabb aktivitasi szintet (1,51), ket kovetik
a falvakban és kozségekben €16k (1,23), mig a varosiak (0,92) és megyei jogli varosok
lakoi (1,01) ennél alacsonyabb értékeket mutatnak. Ez arra utalhat, hogy a nagyvarosi
fiatalok szamara tobb lehetdség all rendelkezésre, de érdekes modon a kisebb telepiilések

s

ményeinkbdl latszik, hogy a sziilok iskolai végzettsége és foglalkoztatottsagi statusza is
befolyasolja a fiatalok részvételét. Az apa iskolai végzettsége mentén az extrakurrikularis
index emelkedd tendenciat mutat: az alapfok (1,03), kozépfok (1,08), fels6fok (1,26),
melyben statisztikailag is szignifikans a kiilonbség (p = 0,013). Hasonl6 tendencia figyel-
heté meg az apa munkaerdpiaci statusza esetén is, ahol a kozmunkas apak gyermekei
(1,59) és a nem dolgozé apak gyermekei (1,28) aktivabbak, mint a foglalkoztatottaké
(1,01) (p = 0,014). Az anya foglalkoztatottsaga is relevans tényezd. A kozmunkas (1,42)
¢és nem dolgoz6 anyak (1,4) gyermekei aktivabbak, mint a dolgozé anyak gyermekei
(0,97) (p = 0,004). Ez akar azt is jelezheti, hogy az otthon 1év{ sziilé nagyobb tdmogatast
tud nytjtani az ilyen tipust részvételhez. Kiemelendd tovabba, hogy a sziiléi bevonddas
klaszterei is befolyasoljdk az extrakurrikularis index alakulasat (p < 0,001). Azon fiata-
loknal, akiknek sziilei teljes mértékben bevonddnak, a sziiléi tamogatas magas szinti,
értéke 1,47, mig a 3-as klaszterbe tartozoké gyengébb bevonodassal csupan 0,84. Ezen
valtozok az anyagi helyzettel dsszevetve szintén jelentds szerepet jatszanak. Akik arrol
szamoltak be, hogy gyakran nincs pénziik a mindennapi sziikségletekre, azok extrakur-
rikuldris indexe a legmagasabb (2,21), mig a stabilabb anyagi helyzetli csoportoknal
alacsonyabb (1,02), akik csak kisebb kiaddsokat engedhetnek meg. Bar ez elsére megle-
ponek tiinhet, eléfordulhat, hogy ezek a fiatalok aktivabb k6zdsségi jelenléttel probalnak
kitorni nehéz helyzetiikbol (p = 0,036) (3. tablazat).

4. tablazat. Extrakurrikularis tevékenységek indexe

, , , , , | Kruskal-
Valtozo atlag | szoras Wallis P N
HU 0,82 | 1,21
RO 1,29 | 1,48
Orszag SK 0,72 | 0,87 49,528 | <0,001 | 1312
SB 1,36 | 1,56
UA 1,6 1,81
Févaros 1,51 1,42
, (Véar)megyeszékhely,
?e?gggggﬁpusa megyei jogii véros LOL 1AL 0 204 | <0001 | 1293
Varos 0,92 1,28
Kozség, falu, tanya 1,23 1,52
. . alap 1,03 1,38
Apa iskolai kozép 1,08 | 1,54 | 8,657 | 0013 | 1278
vegzettsege
fels6 1,26 | 1,48
.. | foglalkoztatott 1,01 1,32
z:;g[auzrzlznkaplam kozmunkas 159 | 1,83 | 8573 | 0014 | 1224
nem dolgozik 1,28 1,67
Anya foglalkoztatott 0,97 1,27
munkapiaci kozmunkas 1,42 1,79 11,237 0,004 1256
statusza nem dolgozik 1,4 1,68
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« « « . . | Kruskal-
Viltozo atlag | szoras Wallis P N

1 Intenziven bevonodd

sziilék gyermekei 147 L7

2 Iskolaba viszonylag in-
Sziilbi tenziven bevonddo sziilék 1,26 1,64
bevonodas gyermekei 21,657 | <0,001 | 1319
klaszterei 3 Elhanyagoltak 0,84 | 1,18
4 Otthon mérsékelten, isko-
laba viszont nem bevon6d6 | 0,98 1,21
sziilék gyermekei

Gyakran megesik, hogy
nincs pénziink a mindenna- | 2,21 2,27
pi sziikségletek fedezésére.

Eléfordul, hogy a minden-
napi kiadasainkat nem tud- 1,44 1,84
juk fedezni.
Mindeniink megvan, de 8,553 0,036 1292
nagyobb kiadasokat nem en- | 1,02 1,37
gedhetiink meg magunknak.
Mindeniink megvan, jelen-
tésebb kiadasokra is telik
(pl. nyaralas), megtakaritani

Szubjektiv
anyagi helyzet

1,07 1,38

is tudunk.

Forras: Sajat szerkesztés a CHERD-H, MTA-DE CSATOKK hallgatoi adatbazis alapjan

Az extrakurrikuldris tevékenységekbe valé részvétel befolyasolo tényezoi

A regresszids elemzés célja annak feltardsa volt, hogy mely tényezdk befolyasoljak
leginkdbb azt, hogy egy hallgatd részt vesz-e legalabb egy extrakurrikularis tevékeny-
ségben. A modell fliggd valtozdja az extrakurrikularis index kétértékii valtozoja volt,
ami azt mérte, hogy a valaszadod tagja-e valamilyen tandéran kiviili programnak. Az elsé
hipotézis azt feltételezte, hogy a lany hallgaték nagyobb aranyban vesznek részt extra-
kurrikularis tevékenységekben, és esetiikben magasabb a sziiléi bevonddas is. A leir6 sta-
tisztikak alapjan valoban megfigyelhetd, hogy példaul a szakkollégiumi programokban a
ndk részvételi aranya 21,2%, mig a férfiaké csak 14,6%. Ugyanakkor a logisztikus reg-
resszi6 eredményei szerint a nem mint valtozé nem bizonyult szignifikdns prediktornak
(p = 0,894, Exp[B] = 1,018), vagyis a modell alapjan a nemnek nincs 6nall6 statisztikai-
lag igazolhat6 hatasa az extrakurrikularis részvétel valoszintiségére. Ez azt jelenti, hogy a
nemi kiilonbségek csak bizonyos tevékenységtipusok esetén jelentkeznek, 6sszességében
azonban nem mutatnak szignifikans eltérést.

A masodik hipotézis abbol indult ki, hogy a magasabb iskolai végzettséggel és ked-
vezObb anyagi hattérrel rendelkez6 sziilok gyermekei nagyobb eséllyel vesznek részt
extrakurrikularis programokban. A regressziés modell eredményei aldtimasztjak ezt a
feltételezést, kiillondsen a szubjektiv anyagi helyzet vonatkozasaban. Azok a valaszadok,
akik sajat csaladjuk anyagi helyzetét legalabb jonak itéltek meg, 2,5-szer nagyobb esély-
lyel (Exp[B] = 2,250) vettek részt valamilyen extrakurrikularis tevékenységben, és ez
az Osszefliggés statisztikailag is szignifikans volt (p = 0,001). Ez az eredmény Bourdieu
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(1986) tarsadalmi és kulturalis toke elméletének fényében értelmezhetd, melyben a
csalad anyagi, kapcsolati és kulturalis eréforrasai nagymértékben befolyasoljak, hogy
a gyermekek milyen lehetdségekhez jutnak az oktatési térben. A gazdasagi t6ke mellett
a kulturalis t6ke, mint példaul a sziil6k iskolazottsdga, nevelési attitiidje is hozzéjarul
ahhoz, hogy a gyerekek milyen aktivitassal vesznek részt az iskolan kiviili programok-
ban. Ezt a tendenciat hazai kontextusban Pusztai (2020) is kimutatta, aki hangsulyozta,
hogy a tanulok iskolai és tanoran kiviili eredményességére a sziilok kulturalis hattere és
értékorientacidja legalabb olyan meghatarozo, mint az anyagi eréforrasaik. Noha a szii-
16k iskolai végzettsége, példaul az apa fels6fokll végzettsége a leird statisztikak alapjan
fontos hattérvaltozonak tlint, a regressziés modellben nem mutatott szignifikans hatést,
ami arra utal, hogy a szubjektiv jollét érzete €s a sziil6i attitidok hatasa kozvetettebb, de
erdteljesebb lehet.

A harmadik hipotézis szerint azon tanulok esetében, akiknek sziilei alacsony mér-
tékben vonddnak be az iskolai életbe, kisebb valdszinliséggel fordul eld, hogy részt
vesznek barmilyen tanéran kiviili programban. Ezt a hipotézist a klaszterelemzés alapjan
képzett valtozok segitségével vizsgaltuk. A teljes mértékben bevonddo sziilok gyermekei
(Exp[B] = 1,844, p = 0,001) és a részben bevonodo sziilok gyermekei (Exp[B] = 2,254,
p = 0,004) valtozok szignifikdnsan eldre jelezték az extrakurrikularis tevékenységben
valo részvételt. Ez azt mutatja, hogy azok a hallgatok, akik sziil6i bevonodas szempont-
jabdl aktivabb csoportokba tartoznak, akar 1,8-2,2-szer nagyobb eséllyel kapcsolodnak
be ilyen programokba, mint azok, akik kevésbé tamogat6 csaladi hattérrel rendelkeznek.
Ez az eredmény 6sszhangban all Pusztai (2020) azon megallapitasaval is, hogy a sziil6i
bevonddas rejtett eréforrasként mitkodik, tehat a tanulok részvétele és eldmenetele szo-
ros kapcsolatban all a csaladbdl hozott értékekkel, a sziiléi torédés szintjével és azzal,
hogy a sziilok mennyiben tdmogatjak gyermekiik aktiv iskolai jelenlétét.

Végezetiil megemlitendd, hogy az orszag szerinti kiilonbségek koziil az Ukrajnabol
szarmazo6 hallgatok szintén szignifikdns hatassal birtak (p = 0,014, Exp[B] = 2,557). Ez
azt jelenti, hogy az ukran hallgatok tobb mint 2,5-szer nagyobb valdszintiséggel vesznek
részt extrakurrikularis tevékenységekben mas orszagok hallgatoihoz képest, ami utalhat
az eltéré oktatasi, kulturdlis vagy motivacios hattérre is. Osszességében tehat a regresszio
eredményei alapjan a masodik és harmadik hipotézis teljes mértékben megerdsitést nyert,
mig az elsé hipotézis csak részben igazolddott, és inkabb az egyes tevékenységtipusok
mentén mutathato ki nemi eltérés, semmint altalanos szinten. A tarsadalmi és kulturalis
téke elméleti keretébe illesztve az eredmények jol magyarazhatdk, igy azok a tanulok,
akik nagyobb csaladi eréforrasokkal rendelkeznek, legyenek azok anyagi vagy kulturalis
természetliek, sikeresebben tudnak élni az oktatasi lehetdségekkel, igy az extrakurrikula-
ris programokhoz val6 hozzaférés és aktiv részvétel is joval valoszinilibb az 6 életiikben
(Bourdieu, 1986; Pusztai, 2020).

Limitaciok

Kutatasunk soran szamos tényez6t igyekeztiink figyelembe venni, ugyanakkor fon-
tos megemliteni néhany korlatozé tényezo6t. El6szor is, a minta nem tekinthetd teljes
mértékben reprezentativnak a teljes egyetemi hallgatoéi populaciora nézve, mivel a
valaszadok koziil feliilreprezentaltak voltak a jobb tarsadalmi-gazdasagi helyzetli csa-
ladbdl szarmazok. Emellett a kérdéives mddszer sajatossagaibol adodoan a véalaszadok
Onbevallasan alapul6 adatok szubjektivek, és torzulast hordozhatnak magukban. A sziil6i
bevonddas és az extrakurrikularis részvétel kozotti kapcsolat irdnyat nem tudtuk oksagi
alapon meghatarozni, csupan korrelacios osszefliggéseket azonosithattunk. A kvantitativ
moédszertan korlatai mellett a kvalitativ megkozelités, mint az interjik, esettanulma-
nyok alkalmazésa, tovabbi mélyebb megértést nyujthatott volna az egyéni motivaciok

43




Iskolakultira 2026/3-4

¢és csaladi hattértényezok vonatkozasaban. Végiil a vizsgalat orszagkozi dsszehasonlito
lehetdségei is korlatozottak, mivel a valaszadok aranya eltérd volt az egyes orszagokbol,
igy a kontextualis kiilonbségeket nem tudtuk mélyebben értelmezni.

Konkluzio

A kutatés célja az volt, hogy feltarja a sziildi bevonddas, a tarsadalmi hattér és az extra-
kurrikuléris tevékenységekben vald részvétel kozotti dsszefiiggéseket a Karpat-medence
Ot orszadganak egyetemi hallgatéi korében. Az elemzés soran harom hipotézis keriilt tesz-
telésre, amelyek koziil kettd teljes mértékben igazolddott, mig az elsd hipotézis részleges
megerdsitést nyert. A logisztikus regresszios modell eredményei alapjan a szubjektiv
anyagi helyzet, valamint a sziil6i bevonddas szintje szignifikans hatassal bir az extrakur-
rikularis részvételre. Ez alatdmasztja, hogy a tarsadalmi és kulturalis tékével rendelkez6
csaladokbdl szarmazd hallgatok nagyobb valdszintiséggel vesznek részt tandran kiviili
tevékenységekben. Ezzel 6sszhangban all Bourdieu (1986) tarsadalmi-kulturdlis téke
elmélete, mely szerint a csalad altal kozvetitett er6forrasok, mint az anyagi biztonsag és a
tanulast timogato értékek, elonyt jelentenek az oktatasi részvételben. Hasonlo kovetkez-
tetésekre jutott Pusztai Gabriella (2020) is, aki a sziildi elvarasokat és tamogatast rejtett
eréforrasként azonositotta az iskolai sikerességben. A nemek kdzotti kiilonbségek elem-
zése alapjan elmondhatd, hogy bar a ndk bizonyos tevékenységekben, mint példaul a
szakkollégiumi tagsag, aktivabbak, a regresszios modell szerint a nem nem mutatott szig-
nifikans hatast, igy az elsé hipotézis csupan részben nyert megerdsitést. Orszagonként is
jelent6s kiilonbségek mutatkoztak. Kiemelendd, hogy az Ukrajnabdl szarmazé hallgatok
tobb mint 2,5-szer nagyobb eséllyel vesznek részt extrakurrikularis tevékenységekben,
mint mas orszadgok hallgatéi, ami a kulturalis, oktatasi €s szocidlis kiilonbségekre is
ramutathat. A kvantitativ kérdéives vizsgalat emellett megerésitette, hogy a sziil6k isko-
lazottsaga, kiilondsen az apa felséfoku végzettsége, pozitiv dsszefliggést mutat példaul a
sportegyesiileti részvétellel. A statisztikai adatok szerint a magasabb iskolai végzettségii,
dolgozo sziilok gyermekei aktivabbak az ilyen tevékenységekben, kiilonosen, ha a csalad
anyagi helyzete is kedvezo.

Osszességében a kutatas alatdmasztotta, hogy a sziil6i bevonodas és a tarsadalmi hattér
kulcsszerepet jatszanak a hallgatok extrakurrikularis tevékenységekben vald részvételé-
ben. A sziiléi bevonddas nemcsak az otthoni tanulds tdmogatdsan keresztiil hat, hanem
vald kotédésére is. A tarsadalmi kiilonbségek csokkentése érdekében kiemelten fontos
a hatranyos helyzetii csaladok tamogatasa és a sziilok iskolai életbe vald bevonasanak
Osztonzése. A jovoben mind az oktataspolitikdnak, mind a pedagodgiai gyakorlatnak
fokozott figyelmet kell forditania arra, hogy minden tarsadalmi csoportbdl szarmazod
csaladot bevonjanak az iskola ¢életébe, ezzel is hozzajarulva az oktatasi igazsagossag ¢s
a méltanyos lehetdségstrukturak megteremtéséhez.
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Absztrakt

A kutatas célja a sziil6i bevonddas és a felsdoktatasban tanuld hallgatok extrakurrikularis tevékenységekben
valo részvételének vizsgalata volt, kiilonos tekintettel a tarsadalmi-gazdasagi hattérre és a nemi kiilonbségekre.
A kérddives adatfelvétel soran 6t Karpat-medencei orszag 1336 egyetemi hallgatojat vizsgaltuk, kvantitativ
modszerekkel. Az elemzés alapjat Epstein (1995) hatdimenzids sziil6éi bevonodasi modellje képezte. Az
eredmények ravilagitottak arra, hogy a sziilok iskolai végzettsége, anyagi helyzete ¢s bevonodasi mintazatai
szignifikansan befolyasoljak a hallgatok iskolan kiviili aktivitasat. A ndk nagyobb aranyban vesznek részt
szakkollégiumi programokban, mig a férfiak inkabb sportegyesiileti tevékenységekben. A hatranyosabb hely-
zetl didkok részvételét jelentGsen noveli az aktiv sziil6i tdmogatas. A klaszterelemzés alapjan négy sziil6i
bevonddasi tipust azonositottunk, amelyek markéansan kiilonboznek az extrakurrikuldris aktivitdas mértékében.
Eredményeink meger6sitik a korabbi kutatdsokat, miszerint a sziiléi bevonddas nemcsak az iskolai teljesit-
mény, hanem a tanulok tanoran kiviili részvételének egyik legmeghatarozobb tényezdje is, kiilondsen akkor, ha
a részvétel tdmogato és egyiittmikodo jellegii.

Kulcsszavak: Sziildi bevonodas, extrakurrikularis tevékenység, eredményesség
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A zenetanulas jotékony hatasai:
az énhatékonysag, az onértékelés és
a vizsgaszorongas vizsgalata
kozépiskolas diakok korében

Jelen kutatds a zenetanulds jotékony hatdsaival foglalkozik iskolai
kornyezetben. A vizsgdlat célja a zenét tanulo és zenét nem
tanulo kozépiskolds didkok kozotti kiilonbségek feltdrdsa volt az
énhatekonysdg, az énértékelés és a vizsgaszorongds tekintetében.
A kutatds felhivja a figyelmet a zenepszichologiai kutatdsok
Jontossdagdra, hiszen bdr a zenetanuldsnak szdamos pozitiv hatdsa
ismert, bizonyos pszichologiai vdltozokat tovdbbra is érdemes
lehet a kutatdsok kézéppontjaba dllitani.

Bevezetés

ahogyan a késobbiekben lathatjuk majd, a témaval kapcsolatos érdeklédés a mai

napig fennall. Magyarorszagon az 1900-as években Kodaly Zoltan (1954) uttérd
koncepciodja a zenetanulds sziikségességérdl olyan tovabbi kutatasok alapjat képezte,
melyek bizonyitékul szolgdlnak a klasszikus zenei oktatasban vald részvétel jotékony
hatasair6l. Kodalyon tul tobb hazai kutato felhivta a figyelmet a zenei nevelés fontossa-
gara, amelyet érdemes mar egészen a korai életévekben megkezdeni (pl. Janurik és mtsai,
2018; Janurik és Jozsa, 2022). A zenei tapasztalatok ugyanis kedvezden befolyasoljak
tobbek kozott a személyiség-, az értelmi (Kokas, 1992; Nemes, 2016), az érzelmi és
szocialis (Varadi, 2022), valamint a kognitiv fejlédést (Janurik és mtsai, 2018; Paskuné,
1999). A zenei nevelés szerepe a kiilonbozé képességek fejlodése szempontjabol is meg-
hatarozo. A zenetanulas pozitivan hat a megfelel6 érzelmi intelligencia (Uzsalyné, 2008;
Petrides és mtsai, 2006; Nogaj, 2020), a figyelmi képességek, a stresszel valdé megkiizdés
kialakulasara (Clift és Hancox, 2010), tovabba az olyan, iskolaban fontos képességek
elsajatitasara is, mint a matematikai, az iras és olvasasi, valamint az idegennyelv-tanulasi
képességek (Kissné és Bencéné, 2014). A zenetanulas iskolai teljesitményre gyakorolt
hatasara helyezve a fokuszt szdmos kutatds alatdmasztotta, hogy a zenét tanuld didkok
jobban teljesitenek, mint zenét nem tanuld tarsaik. Az eredmények azt sugalljak, hogy a
tobbéves zenei, kiilondsen a hangszeres zenei elkotelezettség az iskolai tanulmanyi ered-
ményesseg javara valhat, fejlesztve a tanulmanyi teljesitményt tamogat6é kompetenciakat
(pl. a végrehajté funkciok, memoria). Ezek az eredmények akkor is igaznak bizonyultak,
amikor az intelligenciat, a szociodkondmiai statust és a nemet kontrollaltak (Babo, 2004;
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Guhn és mtsai, 2020; Holochwost és mtsai, 2017; Janurik, 2009; Janurik és Jozsa, 2022;
Kokas, 1972). Elengedhetetlen azonban megjegyezniink, hogy a zenei nevelés sikeres-
sége €s messzebbre mutatd hatdsa nem pusztan és Snmagaban a zenélésben rejlik, hanem
a tamogatd, motivald sziilék (Turmezeyné és Balogh, 2009; Foldi és mtsai, 2022) és a
zenei szaktanarok (Turmezeyné és Balogh, 2009) részvételében is, akik hozzasegitik
a gyermekeket a kiilonb6z6 képességek elsajatitasahoz és fejlesztéséhez.

Lathatjuk tehat, hogy a zenetanulas jotékony hatasait vizsgalo kutatasok széleskoriiek
mind hazai, mind nemzetkdzi viszonylatban, és mivel a mai napig sziiletnek ezen a terii-
leten ujabb és ujabb vizsgalatok, a téma aktualitasa sem vitathato. Jelen kutatdsban olyan,
eddig még kevésbé feltart osszefliggésekre helyeztiik a hangsulyt, mint a zenetanulas
vizsgaszorongasra, énhatékonysagra és onértékelésre gyakorolt hatasaira.

A zenetanulas jétékony hatasai a vizsgaszorongas, az énhatékonysag
és az onértékelés vonatkozasaban

Vizsgaszorongds és zene

Erikson (1968) pszichoszocialis fejlédéselméletében az iskolaskort, kifejezetten a
serdiilékort szorongasteli idoszakként irja le. A didkok szorongésa dsszefiiggésbe hoz-
hat6 tobbek kozott az ezen életkorra jellemz0 identitaskrizissel és teljesitménykrizissel
(Hajduska, 2008). Nétin (2015) Cassady (2010) munkassaga alapjan harom iskolai
szorongasformat kiilonboztet meg: kontextustdl fiiggetlen, kontextusfiiggd és tantar-
gyi szorongas. A kovetkezOkben a kontextusfiiggd vizsgaszorongast, illetve annak a
zenével, az énhatékonysaggal és az dnértékeléssel kapcsolatos vonatkozasait mutatjuk
be roviden.

A vizsgaszorongas olyan szorongasforma, amely jellemzden iskolai kdrnyezetben
jelenik meg, ¢és teljesitményhelyzet idézi eld. A vizsgahelyzetek alkalmaval szorong6
egyénre jellemz6 lehet az alacsony onértékelés, az alkalmatlansag, tudatlansag érzése
(Notin, 2015), valamint a megszégyeniiléstdl, negativ értékeléstdl valo félelem, melyek
akar a teljesitmény romlasat is eredményezhetik (Beck és Emery, 1999). Bizonyos
tényezok azonban képesek enyhiteni a vizsgaszorongas mértékét. Kutatasok példaul ala-
tamasztottak, hogy a magas onértékeléssel (Sar1 €s mtsai, 2017; Sideeg, 2015) és magas
énhatékonysag-érzéssel rendelkezd egyének alacsonyabb mértékli vizsgaszorongassal
jellemezhetéek (Barrows és mtsai, 2013; Roick és Ringeisen, 2017). Ezentul zenével
kapcsolatos vizsgalatok alapjan elmondhatd, hogy az egyén zenei képességei enyhén,
de befolyasolhatjak a vizsgaszorongas szintjét (Glirnipar, 2016), valamint a zeneterapia
is képes enyhiteni a szorongas mértékét (Lazarov és mtsai, 2017; Zhu és mtsai, 2022;
Sharafati és mtsai, 2022; Wu, 2002). Végiil zenei vonatkozasban fontos megemlite-
niink Piko6 és Dobos (2016) kutatdsat, amely soran az onértékelés, az énhatékonysag
¢és a teljesitményszorongas Osszefliggéseit vizsgaltak zenei kontextusban. Eredményeik
ravilagitanak, hogy az onértékelés és az énhatékonysag fontos szerepet jatszanak a zenei
teljesitményszorongas csokkentésében.

Az énhatékonysag kapcsolata a zenetanulassal
Az énhatékonysag az egyén sajat képességeibe vetett hitét, meggy6zddéseit jelenti
annak fényében, hogy milyen mértékben képes egy adott feladat vagy cselekvés meg-

valositasara, végrehajtasara (Bandura, 1994). A magas énhatékonysaggal rendelkezo
didkok képesnek érzik magukat arra, hogy megfeleljenck az iskolai kdvetelményeknek,
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elvarasoknak, és hatékonyan elsajatitsak a
tanult ismereteket (Bandura és mtsai, 1999,
idézi Nagyné, 2021).

Az észlelt énhatékonysdg meghatarozza,
hogy az egyén hogyan fog megkiizdeni adott
problémaval, mennyire lesz kitartd, motivalt,
¢és milyen mértékii eréfeszitést hajland6é meg-
tenni céljai, illetve a jo teljesitmény elérése
érdekében (Bandura, 1977, 1994, 1995).
Fontos tehat, hogy a didkok teljesitménye
nem josolhaté meg kizarolag a képességeik
alapjan. A teljesité viselkedés kivitelezése
fiigg attol is, hogy mennyire érzik magukat
hatékonynak ¢és motivaltnak egy adott fela-
dat végrehajtasaban. Azok az egyének, akik
nem biznak képességeikben, motivalatlansa-
guk miatt hamar kudarcot vallanak egy-egy
feladatban, hamarabb feladjak a kiizdelmet.
Ezzel szemben a magas énhatékonysag-érzés
motivaltsagot eredményez, amely olyan tulaj-
donsagokkal tarsul, mint a kitartas, a feladat
iranti elkotelezettség, a rugalmassag, a sike-
res megkiizdés, a hatékonysag (Bandura,
1994, 1995; Schunk és DiBenedetto, 2021;
Usher és Schunk, 2018). Schunk (1989) és
Zimmerman (2000) ezaltal az énhatékony-
sdgot a motivacio prediktoraként definidltak.

Az eldz6 fejezet utolsd bekezdésében lat-
hattuk, hogy az énhatékonysag 0sszefiiggés-
ben all mind a szorongassal, mind az onér-
tékeléssel. A tanulmanyi énhatékonysag és
vizsgaszorongas negativ iranyu dsszefliggé-
sét Jia és munkatarsai (2023), valamint Yun
és Wang (2024) is igazolni tudtdk. A hazai
kutatok koziil Notin és munkatarsai (2012,
2015) az énhatékonysag ¢és a szorongas
kapcsolatat iskolai kontextusban vizsgal-
tak. Kifejezetten a matematikai szorongésra
helyezve a hangsulyt (Notin és mtsai, 2012)
kutatasukban azt talaltdk, hogy az alacsony

A zenével kapcsolatos kutatd-
sokat dttekintve elmondhato,
hogy a zene iranti elkételezddeés
osszeftiggésbe hozhato az énha-
tekonysdg-érzeés alakuldsdaval.
Egy hazai vizsgalatban Héjja
(2022) kiilonbo6zo tipust isko-
lakba jaro tanulokat hasonlitott
ossze. Bdr az dltaldnos énhate-
konysdg terén nem mutatkoz-
tak szignifikdns kiilénbségek
a vizsgdlt csoportok kozott, az
életvezetési kompetencidkkal
vizsgadlt specidlis énhatékony-
sdg esetében viszont a zenemii-
veszeli szakgimndziumba jdro
didkok a tanuldsi kompetencid-
kat szubjektiven fontosabbnak
eértékeltek, mint az iparmiive-
szeti szakgimndziumban és az
dltaldnos tantervii gimndzium-
ban tanulok. A kutatdsok alap-
Jjdn a zenetanulds pozitivan
hat a mentdlis jollétre, amely
kapcsolatot az onértekelés és
az énhatékonysag medidlja.
Utobbi negativ Osszeftiggése a
szorongdssal a szakirodalom-
ban jol dokumentdilt.

mértéki énhatékonysag és énkép a vonasszorongas novelésén keresztiil hat a matemati-
kai tantargyi szorongasra. Kiemelend6 tovabba, hogy az énkép kozvetleniil és az énhaté-
konysag novelésén keresztiil is hatast gyakorol a szorongasra.

A zenével kapcsolatos kutatasokat attekintve elmondhatd, hogy a zene iranti elkotele-
z0dés Osszefliggésbe hozhatd az énhatékonysag-érzés alakulasaval (Héjja, 2018; Ritchie
¢s Williamon, 2011). Egy hazai vizsgalatban Héjja (2022) kiilonboz6 tipusu iskolakba
jaré tanulokat hasonlitott 6ssze. Bar az altalanos énhatékonysag terén nem mutatkoztak
szignifikans kiilonbségek a vizsgalt csoportok kozott, az életvezetési kompetenciakkal
vizsgalt specialis énhatékonysag esetében viszont a zenemiivészeti szakgimnaziumba jaro
didkok a tanulasi kompetenciakat szubjektiven fontosabbnak értékelték, mint az iparmii-
vészeti szakgimnaziumban ¢€s az altalanos tantervii gimnaziumban tanuldk. A kutatasok
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alapjan a zenetanulas pozitivan hat a mentalis jollétre, amely kapcsolatot az onértékelés
¢és az énhatékonysag medialja (Sun, 2022; Jiang, 2024). Utobbi negativ dsszefiiggése a
szorongassal a szakirodalomban jol dokumentalt (Reinhardt és mtsai, 2020).

Az énertékelés és annak zenei vonatkozasai

A didkok énhatékonysag-érzése Osszefiiggésbe hozhatd az onértékelésiikkel. Bar a két
valtoz6 pozitivan korrelal egymassal, fogalmilag meg kell dket kiillonboztetniink (Chen
¢és mtsai, 2004; Lane ¢és mtsai, 2004). Az el6z06 fejezetben az énhatékonysagot Bandura
(1994) nyoman az egyén képességeirdl alkotott meggy6zodéseként definialtuk. Ezzel
szemben az Onértékelést Rosenberg (1965) az dnmagunkkal kapcsolatos pozitiv vagy
negativ attitlidként hatarozta meg. Wagner (2004) kiemelte tovabba, hogy dnértékelésiink
szubjektiv tényez0, amelyet befolyasolnak korabbi sikereink, kudarcaink és a kdrnye-
zetiink.

Az onértékelést a kiillonbozdé elméletek kiillonbozdképpen kozelitik meg, vannak,
amelyek egyfajta kimenetelként tekintenek ra, masok motivumként, pufferként defini-
aljak (Cast és Burke, 2002), amely 6nmaga fenntartasara, ndvelésére iranyul, egytttal
védelmet nyujt a negativ érzelmekkel és a szorongassal szemben (Banyai, 2014). Az
onértékelés tovabba osszekapcsolodik az énkép (roviden: dnmagunkkal kapcsolatos
vélekedéseink, meggy6zddéseink [Szenczi, 2008]) fogalmaval. Habar a két konstruktum
egymdsnak nem megfeleltethetd, osszefiiggésiiket kutatasokkal alatamasztottak (Hargitai
és mtsai, 2020; Weber és mtsai, 2023). Notin és Paskuné (2013. 42.) igy fogalmaznak:

,»Az énkép altalanos értelemben vonatkozik az egyén képességeinek, tudasanak és
érzéseinek értékelésére, az onértékelés pedig az a folyamat, amely az onbecsiilés-
hez vezet. Az elkiiloniilés ellenére az énképnek és az onértékelésnek szerepe lehet
az énhatékonysagi hiedelmek alakuldséban.”

A zenetanulassal kapcsolatban érdemes megemliteni Kovacs és munkatasai (2025)
kutatasat, melynek részét képezte a zenei énkép, ezen beliil is az énekléssel kapcsolatos
énkép vizsgalata. Eredményeik tobbek kozott ramutattak, hogy a zenetagozatos osztaly-
ban tanuld 5. és 7. évfolyamos diakok erdsebb énképpel rendelkeztek, mint zenét nem
tanul6 tarsaik. Egy masik, az énkép és az onértékelés dsszefiiggését vizsgald kutatasban
Byrne (2000) azt talalta, hogy a hangszerjatékhoz kapcsolodo énkép pozitivan korrelal az
onértékeléssel azon didkok esetében, akik fontosnak tartjak a hangszeres tudast.

A rendelkezésiinkre allo szakirodalmat tekintve természetesen talalkozhatunk kife-
jezetten a zene ¢és az onértekelés Osszefliggését vizsgald kutatasokkal is, melyek tanul-
manyozasakor kiilonbozd, egymdasnak ellentmond6 eredményekrdl olvashatunk. Piko
¢s Dobos (2016) az onértékelést a zenei teljesitményszorongds egyik véddfaktoraként
azonositottak, valamint megallapitottak, hogy az onértékelés mértéke a zenetanulassal
eltoltott idével egyenesen aranyosan né (az énhatékonysag esetében azonban ez nem
igazolodott). Tovabbi kutatasok a zene onértékelésre gyakorolt pozitiv hatasarol szamol-
tak be zeneterapidban (Sharma és Jagdev, 2012), zenei programban (Darrow és mtsai,
2009) és zeneoktatasban (Costa-Giomi, 2004) részesiil6 didkok korében. Ezzel szemben
Wu 2002-es kutatasaban bar a zeneterapiaban részt vevd didkok szorongasanak mértéke
csokkent, onértékelésiikben nem mutatkozott javulas. Héjja (2022) kiilonb6z6 kozépfoka
iskolatipusok kozotti kiilonbségek vizsgalatanak eredményeibdl pedig az rajzolddott ki,
hogy az altalanos tantervii gimnazistdk magasabb onértékeléssel rendelkeznek, mint a
zenemuvészeti szakgimnazistak. Ezen ellentmondasok feloldasa végett az onértékelés és
a zenetanulas kapcsolatanak vizsgalata tovabbra is indokolt.
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Kérdésfelvetés és hipotézisek

A zenetanulds jotékony hatasait szamos kutatd allitotta vizsgalatai kozéppontjaba, fentebb
pedig lathattuk, hogy a zenélés, zenetanulas pozitivan befolyasolhatja a vizsgaszorongas,
az énhatékonysag-¢érzés és az onértékelés mértékét. Az emlitett kutatdsok azonban néhol
ellentmond6 eredményeket hoztak, igy a valtozok kozotti kapcsolatok tisztazasa minden-
képpen célszerti. Kutatasunkban arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy vajon a zeneta-
nulés jotékony hatésai tetten érhetdk-e a zenét tanuld didkok vizsgaszorongasanak, isko-
lai énhatékonysaganak ¢és onértékelésének szintjében, valamint, hogy a vizsgalt tényezdk
hogyan fiiggnek 6ssze. Célunk a zenét tanuld és zenét nem tanuld didkok kiilonbségeinek
feltarasa volt a bemutatott pszichologiai valtozok tekintetében.

A szakirodalom alapjan a kovetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:

HI1: A zenét tanuld didkok (fiiggetleniil a zenetanulds intézményi keretétdl) atlagosan
alacsonyabb mértékii vizsgaszorongassal, ugyanakkor magasabb mértékii iskolai énha-
tékonysag-érzéssel és onértékeléssel rendelkeznek, mint a zenét nem tanulok (Costa-
Giomi, 2004; Darrow és mtsai, 2009; Giirnipar, 2016; Hargitai és mtsai, 2020; Héjja,
2018; Kovacs és munkatasai, 2025; Lazarov és mtsai, 2017; Pik6 és Dobos, 2016;
Ritchie és Williamon, 2011; Sharafati ¢s mtsai, 2022; Sharma és Jagdev, 2012; Weber és
mtsai, 2023; Wu, 2002; Zhu és mtsai, 2022).

H2: A zenetanulds az énhatékonysag-¢érzés novelésén keresztiil képes csokkenteni a
didkok vizsgaszorongasanak mértékét (Barrows és mtsai, 2013; Jia és mtsai, 2023; Jiang,
2024; Nétin és mtsai, 2012; Piko és Dobos, 2016; Roick és Ringeisen, 2017; Sun, 2022;
Yun és Wang, 2024).

H3: A zenetanulas az onértékelés ndvelésén keresztiil képes csokkenteni a didkok vizs-
gaszorongasanak mértékét (Jiang, 2024; Kovacs és mtsai, 2025; Pikd és Dobos, 2016;
Sar1 és mtsai, 2017; Sideeg, 2015; Sun, 2022).

Moédszerek
Résztvevok és eljaras

A vizsgalatban 11 debreceni kozépiskola (zenemUvészeti szakgimnazium, technikum,
gimnazium) didkjai vettek részt, akik kozott zeneiskolaban (hobbiként, tanoran kiviili
elfoglaltsagként) tanuld kdzépiskolas diakok is voltak. A részt vevo iskolak kivalasztasa
soran a valtozatossagra torekedtiink annak érdekében, hogy a gimnaziumi és technikumi
oktatasban részesiilé didkok kozotti potencialis kiilonbségek ne torzitsak az eredménye-
ket. Ezaltal a vizsgalt zenemuivészeti szakgimnazium diakjai alkottak a zenét tanulok cso-
portjat, a hobbizenész csoport tagjai (tovabbiakban hobbizenészek) azok kozil keriiltek
ki, akik zeneiskoldba jarnak/jartak minimum hat évet, de a kozépiskola tipusat tekintve
technikumba vagy gimnaziumba jarnak, a zenét nem tanulok pedig szintén a vizsgalatban
részt vevo gimnazium és technikum didkjai kozil kertiltek ki. Mivel a zeneiskolaban hat
¢év utan lehet alapvizsgat tenni, ezért a kontrollcsoportok kialakitdsakor ez a zenetanulas-
sal eltoltott id6 volt a kritérium, azzal a feltételezéssel, hogy hat év kitartd zeneoktatas-
ban valo részvétel utan mar kifejezetten érvényesiilnek a zenetanulas jotékony hatasai,
hiszen ez annak a jele, hogy a didkok elkotelezettek a zenetanulas irant.

A vizsgalatban 290 {06 vett részt, 63 {6 zenét tanuld, 56 f6 hobbizenész és 171 {6 zenét
nem tanuld diak, akiknek életkora 14-20 év kozott volt. A kérdbivielvétel a kivalasztott
kozépiskolai intézmények vezetdinek, a didkok sziileinek (passziv sziil6i beleegyezd
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nyilatkozatot hasznalva), valamint a didkoknak a papiralapti beleegyezése utan valosult
meg. A kérdéivcsomagot a didkok papirformaban kaptak meg, a kdzépiskolasok osztaly-
fondki ora, a zeneiskolasok zeneiskolai csoportos ora keretein beliil toltotték ki.

Vizsgalati eszkozok

Kutatasunkban harom kérddivet hasznaltunk fel, a kérddivek kitoltését demografiai
adatok megadasa eldzte meg, melyben fontos elem volt, hogy a valaszadoknak meg
kellett jelolniiik, hogy mely kategoridba soroljak magukat: (1) zenét tanul zenei képzés-
ben (zenét tanulok); (2) minimum 6 éve(t) tanul(t) zenélni zeneiskolaban, de nem zenei
kozépiskolaba jar (hobbizenészek); (3) nem tanul zenélni/ kevesebb mint 6 éve(t) tanul(t)
(zenét nem tanulok).

Tanuldi énhatékonysag skdla (iskolai): Notin Agnes (2015) fejlesztette ki az 55 tételt tar-
talmazdé SEQ-C (Self-Efficacy Questionnaire for Children) kérd6iv (Bandura, Barbaranelli,
Caprara ¢s Pastorelli, 1996) alapjan. A Tanuldi énhatékonysag skala 48 itemet tartalmaz, és
két alskalara bonthato: (1) Iskolai énhatékonysag (24 item) (amely a kérdéivesomag részét
képezte), (2) Iskolan kiviili énhatékonysag (24 item). Az alskalak 3 tovabbi faktorra bont-
hatok: (1) Tevékenységre vonatkozé énhatékonysag, (2) Kapcsolati énhatékonysag és (3)
Onszabalyozasi énhatékonysag. A kérdéivben a valaszadoknak 6tfokt Likert-skalan kell
eldonteniiik, hogy milyen mértékben érzik igaznak magukra az adott allitasokat.

TAI-H (Milyen vizsgazo vagyok kérddiv): Spielberger (1980) nevéhez kothetd, a vizs-
gaszorongas mérésére szolgal, magyar nyelvre Sipos, Sipos és Spielberger (1988) adap-
taltak. A 20 itemet tartalmazo kérdéiv adott (szobeli és irasbeli) vizsgahelyzetben atélt
szorongas mérésére alkalmas. A valaszadoknak négyfoku Likert-skalan kell értékelniiik,
hogy az egyes allitasok milyen mértékben jellemzdek rajuk iskolai felelés vagy dolgoza-
tirds kozben. A kérddiv két alskalat tartalmaz: (1) aggodalom ¢és (2) emociondlis izgalom.

Rosenberg Onértékelés Skala (RSES-H): Rosenberg (1965) nyomén a magyar nyelvii
adaptacio Sallay és munkatarsai (2014) nevéhez kothetd. A kérd6iv az altalanos onérté-
kelést méri, 10 tételt tartalmaz (6t pozitivat és 6t negativat), a valaszadoknak négyfoku
Likert-skalan kell értékelniiik, hogy milyen mértékben értenek egyet az adott allitasokkal.

Eredmények

A kérddivekbol beérkezett adatok elemzése az R-Studio és a Jamovi statisztikai progra-
mok segitségével tortént. E16szor az alkalmazott mérdeszk6zok megbizhatosagat, a ska-
lakat alkoto tételek belsd konzisztencidit becslé Cronbach-alfa mutatokat vizsgaltuk meg,
valamint a leird statisztikai adatok lekérését végeztiik el. Az eredmények (1. tablazat)
alapjan mindharom skala megbizhatonak bizonyult.

1. tabldzat. Az énhatékonysdagot, vizsgaszorongdast és onértékelést mérd skaldak
megbizhatosdgi mutatoi és leiro statisztikai értékei

Cronbach-a.| M SD | Minimum | Maximum
Tanuldi énhatékonysag skala (iskolai) 0,91 89,82 | 13,97 38 119
T{&I-E-I’ (Milyen vizsgazo vagyok 0.92 4375 | 121 20 76
kérdéiv)
Rosenberg Onértékelés Skala
(RSES-HO 0,9 27,87 | 6,82 11 40
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A tovabbi elemzésekhez az alabbi statisztikai eljarasokat hasznaltuk: alkalmazasi felté-
telek vizsgalata (szorashomogenitas: Levene-proba, normalitas: Kolmogorov—Szmirnov-
proba), leird statisztika, varianciaanalizis (Kruskal-Wallis-proba), paronkénti dsszeha-
sonlitas (Wilcoxon-proba), korrelacios matrix készitése, mediacids elemzés, Strukturalis
Egyenlet Modell (SEM) alkalmazasa. Mivel a vizsgalt valtozok nem mutattak minden
csoportban normal eloszlast, ezért a csoportok kozotti Gsszehasonlitasok soran nempa-
raméteres eljarasokat alkalmaztunk. A csoportok kiilonbségeinek feltarasat a valtozok
kozotti Osszefiiggések vizsgalata kovette, melyet mediacios elemzéssel és Strukturalis
Egyenlet Modellezéssel végeztiink.

A vizsgalt valtozok mértéke az egyes csoportokban
Az énhatékonysag, onértékelés €s vizsgaszorongas mértékében feltételezett csoportok
kozti kiillonbségek vizsgalatat a leird statisztikai adatok meghatarozasaval kezdtiik

(2. tablézat).

2. tabldazat. A valtozok leird statisztikai értékei a vizsgalt csoportokban

Median IQR

Enhatékonysag Zenét tanulok 94 14,5
Hobbizenészek 94,5 15

Zenét nem tanulok 88 18,5
Vizsgaszorongas Zenét tanulok 41 15

Hobbizenészek 40 16,5

Zenét nem tanulok 44 17,5

Onértékelés Zenét tanulok 26 11,5
Hobbizenészek 28 10
Zenét nem tanulok 28 11

A zenét tanuldk, hobbizenészek és zenét nem tanuldk kiilonbségeit az énhatékonysag, az
onértékelés ¢s a vizsgaszorongas tekintetében az 1. abra szemlélteti. A dobozdiagramon
a felvett értékek az egyes kérdéiveken elért pontszamokat tartalmazzak, igy az énhaté-
konysag esetében (Tanuldi énhatékonysag skala [iskolai]) 0-tdl szamitva a maximalisan
elérheté pontszam 120, az onértékelésnél (RSES-H) 40, a vizsgaszorongas (TAI-H)
esetében pedig 80 pont volt.

A Kruskal-Wallis proba eredményei megerdsitik, hogy az énhatékonysag
(3[2] = 12,14; p = 0,002) és a vizsgaszorongas (x2[2] = 9,65; p = 0,008) vonatkozasa-
ban a vizsgalt csoportok kozott szignifikans kiilonbség detektalhatd. A két, zenét tanuld
csoport értékei kozott nincs jelentds kiilonbség sem az énhatékonysag (Ws = 1674,5;
Z=-0,48; p=10,64; r=0,04), sem a vizsgaszorongas (Ws = 1748,5; Z =-0,08; p = 0,94;
r=0,007) esetében, azonban a zenét nem tanuldok értékei a zenét tanuldk (énhatékonysag
tekintetében: Ws = 6517,5; Z = 2,46; p = 0,03; r = 0,16; vizsgaszorongas tekintetében:
Ws =4254,5; Z = -2,46 p = 0,04; r = 0,16) és a hobbizenészek értékeitdl is jelentdsen
eltérnek (énhatékonysag tekintetében: Ws = 6075,5; Z =2,97; p = 0,002; r = 0,2; vizsga-
szorongas tekintetében: Ws = 3739; Z = -2,46; p = 0,04; r = 0,16). Az onértckelést vizs-
galva nem mutatkozott szignifikins kiilonbség az egyes csoportok kozott (x2[2] = 5,04;
p = 0,08).
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1. abra. A vizsgalt valtozok mértékének csoportok kozotti eltérése

A valtozok kozétti osszefiiggések

A valtozok kozotti 6sszefliggések vizsgalata mediacios elemzéssel tortént. Mivel az énha-
tékonysag ¢és a vizsgaszorongas mértékében szignifikans eltérés mutatkozott a két, zenét
tanuld csoport €s a zenét nem tanuld csoport kdzott, valamint, mivel a zenetanulas kdzos
tényezd a két, zenét tanuld csoportban, ezért a két, zenét tanuld csoportot (Zenét tanulok,
Hobbizenészek) 6sszevontuk annak érdekében, hogy a mediacids elemzés elvégezhetd
legyen. A fiiggetlen valtozo (Zenetanulas) dichotom valtozova alakitasahoz 0-val lett
kodolva a Zenét nem tanulok csoportja, valamint 1-gyel a Zenét tanulok és Hobbizenészek
csoportja. A mediacios elemzés elvégzése elbtt ezentul Spearman-féle rangkorrelacios
eljarassal megvizsgaltuk az egyes valtozok kozotti 6sszefliggéseket is (1. tablazat).

3. tablazat. Korrelacios matrix az énhatékonysag, vizsgaszorongds,
onértékelés és zenetanulas kozotti osszefiiggésekrol

Enhatékonysag | Vizsgaszorongas | Onértékelés | Zenetanulas
, i I, - - - -
Enhaté-
. df - - - -
konysag —
p-érték - - - -
Vi I, -0,29%** - - -
1zsga  Igr 287 - - -
szorongas
p-érték <0,001 - - -
I, 0,46%** -0,46%** - -
Onértékelés | df 287 287 - -
p-érték < 0,001 < 0,001 - -
I, 0,2%%% -0,19%** 0,04 -
Zenetanulas | df 287 287 287 -
p-érték < 0,001 0,002 0,48 -

% < 0,01;%%* p < 0,001
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Az 3. tablazatban foglalt korrelacios matrixban kettd, illetve harom csillag jeldli a
korrelaciok erdsségét (Spearman-féle rho [r]). A tablazat eredményeibdl kiolvashato,
hogy egyediil a zenetanulds és az dnértékelés kozott nem all fenn korrelacio (r, = 0,04;
p = 0,48). A zenetanulds, az énhatékonysag ¢és a vizsgaszorongas kapcsolatanak elemzé-

sét el lehetett végezni.
Enhatékonysag

0.2 i***
_d_zg***
|

Vizsga-
SZOTONZAS

Zenestanulas 0. 15x%

h 4

Indirekt hatas () =- 0,06; p = 0,004
Direkt hatas (B) =- 0,15 p=0.01
Teljes hatas (f)=- 0,20; p=< 0,001

##p = 0,01; #+p < 0,001

2. dbra. Medidacios abra a zenetanulds, az énhatékonysag és a vizsgaszorongas osszefiiggéseirol
a p-értékek és szignifikans hatasok megjelenitésével

A fenti abra (2. abra) alapjan elmondhato, hogy az iskolai énhatékonysag részleges medi-
ator szerepet tolt be a zenetanulas és a vizsgaszorongas kapcsolataban. Ez azt jelenti,
hogy a zenetanulds direkten és indirekten is befolyasolja a vizsgaszorongas szintjét.
A zenetanulds kdzvetlen hatasa a vizsgaszorongasra szignifikans (e’ = -0,15; p = 0,01),
ugyanakkor a teljes hatas (Bc = -0,20; p < 0,001) ennél erésebb, ami azt jelzi, hogy az
énhatékonysagon keresztiil egy tovabbi, indirekt hatas is érvényesiil. Az indirekt hatas
szignifikans mértéke (Bc-Bec’ = -0,06; p = 0,004) azt mutatja, hogy a zenetanulas noveli
a diakok iskolai énhatékonysag-érzését, melynek kovetkeztében enyhiil a vizsgahely-
zetben fellépd szorongasuk. A valtozok egymasra gyakorolt hatdsanak (standardizalt)
mértékét (B-értekek) jol szemlélteti a 2. abra, ahol a zenetanulas a fliggetlen valtozot, az
énhatékonysag a medidl6 valtozot, a vizsgaszorongas pedig a fiiggd valtozot jeloli.

Bar az énhatékonysag zenetanulas ¢és vizsgaszorongas kdzotti mediald hatasat igazolni
tudtuk, az onértékelés esetében a mediacios elemzés elvégzésében kizard ok volt az az
el6zoekben kapott eredmény, miszerint a harom csoport 6nértékelésében nem mutatkozik
szamottevd eltérés (x2[2] = 5,04; p = 0,08), valamint, hogy a zenetanulas és onértéke-
lés nem korreldlnak egymassal (r, = 0,04; p = 0,48). Annak ellenére, hogy ez alapjan a
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harmadik hipotézist el kellett utasitanunk, a szakirodalmi attekintésben feltiintetett empi-
rikus kutatasokbol kiindulva (Sar1 és mtsai, 2017; Sideeg, 2015; Kovacs és munkatasai,
2025) felmeriilt benniink a kérdés, hogy vajon az dnértékelés milyen szerepet jatszik a
zenetanulds, az énhatékonysag és a vizsgaszorongas kapcsolataban. A valtozok kozotti
Osszefiiggéseket Strukturalis Egyenlet Modell (SEM) alkalmazasaval vizsgaltuk. Ennek
eredményei leolvashatok a 3. abrarol, melyen feltiintettiik a B-értékeket és a szignifikans
hatasokat.

sk sk sk sk . § .
Zenetanulas 02 0.48 Onértekelés 0.45

Vizsgaszorongas

Enhatékonység

_(]‘lx***

Indirekt hatas 1 (B) (Enhatékonysag—Onértékelés— Vizsgaszorongas) — - 0.22: p < 0,001
Indirekt hatas 2 (P) (Zenetanulas— Enhatékonysag —Onértékelés — Vizsgaszorongas) — - 0.04: p — 0.005

ey < 0,001

3. dbra. Utvonaldbra a zenetanulds, az énhatékonysdg és a vizsgaszorongds
kapcsolatarol az onértékelés bevondsaval

A modell illesztési statisztikai kielégitonek bizonyultak (RMSEA = 0,025; SRMR = 0,02;
CFI=0,998; TLI = 0,994). Az utvonalabra (3. abra) alapjan azt lathatjuk, hogy a zeneta-
nulas direkt és indirekt modon is hat a vizsgaszorongas mértékére. A modellben minden
hatas (kozvetlen és kozvetett egyarant) szignifikansnak mondhatd. A mediacios elemzést
a Strukturalis Egyenlet Modell tovabb arnyalja, amennyiben ramutat arra, hogy a zene-
tanulds vizsgaszorongasra gyakorolt hatdsat nem kizarélagosan az énhatékonysag-érzés
medialja. Tovabbi kozvetitd tényezdként beékelddik az dnértékelés is a folyamatba az
énhatékonysag és a vizsgaszorongas kozé (3. abra).

Osszegzés

Jelen kutatas arra kereste a valaszt, hogy a zenetanulas jotékony hatésai tetten érhetdek-e
a kozépiskolas didkok énhatékonysdganak, onértékelésének és vizsgaszorongasanak
mértékében. A szakirodalmi hattérrel 6sszhangban a vizsgalat eredményei ramutat-
tak, hogy a zenét tanuld didkok alacsonyabb vizsgaszorongassal (Glirnipar, 2016) ¢és
magasabb iskolai énhatékonysag-érzéssel rendelkeznek, mint azok a diakok, akik nem
tanulnak zenélni. Héjja (2022) kutatasa sordn a zenemuvészeti szakgimnaziumba jaréd
didkok specialis énhatékonysagéaban (ezen beliil a tanulasi kompetencidikban) magasabb
értekeket tapasztalt az iparmiivészeti szakgimndziumban és az altalanos tantervii gim-
naziumban tanulokhoz képest. Jelen kutatasunk ehhez az eredményhez szolgaltat ujabb
adalékot. Mivel vizsgalatunkban a hobbizenészek is hasonld értékeket értek el az iskolai
énhatékonysagot mérd teszten, mint a zenemiivészeti szakgimnaziumba jaro tanulok, igy
feltételezhetjiik, hogy az iskolatipustol fiiggetleniil a zenetanulds dnmagaban is jelentds
szerepet tolt be a didkok iskolai énhatékonysag-érzésének alakulasaban. Eredményeink-
bol arra kovetkeztethetiink, hogy a zenetanulds pozitiv hatasai mar hat év zenetanulés
utan megmutatkoznak a vizsgaszorongas és az iskolai énhatékonysag-érzés esetében,
hiszen a diakok mindkét, zenét tanuld csoportban hasonlo értékeket értek el a két valtozot
mérd teszteken, szemben a zenét nem tanulokkal.

A valtozok kozotti dsszefiiggésekre vonatkozdéan elemzésiink alapjan elmond-
hatd, hogy az énhatékonysag medidtor tényezdként van jelen a zenetanulds és a
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vizsgaszorongas kozott, tehat a zenetanu-
las dnmagaban is és az énhatékonysagérzés
novelésén keresztiil is képes jelentdsen csok-
kenteni a vizsgaszorongas mértékét. Mindez
meger0siti a szakirodalomban kozolt kuta-
tasi eredményeket (Sun, 2022; Jiang, 2024;
Reinhardt és mtsai, 2020). Az énhatékony-
sag kiemelt szerepét tudtuk igazolni Piké
¢s Dobos (2016) vizsgalatahoz hasonléan.
Eredményeiket sajat adataink kiegészitik: a
zenetanulas kovetkeztében megnovekedett
énhatékonysag-érzés nemcsak zenei, hanem
iskolai kontextusban is képes csokkenteni a
diakok szorongasat — jelen esetben a vizs-
gaszorongas szintjét. Mindez arra utalhat,
hogy a zenetanulas soran kialakuld pozitiv
énhatékonysag-élmény képes talmutatni a
konkrét zenei helyzeteken. Kedvezd koriil-
mények kozott az énhatékonysag élménye
mas életteriiletekre is attevddhet, hiszen a
fiatal megtapasztalja sajat hatékonysagat
egy-egy teriilet birtokbavétele soran. Ez akar
pozitiv valtozast indithat el a tanulmanyi
eredményekben, tovabba az interperszonalis
kapcsolatokban sziiletd sikerélmények még
az iskolaval szembeni attitidot is javithat-
jak. A késobbi kutatdsokban érdemes lehet
megvizsgalni, hogyan kapcsolddik dssze a
zenetanulas soran megélt énhatékonysag
az iskolai énhatékonysaggal, és hogy ezek
milyen valtozasokhoz vezethetnek a didkok
személyiségében, attitiidjeiben, teljesitmé-
nyében.

Az onértékelést tekintve a varttal ellen-
tétben (Sharma és Jagdev, 2012; Darrow és
mtsai, 2009; Costa-Giomi, 2004) a vizsgalt
csoportok kozott nem mutatkozott jelentds
kiilonbség. Az onértékelés és az énkép dssze-
fliggésére épitve (Byrne, 2000; Hargitai és
mtsai, 2020; Kovacs és mtsai, 2025; Weber
¢és mtsai, 2023) a zenetanulas onértékelésre
gyakorolt pozitiv hatasat feltételeztiik. Fel-
tételezéslink nem igazolddott, tovabba az
onértékelés egyediili mediald hatdsat sem
tudtuk bizonyitani a zenetanulas és a vizsga-
szorongas kozott (Jiang, 2024; Sun, 2022).
Mindebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a

A vdltozok kozotti dsszefiigge-
sekre vonatkozoan elemzésiink
alapjan elmondhato, hogy az
eénhatekonysdg medidtor ténye-
zokent van jelen a zenetanu-
ldas és a vizsgaszorongds k6ztt,
tehdt a zenetanulds 6nmagd-
ban is és az énhatékonysdger-
zés novelésén keresztiil is képes
Jelentosen csokkenteni a vizs-
gaszorongds mértekét. Mindez
megerositi a szakirodalomban
kOzOlt kutatdsi eredményeket.
Az énhatékonysdg kiemelt sze-
repét tudtuk igazolni Piko és
Dobos (20106) vizsgdlatdhoz
hasonloan. Eredményeiket sajcit
adataink kiegészitik: a zene-
tanulds kovetkeztében megnd-
vekedett énhatékonysdg-6érzés
nemcsak zenei, hanem iskolai
kontextusban is képes csokken-
teni a didkok szorongdsdt —
Jelen esetben a vizsgaszorongds
szintjét. Mindez arra utalhat,
hogy a zenetanulds soran Riala-
kulo pozitiv énhatékonysdag-
élmeny képes tillmutatni a
konkrét zenei helyzeteken. Ked-
vezo kortilmenyek kozott az
énhatékonysdg élménye mds
élettertiletekre is dttevodhet,
hiszen a fiatal megtapasztalja
sajdt hatékonysdgdt egy-egy
teriilet birtokbavétele sordn.

diakok onértékelésére mas faktorok — mint példaul a korabbi sikerélményeik, kudar-
caik, a kornyezeti hatasok stb. (Wagner, 2004) — jelentdsebb és komplexebb hatast
gyakorolhatnak. Egy meghatarozoé faktor lehet eredményeink alapjan az észlelt iskolai
énhatékonysag is. A mediacids elemzésen tilmutato SEM modellezéssel igazolni tudtuk,
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hogy a zenetanulas énhatékonysagra gyakorolt pozitiv hatasa kedvez6 valtozast eredmé-
nyezhet a didkok onértékelésében. Mindez pedig képes csokkenteni a didkok vizsgaszo-
rongésanak szintjét.

A kutatés gyakorlati jelentdsége abban rejlik, hogy felhivja a figyelmet a didkok zenei
tevékenységekben valo részvételének fontossagara. A klasszikus zenetanulas tamogatasa
— akar iskolan kiviili elfoglaltsagként, akar az iskolai oktatas részévé téve — hatékony
eszkoze lehet a tanuloi jollét, az iskolai énhatékonysag és ezaltal az onértékelés vagy
az énkép ndvelésének. A didkok zenei nevelésével az oktatasi intézmények kozvetett
moddon eldsegithetik az iskolai szorongasformak kialakulasanak megelézését, valamint
hozzéjarulhatnak a tanulok szorongasanak csokkentéséhez és hatékony kezeléséhez.
Emellett természetesen hangsulyoznunk kell, hogy a mas jellegii iskolan beliili és kiviili
tevékenységekben valo részvétel szintén kivalthat hasonld pozitiv hatasokat.

A tanulmany erdssége, hogy kifejezetten iskolai kontextusban keresi a zenetanulas
jotékony hatasait. Ezentdl a zenetanulas, a vizsgaszorongas, az iskolai énhatékonysag és
az onértékelés kapcsolatat mélységében tarja fel, a valtozok egymasra gyakorolt pozitiv
¢s negativ hatasat egy atfogd folyamatdbran szemlélteti. A kutatas korlatai kozott meg
kell emliteni, hogy keresztmetszeti adatokat tartalmaz. A zenetanulas pozitiv hatasainak
idobeli tartossagat longitudinalis kutatasokkal lehetne még megbizhatobban alatamasz-
tani. Tovabba kutatasunkban azok a diakok alkottak a két, zenét tanuld csoportot, akik
vagy zenei (szakgimnaziumi) képzésbe jarnak, vagy legalabb hat éve(t) tanulnak (/tanul-
tak) zenélni. Habar kijelenthetjiik, hogy mar hat évnyi zenei nevelésben vald részvétel
utan érvényesiilnek a zenetanulds kedvezd hatasai, mégsem zarhatjuk ki, hogy kevesebb
id0 is elég lehet arra, hogy megmutatkozzon ez a hatés. Elképzelhetd, hogy a zenét hat
évnél kevesebb ideje tanulok (akik a zenét nem tanuld csoportba lettek sorolva) teszte-
ken elért eredményei ,,csupan elvesznek” a zenét nem tanuldk atlageredményei kozott.
Mindemellett a résztvevok valaszai onbevallason alapultak, amelyek magukban rejtik
az eredmények torzitdsanak lehetdségét, kiilondsen a vizsgaszorongas tekintetében.
Végiil a korlatok koz¢é sorolhatjuk, hogy a kutatasban a zenét tanulok csoportjat egyetlen
zenemuvészeti szakgimnazium diakjai alkottak. Noha a feltart dsszefliggések tobbnyire
Osszhangban allnak a szakirodalomban is ismertetett kutatasi eredményekkel, fontos
hangstlyozni, hogy a minta korlatai miatt ezek az eredmények nem altalanosithatok a
teljes magyar kozépiskolds populdciora. A minta diverzitasanak ndvelése — kiilondsen
az iskolatipusok és az orszagos lefedettség tekintetében —, valamint az onbevallasos
kérddiveket kiegészitd egyéb mérési eljarasok (példaul a szorongés esetében fiziologias
reakciok mérése vizsgahelyzetben) bevezetése indokoltta teheti a kutatds megismétlését
a jovében.

Osszegezve, habar lathatjuk, hogy a zenetanulas jotékony hatasainak vizsgélata mar
tobb évtizede a zenepszicholdgiai kutatdsok kdzéppontjaban all, még mindig vannak
olyan kevésbé feltart teriiletek, amelyeket érdemes lehet a jovébeni kutatasok fokuszaba
allitani, ezaltal meglévo ismereteinket mélyiteni. Jelen kutatasi eredmények tjabb vizs-
galatokat indukalhatnak. Célszer(i lenne a jovében boviteni a vizsgalt pszichologiai
valtozok korét, kiilonds tekintettel az énképre — mind az altalanos, mind a zenei énkép
aspektusara —, hiszen ezen teriilet tanulmanyozasa is rengeteg lehetéséget rejt még
magaban (Kovacs és mtsai, 2025). Tovabbi kutatasi lehetdséget kindl a zenetanulas
kontextualis tényezdinek vizsgalata is. Erdemes lehet példaul feltarni, hogy a hangszer
tipusa, amin a didk jatszik (pl. favos, billentylis, pengetds, {itds), a zenei képzés formaja
(egyéni vagy csoportos), valamint a zenei formacidokban vald részvétel (pl. zenekar,
koérus) milyen mdédon befolyasolja a pszicholdgiai valtozok alakulésat, kiilonds tekintet-
tel az énhatékonysag, az onértékelés vagy a szorongas szintjére. Ezen teriiletek feltérké-
pezése hozzajarulhatna egy arnyaltabb kép kialakitasahoz a zenetanulas személyiségfor-
malo hatésairdl, és segithetné az oktatasi gyakorlat fejlesztését is.
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Absztrakt

Hattér és célkitiizések: A zenetanulds jotékony hatasainak vizsgalata mar az 1900-as években elkezdddott,
a kodalyi alapokra épitve szamos hazai és kiilfoldi tanulmany sziiletett a témaval kapcsolatban. Jelen kutatas
a zenetanulas énhatékonysagra, onértékelésre €s vizsgaszorongasra gyakorolt hatdsaira helyezi a hangsulyt,
célja az ezen valtozok kozotti osszefliggések feltarasa zenét tanuld és nem tanuld kozépiskolas didkok korében.
Modszer: A vizsgélatban 290 6 vett részt, a valtozok mérése az alabbi kérdbivekkel tortént: Tanuldi énhaté-
konysag skala (iskolai), TAI-H (Milyen vizsgazé vagyok kérdéiv), Rosenberg Onértékelés Skala (RSES-H).
Eredmények: Az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy a zenét tanuld didkok magasabb mértéki
énhatékonysaggal, illetve alacsonyabb mértékii vizsgaszorongassal rendelkeznek, mint azok, akik nem tanul-
nak zenélni. Az onértékelés €s zenetanulas kozott ugyanakkor nem all fenn kozvetlen sszefiiggés. Elmondhato
azonban, hogy a zenetanulas pozitivan hat a didkok iskolai énhatékonysag-érzésére, amely az onértékelés ndve-
1ésén keresztiil képes mérsékelni a vizsgaszorongas szintjét. Kovetkeztetések: A zenetanulas jotékony hatdsai
tehat bizonyos faktorok tekintetében érvényesiilni latszanak, ugyanakkor a vizsgalat eredményei ramutattak
tovabbi megvalaszolando kérdésekre is az egyes valtozok sszefiiggéseiben, melyek jovébeni kutatasok alapjat
képezhetik a zenepszicholdgia teriiletén beliil.

Kulcsszavak: zenetanulas, énhatékonysag, onértékelés, vizsgaszorongas
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A kutatasalapu tanulas hazai utja
és fogalmi keretei a rokon
pedagogiai stratégiak
kontextusaban

Munkdnk sordn az IBL tanuldsszervezési stratégia
oktatdselméletével, pedagogiatorténeti alapjaival, valamint azonos
alapokon nyugvo pedagogiai megkézelitések 6sszehasonlitdsdval
Jfoglalkoztunk. Kiemelten vizsgdltuk az IBL és az RBL fogalmi
elkiilénitéset annak érdekeében, hogy elosegitsiik a NAT 2020-ban
megfogalmazott elvdrdsokhoz igazodo, tudatosabb gyakorlati
alkalmazdst, és hozzdjdruljunk a terminologiai zavarok
tisztdzdsahoz.

Bevezetés

PISA-felmérések ramutatnak arra, hogy az oktatds soran nem elegendd csupan

a diszciplinaris célok megvaldsitasa a tanulok komplex készségeinek fejlesztésé-
hez (Orgovanyi-Gajdos és Virag, 2024). Az oktatasi rendszerek atalakitasa soran egyre
nagyobb hangsulyt kapott a tanuloi aktivitasra, az interdiszciplinaritasra és a kompe-
tenciaalapu tanulasra épiild szemlélet. E megkozelitések a 2020-as Nemzeti alaptanterv
(tovabbiakban: NAT) kiemelt céljai kdzott is helyet kaptak. Ez az iranyelv a természet-
tudomanyos teriileten beliil az integralt természettudoméanyban jelenik meg a leghangsu-
lyosabban, ahol a matematikai, természettudomanyos, mérnoki és informatikai (tovabbi-
akban: MTMI) készségek fejlesztése onmagaban is interdiszciplinaris megkozelitést igé-
nyel (Darabos és Nogradi, 2024). Fontos nevelési cél a diakok tantargyak iranti pozitiv
attitidjének kialakitasa, amit a tanul6i aktivitasra, kivancsisagra és tevékenykedtetésre
¢épiild tanulasszervezési stratégidkkal lehet leginkdbb elérni (Falus és Sziics, 2022),
melyek az elmult évtizedekben egyre hangstlyosabba valtak a nemzetk6zi és a hazai
oktatasi szintereken. Kiilondsen igaz ez az IBL esetében, amely tobb, részben hasonld
megkozelitéssel — példaul a problémaalapti vagy a projektalapt tanuldssal — is rokonsa-
got mutat (Nagy, 2010; Makadi és mtsai, 2015). E célok megvaldsitasanak potencialisan
hatékony eszkoze példaul az Inquiry-Based Learning (tovabbiakban: IBL) (Nagy, 2010).
Bar a 2012-es NAT-ban még nem jelenik meg a ,.kutatasalapt tanulas” kifejezés, azonban
szamos olyan iranyelv fogalmazddik meg, amely alapjat képezi, és mintegy elérevetiti az
IBL stratégia alkalmazasanak beemelési tervét a késébbi szabalyoz6 dokumentumokba.
Ide sorolhatok példaul olyan kompetenciateriiletek fejlesztési célja, mint a kutatas,
a kisérletezés, az aktiv tanulas és a problémamegoldas (Korom és mtsai, 2016). A jelen-
leg hatalyos, 2020-ban kiadott NAT-ban az IBL szemlélet és kulcsfogalom tobb helyen
is megjelenik (NAT, 2020. 294., 369.). Nagy Laszloné és munkatarsai (2021) szerint
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az IBL eldsegiti a gondolkodasi készségek fejlodését, 0sztonzé hatassal van a tanulasi
folyamatokra, és tamogatja az dnszabalyozo6 tanulas kialakulasat. Emellett hozzajarul
a kooperaciohoz sziikséges kompetencidk fejlesztéséhez, valamint eldsegiti a pozitiv
tudomanyos attitidok kialakulasat. Az IBL 2020-as NAT-ban valé megjelenését tobb
hazai empirikus kutatas is megalapozta. Ezek kozé tartozik példaul a PRIMAS projekt
(Csikos, 2010), a SAILS projekt (Csapd és mtsai, 2016; Nagy és Nagy, 2016), valamint
a Megvalosithato kutatasalapu kémiatanitas ciml longitudinalis vizsgalat is (Szalay és
mtsai, 2020; Szalay és mtsai, 2022).

Jelen tanulmany célja, hogy (1) nemzetko6zi szakirodalmi alapokon bemutassa az IBL
tanulaselméleti hatterét és jellemzoit, valamint elhelyezze azt a rokon pedagdgiai straté-
giak kozott; (2) segitséget nyujtson a magyar nyelvii szakmai forditasok soran jelentkezd
fogalomhasznalati bizonytalansagok feloldasahoz, hogy ezzel tdmogassa a pedagdguso-
kat a NAT 2020 és a kerettantervek elvarasaihoz illeszkedé modszertani eligazodasban és
alkalmazasban. Emellett (3) a tanulmany kiilon figyelmet fordit az inquiry- és a research-
alapu megkozelitések kozotti kiillonbségek mélyebb elemzésére, valamint a hazai gyakor-
latban is alkalmazhato értelmezési keretek felvazoldsara.

Az IBL megalapozisa a torténelemben

Az IBL nem csupén a kortars oktatasi rendszerek egyik eszkdze, hanem egy tobb
évszazados pedagdgiai fejlodési iv része. A tanulodi aktivitas, a tapasztalati tanulds és
a felfedezésre épiil6é szemlélet mar a 17-20. szazad neveléselméleti gondolkodasaban
is meghatarozo szerepet toltott be, kiilondsen a természettudomanyok oktatasaban. Az
¢lményalapt, felfedeztetd tanulas pedagogiai hagyomanya szorosan 6sszefonodik azok-
kal a reformpedagogiai torekvésekkel, amelyek a gyermek aktiv, megfigyeld, vizsgalodo
szerepét hangstlyoztak a tanitasi-tanulasi folyamatban (Pukanszky és Németh, 1996).

A ,didaktika” mint pedagogiai tudomanyteriilet Comenius Didactica Magna cimi
miivében jelent meg elGszor, ahol a tanulast pedagdgus altal iranyitott nevelési folya-
matként definidlta. Comenius a természet kozvetlen megfigyelését és a szemléltetés sze-
repét hangsulyozta az ismeretszerzés soran: ,,Miért nem akarjuk a holt konyvek helyett
a természet ¢l6 konyvét feliitni...” (idézi: Békefi, 2005. 18.). Ez a gondolat a kés6bbi
természettudomanyos nevelés egyik meghatarozé alapelveként értelmezhetd.

A gyermekkozpontt nevelés elveit Jean-Jacques Rousseau erdsitette meg, aki a felvi-
lagosodas koraban hangoztatta, hogy a gyermek nem kisméretti felnétt. Ez a szemlélet
valt alapvetéssé a 20. szazad eleji reformpedagogiak szamara (Pukanszky és Németh,
1996). Maria Montessori, Ovide Decroly és Adolphe Ferriere a tanulas belsé motivaci-
oOra, tapasztalatra és érzékszervi észlelésre épiil6 formait hangstlyoztak, amelyek késébb
a természettudomanyos megfigyelés, vizsgalat és manipulacid kiemelt szerepéhez vezet-
tek. Az aktiv tanulds, a felfedezés 6rome ¢és a tapasztalati megismerés pedagdgiai értékét
kiilonésen John Dewey és tanitvanya, William H. Kilpatrick emelték be tudomanyos
igénnyel a didaktikai gondolkodasba. Dewey laboratoriumi iskoldja az élethelyzetek-
bél kiindulo, tarsadalmilag relevans tanulas terepe volt, mig Kilpatrick Foundation of
Method cimli munkaja a projektpedagogia elméleti alapjat fektette le. Mindkét meg-
kozelités hangstlyozta a kutatd tanuld szerepét és a természetes kornyezet megfigye-
1ésének didaktikai jelentéségét. Eurdpai kontextusban Célestin Freinet szemléltetésre
¢és tapasztalati tanulasra épiilé ,,Modern Iskola” koncepcidja tovabb mélyitette a felfe-
deztetd tanulas gyakorlati alkalmazasat. A reformpedagogia masodik hullamaban, a 20.
szazad elsd felében olyan alternativ iskolamodellek sziilettek (pl. Waldorf, Jena-plan),
amelyek komplex mddon 6tvozték a gyermek aktiv szerepére épitd, természeti kor-
nyezetbe agyazott, szocialisan érzékeny nevelési elveket. Ezek az irdnyzatok nemcsak
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a pedagodgiai struktirat, hanem a tanulasi
folyamat tartalmat is ujradefinialtak, teret
nyitva a vizsgalddasra, a kérdésfelvetésre és
a valos problémak elemzésére €piil6 tanulas
el6tt (Pukanszky és Németh, 1996; Szabd és
mtsai, 2022).

Az IBL tanulasszervezési sajatossagai
napjainkban

A torténeti elozmények attekintése alapjan
vilagossa valik, hogy az IBL nem pusztan a
21. szazadi oktatas 0] kihivasaira adott valasz,
hanem olyan komplex pedagodgiai stratégia,
amely szervesen ¢épit a reformpedagdgia,
a szemléltetésen alapul6 oktatas és a felfede-
z¢éses tanulds hagyomanyaira. Dewey peda-
gogiai koncepciojaban a tanito kulcsszerepe
abban all, hogy a tanulé tapasztalatainak
fokozatos bovitését eldsegitve tdmogassa
személyes fejlédését. A tanuldsi élmény
szerinte felkelti az érdeklddést, erdsiti az
6nallo kezdeményezést, valamint célorien-
talt tanulési attitiid kialakitasara 6sztonoz.
Dewey nézetei szoros kapcsolatot mutatnak
az IBL alapelveivel, melyet Jerome Bruner
fektetett le az 1961-ben megjelent The act of
discovery cimi tanulmanyaban, kiilondsen
a tapasztalati Gton torténd ismeretszerzés és
a tanuloi aktivitas kiemelt szerepét illetéen
(Ozdem-Yilmaz és Bilican, 2020). Az IBL
olyan tanuldsszervezési megkdzelitésként
értelmezhetd, amely az 6nalld vizsgdlod-
dasra, a kritikai gondolkodas fejlesztésére és
az autonom tanulas tdmogatasara helyezi a
hangsulyt (Thomas és mtsai, 2025).

Az inquiry sz6 jelentése kutatds vagy
vizsgalodas. Ez altal a diakok nyomozdk-
ként, kutatokként vannak jelen az oktatési
folyamat soran, ahol egy probléma megol-

Az inquiry sz6 jelentése kutatds
vagy vizsgadlodas. Ez dltal a did-
kok nyomozokkeént, kutatokként
vannak jelen az oktatdsi folya-
mat sordn, ahol egy probléema
megolddsdn dolgoznak. A kuta-
lds tehdt nem szigort menet-
rend szerint zajlik, mint aho-
gyan sokan gondoljdk, hanem
16bb tenyezotol fiiggd folyamat,
vdltozatos kimenetellel. Az IBL
oktatdsi stratégia segitségevel
megualosithaté a természettu-
domdmnyos tanitds (scientific
teaching) és fejlesztheto6 a kuta-
toi gondolkoddsmod (research
mindset), a kutatoi készségek
(inquiry skills). A természet-
tudomdnyos tudds elsajciti-
ldsa kognitiv (értelmi), affektiv
(eérzelmi-akarati) és pszicho-
motoros (mozgdsos) tényezok-
bol tevodik Ossze. A természet-
tudomdnyok vonatkozdsdban
kognitiv dimenziohoz tartozik
a termeészettudomdn)yos gon-
dolkodads (scientific thinking),
a kritikai gondolkodds (critical
thinking) és a tudomdnyos
modszerek (scientific methods).

dasan dolgoznak. A kutatas tehat nem szigori menetrend szerint zajlik, mint ahogyan
sokan gondoljak, hanem tobb tényezo6tdl fiiggd folyamat, valtozatos kimenetellel (Bonus
¢és Nagy, 2020). Az IBL oktatasi stratégia segitségével megvaldsithatd a természettudo-
manyos tanitas (scientific teaching) és fejleszthetd a kutatéi gondolkodasmod (research
mindset), a kutatoi készségek (inquiry skills) (Sass, 2024; Wessels és mtsai, 2019).
A természettudomanyos tudas elsajatitasa kognitiv (értelmi), affektiv (érzelmi-akarati)
¢és pszichomotoros (mozgasos) tényezokbdl tevodik dssze (Bonus és Nagy, 2020; Jozsa
¢és Fejes, 2012). A természettudomanyok vonatkozasaban kognitiv dimenzidhoz tarto-
zik a természettudomanyos gondolkodas (scientific thinking), a kritikai gondolkodas
(critical thinking) és a tudomanyos modszerek (scientific methods). Egyes kutatok

63




Iskolakultira 2026/3-4

a teljes természettudomanyos kognitiv dimenziét a tudomanyos kutatassal (scientific
inquiry) azonositjak (Bonus és Nagy, 2020). Az affektiv fejlesztés kiterjed az érzelmekre,
az attitlidre, az érdeklddésre, a tanul6i motivaciora (Jozsa és Fejes, 2012). Az IBL segit-
ségével, természettudomanyok tanitdsa soran, a pszichomotoros képességek fejleszthe-
ték, mint példaul az utanzas, a manipulacio és a pontossag (Septyowaty és mtsai, 2023).

Spronken-Smith és munkatarsai (2007) szerint az IBL alapvetd &sszetevoi kozé tar-
tozik, hogy az oktatasi stratégia alapvetden kérdés- vagy problémakdzpontu, a tudas
létrehozasara és megértésére iranyul, tdmogatja a tanuldi autonémiat eldsegité meg-
kozelitéseket, ami mellett a pedagdgusok facilitatori szerepet toltenek be. Pedaste és
munkatarsai (2015) az IBL megvalositasi keretrendszerén beliil harom 6 megkozelitést
kiilonitettek el annak alapjan, hogy a tanulok milyen mddon jutnak el a vizsgalando
kulcsfogalom kialakitasahoz. A kutatasalaptl tanulasi folyamat Iehet: (1) elméletvezérelt
(theory-based), (2) kérdésvezérelt (question-based) vagy (3) adatvezérelt (data-based).
A természettudomanyos tantargyak esetében az IBL megvalosithato klasszikus tanuloi
kisérletekkel, feladatlapokkal (Kotsis, 2024) vagy digitalis eszkozok, okostelefonok/
tabletek bevonasaval (Bonus és mtsai, 2024). Ennek eredményeképpen az oktatasi folya-
mat torténhet személyes jelenléttel, hibrid modon, de akar a digitalis térben is, példaul
kiterjesztett valosagot alkalmazé online laboratéoriumokban (de Jong és mtsai, 2021;
Siantuba ¢és mtsai, 2023).

Az IBL gyakorlati megvaldsitasanak egyik kulcskérdése az, hogy milyen a tanar sze-
repének megjelenési mértéke, mely alapjan négy kategoria kiilonithetd el: igazolo kutatés
(confirmation inquiry), strukturalt kutatas (structured inquiry), irdnyitott kutatas (guided
inquiry) és nyitott kutatas (open inquiry). A kutatasi szintek egymasra épiilnek, ahogy a
tanulasi folyamat elérehalad, a tanar altal nyujtott informaciok (pl. a kutatasi probléma
meghatarozasa, az eljaras bemutatasa vagy az eredmények értelmezése) fokozatosan
hattérbe szorulnak, mikdzben a tanuldi 6nalldsag ardnyosan ndvekszik (Bonus és Nagy,
2020).

Az IBL gyakorlati alkalmazasat azonban szamos tényez0 jelentdsen nehezitheti. Ilyen
példaul az iskolak hianyos infrastruktaraja éppugy, mint a laboratoriumok, taneszk6zok
¢és digitalis forrasok korlatozott hozzaférhetdsége. A nagy 1étszamu osztalyok és a szii-
kos idokeretek tovabb csokkentik a kutatasalapu tanulds megvalositasanak lehet6ségét.
Emellett sok pedagdgus nem rendelkezik kellé6 modszertani és tudomanyos felkésziilt-
séggel az IBL hatékony alkalmazaséhoz, kiilondsen a tanuldi kérdésalkotas tamogatasa,
a metakognitiv fejlesztés vagy az IBL-alapu értékelés terén. Nehézséget jelent a tanulok
elézetes tudasanak feltérképezése és a differencialt tanulasszervezés is, foként heterogén
csoportokban. Az oktatasi rendszer strukturaja, mint példaul a tantervi tulterheltség és a
standardizalt értékelési rendszer dominancidja, szintén akadalyozza az innovativ mod-
szerek alkalmazhatosagat. Ezek mellett problémaként jelentkezhet még a tanarok tulter-
heltsége vagy a szakmai tamogatas hidnya, amely a demotivacidjukat eredményezheti
(Marimuthoo és Nasri, 2019).

Az IBL hazai megjelenése és utja

Az els6 természettudomanyos oktatasi reformpedagogiai dokumentumok megjelenésétol
(pl. National Research Council, 1996) nehézségekbe iitkozik a természettudomanyok
soran olyan oktatasi stratégiat alkalmazni a tanitasi-tanulasi folyamatban, ahol a didkok
kutataskdzponta tevékenykedtetése zajlik tantermi kdrnyezetben (Crawford, 2007). Az
egyik probléma, amire Crawford (2007) felhivja a figyelmet, hogy a természettudoma-
nyok oktatasi formaja rendkiviil valtozatos format dlthet, attol fiiggben, hogy az oktatas-
ban részt vevd szereplok a szabalyzoé dokumentumot hogyan értelmezik. A kutatoknak,
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az oktatoknak és a tanarképzoknek nagyon valtozatos nézeteik lehetnek a kutatasalapu
oktatasrol, amely megallapitassal dsszhangban vannak a magyarorszagi mutatok is
(Crawford, 2007; Sass, 2024).

A tanuloi érdeklddés felkeltése a természettudomanyok iranti célkitlizésre vala-
szul, az Eurdpai Bizottsag 2007-es ,,Rocard-jelentésében” 1j iranyvonalként irtak ki a
PRIMAS-projekt palyazatot, melyben Magyarorszag is szerepet vallalt. Ennek nyoman
a kutatasalapu tanulas oktatasi stratégia hazai adaptacioja egészen 2010-ig nyulik vissza
(Csikos, 2010). Ez az oktatasi megkozelités tehat elsédlegesen a természettudomanyok
népszerisitésének érdekében tortént, igy diszciplinak tekintetében az integralt természe-
tismeret (kornyezetismeret), matematika, biologia, foldrajz, fizika és kémia tantargyak
érintettek (Csikos, 2010). Azéta mas diszciplina, mint példaul a torténelem is atvette
(Kojanitz, 2011).

Az IBL kifejezést a legtobb magyar szakirodalom (n = 11) kutatasalapt tanulasnak
forditja (Bonus ¢és Nagy, 2022; Horvath, 2015; Kojanitz, 2011; Korom, 2010; Nagy ¢és
mtsai, 2021; Nagy ¢és Nagy, 2016; Nagy; 2010; Radnoti és Hasznosi, 2019; Szélpal és
Kopasz, 2016). Emellett szintén nagy aranyban (n = 5) megjelenik, hogy a kutatasalapt
tanulas kifejezést az Inquiry-Based Science Education (tovabbiakban: IBES) sz6r6l for-
ditjak (Csapo, 2015; Szalay és Toth, 2016; Szalay és mtsai, 2022; Szalay, 2022; Szalay
¢és mtsai, 2023; Szalay és mtsai, 2024). Az IBSE oktatasi stratégian beliil a science sz6
determinalja a természettudomanyokat, igy a magyar publikaciok kozott megjelenik a
HKutatasalapu természettudomanyos nevelés’-re torténd forditds egyes tanulmanyokban
(n = 4) (Csikos, 2010; Rocard és mtsai, 2010; Csikos és mtsai, 2016; Korom és mtsai,
2016). Makadi és munkatarsai (2015) az IBL-t felfedezéses tanulasként, a Research-
Based Learning (tovabbiakban: RBL) angol kifejezést kutatasalapt tanulasként hasznal-
jék, kiegészitve azzal, hogy az RBL a természettudomanyokban IBSE, melyet szintén
kutatasalapu tanulasként forditanak. Katona és munkatarsai (2020) az IBL-t kutatasalapt
tanulasnak, mig a Discovery-Based Learning (tovabbiakban: DiBL) kifejezést felfedez-
tetd tanuldsnak irja. Bencéné Fekete (2024) tanulméanyédban az IBL-t felfedeztetd tanu-
lasnak, mig az RBL-t kutatasalapu tanulasnak forditja, Sass (2024) viszont mind az IBL,
mind pedig az RBL kifejezésre kutatasalapt tanulasként hivatkozik.

n=11
' n=§ Kutatasalapu tanulas
n=.
n=4 Kutatasalapu
természettudomanyos
nevelés
n=1
Felfedezéses tanulas
n=1
n=1 ,, .
' Felfedeztet6 tanulas

1. abra. Az IBL, IBSE, RBL és DiBL magyar forditasainak eléfordulasa a hazai
szakirodalomban (2010-2025) (forras: sajat abra)

65




Iskolakultira 2026/3-4

Az IBL és rokon stratégiak pedagogiai értelmezése

A felfedezteto tanulasi technikak tarhaza rendkiviil széles, és a nemzetk6zi szakiro-
dalomban is valtozatos a ...based-learning kifejezésre adott talalatok szama. A haté-
konysagvizsgalatokban a kozottiik 1évo kiilonbségek csak minimalis eltérést mutatnak
(Townsend, 2011; Zhang és mtsai, 2024).

A hagyomanyos, behaviorista pedagogiai felfogas szerint a diakok passziv befogadok,
a tanarnak informacidatado és irdnyitd szerepe van. Ebben az esetben a cél az egyszer
kérdések megvalaszolasa, amit legtobbszor frontalis, egyéni forméaban oldanak meg a
tanulok. A tananyagot tantargyi és tantervi keretek kozé szoritjak, a tanulasi terek pedig
zartak maradnak (Sanda, 2008). A didkok teljesitményét a tanar egyénileg értékeli, és ez
a tananyag elsajatitasanak mértékét jelzi. Ezzel ellentétben a konstruktivista pedagogiai
felfogas szerint a felfedezéses tanulasi stratégiak sordn a tanulok aktiv szerepet vallalnak
¢és aktivan dolgoznak, ami hozzajarul a tanuldsi élményhez (Nahalka, 1998). Mindezek
hatasara a tanulds onszabalyozott folyamatta valik, ahol a didkok teenddikért feleldssé-
get vallalnak, és egylittmiikdodnek tarsaikkal, tehat az egyéni és paros munka helyét a
csoportmunka veszi at, ami ezaltal egy tanuldcentrikus megkozelités, ahol fejlédik a dia-
kok informaciéfeldolgozasi és problémamegoldasi képessége. A tanar iranyitd szerepe
csokken, helyette szervezd, segitd szerepet kap. A pedagogus facilitatorként biztositja a
megfeleld tanulédsi kdrnyezetet didkjai szamdara. A tantargyak kozotti hatarok elmosod-
nak, ami nagyobb szabadsagot ad a tananyagban is (Orgovanyi-Gajdos és Virdg, 2024),
és lehet6ség nyilhat akar kutatastermek létrehozasara, amelyek nyitott rendszerekként
miitkodve lehetdvé teszik a tanulok szabad mozgasat a csoportok kdzott, mialatt megke-
resik a megfelelé forrasokat, modszereket a probléma megoldasara (Sanda, 2008). Az
értékelés csoportszinten zajlik, igy megné a didkok motivaltsaga (Nagy, 2010; Nagy ¢és
mtsai, 2021; Orgovany-Gajdos ¢s Virag, 2024).

Az IBL tobb, Magyarorszagon is ismert tanitasi elmélet elemeit tartalmazza, azok rész-
leges kombinacidja, igy rokonsagot mutat a felfedezéses tanuldssal, a tapasztalati alapt
tanulassal, a problémaalapt tanulassal (Problem-Based Learning, tovabbiakban: PBL)
¢és a projektalapu tanuldssal (Project-Based Learning, tovabbiakban: PjBL) is (Nagy,
2010; Orgovanyi-Gajdos és Virag, 2024). A kutatasalapu tanulast Makadi és munkatarsai
(2015) altalanosan az informacio, a tudas kereséseként értelmezik, tovabba meghataroza-
suk szerint az IBL olyan, felfedeztetd tanulasként forditandé tevékenykedtetd modszer-
tani iranyzatok gyijt6fogalma, amelyben az egyes modszerek kiemelt tevékenységek
alapjan kiiloniilnek el. Ide soroland6 a kutatasalapt tanulds, melyet Research-Based
Learningként (tovabbiakban: RBL) nevez meg, és amelyet a felfedeztet tanulasok
koziil a vizsgalat és kisérlet megléte kiiloniti el. A problémaalapu tanulasnal a stratégia
tervezése, a dizajnalapu tanulasndl (Design-Based Learning, tovabbiakban: DBL) egy
targy (pl. modell) vizsgalata, a PjBL-nél pedig a produktum megalkotasa képezi a f6
megkiilonboztetd jegyet a felfedeztetd modszerek kozott.

A tanuloi aktivitasra épiild tanulasszervezési stratégiak — mint az IBL, a PjBL, a PBL,
a DBL ¢és az RBL — kozos célja a tanulok aktiv bevonasa és a gyakorlati, tapasztalati
tanulds tAmogatasa; alkalmazasuk kiilonbdz6 tanulasi célokat, tanari szerepeket, kutatasi
mélységeket és szervezési kereteket feltételez. Az 1. tdblazat célja e stratégidk Ossze-
hasonlitdsa a nemzetkozi szakirodalom alapjan (Barak, 2020; Dobber és mtsai, 2017,
Ghani, 2021; Ghosheh és mtsai, 2021; Hmelo-Silver, 2004; Jenkins és Healey, 2011;
Mitchell és Rogers, 2020; Oo és mtsai, 2024; Russell és Weaver, 2011; van Diggelen,
2021), kiilon figyelmet forditva a tanulasszervezés olyan dimenzidira, mint a cél, a moti-
vald erd, a tanuloi és tanari szerepek, a strukturaltsag és az egyiittmiikodés szintje.
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Az IBL, a PjBL, a PBL, a DBL ¢és az RBL gyakran atfed6 terminoldgiaval jelennek
meg a magyar szakirodalomban és féleg az oktatasi gyakorlatban. A pedagogiai célok,
a tanuloi és tanari szerepek, valamint az alkalmazott mddszerek azonban eltéréseket
mutatnak. Az IBL stratégia kozéppontjaban a tanulok kivancsisagan és kérdésfeltevésén
alapuld tudaskonstrukcio all, amely soran a tanuldk aktiv részvétellel, facilitatori tamo-
gatas mellett mélyitik el meglévé tudasukat (Dobber és mtsai, 2017; Jenkins és Healey,
2011; Russell és Weaver, 2011). Ezzel szemben a PjBL egy kézzelfoghato termék vagy
prezentacid elkészitését tizi ki célul, amely valos problémak feldolgozasan keresztiil
Osztonzi a tanuldi egyiittmikodést és az alkototevékenységet (Barak, 2020; Ghosheh
¢és mtsai, 2021; Mitchell és Rogers, 2020). A PBL — bar hasonl6 a PjBL-hez — inkabb
a komplex, nyitott végii problémakra és azok 6nallo, tobbfazisu megoldasara fokuszal.
Az MTMI-kompetenciak fejlesztése soran a didkok 01j tudaselemek létrehozasan dolgoz-
nak (Barak, 2020; Hmelo-Silver, 2004). A DBL ezzel szemben mérndki, funkcionalis
rendszerek és prototipusok létrehozasara fokuszal, iterativ tervezési-tesztelési ciklusban,
gyakran a természettudomany és technoldgia dsszekapcsolasaval (Barak, 2020; Oo és
mtsai, 2024; van Diggelen, 2021). Az RBL esetében a tanulas célja 1) tudés 1étrehozasa
formalis kutatasi keretek kozott, szisztematikus modszertani 1épések mentén — ez kiilono-
sen jellemz6 a felsdoktatasra, de relevans lehet a kozépfoku oktatas magasabb szintjein
is (Jenkins és Healey, 2011; Russell és Weaver, 2011).

Az IBL és az RBL pozicionalasa a tanulasi stratégiak rendszerében

A nemzetkozi szakirodalomban az IBL kiilonféle elnevezésekkel is eléfordul, ugy-
mint Teaching Through Inquiry (tovabbiakban: TTI), Inquiry-Based Science Teaching
(tovabbiakban: IBST), Inquiry-Based Learning of Science (tovabbiakban: IBLS), Inqui-
ry-Based Science Education (tovabbiakban: IBSE) stb. Hmelo-Silver (2004) a tanari
iranyitottsag mértékének megfeleléen az IBL-t tovabbi alkategdridkra is bontja, ilyen a
Structured, a Guided és az Open Inquiry. Egyes kutatok (Russell és Weaver, 2011) az
RBL-t is a ,,tagabb inquiry-csaladba” soroljak, noha az jelentésen eltér céljaiban. Mar
maganak az inquiry kifejezésnek is tobb forditasi lehetdsége van kontextustol fliggden:
kérdezoskodes, kutatas, vizsgalat, nyomozas (Colburn, 2000). A természettudomanyos
kontextusban az inquiry egyértelmtien kutatdst jelent, ugyanakkor angolra visszafor-
ditva a kutatas altalanos értelemben research-ként forditando, ahogyan azt Makadi és
munkatarsai (2015) is értelmezik. Nagy Laszloné (2010) szinonimaként emliti a TTI-t,
az IBST-t és az IBLS-t, igy tanulmanya alapjan, a magyar értelmezésben, ezek kozott
teljes fogalmi egyezés fedezhetd fel, azonban Csap6 és munkatarsai (2016) segitségével
arnyalhatjuk a képet, mely alapjan az IBST, teljes fogalmi egyezést mutat az IBLS és az
IBSE meghatarozasokkal. A TTI és az IBL kifejezésekkel csak részleges az egyezése az
IBST-nek, hiszen utdbbiak tdgabb fogalmakat hataroznak meg, amiken beliil a science
sz6 determinalja az elébbi harmat, ebbdl adéddéan a RBL az IBSE-vel, az IBLS-szel
és az IBST-vel alkot szinonimat a magyar szakirodalomban (2. abra) (Csap6 és mtsai,
2016).
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2. abra. Az IBL magyar szinonimdi és a kozéttiik fennallo kapcsolati rendszer
(forras: sajat abra)

A nemzetkozi szakirodalom azonban vilagosan elhatarolja a két tanulasszervezési stra-
tégia (IBL és RBL) céljait, modszertanat és tanuloi szerepeit. Az IBL célja elsdsorban
a mar meglévo tudas elmélyitése, valamint a tudomanyos gondolkodas és a kutatashoz
kapcsolodo készségek (pl. kérdésfeltevés, adatgytijtés, elemzés, kommunikacid) fej-
lesztése (Hmelo-Silver, 2004; Barak, 2020). A tanulok nem feltétleniil hoznak Iétre 1j
tudomanyos eredményt, hanem inkabb a tudomanyos megismerés folyamatat gyakorol-
jék a tanulasi célok mentén strukturalt kdrnyezetben (Russell és Weaver, 2011). Ezzel
szemben az RBL célja olyan tanulasi kornyezet kialakitasa, amelyben a tanulok valos
kutatasi folyamatokban vesznek részt, €s azok révén hoznak 1étre 0j tudast. Az RBL kiilo-
ndsen jellemz6 a felsdoktatasra, ahol a hallgatok aktivan részt vesznek kutatocsoportok
munkdjaban, szakdolgozatot vagy publikalhaté kutatési jelentést készitenek (Jenkins és
Healey, 2011). Az RBL tehat nemcsak készségeket fejleszt, hanem tartalmi hozzajarulast
is jelenthet egy adott tudomanyteriilethez.

Osszegzés

Az IBL torténeti és elméleti alapjai azt mutatjak, hogy a stratégia nem 6nall6 mod-
szerként, hanem a reformpedagodgiai hagyomanyokra épiild, a tapasztalati tanulast és a
felfedezéses megismerést kozéppontba helyezé megkozelitésként értelmezhetd. A tanu-
161 aktivitas, a kérdésfelvetés €s a vizsgalddas révén olyan tanulasi kdrnyezet jon létre,
amely tAmogatja a kritikai gondolkodas, az dnszabalyozo tanulas és a kooperacié fejlodé-
sét. A kutatas definicidja a szakirodalmi forrasokra tdmaszkodva sem egyértelmi, mivel a
kutatas sokféle format 6lthet. A nemzetkdzi gyakorlatban az IBL nem egy egységes mod-
szerként jelenik meg, hanem tanulasszervezési stratégiaként vagy pedagogiai megkdze-
litésként, mely tobbféle tanuloi aktivitasra épiilé elemet foglal magaba. Az IBL esetében
a didkok eltérd tanari tAmogatas mellett aktivan vesznek részt a tanulasi folyamatban,
kérdésfelvetéssel, illetve a problémak, akar 6nallé megfogalmazasaval. A stratégia egyik
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alapvetd tanulaselméleti célja a kutatasi és
gondolkodasi készségek fejlesztése (resear-
cher’s mindset) és a meglévo tudas elmélyi-
tése. Ennélfogva nem célja az uj tudoma-
nyos eredmény létrehozasa, mint ahogyan az
példaul az RBL-ben megjelenik. A magyar
nyelvben az inquiry és a research is for-
dithat6 kutatasként, emiatt a nyelvi atfedés
okdn elméleti és modszertani bizonytalan-
sadgot eredményezhet a pedagégusokban. Az
IBL harom fokozatan (Structured, Guided
és Open Inquiry) végigvezetve a didkokat
viszont kialakithatok mindazon kompeten-
ciak, készségek, képességek és attitidok,
amelyek egy formalis kutatds elvégzésé-
hez nélkiilozhetetlenek, ami az RBL esetén
mar elvaras lehet. A magyar szakirodalom
a ,.kutatasalapu tanitas” kifejezést IBL-r6l
(n=11), IBSE-r6l (n = 5) és RBL-r6l (n = 3)
forditja. A magyar szinonimakat és a kdzot-
tilk 1évé kapcsolati rendszert megvizsgalva
részleges egyezés mutatkozik az IBL és az
RBL kozott, és teljes egyezés mutatkozik az
IBSE és az RBL ko6zott, hiszen a természet-
tudomanyokban a science sz6 determinalja
annak jelentését a magyarra torténd fordi-
tasok vonatkozasaban. A nemzetkozi szak-
irodalom is elhatarolja az IBL és az RBL
stratégiakat céljaiban, tanari és tanuloi sze-
repében.

A nemzetkozi gyakorlatban
az IBL nem egy egységes mod-
szerként jelenik meg, hanem
lanuldsszervezeési stratégiakeént
vagy pedagogiai megkozeli-
téskent, mely t6bbféle tanuloi
aktivitdsra épiilo elemet fog-
lal magdba. Az IBL esetében a
didkok eltéro tandri tdmogatds
mellett aktivan vesznek részt a
tanuldsi folyamatban, kérdés-
felvetéssel, illetve a problemcdik,
akdr ondllo megfogalmazdsd-
val. A stratégia egyik alapuvet6
tanuldselmeéleti célja a kutatdsi
és gondolkodldsi készségek fej-
lesztése (researcher’s mindset)
és a meglevo tudds elmélyitése.
Ennélfogva nem célja az 1ij
tudomdnyos eredmeény létreho-
zdsa, mint ahogyan az példdul
az RBL-ben megjelenik.
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Absztrakt

Az elmult évek nemzetkdzi és hazai kutatdsai ramutattak, hogy a tanuldi kompetenciak fejlesztése nem érhetd
el pusztan tantargyi tartalmak atadasaval. A kompetenciaalapu és interdiszciplinaris szemlélet térnyerésével
el6térbe keriiltek a tanuloi aktivitasra €s a tapasztalati tanulasra épiild stratégiak. Ezek koziil kiemelt jelen-
tdségli az Inquiry-Based Learning (tovabbiakban: IBL), amely rokonsagot mutat a Problem-Based Learning
(tovabbiakban: PBL), a Project-Based Learning (tovabbiakban: PjBL), a Design-Based Learning (tovabbiak-
ban: DBL) és a Research-Based Learning (tovabbiakban: RBL) megkozelitésekkel, melyek sajatos modszer-
tani keretekkel rendelkeznek. A tanulmany célja harmas: (1) bemutatni az IBL elméleti hatterét és torténeti
gyokereit, (2) feltarni a magyar nyelvii szakirodalomban jelen 1évd terminologiai bizonytalansagokat, (3)
értelmezési keretet nytjtani az IBL és az RBL elkiilonitéséhez a Nemzeti alaptanterv 2020 (NAT 2020) elva-
rasaihoz igazodva. Az elemzés szerint a magyar szakirodalomban az IBL-t gyakran , kutatasalapt tanulasként”
forditjak, ugyanakkor ugyanezt a terminust az IBSE és az RBL megnevezésére is alkalmazzak. A nemzetkozi
szakirodalom az IBL és az RBL esetében eltérd célokat, valamint kiilonboz tanari és tanuloi szerepeket hataroz
meg. Az IBL els6sorban a tudomanyos gondolkodas és a kutatdi készségek fejlesztésére, valamint a meglévd
tudas elmélyitésére iranyul, mig az RBL {1j tudomanyos eredmények 1étrehozasat célozza, foként felsdoktatasi
kornyezetben. A vilagos terminologiai keretek kialakitdsa hozzéjarulhat ahhoz, hogy a pedagdgusok ponto-
sabban alkalmazzak az IBL stratégiat, amely igy hatékonyan tdmogathatja a tanul6i kompetenciak, a kritikai
gondolkodas és a tudomanyos attitiid fejlodését.

Kulcsszavak: IBL, RBL, NAT, Inquiry-Based Learning, Research-Based Learning
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Milyen kulturakeépet
kozvetit az irodalom?

Tantervi vitik elemzése a kritikai pedagdgia szempontjabol

A koézépiskolai irodalomtanitdsrol folyo diskurzus az utobbi idoben
gyakran szervezodik a tantdrgy kortdrs kihivdsai, tigynevezett
vdlsdgjelenségei kéré (Kispdl, 2019; Kiss, 2022). Bdr a tantdrgyat
Ovez0 fesziiltségek régre visszavezethetok, a magyarorszdgi
kontextus legkézenfekvobb problemdijdt a Nat 1ijabb és 1ijabb
modositdsai, valamint a kerettantervek tartalmi tulzsufoltsdga
Jelentik. E tanulmdny kereteiben — az irodalom kultiirakézvetito
Junkciojdt kiemelve — a vizsgdloddst arra iranyitom, hogy a
tantdrgyat 6vezo diskurzusban megjelend kiilonbozo nevelési célok
hogyan kapcsolodnak bizonyos kultiirafelfogdsokhoz. Elemzésemet
a tantervi modositdsok kapcsdan az irodalomtanitdssal és
miiveltségkozuvetitéssel foglalkozo, jelentds politikai, szakmai vagy
kozvélemenyt formdlo szereplok publicisztikdira, tanulmdnyaira
alapozom. Célom a magyarorszdgi kritikai pedagogiai paradigma
nevelési térekvéseinek szempontjabol vizsgdlni a kultiirakézvetités
Jfelmertiilo lehetoségeit, elméleti és tantervkidolgozdsi dilemmdiit.

Bevezetés

irodalom tantervi pozicidjarol, nevelésben betoltott szerepérdl gondolkozunk? Az

irodalomtanitasrol sz616, a rendszervaltas utan kezdetét vevd, majd a 2010 utan
¢les paradigmavaltasként értelmezett konzervativ pedagogiai fordulat ellenére napjainkig
is tarté hazai diskurzus tobbnyire néhany jol koriilhatarolhatd téma koré szervezddik.
Dominanssé valt a modszertan és az életkori sajatossagok vizsgilata, az irodalomi
kanon atrendezésének kérdése, a populdris irodalom oktatisanak elényei, a szo-
vegértés kompetenciaalapii megkozelitési lehetésége, valamint az irodalomtanitas
etikai-moralis, illetve esztétikai vonatkozasainak kérdéskore (Aratd, 2020; Baranyai,
2022; Herédi, 2020; Kispal, 2019). A tantervi diskurzus foként a szabalyozas mérté-
kérdl, a legitimacid alanyarol (allam, fenntarto, iskola), illetve tartalmi szempontbol a
korszertisités és a szoveghagyomany atorokitésé¢hez fliz6dé viszony kérdéseirdl szol
(Nahalka, 2021, 2020; Orban, 2023; Vass, 2017). A jelenlegi oktatasiranyitas els6sorban
ideoldgiai alapokon torténd dontéshozasi gyakorlata miatt (Nahalka, 2022; Rado, 2023.
03. 31.) meglehetosen terméketlen parbeszédben az érintettek viszonylag kis része vesz
részt. A diskurzus tehat viszonylag sziik kort, kritikai szempontbol azonban sziikséges
a problémakdrt tobb tarsadalmi szerepld felé is kinyitni, és ujra feltenni azokat az alap-
vetd neveléselméleti kérdéseket, amelyek a magyartanitassal kapcsolatos f6 dilemmakat
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okozzak, s amelyek — allitdisom szerint — az intézményesitett nevelési-oktatasi folyama-
tokon beliili kultirakozvetitési modok belso fesziiltségeibdl kovetkeznek.

Az irodalom tantargyhoz kapcsolodo, feszité problémakra akkor lehetséges a kritikai
pedagogia keretrendszerében megfeleld valaszokat adni, ha felismerjiik, hogy az iskola
irodalomrol alkotott képe a torténeti meghatarozottsagan tul sziikségszeriien valamilyen
ideologikus alapokon nyugvo kulturafelfogas kozvetitésének eszkoze is egyben. Tanter-
velméleti és tantargypedagogiai szempontbdl tehat alapveto jelentoségii kérdés, hogy
milyen képet kozvetit a tanulok szamara az irodalom tantargyi konceptualizalasa
arrél, hogy mi az a kultira, ami koriilveszi 6ket, illetve hogy ebben hol helyezkedik
el és milyen szerepet tolt be az irodalom. Szebenyi megfogalmazasat elfogadva ,tarsa-
dalomelméleti aspektusbdl tekintve [...] a tanterv nem mas, mint a tarsadalmi tudas elosz-
tasanak legitimacidja” (Szebenyi, 2001. 296.), épp ezért a nevelési célok fiiggvényében
alakithato és megvaltoztatando. Sziikséges tehat, hogy a tantargyakon keresztiil érvényre
juttatott valosagfelosztasokat és azok ideoldgiai meghatarozottsagait is vizsgalat ala von-
juk, illetve ezek transzparenssé tételével tegyiink ajanlatot 1j konceptualizalasi modokra.
A diskurzusban jelenleg részt vevo felek kiilonbozé megkdzelitéseket szolgaltatnak, azon-
ban nem mindig teszik explicitté az allaspontjuk mogott meghtzodo kulturaképet, mely
kihat a tanulas-tanitas egész praxisara, holott a nevelési célok 6sszehangolasa a kulturafel-
fogasokkal egy atfogd, megalapozott kulturakozvetitési koncepeio fontos részét képezheti.!

Ha az irodalom tantargyi konceptualizalasdhoz két6dé dilemmakat alapjaikig vissza-
vezetnénk, ujra fel kellene tenniink azt a kérdést, hogy miért valik egyaltalan kiilonallo
tantarggyd az irodalom (még ha dssze is fonddik az anyanyelvvel). Az irodalom mint tan-
targy a nemzetkozi tantargyi rendszerekben is szamos kiilonb6z6é formaban jelenik meg,
s gyakran az anyanyelvi nevelésbe integralva egyaltalan nem képez kiilonallo tantargyat
(Gordon Gyoéri, 2006b). Az eurdpai irodalomtanitas torténetében a masodik vilaghaborut
kovetden kiillonbozo paradigmak valtak hangsulyossa, melyek részben a piaci igények-
nek kivantak megfelelni, részben a kulturafogyasztas atalakult szerkezetére igyekeztek
reagalni (Kispal, 2019). A jelenlegi euroatlanti oktatasi kdrnyezetben jellemz6 a tartalmi
fokusz és a tanulokdzpontu megkozelitések iitkoztetése, melyek az egyes, nemzeti vagy
lokalis gyakorlatokban bar nem sorolhatok élesen kiilonvalaszthatd paradigmakhoz,
azonban egyértelmiien kiilonb6z6 nevelési célokhoz kapcsolodnak (Pieper, 2015; Witte
¢s Samihaian, 2013). E két iranyvonal kozott élezddnek ki a nemzetkdzi tantargy-
pedagdgiai diskurzusban is a legfontosabb dilemmak. Ahogy Witte és Samihaian (2013)
ramutatnak, a paradigmak kevéssé reflektalt, hibrid alkalmazéasa ahhoz vezethet, hogy a
tantargy rosszul strukturalt tudasteriiletté valik (ill-structured knowledge domain).

Az irodalom mint tantargy tehat a nevelési-oktatasi célok és a kulturafelfogas men-
tén kiilonb6z6 formakban konceptualizalodik a kiilonbozo tantervekben. E tanulmany
kereteiben elséként a kritikai kultiratudomany szempontjain keresztiil mutatom be a
kultarafelfogasok irodalom tantargyra vonatkozd, hazai diskurzusban bet6ltott szerepét,
s azokat a dilemmakat, amelyek a kirajzol6d6 koncepcidk kritikai nevelési célokkal
vald egybevetése soran felszinre keriilnek. Célom, hogy a bevezetett szempontrendszer
egyfajta gondolatébresztd hatassal birjon az irodalomtanitasrol valé gondolkodasban, és
hozzajaruljon a hazai kritikai tantervkutatashoz.

Irodalom a kultira tiikrében — A kultiratudomany perspektivaja
Az irodalomtudomanyos és esztétikai diskurzusokban szamos elméleti megkozelités
szolgaltat alapot egy irodalmi nevelési koncepcié kidolgozasahoz, melyek jo esetben

Osszhangban allnak az adott tantervkészitdi csoport nevelési-oktatasi céljaival. Az utobbi
idék hazai allaspontjairol, felvetett koncepcioirdl érzékletes dsszefoglalot ad Halmai
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(2003). Ezen 0sszefoglalobol is kitlinik, hogy az irodalomelmélet, mely a tantargypeda-
gogiai koncepciot meghatarozza, nem értelmezhetd az ideoldgiak alapjan meghatarozott
mogottes kultaraképtol levalasztva. A kultarakép implikacidi jelentds kiillonbségeket
eredményezhetnek a tantargypedagdgia elméletében ¢és gyakorlatdban is, mivel az olyan
alapvet6 kérdésekre adhatd valaszokat is meghatarozzak, mint hogy kinek a kultaraja
szamit értéknek, ki vesz részt a kultara formalasaban és termelésében, és hogy ki és mi
keriil mindebbdl kizarasra.

Az éltalam hasznalt megkozelitésben a kulturatudomanyos perspektiva azért kap kitiin-
tetett szerepet, mert az a kultura totalitasat igyekszik megragadni, amennyiben a kultarat
az egyes jelenségek hatterében meghtuzodé jelentéshorizontok feltarasan keresztiil vizs-
galja (Miiller-Funk, 2002; Reckwitz, 2015). Célja, hogy értelmezze azokat a szimbolikus
rendeket és kodokat, amelyek kifejezésre jutnak az ember kiillonbdz6 gyakorlataiban,
illetve meg is alapozzak azokat. A kultura perspektivajanak tantervkutatasban valo alkal-
mazasa tehat azt segitheti, hogy felfejtsiik az adott idészak egyik legkdzvetlenebb kul-
turatermelési modjanak, az intézményes kultirakozvetitésnek a kultarafelfogasat, mely
a nevelési célokkal egybevetve az adott tanterv ember- és tarsadalomképének mélyebb
elemzését teszi lehetové.

De mit is értiink kultara alatt? E fogalom t6bb kultirakutatd szerint a legbonyolultabb
jelentéshaloval biro szavak koz¢ tartozik (Eagleton, 2000), igy érdemes jelentésének ala-
kulasat torténetileg vizsgalnunk. Reckwitz (2015) kulturszociologiai megkdzelitésében
a kultara jelentésmezejének alakulasaban azt vizsgalja, hogy az adott kultirafelfogas
mennyiben reflektdl sajat esetlegességére, a kultiraértelmezés kontingenciajara, ezal-
tal mennyiben hordozza magaban a kultara alakitdsanak emancipatorikus lehetdségét.
Megkdzelitése szerint a kultira a tarsadalmi gyakorlatokat meghatarozo jelentéstulajdo-
nitasokban jon létre, igy az egyes praxisok e konstrualt jelentéshorizontok és értelme-
z¢si kddok hattere elott vizsgalhatok. E jelentéskdzponti megkozelités egy onreflexiv
kultaraértelmez6é paradigmat hoz 1étre: a jelentésvaltozasokat szocidlkonstruktivista
szemszOgbol értelmezve a vizsgalt jelenségek (barmely emberi gyakorlat) dsszessége
lehetdsége is.

Az alabbiakban azt vizsgalom, hogy a magyar neveléstudomanyi és irodalomtanitasrol
sz616 diskurzusokban megjelend dominans vagy kitilintetett pozicioban 1évé allaspontok
milyen kultarafelfogast kozvetitenek, s ezek hogyan értelmezhetdk a kultara jelentés-
haldjanak kiterjesztése és esetlegességének felismerése szempontjabol — tehat hogyan
kapcsolhatok a kritikai pedagdgia emancipatorikus nevelési céljaihoz.

Harom megkézelités a kultiraroél

Magyarorszagon a 21. szdzadban harom iranyvonal rajzolddik ki az irodalomtanitas
kultarakoncepciodjaval kapcesolatban a neveléstudomanyi diskurzusban, illetve az akortili
nyilvanossagban: a rendszervaltas utani, posztmodern irodalomelméletre épiilé para-
digma; a 2010 utani, populista-tradicionalista oktataspolitikai iranyvonal, mely jelenleg
meghatarozza az irodalomtanitas tantervi konceptualizalasat; illetve elszortan fellelhetd
egy baloldali, emancipatorikus igényt szemléletmdd. Az egyes megkozelitéseket képvi-
sel6k nem adnak ki erds korvonalakkal rendelkezd csoportokat, inkdbb egyfajta lazabb
szOvésl gondolati hasonlosag jellemzi 6ket. Az alabbiakban roviden bemutatom e harom
kvazi-paradigmat, illetve azok kihivasait egy kritikai nevelési célzata kultarakozvetitési
koncepcio feldl.
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A kiterjesztett kulturafogalom csapdaja — a posztmodern
megkozelités kulturafelfogasa

A 2000-es évek elején az irodalomtanitassal kapcsolatos szakmai diskurzust a korabbi
irodalomtanitasi tendenciakbdl fakadd normativ muveltségfogalom meghaladasanak
célja hatarozta meg: az addigi, erdsen kanonalapu és linearis, torténeti szemléletii iro-
dalomtanitassal szembehelyezkedve a szovegértelmezési technikakra, az olvasova neve-
1ésre és az értelmezésre helyezdddtt at a hangstly (Sipos, 2006). Ehelyiitt nincs tér
kitérni e paradigma — melyet jobb hijan posztmodernnek nevezek — minden aspektusara,
igy els6sorban az irodalmi kdnonhoz, ezen keresztiil pedig az irodalomtanitasban meg-
jelend kulturalis regiszterekhez fiiz6d6 viszonya kapcsan igyekszem bemutatni felveté-
seit, majd az ezzel kapcsolatos dilemmakat. E nehezen koriilhatarolhatdo megkdzelitést,
melynek egyik irodalomelméleti pillére — a dekonstrukcion kiviill — a hermeneutikai
olvasasmad, az egyéni értelmezések kialakitasanak célja, az irodalomfogalom szélesitése
jellemez, napjainkig meghatarozoé szerepet tolt be az irodalomtanitasrol folyd szakmai
diskurzusban. A megkdzelités célja az olvasova nevelés, a szovegek altali dnismeret-fej-
lesztés, moralis és etikai dilemmak megvitatasa a szovegek értelmezésén keresztiil. E
nagy vonalakban felvazolt iranyzat meghatarozo kotetének tekinthetd az lrodalomtanitas
a harmadik évezredben cimii tanulmanykdtet, melyben szamos javaslat olvashat6o az
irodalomtanitas reformjat lehetévé tevo, 2005-ben bevezetett Nattal megnyilt lehetdsé-
gekre. Ahogy Sipos Lajos az el6széban fogalmaz:

A kulturalis kodrendszer kozvetitésének helyére keriilhet a szovegértés fejlesztése,
az olvaso6i kompetencia javitasa és az ujragondolt, idordl idére valtozo-modo-
suld-kiegésziild irodalmi kanon is. [...] a haszndlat, a felhasznalés, az elsajatitas
a meghataroz6, a tudas szembesiil a megismerhetd bonyolultsagaval, s lassan
nyilvanvalova lesz, az egyes ember és az embercsoportok tudattalanul, vagyaik és
szandékaik alapjan épiilnek be a torténetbe. (Sipos, 2006. 11.)

Az 1ij paradigma tobbek kozott az olvasova nevelésben, az altalanos szovegértési kompe-
tencia fejlesztésében ¢és az irodalmi kdnon formalhatoésaganak felismertetésében latja az
irodalomtanitas lehetOségeit — tehat felismeri a kultira alakithatdsagat, kontingenciajat.
A kotet felépitésében, megjeldlt témadiban is ,,a kultura 0j fogalmanak kialakitasara”
(Sipos, 2006. 12.) torekszik, a hierarchikus, hagyomanyalapi és normativ értelmezés
felszamolasat tamogatja: a tanulok igényeit, valamint a kortars szovegek és popularis
regiszterek bevonasat szorgalmazza. Explicitté teszi a magas- és alacsonykultura dicho-
tomidjanak elutasitasat, és ezzel ahhoz a szellemi hagyomanyhoz csatlakozik, mely a
kultara értelmezési mezejét kiszélesiti az emberi produktumok ¢és gyakorlatok (szinte)
Osszességére.

E gyermekkoézpontu, élményalapt és sok tekintetben demokratikus értékeket imp-
likaldo megkozelités azonban nem mentes az oktatasi rendszerben bekovetkezé kulta-
rakozvetités belsd ellentmondasaitol. Ezek felfejtésé¢hez, melyek meglatasom szerint
els6 sorban a kultura jelentésmezejének kiszélesitésébdl fakadnak, érdemes egyet hat-
rébb 1épniink, a kiterjesztett kultirafogalom esztétikai kdvetkezményeinek megértéséig,
melyeknek Seregi Tamas Miivészet és kultura ciml szovegében részletes elemzését adja
— egyben a kortars esztétikai diskurzus f6 toréspontjait is megrajzolva (Seregi, 2021).
Allitasa szerint a kultara kiterjesztett értelmezésébol kovetkezik, hogy felszamolodik az
esztétikai érték mint kategorizacios tényezd, mely korabban meghatarozta a modernitas-
sal kialakult miivészetképet. Az ember altal alkotott produktumok egységesitd katego-
rizalasa a ’kultara’ fogalma alatt, mely tehat tagadja az értékbeli kiilonbséget miivészet
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¢és egyéb emberi alkotasok kozott, ahhoz
vezetett, hogy ma azt allitani, hogy valami
kulturalatlan, maga a kulturdlatlansag: egy
alantasnak bélyegzett gyakorlat vagy termék
sem mas, mint egy adott csoport specifikus
kultarajanak megmutatkozasa (szub-, népi
vagy popularis kultira). Aki ezt nem ismeri
el, arra konnyen aggathato az elitizmus,
vagy nemzeteken ativelden a kolonializalo
mentalitds vadja. Seregi szerint a magas-
mivészet presztizsének leértékelddése is e
tendenciakbol kovetkezik: ha a kultara min-
denre kiterjeszthetd, tigy az ellenség nem
lehet tobbé ,.kint” (mas kultirdkban), sem
»lent” (a nem-privilegizalt tdrsadalmi cso-
portokban), hanem pusztan ,,fent”, azaz a
magaskultira vilagaban. Az ebben a megko-
zelitésben rejlé veszEly elsésorban az, hogy
lényegileg kiilonbozének tiind tapasztalat-
formakat homogenizal, tehat a kulturalis eli-
tizmus vadjat elkeriilendd eltagadja a miivé-
szeti tapasztalat megkiilonboztetett jellegét
mas kulturalis élményekhez képest.

Az irodalomtanitas kapcsan ¢ megkd-
zelitést képviseld szerzok (a teljesség igé-
nye nélkiil Arato, 2016; Bathory, 2016;
Jaki, 2016; Manxhuka, 2020; Nagy, 2020;
Nahalka, 2020b) a magaskultirdhoz sorolt
mivek jelentésgazdagsagat nem kérddjele-
zik meg, sokkal inkabb ¢ miivek statuszat,
kiemeltségét vitatjak tudatosan vagy tudatta-
lanul. Talan legfontosabb allitasuk az, hogy
a populdris mivek egyfajta elészoba-funk-
ciot betoltve képesek eljuttatni a didkokat a
magasirodalmi miivekhez is: az egyszeriibb
nyelvezetli szovegeken keresztiil elsajatitott
interpretacios eszkozkészlet alkalmazhato a
késébbiekben (mondjuk a gimnazium utolsod

A klasszikusok populdris miivek-
kel valo helyettesitésének vagy
populdris regiszteren keresztiil
valo olvasatdanak javaslatai jol
példdzzdk tehdt, hogy e tani-
tdaselmeéleti koncepcio folyomd-
nyaként hogyan veszit presz-
tizsébol, sot vdlik kifejezetten
szinte egyenrangiivd a kordb-
ban magaskultiiraként szd-
mon tartott kanon a populdris
miuivekkel a tantermi gyakorlat-
ban, vagy az arra tett nevelés-
tudomdnyi javaslatokban. Ez
a térekveés azonban a kultitra-
kozuvetités kérdeseit illeten t6bb
szempontbol is elméleti nehéz-
ségekbe titkozik. Az irodalomta-
nitdssal kapcsolatban felmertilo,
értékbeli kiilonbségeket felol-
dani kivdano felvetések alapuve-
t6en is nehezen érvényesithetok
egy olyan tantervi rendszer ese-
teben, amelyik egy kifejezetten
egyoldaliian, normativ kultiira-
Selfogds alapjdn kialakitott iro-
dalmi kdanon kritika nélktili kéz-
vetiteser végzi.

két évfolyaman) a ,,szépirodalmi” szovegek befogadasara is. Az e nézetet képviselok
gondolatait nagyban alatamasztjak tanitdsi tapasztalataik, a didkokkal valé interakciobol
szarmazo6 tudasuk a kanonizalt szovegek befogadasi nehézségeirdl, a nyelvi akadalyokrol
és arr6l, mennyire tavoli a didkok szamara az ,,elérni kivant” szovegvilag. Ahogy Aratd

fogalmaz:

,,s0k lektlir és foleg sok ifjusagi regény éppen azért népszert, mert a didkok kdny-
nyebben létesitenek személyes, azonosulason alapuld kapcsolatot hdseikkel, mert
ugy érzik, a benniik abrazolt vilaghoz, a benniik szereplé alakokhoz tobb koziik
van, mint a klasszikus miivek alakjaihoz és vilagahoz.” (Arato, 2016. 29.)

A klasszikusok popularis miivekkel vald helyettesitésének vagy populdris regiszteren
keresztiil valo olvasatanak javaslatai jol példazzak tehat, hogy e tanitaselméleti koncepcio
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folyomanyaként hogyan veszit presztizsébol, sot valik kifejezetten szinte egyenrangiva
a korabban magaskultiraként szamon tartott kdnon a populdris miivekkel a tantermi
gyakorlatban, vagy az arra tett neveléstudomanyi javaslatokban. Ez a torekvés azonban a
kulturakdzvetités kérdéseit illetden tobb szempontbol is elméleti nehézségekbe titkozik.
Az irodalomtanitassal kapcsolatban felmeriild, értékbeli kiillonbségeket feloldani kivano
felvetések alapvetden is nehezen érvényesithetdk egy olyan tantervi rendszer eseté-
ben, amelyik egy kifejezetten egyoldalian, normativ kultarafelfogas alapjan kialakitott
irodalmi kéanon kritika nélkiili kozvetitését végzi. Az Ilidsz és Az éhezok viadalanak
parhuzamba 4llitasa azonban nem (csak) azért nem képes meghaladni a fenndllo elitista
kultaraképet, mert a kimeneteli kdvetelmények és a tankdnyvek, taneszk6zok csak az
egyiket emelik kulturalédasra érdemes rangra, hanem azért sem, mert azok a szem-
pontok, amelyeken keresztiil Az éhezok viadala pedagodgiai feldolgozasra keriilhet, az
1liaszbol szarmaztathatok. Mindig a kanonizalt kultira kapcsan felmeriilo kérdéseket,
szempontokat (legyenek azok narrativ technikak, moralis dilemmak vagy toposzok) pro-
baljuk leegyszertisitett formaban a popularis kultara termékeiben felmutatni, hogy érdek-
16dést ébressziink a magaskulturalis javak befogadasa irant, forditva azonban ez nem
miikodtethetd. Mindez persze nem ujdonsag, tobb helyiitt deklaralt nézete a paradigma
fontos szerzdinek, azonban fontos észrevenni a bennefoglalt allitast: bizonyos popula-
ris alkotasok nem véletlenszeriien keriilnek be az osztalyterembe, hanem egy nevelési
célokon nyugvo pedagogiai szelekcios folyamaton megmérettetve tartattak érdemesnek
arra, hogy tananyaggé valjanak. Enyhén provokativ szandékkal teszem fel a kérdést:
miért nem sziiletik tanulmany az olyan populdris miivekrdl, mint példaul a YouTube-on
2,7 millié megtekintéssel bird, roma szarmazasu Ricsi x Brigi Tdrizs 2. cimi slagere,
¢és annak hatasarol a szovegértés fejlesztésére (RomStar Record’s Olah Richard, 2024)?
Mely szempontok teszik tanitasra alkalmasabba a Csillagok Haborujat, mint ezt a dalt?
Nem azt allitom, hogy ne 1éteznének ilyen érvek, pusztan azt, hogy ha a kulturalis javak
kozott nem szeretnénk értékalapu megkiilonboztetést tenni, ugy nehezen adhatunk
valaszt erre a kérdésre anélkiil, hogy az egyes produktumokat a kulturalis funkciojuk
szempontjabol — és ne ,,0njogukon” — tartsuk értékesnek. A popularis regiszter igy valo-
jaban a magasmiivészet szolgaldlednya marad, s csak annyiban tekinthetd értékesnek,
amennyiben alkalmas a magaskultura ¢letkori sajatossagoknak megfelel6 ,,adagolasara”
a tanulok szamara.?

E szempontbdl tobb mint érthetd, hogy a hazai diskurzus nagy hangsulyt helyez
az életkori sajatossagokhoz illeszkedd kotelezd olvasmanyok kivéalasztasara. Ehelyiitt
fontos azonban kiemelni, hogy a gyermekek szamara ,készilt” kultura is értéktelitett,
s pedagdgiai felhasznalasanak modjait szintén nem lehet csupan életkori sajatossagokhoz
illeszked6 nyelvi szempontok alapjan kivalasztani. A gyermekek kultiraja ugyanis nem
homogén: nem ugyanazt tapasztalja egy értelmiségi csaladbol szarmazo, belvarosi gyer-
mek, mint egy kiilvarosi vagy esetleg szegregatumban felndni kénytelen tarsa. A popu-
larisnak nevezett tomegkulttra latszélag homogenizalja e csoportokat, mellyel valéjaban
elfedi a tarsadalom radikalis széttagoltsagat, parhuzamossagait.

Tovabbi pedagdgiai kihivast jelenthet, hogy a szdvegek nehézségi szintje szerinti
differencialas latszolagos esélyegyenldséget teremtd hatasa valojaban az iskolan kiviili,
szociodkondmiai helyzet alapjan meghatarozott kulturalis toke szerepének felerdsddé-
s¢hez vezethet, mellyel a tarsadalmi oll6 csak tovabb nyilik. Ahogy Trencsényi Laszld
fogalmaz:

,»a tarsadalmi mobilizacio sajatos velejardja, hogy a »felfelé mobilizalodni« kivanod
ifja [...] éppen a felemelkedés érdekében-jegyében sziikségképpen el kell hogy
sajatitsa a tarsadalmi hierarchia magasabb szintjén tudott csoportok kulturajat,
kulturalis nyelvét.” (Trencsényi, 2000. 31.)
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Epp ezért is fondk azon érvelés, hogy a ,,nehéz nyelvezetii” szovegek (ami altalaban
a szépirodalmi miivek bonyolult befogadastechnikai elvarasait jelenti) csak a késébbi
évfolyamokon keriiljenek eld, ahol az ¢letkori sajatossagok elvileg lehetdvé teszik befo-
gadasukat (ha elfogadjuk, hogy a milivészeti interpretacios folyamat csak komplexebb,
de nem mindségileg mas tipusu olvasast jelent), viszont azon tanuldk, akiket tarsadalmi
helyzetiik nem predesztinal tovabbtanulasra, ekkorra valdsziniileg elhagytak az iskolat.
Basil Bernstein talalo kifejezésével a targy végsd misztériuma — ez esetben a komplex
befogadastechnikat igényld irodalmi szoveg értelmezése — csak bizonyos kulturalis toké-
vel rendelkezo tanulok szamara tarulhat fel (Bernstein, 1996. 85.).

A regiszterek kozti kiillonbségtétel felszamoléasa, vagy annak pusztdn nyelvi 0ssze-
tettségi szintjével vald magyarazata tobb elméleti problémahoz is elvezet tehat, melyek
a tantervalkotason és a rejtett tanterven keresztiil érvényesiilo kulturafelfogasban kris-
talyosodnak ki. Az értékkiilonbség eltorlésével ugyanis nem adhato valasz a tartalmak
kivalasztasanak ¢s keretezésének mikéntjére. Az egyik nagy kérdésiink a felvazolt prob-
1émakor kapesan tehat az, hogy ha a kulturalis javak megitélése egynemiisddik, akkor
milyen elvek mentén szelektaljuk az iskolai oktatdsra érdemesnek tartott konyveket,
szovegeket.

Ha erre a valaszunk az, hogy ne vélt vagy valds esztétikai értékiik alapjan emeljiink ki
miiveket, ugy viszont arra kell tudnunk valaszt adni, hogy milyen olvasasi modok azok,
melyeket az iskolaban tanitani kivanunk, s azok milyen kritériumok alapjan tekinthetéen
értékesebbnek mésfajta olvasasmodoknal. Ugy latom, e kérdésekre a valaszt csak a neve-
1ési célokbol kiinduld tantervi-tartalmi és modszertani meghatdrozas adhatja meg, mely
— ahogy bevezetémben is kiemeltem — sziikségszeriien ideologikus. Ha a cél egy prob-
1émakdzpontu, a tanuldk érdeklédésére épiild szovegolvasasi praxis kidolgozasa, abban
is szerepet kell kapjanak azok az értelmezdi gyakorlatok, melyek a puszta mechanikus
szovegolvasason til valamilyen értelmez6i magatartast lehetové tesznek, s e technikak
valdjaban azok, melyek nem lehetnek mentesek a tanuldsi kdrnyezetet konstruald neve-
1éselmélettdl és ideologiatol. Bar az olvasova nevelés elméletben megengedheti azt a
mottot, hogy ,,mindegy, hogy mit, csak olvassanak!”, azt mar nehezebben engedheti meg
maganak, hogy kijelentse: ,,mindegy, hogy hogyan, csak olvassanak!”.

A fent felvazolt belsé dilemmakat egy kiszélesitett kultirafogalom kdzoktatasbeli
hasznosithatésagaval kapcsolatban természetesen méltanytalan volna a jelenlegi nevelési
problémak f6 elemeként megnevezni, mikdzben — ahogy a kdvetkezd részben kifejtésre
kertil —egy rendkiviil részletesen eldird és erésen normativ kultirafelfogasra épiilé tan-
tervi szabalyozas van érvényben. A felvetett kérdések azonban fontos részét képezhetik
egy kritikai pedagogiai alapu tantervfejlesztés elokészitésének, melyben érdemes szamot
vetni e kvazi-paradigma szamos fontos meglatasaval, s azokat egy értékeken €s transzpa-
rens neveléselméleten alapuld kulturakdzvetitési koncepcioba integralni.

Kulturakézvetités 2010 utan — tanterv helyett homlokzat

Az oktataspolitikaban 2010-ben egyfajta konzervativ nevelési fordulat jatszodott le.
Ennek fontos 1épéseiként besziikitették a helyi tantervek lehetoségeit, ezzel csokkentve a
lokalis autondmiat, a kultirakoézvetitést hozzakapcsoltak a nemzeti érziilet erdsitésének
nevelési céljahoz, és sajat érdekcsoportjuk kanonizacids igényei szerint alakitottak a
tantervben megjelend kotelezd tartalmakat (Neumann, 2022).

Az oktatast az elmult masfél évtizedben elsddlegesen meghatarozé és szabalyzo6 cso-
port kulturafelfogasa tehat elsére meglehetésen egyértelmtinek latszik: egy normativ,
a nemzeti torténelem kanonizalt szerzdinek kiemelésére és a hagyomany kritika nélkiili
atorokitésére épiild koncepciodt iltet at a tantervi €s tankonyvi kozvetitésen keresztiil
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— ezért nevezhetd tradicionalistanak. A kultara e felfogas szerint a nemzeti elit, a nemzeti
nyelv kimunkalasahoz és ezaltal a nemzeti érziilet kialakitdsdhoz hozzajaruld szerzok
¢letmiivének sora. A benniik megmutatkozo6 és rendkiviil egyoldaliian keretezett érték
mindenki szdmara azonos modon kdzvetitendd, a hozzaférés maodja elsdsorban a hagyo-
manyok torténetietlen és kritikatlan megismerésén alapul.

A 2012-es Nat sok szempontbol 1étezd, vagy legalabbis a fennallo (oktatas)politikai
dichotomiaban legitim igényekre adott valaszként is értelmezhetd, mely a 2007-es,
kompetenciaalaptl, a tartalmi szabalyozast minimalizald6 Natra adott jobboldali kultir-
politikaba illeszkedik. A tartalmak részletesebb szabalyozasat a nemzeti egység, a kdzos
nemzeti minimum létrehozasa érdekében lattak sziikségesnek, a tantervirdk tehat a kdzos
nemzeti alapmuveltség fundamentumanak tekintették a tantervet.

»A koz0s miiveltséganyag meghatarozasa lehetové teszi olyan tudasanyag kiala-
kitasat, amelynek ismerete minden felndtt allampolgarrol feltételezhetd, és amely
elésegiti, hogy egy tarsadalom tagjai egymassal szot értsenek. Az alapmiiveltség
kotelezo tartalmi elemeinek meghatarozasa lehetdvé teszi a kozos »kulturalis kod-
rendszer« kialakitasaval az iskolai nevelés-oktatas tartalmi egységét és az iskolak
kozotti atjarhatosagot.” (Hoffmann, 2012. 9.)

E konzervativ megkdzelités valojaban nem ujszeri a miiveltségkodzvetitést 6vezo diskur-
zusokban, ¢és altalaban az iskola feladatat a piaci sziikségletek feldl keretezd, az annak
igényeit kielégitd kompetencidk fejlesztésére fokuszalé megkdzelitésekkel szemben
fogalmazodik meg (Giroux €s Roger, 1988). Mint a késobbiekben latni fogjuk, a kultara
ko6z6s minimumanak gondolati alakvaltozata nem csupan a jobboldali konzervativ ideo-
l6gidhoz kapcsolhatd, hanem fontos részét képezi a baloldali, emancipatorikus nevelési
elképzeléseknek is. Hivatkozasi alapjat, legitimitasat azonban mashonnan nyeri: torté-
netszemléletében a mult nagyjainak ismerete, a hagyomany képes helyesen nevelni a
kovetkezd generaciot, ezen értékek atharamlasaval lehetséges a normativ értékrendnek
megfeleld allampolgarok — hazafiak — kinevelése. A mult tehat maga a nevelés aktora:
a kiemelkedd miivek, alkotok megkérddjelezhetetlen autoritasok, gondolataik elsajatitasa
egyfajta beavatasként megteremti a nemzetk6zosséget.

,»A Nemzeti alaptanterv azaltal biztositja minden allampolgar jogat a lehetd legszé-
lesebb korti miiveltség megszerzésére, hogy meghatarozza és a kozoktatds szamara
kotelezOvé teszi azokat a tartalmi elemeket, kompetenciakat és attitiidoket, amelyek
elsajatitasa révén a felndvekvé nemzedékek szamara kulturalis 6rokségiik hozza-
férhetdvé valik, ami lehetové teszi a tovabbi értékteremtést.” (Kaposi, 2012. 9.)

Bar egyértelmiien kimutathat6 kontinuitas a 2012-es és a 2020-as Nat kdzott, valdjaban
fontos kulturpolitikai kiilonbségeket is meg lehet figyelni benniik: a tradicionalizmustél
elmozdulva a posztmodern populizmus (vagy Rad6 [2023. 03. 31.] kifejezésével élve
a tradicionalis konzervativizmus ¢és az illiberalis, konzervativ populizmus) jegyei
sejlenek fel mind a tanterv 1étrejottében, mind implementalasaban. A 2012-es Nat altal
l1étrehozott kanon feliilbiralasat lefolytatdé Védnoki Testiiletbe még tobb kortars miivészt,
alkotot, szakértot is bevontak — ami a kultirafelfogas hasonldsaga szempontjabol valo-
jaban csupan szimbolikus gesztus, azonban lényeges kiilonbséget mutat a 2020-as Nat
1étrehozasanak koriillményeihez képest (Kaposi, 2012. 11.). Ekkorra ugyanis a tarsadalmi
konszenzus, a demokratikus parbeszéd latszatanak maradékat is felszamolta a kormany-
zat azzal, hogy a 2018-as tantervi koncepciot félresopdrve egy anonim bizottsag altal,
atlathatatlan mddon kidolgozott tantervet ratifikalt. A jelenleg is érvényes tantervben
megjelend kultarafelfogas, mely a szavak szintjén sok hasonlosagot mutat elédjével,

81




Iskolakultira 2026/3-4

valdjaban a kultirakozvetités hatalomkoz-
pontl értelmezését érvényesiti csupan, mely
az értéktételezést mar nem elvont eszmékkel,
hanem sokkal inkabb a hatalom ¢és er6 dina-
mikus megragadasanak képességével legi-
timalja (err6l bovebben 1d. Rado, 2023. 03.
31.). E nevelési koncepciot legutobb Orban
Balazs foglalta ssze cikkében, mely azoéta
a Nat-vizsgaban ajanlott olvasmanyként lett
foladva a tanarok szamara (Orban, 2023).
A kultarakozvetités f6 célja a tanterviras-
ban kiemelt szerepet jatszo Takar6 Mihaly
szerint rendkiviil hasonld ahhoz, amit Hoff-
mann Roézsa is megfogalmazott, bar érzé-
kelhetd a nemzeti szemlélet atértékelodése,
nyelvi megalapozasanak kitiintetettsége:

E normativ, posztmodern hata-
lomfelfogdson alapulo kultiira-
kozuvetites legproblematikusabb
pontja, hogy azok a befogadcdsi
és kultuiraelsajdtitdsi strate-
gidk, melyek e kultiirafelfogds-
bol kovetkeznek, az olvasds-
modok rendkiviil sziiken értett,
leegyszertisitett mechanizmu-
sait feltételezik, melynek kép-
leteben a mii értéket kozvetit,
tehdt az olvasds sordn az érték

egyszeriien dtkertil a miibol a
befogadoba.

LHnyelviink, kozos torténelmiink, ke-
resztény alapu vallasi és miivészeti
hagyomanyaink 6sszekdtnek benniin-
ket, korokat, alkotokat, befogadokat és
miuveket. Egy kulturdlis hagyomanyhoz tartozunk, marmint a Karpat-medenceiek,
ezért a magyar nyelv és irodalom tantargyak a Karpat-medencei magyarsag irodal-
mat, szellemi 6rokségét egységesen és egységben kezelik. [...] Amikor kimondtuk
azt, hogy nem hataron tuli meg hataron inneni, hanem Karpat-medencei magyar
irodalom van, [...] akkor kimondtuk, hogy kultirank lehet egységes.” (Takaro,
2023. 24.)

A kultara szelektalt tartalmainak er6sen normativ értékkozvetité szerepe tehat a hataro-
kon ativel6 nemzeti egység megteremtésére hivatott. Az irodalom e felfogasban kiemelt
szerepet kap, mivel ,,az irodalmi ml nem egyszerii esztétikai mindség kérdése, hanem
minden igazi értékalld irodalmi miinek értékkozvetitd funkcioja van” (Takaro, 2023.
25.). Az irodalom tehat, ,,amely mindig a valdsagot probalja meg tiikrozni tobbek kozott”
(uo. 24.), az anyanyelv kimunkalt formdjan keresztiil képes kozvetiteni a nemzettudatot,
a hazaszeretetet — s6t, még Trianon fajdalmat is anélkiil, hogy ezt kiilon magyarazni,
indokolni kellene. A kultaran beliil tehat az irodalom akkor szamit értékesnek és oktatan-
donak, ha az adott nemzeti kultura identitasképzéséhez sziikséges moralis kodokat — egy
nemzeti érziiletl elitcsoport izlésitélete szerint — megfeleld esztétikai megformaltsagan
keresztiil reprezentalni képes. Azonban mindennek szellemi-gondolati alapjat maga a
tanterv és annak implementdldsa nemhogy nem biztositja, hanem inkabb hatréltatja.
Ahogy Horvath Zsuzsanna, az 1995-6s és 2012-es Nat irasaban aktivan részt vevo neve-
1éstudos fogalmaz a koncepcioé és implementacié hianyossagaira utalva:

Bz 1gy nem tanterv, ez egy homlokzat.” (Horvath, idézi Teczar, 2020. 03. 18.)

E normativ, posztmodern hatalomfelfogason alapuld kulttirakdzvetités legproblemati-
kusabb pontja, hogy azok a befogadasi ¢és kultiraelsajatitasi stratégiak, melyek e kul-
turafelfogasbol kovetkeznek, az olvasasmodok rendkiviil sziiken értett, leegyszertsitett
mechanizmusait feltételezik, melynek képletében a mi értéket kozvetit, tehat az olvasas
soran az érték egyszeriien atkeriil a miibol a befogaddba. Az ilyesfajta befogadasszemlé-
let természetesen Osszhangban all a meghirdetett konzervativ oktataspolitikai koncepcid
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altalanos tanulasképével, azonban ezt nem csupan a neveléstudomany komplexebb tanu-
laselméletei alapjan lehet biralni, hanem a kultira mechanizmusanak lebutitott értelme-
zésével is — mintha az intézményesitett nevelés indoktriner eszkdzokkel foliil tudnd irni
azt a multikulturalis, sokrétegli, gyakran rizomatikusan szervezddd hatasnyalabot, ami a
fiatalokat és gyerekeket a globalizacio és a késdkapitalista informacios tarsadalom kora-
ban éri. Az 6nmagat tradicionalistanak valld, azonban hatalomtechnikai szempontbol
posztmodern-populista kultirakdzvetités tehat hidba kizardlagos, ettél még nem tekint-
het6 konzisztensnek (Kristof, 2021). Egyik legnagyobb csapdéja, amit dnmaganak allit,
hogy bar latszdlag nyiltan vallalja sajat kultarafelfogéasat, és azt sszhangba kivanja alli-
tani kultarakozvetitési modjaival, valdjdban nem rendelkezik tényleges befogadas- vagy
neveléselmélettel, igy hallatlan szakadékot nyit az irott és a megtanult tanterv kozott.

A jelenleg érvényesiilé kulturakozvetitési koncepcio tehat sok iranybol biralhato, még
ha a valtozas lehetdsége nincs is a horizonton.

Miiveltség és emancipdcio

A hazai diskurzusban megjelend kulturafelfogasok kozé fontosnak tartom beemelni
a joval kevesebb szerepld altal képviselt, azonban a hazai kritikai pedagdgiai mezd
szamara jelentés tanulsagokkal biré megkozelitést. Erdekes modon a hazai kritikai
hagyomany (az alabbiakban példaként Knausz Imre és Tamas Géaspar Miklds vonatkozo
irasai) a kozvetitendd kultarafelfogas terén parhuzamba allithatok a fent emlitett neo-
konzervativ megkdozelitéssel abbol a szempontbol, hogy benniik is fellelheté a muvelt-
ség mint kdzponti kultirakdzvetitési tényezd. E felfogadsban a miveltség azonban az
onmiivelés, ezaltal a demokratikus tarsadalmi berendezkedés vagy épp a mozgalmi
munka lehetoségfeltételeit teremti meg. A magaskulturalis termékek értékét tarsadalom-
¢s emberformald erejiik adja, nem a puszta multidézés; az ember cselekvéséhez sziik-
ségesnek tartjak, hogy taldlkozzon miivekkel az 6nképzés, a Bildung jegyében (Kron,
2003), ami az embert az univerzalisan emberibe vezeti be, mivel egy kozos nyelvre
épiil6 kozos gondolkodas nélkiil nem tartjak 1étrehozhatonak a k6zos politikai kultarat,
tehat a demokraciat sem.

2018-ban a HV'G hasabjain zajlott ¢lénk kozéleti vita a magyartanitas tartalmainak
atalakitasa kapcsan, melynek egy részletét azért érdemes megvizsgalni, mert szamos
olyan szerepld is megszolalt benne, akik a diskurzusmezén ,kiviilrél” érkeztek: fiatal
kolto, filozofus, torténész (Cseresnyési, 2018; Révész, 2018; Tamas, 2018a, 2018b;
Vida, 2018). Tamas Gaspar Miklds az irodalmi miivek kozoktatasbeli szerepérdl szolo
publicisztikdjaban a hagyomany altal atorokitett, értékesnek tartott miiveket az nmive-
1és olyan lehetdségeként keretezte, ami a mozgalmi munka és az ontudat szempontjabol
elengedhetetlen: TGM szdmara a magaskultura nem sznob vagy elitista, hanem ko6zds
kincs, ami minden ember szamara olyan tapasztalatokat tehet hozzaférhetévé, melyek
emancipaljak, és szamara az életet élhetobbé teszik.

Hivatkozasi alapjat a munkdsmozgalmak 6nképz6 koreinek gyakorlatai képzik: az
altalanos, emberi vagy az elmélyiilésre, a miivészeten keresztiili kiteljesedésre, mely
kollektiv akarat formajaban is megmutatkozhat:

,,a régi munkdsmozgalom és a régi népi mozgalom a magaskultira hagyoméanyanak
az elragadasara torekedett a hiibéri, nagypolgari és fohivatalnoki elitektdl: paraszt-
gyerekeknek ¢s proligyerekeknek is kijart az aszklepiadészi strofa, a disztichon,
a szonett, Platon, Spinoza, Kant, a relativitaselmélet, a kvantummechanika, a pszi-
choanalizis és Rembrandt.” (Tamas, 2018a. n.o.)
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TGM irasait kézenfekvd, azonban méltanytalan lenne puszta elitizmussal vadolni.
Szemléletmodjaban ugyanis nem a ,,magaskultira” onértéke az, amit minden aron
védeni és fenntartani kell, hanem a kultaranak egyes artefaktumai, melyek olyan emberi
megnyilvanulasokat hordoznak, amik az emberi 1étezés mélységeihez, elidegenitetlen
tapasztalasi formaihoz adhatnak hozzaférést. Ezek nem képezhetik egy privilegizalt cso-
port vagy osztaly kizarélagos tulajdonat, hanem mindenkié és barkié kell legyenek. Ha
a gyakran feltett kérdést megforditjuk tehat, s nem azt kérdezziik, hogy ki nem fér hozza
e kulturalis javakhoz, hanem azt, hogy ki férjen hozza, lathatéva valik az allasfoglalas
emberképe, s elhivatottsaga a tarsadalom egésze felé. TGM filozoéfus, nem neveléstudos,
azonban az altala megfogalmazottakbdl feltlinden hidnyzik a pedagogiai koncepcid.
Legjobb szandéka — és implicit nevelési céljai — ellenére sem vesz tudomast a miivekkel
valo talalkozas eltérd tarsadalmi poziciobol fakado pedagogiai dilemmairol, illetve nem
problematizalja magat azt a nevelési helyzetet, hogy a miivelédés az iskola normativ
kereteiben 1étrehozott k6zds nyelvre — kodrendszerre — épiil, ami egy csoport szamara
konnyebben hozzaférhetd, s ezaltal az ¢ kulturalis tokéjiik érvényesitését segiti. Amig
a megszolalas lehetOségfeltételei, a mozgasba hozand6 kdédok nem demokratizalédnak,
a mlvelddésstruktira a fennalld, egyenlétlen viszonyokat termeli Gjra.

Knausz Imre neveléstuddsként tobb figyelmet fordit a kultarakdzvetités pedagodgiai
dilemmaira. Miiveltség és demokrdcia cimi tanulmanykoétetében — TGM-hez hasonléan
— tobb izben is a kdzos miiveltség sziikségességére hivja fel a figyelmet a demokratikus
péarbeszéd lefolytathatosaganak érdekében. Ervelésében a kozos vonatkoztatasi alapok
megteremtését a kozoktatds kiemelt feladatanak latja, melyhez a torténelmiink és kulta-
rank szempontjabol fontos miivek ismerete és értelmezése alapvetd jelentdségli. Knausz a
kotet cimét is add Miiveltség és demokrdcia cimi irasaban a miiveltség kompetencidjanak
kiemelt szerepérdl értekezik a tarsadalmi problémakra valo nyitottsag lehetdségfeltételei-
nek megteremtése szempontjabol (Knausz, 2018). A miiveltség szamara olyan kompeten-
cia, mely a konszenzus terepét hozhatja Iétre a tanar és a tanulok kozti dialogikus viszonyra
alapozva. Az éaltala felvazolt, demokratizalo kultirakozvetitési mod kritikai torténeti
szemlélet(i, tehat felismeri a multbol atoroklott struktardk esetlegességét; interpretativ,
amennyiben a miiveltség mint értelmezés és értelemadas jelenik meg; illetve dialogikus,
tehat a tanulok és tanarok kozotti parbeszédbdl, értékegyeztetésbdl fakad. Ez utdbbi szem-
pont soran a popularis miivek mint a miiveltség kompetencidjanak elsajatitasaban szerepet
jatszo tényezék jelennek meg. Allaspontja szerint a részletesen szabalyozo tanterv nem
ad keretet az adott jelenség értelmezési sikjanak bovitésére, tehat egy egységes, monolit
kultarat kozvetit a tanulok szamara, akik ezaltal nem képesek elsajatitani a kiilonb6z6
megkozelitések értelmezésének (nem csupan elfogadasanak) képességét. Allitasa tehat
az, hogy a demokratikus tarsadalomhoz sziikséges a kdzos miiveltség, mely azonban nem
sztikiilhet egyetlen perspektivara, hanem a kiilonb6zd interpretaciok értd képességeként
kell megjelenjen ahhoz, hogy a tarsadalom kiilénb6zd csoportjai képesek legyenek ligyeik
kozos egyeztetésére. Bar Knausz szamot vet azzal, hogy a hagyomdany altal atorokitett,
torténeti miiveltség egy dialogikus pedagdgiai szituacidban valhat csak kompetenciava,
a tanulok részérdl a popularis kultira termékeit emeli be a tanulas folyamataban aktiviza-
land6 tudasként. E dichotdomia (magas- és alacsonykultura) problematikussagat mar a fen-
tebbiekben kifejtettem, ehelyiitt annyit tennék hozza e felosztas kritikdjahoz, hogy Knausz
megkozelitése bar szamot vet a popularis kultira kultaripari kiszolgaltatottsagaval, tehat
egynemtsitd, a jelen allapotot univerzalizal6 hatasaval, végso kovetkeztetésében nem fejt
ki koncepciot arra vonatkozoan, hogyan lehet dialogikus viszonyba hozni olyan miiveket,
amik a termelési logikaban a szorakoztatas spektakularizaciojaval a kritikai megkdzelités
elsorvasztasanak funkciojat toltik be.

Fontos hangsulyozni, hogy amikor e megkozelitések kapcsan a miiveltségkozvetités
normativ aspektusat emelem ki, ezt nem a koncepcidk leegyszertisitése végett, hanem
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amiatt teszem, hogy egyrészt kiemeljem az
értékalapusag kozponti szerepét az eman-
cipatorikus neveléselméletekben, illetve
hogy lathatéva véljanak azok a kritikai peda-
gbgia szempontjabol felvet6dé problémak,
amelyek e felfogasok mogott a kultiirakoz-
vetités modjaira vonatkozéan huzodnak.
A muveltség e szerzok szamara a modernitas
eszményéhez fliz6dik, igy érthetéen alappil-
lére a tarsadalmi valtozasnak, mely a spek-
takularis tomegmédia butitd, passzivitasba
stillyesztd hatasaival szemben 1ép fel. Nem
véletlen, hogy Knausz Imre kompetencia-
ként értelmezi a miiveltséget: a magolas és a
puszta lexikalis tudasfelhalmozas nem elég-
séges tudasforma a reflexidohoz és a spekta-
kulum meghaladasédhoz. A szerzék azonban
nem vetnek szamot azzal, hogy miiveltség-
képiik és az abbol kovetkezd pedagogiai
magatartasok hasonldéan passziv befogadoi
szerepbe helyezik a tanulokat a kultara szer-
kezetérol, alakulasarol szolod tudasuk konst-
rualasaban, mint amit a popkultira szamla-
jéra irnak. A tanulot ezek alapjan az iskolan
kiviili kornyezetében deaktivalja a szorakoz-
tatoipar, majd reaktivalja a (Knausznal par-
beszéden alapuld) miiveltség. E képletbdl
azonban feltinéen kimarad, hogy a tanu-
16k szamara e dichotdmia nem kizardlagos
tapasztalat a kultararol: minden egyes didk
valamilyen tarsadalmi csoport sajatos kulta-
rajat (beszédmodjat, habitusat stb.) is megta-
pasztalja, melyek tobbnyire sem a kultaripar,

A miuiveltség e szerzok szd-
mdra a modernitds eszme-
nyéhez fuzodik, igy érthetden
alappillére a tdarsadalmi vdl-
tozdsnak, mely a spektakuld-
ris tomegmédia butito, passzi-
vitdasba siillyeszto hatdsaival
szemben lép fel. Nem véletlen,
hogy Knausz Imre kompetenci-
aként értelmezi a miiveltséget:
a magolds és a puszta lexikdlis
tuddsfelhalmozds nem elégséges
tuddsforma a reflexiohoz és a
spektakulum meghaladdsdhoz.
A szerzok azonban nem vet-
nek szdmot azzal, hogy miivell-
ségkeépiik és az abbol kovet-
kez6 pedagogiai magatartdsok
hasonloan passziv befogadoi
szerepbe helyezik a tanulokat a
kultiira szerkezeterol, alakuld-
sarol szolo tuddsuk konstrudld-
saban, mint amit a popkultiira
szdmldjdra irnak.

sem a klasszikus miiveltség tartalmaiban nem jelennek meg. A ,,mai fiatalok™ kulturalis
tapasztalatai nem egyenl6ek a popularis kultaraval — s6t, maga a popularis kultira sem
tekinthetd egységesnek, hanem a tarsadalmi osztalyok és csoportok szerint tagolodik
(ahogy fentebb Ricsi x Brigi slagerével jeleztem). Az iskolanak tehat egy szamtalan
moddon tagolt kulturalis hattérhez kellene igazodnia, melyben raadasul nemecsak maguk a
tartalmak kiilonbdznek, hanem az észlelési mintak és a kommunikacié kodjai is.

Szamomra kérdés, hogy ha mindezt szamba vessziik, ¢és ezekre reflektalva kivanunk
a kultirakozvetitésrél gondolkodni, érdemes-e régi fogalmainkat, mint példaul a
miiveltséget csiirni-csavarni, vagy jobban el kellene rugaszkodnunk a fennallé
fogalmi keretektdl.

Osszegzés
Az eddigiekben arra kivantam ravilagitani, hogy az irodalomtanitas kritikai megkdze-
litésben nem szervezddhet kizardlag a tantargyi tartalmak vagy a modszertani megko-

zelitések koré, hanem explicitté kell tennie nevelési céljait, ideologiai hatterét, vala-
mint az ezekhez kapcsolodo kulturafelfogast. Az elemzett irodalomtanitasi koncepciok
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— legyenek azok a kultra értékkozvetité szerepét normativ modon értelmezd, az érték-
kiilonbségek felszamolasara torekvd, vagy az emancipaciot miiveltségként Gjraértelmezo
megkdzelitések — mind komoly belsd fesziiltségekkel kiizdenek, azonban fontos tanulsa-
gokkal is szolgédlnak. A tradicionalista-populista szemlélet emlékeztet a k6zos kulturalis
referenciapontok megteremtésének jelentdségére, ugyanakkor ezek ideologiai hatterének
¢és hatalmi szempontjainak folyamatos feliilvizsgalasanak sziikségességére is. A poszt-
modern irdnyzat figyelmeztet a kulturalis sokszintliség, az olvasoi pluralitas és a popularis
regiszter bevondsanak fontossagara, mikozben dilemmai ramutatnak a kulturalis értékek
homogenizalasanak veszélyeire. Az emancipatorikus megkozelités hangsulyozza, hogy
a miiveltség nem csupan lexikalis tudds, hanem a demokratikus részvétel és a tarsadalmi
cselekvés alapfeltétele, azonban ha e fogalom koré szervezddik a kultirakdzvetitési
koncepcid, az nehézzé teheti, hogy szamot vessiink a miveltségkodzvetités tarsadalmi
egyenlotlenségekbdl fakado dilemmaival és az iskola lehetéségeivel ezek feloldasara.
Egy kritikai kultarakozvetités nem valaszthatja pusztan azt az utat, hogy valamelyik
allaspont mellett elkotelezodik — a kit sokkal inkabb egy ujfajta keretezésben gyokere-

zik, melynek elméleti és gyakorlati kidolgozasa eldttiink all6 feladat.
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Jegyzetek

I E tanulmény tehét a nevelési célok és az irodalom tantervi konceptualizaldsat meghatarozo mogottes kulta-
raképek kapcsolatabol indul ki. Ezen alapkoncepcio hatja at a tanulmany szerzdjének doktori kutatasat is,
melyben egy kritikai elméleten alapuld, tanterv- és tankonyvfejlesztésben alkalmazhatod kulturakozvetitési
mod elméleti megalapozasahoz sziikséges torténeti feltaro, illetve elméleti munkat végzi el, és melynek
részeként e tanulmany az irodalomtanitas kérdéskorének kritikai Gjrakeretezési lehetdségével kivan hozzaja-
rulni napjaink irodalomtanitassal kapcsolatos dilemmaihoz, ami a tantargy tantervi megjelenéséhez fiiz6d6

vitahoz is 4j szempontokat szolgaltathat.
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2 Apopuldrisnak tartott kultura természetesen kihathat a magaskultira kozvetitésére —elég ehhez azokat az ijabb
hazai tendenciakat emliteniink, amelyek a nemzeti kultira ,,népszeriisitését”, ,kozvetitését” a hollywoodi
filmek mintajara szabott torténelmi akciofilmeken keresztiil probaljak elérni. Ez esetben is azonban arrél
van valojaban sz6, hogy a magasabb értékkel felruhazott kulturalis jav érdekében (példaul Petdfi életmiive)
hasznalja az alkoto a film popularis eszkozkészletét. Az egyenl6sité viszony tehat ilyen modon csak jelképes
lehet, valdjaban a dichotémia tovabbra is fennall, és e gyakorlatokkal sok szempontbol csak erdsodik.

Absztrakt

A tanulmany a magyar kézépiskolai irodalomtanitas kortars dilemmait és kulturakozvetitési lehetdségeit vizs-
galja a kritikai pedagogia elméletének szempontjai szerint. Kiindulopontja, hogy a tantervi vitak nem pusztan
tartalmi és modszertani kérdések koré szervezddnek, hanem mélyebb ideologiai és neveléselméleti 6sszeflig-
géseket is hordoznak. A tanulmany amellett érvel, hogy az irodalom tantargyi konceptualizalasanak a nevelési
célokbal kell kiindulnia, melyek azonban sziikségszertien ideologiai valasztasokon alapulnak, ezért elengedhe-
tetlen a kozvetitett kulturafelfogasok és nevelési célok transzparens vizsgalata. A szerz9 a tantervi modositasok
kapcsan az irodalomtanitassal és miveltségkozvetitéssel foglalkozo, jelentds politikai, szakmai vagy kozvé-
leményt formalo szereplék publicisztikaira, tanulmanyaira alapozva a hazai diskurzus harom meghatarozo
megkozelitését kiilonbozteti meg és elemzi: a posztmodern, pluralizmust hangsulyozo iranyzatot, a 2010 utani
tradicionalista-populista oktataspolitikai paradigmat, valamint az emancipatorikus miiveltségfogalomra épiild
kritikai hagyomanyt. Az dsszehasonlité elemzés feltarja e koncepciok belsé fesziiltségeit, valamint azt, miként
a kulturalis sokszinliség homogenizalasaba, vagy a hagyomany normativ atorokitésébe, esetleg a miiveltség
demokratizalé szerepének tulhangsulyozasaba titkoznek. A kritikai pedagdgia szempontjabol mindezek arra
figyelmeztetnek, hogy az irodalomtanitds megujitasahoz nem elegendd egyetlen allaspont mellett elkote-
lez6dni; sokkal inkabb egy ujfajta, reflexiv keretezésre van sziikség, amely képes a kultira kozvetitésének
tarsadalmi, pedagogiai és ideologiai dimenzioit egyarant feltarni, és a jovo tantervi fejlesztéseihez kritikai
szempontokat nyujtani.

Kulesszavak: irodalomtanitas, kulturakozvetités, kritikai pedagogia, tanterv, nevelési célok
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A Baka L.-féle Doboztankonyvek
multja, jelene és lehetoségei
a fejleszto értékelés korszeru
alkalmazasaban

A tanulmdny a 20. szdazad eleji reformpedagogia és a
kortdrs tanuldskézpontu oktatds parhuzamait tdrja
fel Célestin Freinet Modern Iskoldja és a szlovdkiai
magyar Doboztankoényv projekt ésszekapcsoldsdn
keresztiil. Kbézéppontba helyezi a tanuloi éndllosdgot,
az élmeényszertiséget, valamint a fejleszto értékelés szerepeét,
hozzdjdrulva egy reflektiv és jévoorientdlt pedagogiai kultiira
megalapozdsdhoz.

Bevezetés

szazadi iskolarendszerek tulterheltségére és strukturalis hianyossagaira, illetve a

szabadsaghianyra, a tanulasfelfogas elavultsagara (magolas), az egyéniség elnyo-
masara, az értékelés igazsagtalansagara, melyeket mar kortars orvosok, pszicholégusok,
filoz6fusok és pedolégusok is biraltak. Tobben hangstlyoztak a didkokat érd tulzott
szellemi ¢és fizikai megterhelés karos egészségiligyi kovetkezményeit, példaul fejfajast,
emésztési zavarokat, s6t ongyilkossagi eseteket is dsszefliggésbe hoztak az iskolai tal-
terheléssel (Manoff, 1899; Plake, 1991; Pukanszky, 2005, 2015).

A valtozas jelei az 1890-es évektdl mutatkoztak: II. Vilmos csaszar nyomasara Német-
orszagban csokkentették a heti tandraszamot és enyhitették a tantervi kdvetelményeket.
Ezzel parhuzamosan 1j gyermekkép formalddott: a gyermek tobbé nem |, kicsinyitett
feln6tt”, hanem 6nallé személyiséggel és sajatos tapasztalati vildggal rendelkezd egyén
(Pukanszky, 2005).

E szemléletvaltas egyik kulcsfiguraja Ellen Key volt, aki 1900-ban megjelent konyvé-
ben (Barnets drhundrade, A gyermek évszazada) siirgette a hagyomanyos iskolarendszer
radikalis atalakitasat. Nézete szerint a nevelésnek a gyermek belsé képességeinek kibon-
takoztatdsat kell szolgalnia, nem pedig annak korlatozasat. Javasolta az iskolakezdés
kitolasat 9-10 éves korra, valamint a tananyag ¢életkorhoz és értelmi fejlettséghez igazi-
tasat (Berg, 1956; Key, 1976; Pukanszky, 2005).

A 19. szazad utolsd évtizedétdl kezdddden kezdtek megjelenni kiilonféle reformpe-
dagogiai gondolatok, illetve dtletek. A reformpedagogiai iranyzatok szorosan dsszefo-
noédtak a korabeli életreform-mozgalmakkal, amelyek a természetes életmod, a testi-
lelki egészség és a kozosségi harmonia eszményét hirdették. Ezek a torekvések kozos
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gyokeret adtak a nevelés megujitasanak, és nélkiiliik a ,,reformpedagogia” nem értelmez-
het6 a maga teljességében (vo. Skiera, 2003):

,»A pedagogiai gondolkodas és nevelési gyakorlat gyermekkdzpontth megujitasara
torekvo, elsésorban Eurépaban és az Egyesiilt Allamokban kibontakozé pedagogiai
iranyzatok és koncepciok 6sszefoglalo neve, melyek a 19. szazad utolso évtizedétol
kezdddden a 20. szazad huszas éveinek végeig jottek létre.” (Németh és Skiera,
2003. 65.)

A kilonféle reformpedagogiai iranyzatok sok mindenben eltértek, azonban mégis volt
egy nagyon fontos kapocs kozottiik: mindegyik kdzpontjaban a gyermek mint aktivan
tevékenykedd tanulo allt, ezzel is elbillentve a sulypontot a pedagogus aktiv szerepérol,
a hagyomanyos, tanarkdzpontl oktatasrol (Németh, 1996; Németh és Skiera, 1999;
Pukanszky, 2005).

A kiilonféle reformpedagdgiai iranyzatok koziil Célestin Freinet pedagogidja volt az
egyik legmarkansabb, gyakorlatorientalt modell, amely a tanuldi aktivitas és az 6nalld
tapasztalatszerzés elvét a mindennapi iskolai gyakorlatban is megvalodsitotta. Freinet
hagyomanyos, szummativ értékelési formakat, mivel azok szerinte nem tiikrozik a tanu-
16k valodi fejlodését, s6t gyakran demotivald hatast keltettek. Inkabb a tanulési folya-
matra épiilo, folyamatos, visszacsatolason alapuld, formativ értékelést szorgalmazta,
melynek lényege a tanulok elérehaladasdnak kovetése, valamint az onreflexio és az
onérteékelés Osztonzése.

Célestin Freinet Modern Iskoldja

Célestin Freinet tanitoi palyafutdsa 1920. januar 1-jén kezd6dott a bar-sur-loup-i isko-
laban (Pittavino, 2021). Az 1920-as években Freinet és kortarsai olyan problémakkal
szembesiiltek, mint az iskolai munkaeszkdzok, illetve a tankdnyvek egyoldaliisaga
(Freinet, 1982). A legfébb problémat az jelentette, hogy a tankonyvek tartalmi kialakitasa
a palyan 1évé tanitok bevonasa nélkiil, kozponti programok és minisztériumi irdnyelvek
alapjan tortént. Ezeket a miiveket tobbnyire olyan szerzok allitottak dssze, akik mar nem
gyakoroltak a tanitoi hivatast, igy azok kevéssé tiikrozték a tanitdk és tanulok valods sziik-
ségleteit. A gyakorld pedagogusoknak tehat nem volt érdemi beleszolasuk a tankonyvek
tartalmaba (Freinet, 1982; Mészaros és munkatarsai, 1999).

Freinet szerény onvallomasa szerint mélyen elkdtelezett volt hivatasa irant, azonban
az els6 vilaghaboru sordn szerzett sulyos tiidosériilése tartos fizikai korlatozottsaghoz
vezetett. Képtelen volt huzamosabb ideig hangosan besz¢lni, ami akadalyozta az akko-
riban megszokott frontalis oktatds megvalositasatol. Falusi tanitoként kezdetben komoly
nehézségeket okozott szamara a fegyelmezés, ezért olyan alternativ pedagogiai megol-
dasok kidolgozasara kényszeriilt, amelyek lehetévé tették szamara a hivatas gyakorlasat
(Freinet, 1964). Sajat visszaemlékezései szerint kezdeti tanitasi kisérletei nemcsak a
tanulok, de sajat maga szamara is unalmasak voltak. Az alkalmazott olvasmanyok nem
jarultak hozza a gyermekek szellemi fejlddéséhez, és a tantargyi oktatds gyakorlata elsd-
sorban a szoszaporitdsra korlatozodott, amelyet a tanulok gyorsan meguntak (Freinet,
1964; Mészaros és munkatarsai, 2003).

Freinet szerint az oktatas egyik legnagyobb ellensége a tulzott verbalitas: a tanito
allando magyarazata ¢és prédikacioja gyakran céltalanna valik, és elnyomja a tanulok
gondolkodasanak fejlédését. Ugy vélte, az oktatdsnak nem a pedagdgus hangja koré
kell szervezddnie, hanem olyan pedagdgiai kdrnyezetet kell teremteni, amely eldsegiti
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Szemle

a tanulok 6nallo gondolkodasat. E felfogas
szerint a tanitoknak meg kell sziintetniiik a
tanulds természetellenes, passziv formait,
¢és helyettiik korszerti, aktiv tanulasra épiil6
modszereket kell alkalmazniuk (Freinet,
1964).

Ilyen volt példaul Adolphe Ferriére is,
aki ezt mar alkalmazta ,, Aktiv iskolaiban”
(Ecole activ), amely ,,iskolak masik jelleg-
zetes vondsa a hatartalan optimizmus, amely
megnyilvanul az emberiség jovojébe vetett
hitben és a nevelés irant taplalt bizalomban
is” (Ferriere, 1929. 4.). Freinet 0jit6 peda-
gogiai torekvéseit tobb kritika érte, kiillono-
sen a konzervativ szemléletli tanitok részé-
rol, akik ugy vélték, hogy az oktatds csak a
fegyelem és a hierarchia szigort érvényesi-
tésével miikddhet. Freinet azonban hangsu-
lyozta, hogy a fegyelem ¢és a tanari tekintély
valéban nélkiilozhetetlen elemei az iskolai
nevelésnek, ugyanakkor ezek formajat és
megvalositdsanak modjat pontosan meg kell
hatarozni. Véleménye szerint az autentikus
fegyelem nem kiilsé kényszer, tiltasok vagy
biintetések eredményeként jon létre, hanem
a kozos munka ¢€s a tanoérak erkdlesi 1ég-
korének természetes kovetkezményeként
(Freinet, 1982).

Freinet elengedhetetlennek tartotta, hogy
ne csupan a pedagoégus, hanem a didk is
aktiv szerepldje legyen a tanitasi-tanulasi
folyamatnak. Elesen biralta a hagyoma-
nyos tankdnyvek alkalmazasat, mivel azo-
kat talsagosan merevnek, életszertitlennek
és személytelennek talalta. Ugy vélte, hogy
e konyvek azonos ismeretanyagot irnak eld

Freinet radikdlis alternativdt
Javasolt: a tankényveket nem
elsodleges, hanem opcioncdilis
Jorrdskeént kell kezelni. A tanu-
lasi folyamat kézponti eleme az
osztdlytermi nyomda és az 1igy-
nevezett ,élo szévegek” lettek,
amelyeket a tanulok sajdt élme-
nyeik, tapasztalataik alapjdan
kozoésen alkottak. E személyes
szovegek sokkal motivdalobbak
és fejlesztobb hatdstiak voltak a
gyermekek szdmdra. A Freinet-
osztdalytermekben kialakitott
Munkakonyuvtdr (Bibliotheque
de travail) kiilénbozo tudo-
mdnytertiletekhez kapcsolo-
doan lehetdséget biztositott
arra, hogy a tanulok éndlloan
vdalogassanak kiilénféle forrd-
sok - ujsdagcikkek, iskolai leve-
lezesek, tematikusan szerkesz-
tett tankonyvrészletek — kézott,
és sajdt érdeklodéstik mentén

fedezzenek fel és hozzanak létre

tuddstartalmakat,

minden gyermek szamara, figyelmen kiviil hagyva az egyéni képességeket, érdeklédést
¢s haladasi tempot. A tankonyvek dominancidja szerinte a pedagégusok kreativitasat is
gatolja, igy torzul a tanitds szabadsaga és a tanulok természetes viszonya a tudasszerzés-
hez (Freinet, 1964).

Freinet radikalis alternativat javasolt: a tankonyveket nem elsédleges, hanem opciona-
lis forrasként kell kezelni. A tanulasi folyamat k6zponti eleme az osztalytermi nyomda €s
az ugynevezett ,,¢16 szovegek” lettek, amelyeket a tanulok sajat élményeik, tapasztalataik
alapjan kozosen alkottak. E személyes szovegek sokkal motivalobbak és fejlesztébb
hatasuak voltak a gyermekek szamara. A Freinet-osztalytermekben kialakitott Munka-
konyvtar (Bibliotheque de travail) kiillonb6z6 tudomanyteriiletekhez kapcsolodoan lehe-
toséget biztositott arra, hogy a tanulok 6nalldan valogassanak kiilonféle forrasok — ijsag-
cikkek, iskolai levelezések, tematikusan szerkesztett tankonyvrészletek — kozott, és sajat
érdeklddésiik mentén fedezzenek fel és hozzanak létre tudastartalmakat. A gyerekek
az egyéni lapjaikat egy dobozban, az iskolai dossziéban (fichier scholaire) gytjtotték.
Az 6nall6 tanuldsban fontos szerepe volt a munkakartyaknak is. A tankdnyvek is jelen
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voltak a kdnyvtarban, de nem hagyomanyos formaban, hanem lapokra, fejezetekre
bontva, illetve jraszerkesztve (v0. Freinet-szotar). Ez a megkozelités lathatdo a mai
Doboztankonyvek koncepcidjaban, amely szintén a differencialdsra, a tanuldi autonomia
tdmogatasara és a tanulasi utak személyre szabasara torekszik (Freinet, 1964; Peyronie,
2000).

Freinet értékelési szemlélete mély tarsadalmi elkdtelezodésbol fakado nevelési filo-
zo6fia is, mivel plebejus szarmazasu tanitoként célja az volt, hogy a paraszt- és munkas-
gyerekek szamara is érdemi tanulési lehetdségeket biztositson: 1€pésrdl 1€pésre vezette
meghataroz6 ismérvei lettek (Horvath H., 2023). Elutasitotta a mindsitd, tekintélyelvii
értékelést, mivel szerinte az értékelésnek nem szelektalnia, hanem fejlesztenie kell. Ez a
tarsadalmi érzékenységgel athatott értékelési gyakorlat jol kapcsolodik a Doboztankdnyv
projekt alapelveihez: a valasztas lehetdsége, a tanulasi utak személyre szabhatosaga és a
sokszempontl értelmezésre épiilé rendszer nemcsak differencialt tanitast tesz lehetévé,
hanem érzékenyebben reagdl a tanulok eltérd hattereire is, kovetkezésképpen az érté-
kelést nem kontrollmechanizmusként, hanem tdmogatéd tényezdként értelmezi, amely
hozzéjarulhat egy befogadobb, igazsagosabb iskolai kultira kialakitasahoz.

Hangsulyoznunk kell, hogy a Munkakdnyvtar mint a Freinet-pedagdgia komplex
rendszerének egyik kulcseleme a tobbi kulcselemmel kdlcsonhatasban mutikodik. Ez a
rendszer elengedhetetlen komponensként tartalmazza a résztvevok kozotti kooperaciot
(példaul a heti tervek készitését, a beszélgetdkoroket, az osztalyljsag szerkesztését
vagy az osztalyok kozotti levelezést), az autonémia szervezeti formdit (mint a kozdsen
kidolgozott szabalyok, az osztalygyilés és az osztalytanacs, valamint a kutatdson és
valds problémakon alapulo, igynevezett ,tapogat6zo kisérletezésen” keresztil torténd
tanulast) (vo. Freinet-szotar). A Freinet-féle Munkakonyvtar tehat nem csupan tanuloi
forrasgytlijtemény, hanem egy olyan pedagogiai rendszer része, amely egyszerre biztosit
nagyfokl egyéni szabadsagot a valasztasban ¢s kifejezésben, valamint kozdsségépitd,
egylittmiikddésre 6sztonzo keretet.

Jelen van ez a megkdzelités a mai Doboztankdnyvek koncepcidjaban is, amely hason-
l6an a differencialasra, a tanuldi autonomia tdmogatasara ¢és a tanulasi utak személyre
szabasara torekszik. Mindez jol érzékelteti, hogy a Doboztankdnyv — Freinet pedagogia-
jadhoz hasonldéan — nem pusztan tananyagot kinal, hanem lehetdséget teremt arra, hogy
a tanuldsi kornyezet élményszertibbé, személyre szabottabba valjon, és hozzéjaruljon a
tanul6i autondmia, a kooperacié és a kritikai gondolkodas fejlédéséhez.

A Baka L.-féle Doboztankionyv projekt

Az irodalomtanitas helye és szerepe a kdzoktatasban folyamatosan valtozd, olykor
vitakkal kisért kérdés. A 21. szdzadban kiilonosen éles fény vetiil arra az ellentmondasra,
amely a tantervi elvarasok és a tanulodi érdeklddés, valamint az iskolai szovegcentrikus
megkdzelités és az elményszeri tanulasi igények kozott fesziil. E folyamat soran maguk
a tankonyvek is jelentds atalakulason mentek keresztiil: szerepiik, felépitésiik és peda-
gogiai funkcidjuk az id6k soran folyamatosan valtozott. A hagyomanyos, tudaskoézponta
¢és linearisan szerkesztett tankdnyvek multjaroél — és bizonyos értelemben jelenérdl is
— részletesebben Molnar-Kovacs Zsoéfia kordbbi tanulményai nyujtanak atfogod képet
(Molnar-Kovacs, 2013, 2017, 2019, 2025; Dardai és mtsai, 2014). Az oktatasi intéz-
ményekben tapasztalhaté motivaciocsdkkenés, az olvasasi kedv visszaesése, valamint a
frontalis, hagyomanyos oktatasi formak hatékonysaganak megkérddjelezése 11j pedago-
giai megoldasok keresésére 0sztondzte a szakembereket. Egyre siirgetébbé valik olyan
oktatasi modellek kidolgozésa, amelyek a tanuldkat nem csupan passziv befogadoként,
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hanem aktiv jelentésteremtoként kezelik, és az irodalomtanitast a személyes élmények,
a kreativ feldolgozas és a tanuldi autondomia terepévé teszik (Réti, 2022).

Ebben a pedagdgiai kontextusban sziiletett meg egy innovativ oktatasfejlesztési kez-
deményezés, a Doboztankdnyv projekt, amely a szlovéakiai oktatdsi rendszer reformto-
rekvéseihez igazodva kivanja korszeriibbé és diakkdzpontibba tenni az irodalomoktatast
(Baka L., 2016a). A program elméleti alapjat a dobozregény koncepcidja képezi, amely
lehetéve teszi, hogy az olvasé (jelen esetben a tanuld) maga hatarozza meg az olvasni
kivant miiveket, illetve azok feldolgozasanak sorrendjét. Ennek révén a tananyag struk-
turaldsa rugalmasan alakithato és személyre szabhatd. Az olvasandé miivek ,,dobozokba”
rendezve jelennek meg, amelyek koziil a tanar és a didk kdzosen, az aktudlis érdeklodé-
siik és tanulasi igényeik alapjan valogathat. Ez a megkozelités elszakad a hagyomanyos,
linearisan felépitett tantervektdl (Baka L., 2023).

A Doboztankényv elsésorban a kortars irodalomra (kiilonosen a spekulativ fikcio,
a fantasztikus irodalom ¢és a népmesei hagyomanyokat ujraértelmezé miivek bemutata-
sara) Osszpontosit.

Erdemes azonban megjegyezni, hogy a Doboztankonyv irodalmi fokusza nem valaszt-
hato el a popularis irodalom tananyagga emelésére iranyulo torekvésektdl, melyek
jelentds szakmai vitdkat generaltak az elmult évtizedekben (Manxhuka, 2019, 2020;
Horvath, 2020; Kiss és Sziits, 2021; Kiss, 2022). Emellett a dramapedagogia eszkoztara
(Eck, 2017; 2020), valamint az irodalmi klasszikusok ,,kalandkdnyvvé” alakitasara ira-
nyuld kisérletek (Lorincz és Nagy, 2024; Nagy, Trencsényi és Veszprémi, 2024; Nagy,
2025) mind az irodalomtanitds innovativ irdnyait mutatjak. Ezek a megkozelitések a
Doboztankonyv projekt térekvéseivel parhuzamosan jarulnak hozza a tanitasi gyakorlat
megujitasahoz, elésegitve a tanulok személyre szabott, aktiv és élményszerl irodalom-
hasznalatat.

A projekt célja, hogy az irodalom mint éI6, sokszinii és interdiszciplinaris tantargy
jelenjen meg az oktatdsban. Ennek sordn nem csupan a szovegértés fejlesztése kap
hangsulyt, hanem a kreativ és élménypedagogiai modszerek alkalmazésa is. A tananyag
felépitése lehetdséget teremt a tanulok szamara az 6nallod valasztasra, mikdzben a peda-
gbégusokat is tdmogatja a differencialt, rugalmas oratervezésben (Baka L., 2016a).

A fejezetek egy élménypedagogiai alapokra €piilé, koherens rendszer részei, amelyek
célja, hogy ujra felébresszék az olvasas iranti érdekldédést. A projekt szandéka, hogy a
hagyomanyos, sokszor nehezen befogadhato klasszikus irodalmi kénon helyett olyan
aktualis, a didkok élethelyzeteihez és kérdésfelvetéseihez kapcsolodd muveket helyezzen
elotérbe, amelyek élményszerii megkozelitésiikkel hozzajarulnak az irodalom megszerette-
téséhez (Baka L., 2023). A miiveltségtartalmakat tekintve Simon is (2010, 91) emliti, hogy

,»A muveltségtartalmaknak az oktaté-neveld folyamatban idokozonként sziikség-
szertien valtozniuk kell. Ha ez nem torténik meg, az az oktatds megmerevedéséhez
vezethet.”

Ilyen, mar megjelent Doboztankonyv-fejezetek példaul a kovetkezok: J. K. Rowling:
Aranyvériiek és arjak (Baka L., 2019a); Lakatos Istvan: Dobozvaros (Baka L., 2016b);
Kleinheincz Csilla: Olomerdd (Baka L., 2015); Csurgd Csaba: Kukoricza (Baka L.,
2019b); Huszti Gergely: Mesteralvok hajnala & Mesteralvok viadala (Baka L., 2021a);
Jeft VanderMeer: Déli Végek-trilogia (Baka Vida B. és Baka L., 2019); Brandon Hackett:
Az ember kényve (Baka L., 2017a); A steampunk miifaja (Baka L., 2016¢); Az alternativ
torténelem miifaja (Baka L., 2017b); Ben H. Winters: Féldalatti Légitarsasag (Baka L.,
2021b).

A Doboztankonyv elsédleges célja a tanuldk olvasdva nevelése, olyan komplex folya-
matként értelmezve, amely tilmutat a puszta technikai olvasasi készségen. Ide tartozik
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a mélyebb szovegértés, a kritikai gondolkodas fejlesztése, az élményszeri olvasas, vala-
mint az 6nallod szovegvalasztas képességének kialakitasa. A Doboztankdnyv pedagdgiai
koncepcidja kiemelten tdmogatja a kiilonféle olvasasi stratégiak tudatos alkalmazasat,
amelyek az életkor elérehaladtdval egyre hangsulyosabb szerepet kapnak a szovegértés
tamogatasaban (Fejes és munkatarsai 2023).

A projekt kiemelten fontosnak tartja, hogy az olvasas dromforrassa valjon a tanulok
szamara. Ennek érdekében a pedagogiai eszk6zok a valasztas szabadsagara, a személyes
érdeklodés kovetésére és a kreativ feldolgozas lehetdségére épiilnek (Baka L., 2016a;
2023).

A Doboztankdnyv egyik legnagyobb eldnye, hogy a tanulok nem egy eldre rogzitett,
egységes olvasmanylistat kovetnek, hanem kiilonféle mifaja, tipust és nehézségi szintl
szovegek koziil valaszthatnak. Ez a sokféleség lehetové teszi a tanulas differencialasat:
az egyes osztalyok, csoportok, sot egyéni tanulok is a sajat olvasasi szintjiiknek és érdek-
16dési koriiknek megfeleld tartalmakat dolgozhatnak fel. Az olvasas igy nem kételezd
feladatta, hanem személyes ¢élménnyé, felfedez6folyamatta valik (Baka L., 2023).

A Doboztankdnyv struktiraja lehetséget ad arra is, hogy a szovegfeldolgozas tal-
Iépjen a reproduktiv tanulds hatarain. A projekt altal kinalt tevékenységkartyak, kreativ
feladatok, dramajatékok és digitalis kiegészitések eldsegitik az olvasas reflektiv és inter-
aktiv értelmezését. A tanulok dramatizalhatjak a szovegeket, parbeszédeket irhatnak,
vizualis alkotasokat hozhatnak 1étre, vagy akar sajat verziokat készithetnek egy-egy tor-
ténetbdl. E tevékenységek tamogatjak a mélyebb szovegértést, és eldsegitik a személyes
viszony kialakitasat az irodalmi miivekkel (Baka L., 2016a; 2023).

A Doboztankonyv fizikai megjelenitése nem csupan technikai megoldas, hanem a
tanulasi élmény szerves része. A ,,doboz” mint tanulasszervezési forma kézzelfoghatéva
teszi a valasztas lehet0ségét, valamint strukturalja és konkretizalja a tanulok szamara
elérhetd tartalmakat. A tapinthatd, vizudlisan is rendezett tananyag fokozza a tanulok
motivaciodjat, kiilondsen az alsébb évfolyamokon, illetve ott, ahol a digitalis kompeten-
cidk vagy eszkozellatottsag korlatozott. A fizikai forma igy nem alternativaja a digitalis
eszk6zoknek, hanem azok pedagodgiailag indokolt kiegészit6je, amely segiti a tanuldi
onallésagot, a differencialt feldolgozast és a tanuldsi utak konkretizalasat.

Osszességében elmondhatod, hogy a Doboztankényv projekt hatékonyan timogatja az
olvasova nevelés céljait: nyitott, személyre szabhato, ¢lményszerti és k6zosségi modon
kozeliti meg az olvasas fejlesztését. A didkok igy nemcsak képesek lesznek olvasni,
hanem — ami talan még fontosabb — akarni is fognak.

Freinet Modern Iskoldja és Baka L. Doboztankinyve:
parhuzamok és kozos célok

A Doboztankdnyvek nem egyetlen, linearisan kdvetendd tananyagként jelennek meg,
hanem egy modularis, valogathatd, sokszinii tanulasi eszkoztarként, amelybdl a didk
(vagy a pedagogus) valaszthat érdeklddés, tudasszint vagy aktualis tanulasi cél alapjan.
Akarcsak Freinet Munkakonyvtara, a Doboztankényv is inkabb egy rugalmas tanulasi
kornyezetet teremt, mintsem eldirna egyetlen ,,helyes” tanulasi utat. Mind a két meg-
kozelités abbol indul ki, hogy a tanuléds akkor a leghatékonyabb, ha személyes, aktiv és
élményszerti, nem pedig passziv befogadas egy elére megirt konyvbol.

Fontos kiemelni, hogy Freinet nem a tankonyvek 1étezését utasitotta el, hanem azok
kizaroélagos, kotelez6 és merev hasznalatat. Ehelyett a tanuldokhoz igazodd, €16, tapasz-
talati tanulast tdamogatd kornyezetet hozott 1étre, amelynek egyik inspiral6 kortars meg-
valosuldsa a Doboztankényvek rendszere. Bar Freinet Modern Iskoldja és Baka L.
Doboztankonyve két kiillonbozo korszak és kontextus terméke, szamos érdekes parhuzam
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fedezhetd fel kozottiik, kiilondsen a pedagogiai célok és modszerek tekintetében, ame-
lyeket pontokba szedve ismertetiink. Ezt megelézden azonban fontos megemliteniink,
hogy Freinet Modern Iskoldja egy komplex pedagdgiai rendszer, mig a Doboztankonyv
az irodalomtanitds terén hasznalhato taneszkoz- s modszeregyiittes

(1) A tanuloi aktivitas és autonomia elotérbe helyezése

A Freinet-pedagogia és a Doboztankonyv szemlélete szoros rokonsdgban all egymas-
sal, hiszen mindkettd a tanulok aktiv szerepvallaldsara és ondllosagara épit. Freinet azt
vallotta, hogy a tanulasi folyamat akkor valik igazan hatékonnya és ¢l6vé, ha a didkok
nem passziv befogadok, hanem aktiv résztvevok: sajat szovegeket irnak, megfigyelnek,
kisérleteznek, ¢€s ezeken a tapasztalatokon keresztiil maguk konstrualjak meg tudasukat.
Hasonl6 elvekre épiil a Doboztankényv koncepcidja is, amelynek célja, hogy a tanulo
ne elére meghatarozott Gtvonalon haladjon végig, hanem sajat érdeklddése, ritmusa és
képességei szerint alakitsa tanuldsi folyamatat. A ,,doboz” forma lehetdséget ad arra,
hogy kiilonboz6 tartalmak koziil valogathasson, sajat Gitvonalakat jarhasson be, igy fej-
lesztve onallosagat és dontési képességét. Mind a két megkdzelités kozéppontba helyezi
a tanuld autonomidjat, kreativitasat és aktiv szerepét. A tanulas nem linedris, nem zart
rendszerli, hanem nyitott, rugalmas és személyre szabhatd, éppen ugy, ahogyan azt
Freinet is megalmodta, és ahogyan a Doboztankonyv gyakorlata is lehetové teszi.

(2) A tananyag rugalmas kezelése

Freinet pedagdgiai szemléletének egyik legfontosabb jellemzdje, hogy szakitott a hagyo-
manyos tankdnyvek hasznalataval. Ehelyett az osztalytermi életbdl kiindulva, a gyere-
kekkel kozosen létrehozott tartalmak (pl. sajat készitésti szovegek, nyomdai anyagok,
falunaplok és kisérletek) képezték a tanulas alapjat. A tananyag (ami a Freinet-pedago-
giaban lehetett az ¢élet, a természet, az ember alkotta kdrnyezet, vagy a kultira barmely
jelensége, nem feltétlen a felndttek vilagabol dedukalt tartalom) nem egy kiviilrél raerdl-
tetett ismeretcsomag volt, hanem organikusan fejlodott az osztaly kozosségi tapasztala-
taibol. A Doboztankdnyv hasonlé alapokon nyugszik: nem egy linedris, elére rogzitett
tanuldsi sorrendet kindl, hanem egy sokféle, modularis elembdl all6 rendszert, amely
képes alkalmazkodni a tanuldk érdeklddéséhez, elézetes tudasahoz és egyéni ttkeresésé-
hez. A tanulas igy személyes és aktiv folyamatta valik, ahol a tanulé nemcsak befogado,
hanem tevékeny alakito is. Az sszefiiggés vilagos: mind Freinet, mind a Doboztankonyv
pedagdgiaja szakit a rigid, elére szabott tanmenetekkel. A tananyag mindkét megkoze-
litésben inkabb eszkdz, mint cél: olyasvalami, ami a gyerekhez alkalmazkodik, nem
pedig forditva. Ez a szemlélet nemcsak szabadsagot ad a tanulasban, hanem teret enged
a gyermeki kivancsisagnak, kreativitasnak ¢és onalloésagnak is.

(3) Elményszerii (élményalapii) tanulds

A Freinet-pedagdgia egyik meghatarozo jellemzdje a természetes, tapasztalati uton
torténd tanulds. Freinet a tanulas folyamatat a mindennapi élethez €s a természethez
kivanta kozel hozni: a kertmiivelés, a kézmiives tevékenységek, a természetjaras, vala-
mint az iskolai nyomda hasznalata mind a természetes, élményszerti tanulast szolgaltak.
Az élményt és a kozosségi tapasztalatokat tovabb gazdagitottak az iskolak és osztalyok
kozotti levelezések, csereutazasok €s kozos projektek, amelyek révén a gyerekek valodi
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kapcsolatokon keresztiil tanulhattak egymas-
tol és a vilagrol. Az iras, rajzolas, nyomda-
zas kézzel tortént, igy a gyerekek nemcsak
szellemileg, hanem fizikailag is aktivan részt
vettek a tanulési folyamatban. A Doboztan-
konyv hasonld élményalapti megkozelitést
nyujt. Ez nem egy pusztan digitalis vagy
frontalisan bemutatott taneszk6z, hanem
egy fizikailag is 1étez6 targy (doboz), amibe
a tanulok belenyulhatnak, amelyet kézbe
vehetnek, elemeire bonthatnak és ujraren-
dezhetnek. A doboz tartalmazhat szovege-
ket, képeket, QR-kodokat, kartyakat és mas
multimédias elemeket, ezaltal multiszenzo-
ros tanulasi élményt nyujt, amely kiilondsen
fontos a mélyebb megértés és a hosszabb
tava bevésédés szempontjabol. Mind Fre-
inet pedagogidja, mind a Doboztankonyv
azt vallja, hogy a tanulas akkor valik igazan
hatékonnya, ha az nem csupan elméleti szin-
ten torténik, hanem tevékenységhez kotott,

A Freinet-pedagogia egyik meg-
hatdrozo jellemzdje a természe-
tes, tapasztalati titon tortéend
tanulds. Freinet a tanulds folya-
matdt a mindennapi élethez és
a természethez kivanta kozel
hozni: a kertmiivelés, a kezmii-
ves tevékenységek, a természetjd-
rds, valamint az iskolai nyomda
haszndlata mind a természetes,
elmenyszerii tanuldst szolgdl-
tak. Az élmenyt és a k6z0sségi
tapasztalatokat tovdbb gazda-
gitottak az iskoldk és osztdalyok
kozotti levelezések, csereutazd-
SOk és k6z0s projektek, amelyek

¢lményszerti formaban. A kézzelfoghato,
aktiv tanulasi kornyezet mindkét megkdze-
lités kozponti eleme, és hozzajarul a didkok
természetes kivancsisaganak fenntartasahoz,
valamint a belsé motivacio erésitéséhez.

révéen a gyerekek valodi kapcso-
latokon keresztiil tanulhattak
egymadstol és a vildagrol.

(4) A tanari szerep ujradefinialdasa, ujragondoldsa

A Freinet-pedagogia és a Doboztankdnyv egyik kozds, alapvetd sajatossaga a tanari sze-
rep ujragondolasa. Freinet szerint a tanar nem a tudas kizarolagos birtokosa €s atadoja,
hanem inkabb egy segitd, aki timogatja a tanulok 6nallé gondolkodasat, felfedezését, és
nem irdnyitja szigortan a tanulasi folyamatot. A tandr facilitator, aki a tanulok mellett all,
nem fol6ttiik. A Doboztankdnyv szemlélete hasonlo: itt a tanar nem a tananyag szigoru
kovetdje vagy annak értelmezdje, hanem a tanulési folyamat egyik résztvevdje. A peda-
gogus a doboz tartalmanak egyik ,.kezeldje”, aki segit a tanuloknak eligazodni a modulok
kozott, tanulési utakat ajanlhat, kdzdsen fedezheti fel a tananyag lehetdségeit a diakok-
kal. Nem utasit, hanem irdnyt mutat, nem kényszerit, hanem kisér. Ez a megkozelités
gyokeresen eltér a hagyomanyos, hierarchikus tandr-didk viszonytoél. Mind Freinet,
mind a Doboztankdnyv projekt a tanart mentorszerepben latja, akinek f6 feladata, hogy
segitse a tanulas személyre szabasat, és biztonsagos, tamogatd kdrnyezetet teremtsen a
felfedezéshez. A tanulas igy nemcsak hatékonyabb, de emberibb is lesz, a tanulok pedig
partnerként élhetik meg benne sajat szerepiiket.

(5) Kézosségi tanuldas
A Freinet-pedagogia kdzéppontjaban az egészleges ember (gyerek) all, aki szamara

az egyéni (akar sajat maga altal személyre szabott) tanulds ugyanolyan fontos, mint a
kozosségi. A tanulok nem elszigetelten dolgoztak, hanem rendszeresen megosztottak

96




Szemle

egymassal gondolataikat, szovegeiket, tapasztalataikat. A kdzdsen 1étrehozott tartalmak
(pl. falunaplok vagy iskolai Gjsagok) nemcsak az egyéni tanuldst tdmogattak, hanem
az osztalykozosség elé is tiikrot tartottak. A k6zos munka, a parbeszéd, a reflexio ter-
mészetes része volt a tanuldsi folyamatnak. Ugyanez a kdzosségi szemlélet tiikrozodik
a Doboztankdnyvben is. A doboz lehetdséget ad arra, hogy a tanuldok egyéni litemben
haladjanak, de egyuttal teret biztosit a csoportos munkara, projektek kidolgozasara
is. A Doboztankdnyv-fejezetekhez szines modszertani repertoar és feladatbazis tarto-
zik: cselekedtetd, valamint gondolkodtatd kérdések és feladatok, melyekre nem egy jo
valaszlehetdség 1étezik (Baka L., 2023).

A didkok megoszthatjak egymadssal megoldasaikat, reflektalhatnak egymas otleteire,
és kozosen kereshetnek valaszokat a kérdésekre. Ez nemcsak a szocialis készségeket
fejleszti, hanem erdsiti a tanulas motivacios bazisat is. Freinet és a Doboztankdnyv meg-
kozelitése egyarant azt hangstlyozza, hogy a tanulas nem maganyos, hanem alapvetéen
tarsas folyamat. A tudas nem egyéni verseny, hanem kodzosen épitett érték. Az egyiittmii-
kodés, a parbeszéd és a kozos alkotds nem csupan kiegészité elemek, hanem a tanulés
motorjai.

A (pedagogiai) fejleszto értékelés implementalasa a Doboztankionyv projektre

Tanulmanyunk ezen részében az oktatdsi intézményekben megvalosuld pedagdgiai
értékelésre fokuszalunk. Golnhofer (2003. 335.) szerint a pedagdgiai értékelésen egy
mindenre kiterjedd, modszereiben valtozatos szervezett visszacsatoldst, valamint érték-
megallapitast értiink, melybe beletartozik a nevelés, az oktatas, valamint azok szintjei,
alrendszerei, céljai, szerepl6i és tartalma is. Bathory (1985. 179.) szerint amikor egy
pedagdgus értékel, akkor egy elvart és egy megvalosult allapot megfelelését hatarozza
meg. To6th és Horvath (2021) szerint az értékelés a visszacsatolas révén az egész oktatasi
folyamat miikodésére kihat, és éppen ez a visszacsatolds teszi a rendszert szabalyozotta,
valamint adaptivva. Az értékelés soran ellendrziink, megitéliink, viszonyitunk, befolya-
solunk, elismeriink és megerdsitiink (Szarka és Szab6 L., 2024. 21.). Nem véletlen tehat,
hogy a pedagodgiai értékelés meghatarozo szerepet tolt be a tanitas-tanulas rendszerében
(Molnar és Vigh, 2013).

A pedagdgiai értékelés sziikebb értelemben véve nevelési és oktatasi modszer (Hercz,
2007. 2.). Nevelési mddszer, amikor jutalmazunk, elismeriink, vagy biintetiink, elma-
rasztalunk valakit (Babosik, 2003). Oktatasi modszer, amennyiben az alkalmazott peda-
gbgiai értékelés 1ényege a viszonyitas a cél €s az elért hatas kozott, visszacsatolas, érték
megallapitasa a nevelés és oktatas kiilonféle szintjeire és elemeire vonatkozdan (Bathory,
1997).

A pedagogiai értékelésnek 12 funkcidja van: visszacsatolds, megerdsités, ellendrzés,
motivalas, informalds, orientalas, szabalyozas, korrekcid, diagnosztizalas, prognosztiza-
las, fejlesztés és szelekcid (Szarka és Szabd L., 2024. 24.). Ebbdl is latszik: fontos, hogy
azt a pedagdgusok a lehet6 legjobban csinaljak.

A pedagoégiai fejleszté értékelés természetes modon illesztheté a Doboztankonyv
szemléletébe, mivel annak nem a teljesitmény szamszerti mérése a célja, hanem a tanulas
utjanak tdmogatdsa, hasonldan a fejlesztd értékeléshez (mas néven formativ értékelés),
melynek célja nem a tanulok osztalyzasa, hanem tanulasi folyamatuk tdAmogatasa, dnre-
flexidjuk fejlesztése, és a tovabblépéshez sziikséges visszajelzés biztositasa.

A fejleszt6 értékelés a Doboztankonyv projekt sajatos pedagdgiai szemléletébol kovet-
kezden szervesen beilleszthetd és alkalmazhato. A Doboztankdnyv ugyanis nem linearis
tananyagot kinal, hanem egy modularis, sokféleképpen varialhat6 tanulasi eszkoztarat,
amely lehet6évé teszi a tanuldk szdmara, hogy egyéni érdeklodésiik, tudasszintjiik és
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tanulasi céljaik alapjan alakitsak sajat tanu-

lasi tjukat. Ehhez a nyitott és rugalmas ) AR
szerkezethez jol illeszkedik a fejlesztd érte-  “1./€/lesz10 eriekelés nemcsak

kelés, hiszen ez nem eldre meghatarozott, alkalmazhato, hanem Rivdana-
egységes mércék alapjan itéli meg a tanuldk  tos a Doboztankényvek rend-
teljesitmény¢t, hanem a személyes fejlodést  ¢oopohen. A gyakorlati miikodés

helyezi a kbzéppontba. - a modularitds, az élménysze-
Freinet is elutasitotta az egyoldaluan ’ )

mindsité értékelést. Az & rendszerében az  7SEg €s a tanuloi autonomia
értékelés nem biinteté vagy szelektalo funk- - mind azt indokoljdk, hogy
(Elét ’tt')ltt')tt l?e, hanem el§6sorban fejlesztd az értékelés ne lezdro, mind-
és tamogato célt szolgalt. A gyermekek P B C o
. o . sit6, hanem tdamogato és fej-
tevékenységét folyamatos megfigyeléssel, 3 g
egyéni visszajelzésekkel (diploma) és kozos-  [esz10 legyen. Ezdltal a Doboz-
ségi megbeszélésekkel értékelte, igy az érté- tankonyv nemcsak tanuldsi

kelés a tanulds szerves részeként jelent meg. eszkézkont hanem a tanuloi
0

Ezzel elosegitette, hogy a didkok sajat fejlo- . Ny .y .
désiiket is nyomon kovethessék, és aktivan onfejiodes és tandri reflekiiv

részt vegyenek az onértékelés folyamataban  Pedagogia terepekent is miikod-
— ami a Doboztankdnyvek koncepciojaval is  het. Ahhoz azonban, hogy ez

Osszhangban all. a lehetdseg a gyakorlatban is

Mivel a Doboztankonyv élményszer, . 000000 hasson, konkrét
gyakorlati tevékenységeken alapulo tanulast

timogat, az értékelési formaknak is ehhez —Pedagogiai stratégidakra és gya-
kell igazodniuk. A hagyomanyos teszte- korlati megolddsokra van sztik-
1és helyett a produktumalapi visszajelzés, ség. Ilyenek lehetnek a tanuldsi

a tanulasi naplok, az onreflexios kérdések Sy o g ap
és a tirsértékelések sokkal jobban illeszked-  "'APIOK €5 az onérickel6 kérdeés

nek ehhez a szemlélethez. Emellett a tandri sorok beepiltese.
szerep atalakuldsa (amely a Doboztankdnyv
koncepcigjanak egyik kulcsa) szintén a fej-
leszt6 értékelés iranyaba mutat. A tanar itt nem tudaskodzvetitd, hanem mentori, tamogatd
szerepben van jelen, és a tanulasi folyamat kdzos alakitasaban vesz részt. Ez a szemlélet
lehetdvé teszi, hogy a tanar ne csak a tanulds tartalmara, hanem a tanulds moddjara is
reflektaljon, egyiitt a diakokkal.

A Doboztankonyv kozosségi tanulasra épité elemei (pl. a csoportmunka, a projek-
talapt tevékenységek) szintén kivalo terepei a fejlesztd értékelésnek. A tanulok meg-
oszthatjak egymassal munkaikat, visszajelzéseket adhatnak egymasnak, és kozdsen
reflektalhatnak a tanulasi folyamatra. Ez nemcsak a tanulas hatékonysagat noveli, hanem
fejleszti a szocidlis kompetenciakat és erdsiti a tanuloi motivaciot is. Mindezek alapjan a
fejlesztd értékelés nemcsak alkalmazhaté a Doboztankonyv rendszerében, hanem annak
pedagdgiai célkitiizéseihez is kapcsolodik.

Konklazio

A fejleszto értékelés nemcesak alkalmazhato, hanem kivanatos a Doboztankdnyvek rend-
szerében. A gyakorlati miikodés — a modularitas, az élményszerliség €s a tanuloi auto-
néomia — mind azt indokoljak, hogy az értékelés ne lezard, mindsitd, hanem tamogato és
fejleszto legyen. Ezaltal a Doboztankdnyv nemecsak tanulasi eszkdzként, hanem a tanuléi
onfejlodés és tanari reflektiv pedagdgia terepeként is miikddhet. Ahhoz azonban, hogy ez
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a lehetdség a gyakorlatban is kibontakozhasson, konkrét pedagogiai stratégiakra és gya-
korlati megoldasokra van sziikség. Ilyenek lehetnek a tanulasi naplok és az dnértékeld
kérdéssorok beépitése. A dobozmodulok mellé készithetdek tanuloi naplok, amelyekben
a didkok reflektalhatnak a feldolgozott tartalmakra, megfogalmazhatjak sajat gondolata-
ikat, nehézségeiket és fejlédési terveiket. Ehhez kapcsolddhatnak onértékeld rubrikak,
amelyek elésegitik a metakognitiv tudatossag fejlodését.

Megallapithatjuk, hogy a Doboztankényv projekt nem csupan a rugalmas tananyagke-
zelés, az élményalapt tanulas és a tanuldi autondmia terén kinal 01j lehetéségeket, hanem
az olvasova nevelés tAmogatasaban is kiemelkedd szerepet jatszhat. Azaltal, hogy kiilon-
boz6 mifaja, nehézségl és tipusu szovegekhez kinal hozzaférést, és ezekhez valtozatos,
kreativ feldolgozasi lehetéségeket tarsit, a modell lehetdvé teszi az olvasas élményszerii
és személyes megkozelitését. Ez kiilondsen fontos egy olyan korban, amikor az olvasasi
szokasok atalakuloban vannak, és az iskolai olvasmanyélmények mindsége dontéen
befolyasolja a didkok hosszu tavl viszonyat az olvasashoz.

Ebben a folyamatban a fejlesztd értékelés nélkiilozhetetlen eszkodz: segit abban, hogy
az olvasasi teljesitmény ne csupan a hibdk mentén legyen mérve, hanem figyelembe
vegye az egyéni fejlédést, a szovegértés mélységét, az 6nalldo gondolkodast és a szemé-
lyes olvasoi élményeket is. A fejleszto értékelés teret ad a reflektiv visszajelzéseknek, az
onértékelésnek és az egyiittmiikddésen alapulo értelmezésnek, igy nemcsak a tanulasi
folyamatot tdmogatja, hanem az olvasas belsé motivacios hatterét is erdsiti.

A Doboztankonyv €s a fejlesztd értékelés egyiitt tehat nem csupan egy 0j taneszkdz
¢és egy Uj értékelési forma taldlkozasat jelentik, hanem egy tanuldkdzpontu, huménus
és hosszu tavon is hatékony pedagogiai kultara alapjait is képesek megteremteni. Egy
olyan iskolai kornyezetét, amely nem csupan tanit, hanem olvasova, gondolkoddva és
egylittmikddo emberré nevel.

Szabo L. David
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Absztrakt

Jelen tanulmany a 20. szazad eleji reformpedagogiai torekvések €s a kortars oktatasfejlesztési kezdeménye-
zések kozotti parhuzamokat vizsgalja, kiilonos tekintettel Célestin Freinet Modern Iskoldjanak elveire és a
szlovékiai magyar Doboztankényv projekt pedagdgiai gyakorlatara. Mind a két megkozelités a tanuloi aktivitas,
onallosag és élményszerli tanulas eldtérbe helyezésén alapul, mikdzben elutasitja a hagyomanyos, merev €s
centralizalt tankdnyvhasznalatot. A Freinet-féle Munkakdnyvtar (Bibliothéque de travail) és a Baka L. Patrik
altal kidolgozott Doboztankényv hasonldoan modularis, rugalmas tanuldsi kornyezetet kinal, ahol a tanulok
szabadon vélogathatnak a tananyagok kozott. A tanulmany célja annak bemutatasa, hogyan kapcsolodik dssze
a mult szazad reformpedagdgiaja a jelenkori tanulaskdzponti megkozelitésekkel, €s hogyan segithetik el6 ezek
a modellek a tanuloi olvasasi motivacio, autondmia és kritikai gondolkodas fejlodését. A tanulmany pedagogia-
torténeti és gyakorlati szempontbol egyarant értékes parhuzamokat tar fel két kiillonb6z6 korszak és kontextus
oktatasi modellje kozott, hozzéjarulva ezzel a korszerti, élményszerii €s személyre szabott tanulasi kdrnyezetek
elméleti és gyakorlati megalapozasahoz.

Kulcsszavak: reformpedagogia, tanuloi aktivitas, Modern Iskola, Doboztankonyv projekt, tanulaskézponta
oktatas
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Digitalis tanulasi kornyezetek és
pedagogiai innovaciok tabletekkel

Czékman Balazs: Tabletek az iskolaban

technologia egyre novekvd iitem-
Aben hoditja meg az oktatas terti-

letét. A 2000-es években még az
internet és a laptop oktatdsba torténd
bevonasa szamitott forradalminak, majd
a 2010-es évek a mobiltelefon altal tamo-
gatott oktatasban rejlé lehetdségek kiak-
nazasarol szoltak. A ’20-as évek kozepén
pedig mar a par éve forradalminak szamito6
kiterjesztett valosadg (augmented reality,
AR) pedagodgiai alkalmazasanak hatasvi-
zsgalatain is tal vagyunk, mivel a kurrens
téma jelenleg a mesterséges intelligencia
oktatasba valé bevondsa. Emellett meg
kell emliteni a harmadik évtized elején
tapasztalt, a Covid-19-vilagjarvany altal
kikényszeritett digitalis tavoktatas hatasai-
nak vizsgalatait.

A tabletek oktatasban torténd hasznala-
taval kapcsolatban Colliot és munkatarsai
(2024) tanulmanyukban a kovetkezd elo-
nyoket emelik ki: nagy tarhellyel rendel-
kez6 informacidohordozas, konnyi kezel-
hetéség, konnyii és rugalmas jegyzetelés,
a tankonyvek Osszkoltségéhez képesti
olcsosag ¢és hagyomanyos szamitogépként
haszndlhatosag. Emellett azt is vizsgal-
tak, hogy milyen tobbletértéket képvisel a
valds ideji adaptiv visszajelzés a hetedik
osztalyos tanulok teljesitményére a tab-
lagépes geometriaoktatasban. Hozza kell
tenni, Czékman ezt megelézden adta ki
konyvét, aki ugyanezeket az eldnydket
hangstilyozza. Kiemelik tovabba, hogy a
tablagépek — kiilondsen az interaktiv alkal-
mazasok, a digitalis jegyzetelési leheto-
ségek ¢és a multimédias tartalmak révén
— arra 0sztonzik a tanuldkat, hogy komp-
lex problémaékat elemezzenek, és kreativ

102

megoldasokat dolgozzanak ki. A szerzok
azt is hangsulyozzak, hogy a tablagépek
olyan, személyre szabhat6 tanulasi kor-
nyezetet biztositanak, amely lehet6vé teszi
a tanulok egyéni gondolkodasi folyamatai-
nak tdmogatasat.

Mindazonaltal a tabletek hasznalata
viszonylag kevesebb fokuszt kapott a
gamifikacidhoz, az okostelefonokhoz és
a k6zosségi média hasznalatanak kutatasa-
hoz képest. Ezt a rést talalta meg Czékman
Balazs, akinek a Tabletek az iskoldaban
cimil konyve 2023-ban jelent meg a Deb-
receni Egyetemi Kiadé gondozasaban.

A hazai oktataskutatok koziil legel6szor
Molnéar Gyongyvér foglalkozott a tabla-
gépek oktatasban torténd bevonasaval.
A majdnem két évtizede megjelent tanul-
manyaban igy ir a tabletrdl:

A szélesebb korben alkalmazott
notebookok mellett a tablet PC és az
Ultra-mobile PC (UMPC) még tobb
interaktivitast biztosit a tanteremben
¢és ujra definialja, atalakitja a tanu-
las és tanitas lehetOségeit. A tanar
az osztalyteremben jarkalva irhat
az érintéképernyds szdmitogépek
képernydjére, amelynek képe a pro-
jektor kozvetitésével azonnal megje-
lenik a tablan.” (Molnar, 2007. 103.)

R4 hét évre, de mar tobb mint egy évti-
zede Kis-Toth, Borbas és Karpati (2014)
végzett kutatast 28 tanar és 112 diak
korében. Azt allapitottak meg, hogy a
tanulok a sajat tablagépiiket a kdvetkezo
célbol hasznaltak: ismeretszerzés, anyagy-
gyujtés, keresés, jegyzetiras, gyakorlas,
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6nallé tananyag-feldolgozas, ismeretek
Osszegzése (példaul prezentaciokészités)
¢és feladatlap kitoltése. Korabban Duma
¢s Monda (2012) a tablagépek hasznala-
tat az oktatasban a jovémenedzsment egy
ismert modelljével, az Eltville-modellel
elemezték. Czékman Balazs a kdnyvében
az 5.2 fejezetben a 66. oldaltol fejti ki eze-
ket a kutatasokat. fgy megemliti a sajat,
Kispesti Puskas Ferenc Altalanos Isko-
laban végzett adatgyijtéseit, valamint az
Eszterhazy Karoly Féiskola (EKF) Médi-
aintézetének 0j szemléleti modszertani
kisérleteit, melyekrél Kis-Toth, Borbas és
Karpati publikalt.

Ezeken a felsorolt tanulmanyokon kiviil,
amennyiben a tabletek oktatasban torténd
hasznalatarol szolo kutatasokrol szeret-
nénk tajékozodni, akkor Czékman Balazs
az a kutatopedagdgus, aki az elmult évti-
zedben behatoan foglalkozott a témaval,
és valt ennek a szlik kutatasi teriiletnek
hazai szakért6jévé.

Az elso, tabletekkel foglalkozo cikke
(Czékman, 2016) az erdélyi PedActa
folydiratban jelent meg. A Tabletek az
iskolaban cimli konyve a kés6bb, de még a
Covid-19-jarvany okozta digitalis tavokta-
tas korszaka eldtt megjelent kdzleménye-
inek gylijteménye, Osszegzése. A szerzd
remekiil rendezi egységes szerkezetbe
ezeket a tanulmanyokat. A tanulmanyok
konyvvé vald szerkesztése jelentds szak-
irodalmat szintetizald6 munkat igényelt,
amelyet sikeresen el is végzett a szerzo,
ezaltal egy nagyon fokuszalt konyvet kap
kézhez az olvaso. A szakirodalmi attekin-
tésébol esetlegesen hidnyolhatd, a kotet-
ben nem hivatkozott tanulmanyokat lent
jelzem.

A 214 oldalas kotet kilenc {6 fejezetre
tagolodik. A Bevezetést kovetd 2. fejezet-
ben a kiilfoldi és hazai, tablettel tamoga-
tott oktatasi kezdeményezéseket ismerteti,
majd a 3. fejezet foglalkozik altaldnossag-
ban a mobiltanulas fogalmaval és tipusai-
val. Itt kap egy alfejezetet a Tablettel tamo-
gatott tanulasi kornyezet alcimet viseld
rész, ami véleményem szerint inkabb
az 5. fejezetben, a Tabletek a kutatdisok

titkrében cimi résznél kellett volna, hogy
helyet kapjon. A 4. fejezet a mobiltech-
nologiaval mint taneszkozzel foglalkozik.
Kiilonosen értékes alkotdeleme ennek a
konyvrésznek a mobileszkdzokhoz vald
hozzaférés modjait bemutatod sajat abra,
melyben az olvasdé megismerheti a teljes
és a korlatozott hozzaférés tipusait. Az
5. fejezetben vallalkozik a szerzd arra,
hogy a nemzetkozi kutatasokat attekintse.
A Tablettel tamogatott tanulasi kérnyezet
hatasa a tanulokra alfejezetben a legfris-
sebb hivatkozott tanulmany Major, Hass-
ler és Hennessy (2017) kozleménye. Erde-
mes lett volna a témaban azoéta sziiletett
munkakkal frissiteni a relevans részeket,
mint példaul Rahali és munkatarsai (2023)
munkajaval, akik a tablettel tamogatott
tanulas hatékonysaganak érzékelését vizs-
galtak.

A 6. fejezettdl, egyben a 75. oldaltol,
kozli a szerzo a kutatasait. A 6., Iskolak és
tabletek cim fejezetben a kutatassorozat
elsdé vizsgalatat mutatja be, amely 2019
majusatol szeptemberig tartott. Ennek
soran 147 iskolatdl érkezett vissza kitoltott
kérdoiv. A tabletek méretétdl tipusukon at
a toltési lehetdségekig igyekezett a szerzd
feltarni a hazai intézményekre jellemz6
tablethasznalatot. A korrelacios egytitthato
szerint a pedagogusok tablethasznalathoz
sziikséges digitalis kompetencidja 0ssze-
fliggést mutatott az intézmény IKT-ella-
tottsdgaval. Erdemes lett volna ezt Gssze-
vetni a konyvben amtgy hivatkozott,
HaBler, Major és Hennessy (2016) altal
végzett kutatds eredményeivel. Ez a kuta-
tas ugyanis kritikusan elemzi a tablagépek
altalanos és kozépiskolai tanulok tanul-
manyi eredményeire gyakorolt hatésait.
A szerzOk szisztematikus irodalmi atte-
kintést alkalmazva 23 tanulmanyt elemez-
tek. Ezek koziil tizenhat pozitiv tanuldsi
eredményekrél szamolt be, 6t nem talalt
szignifikans kiillonbséget, mig kettd nega-
tiv hatast jelzett. Az attekintés rdmutat
arra is, hogy bar a tablagépeknek meg-
van a lehetéségiik arra, hogy kiilonféle
tantargyakban és tanulasi kontextusokban
tamogassak a tanulasi folyamatokat, a ren-
delkezésre allo bizonyitékok széttagoltak,
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¢és hianyoznak bel6liik a megfelelden meg-
tervezett vizsgalatok. Ennek kovetkezté-
ben a megallapitasok altaldnosithatosaga
korlatozott, és tovabbra is hidnyoznak a
részletes magyarazatok arra vonatko-
zban, hogy a tablagéphasznalat miként
vagy miért javithatja a tanulast. A szerzok
javaslata szerint a jovobeli kutatasoknak
tal kell 1épniiik a feltard jellegli vizsgala-
tokon, és rendszerszintli, mélyrehato kuta-
tasokra kell torekedniiik, hogy az eddigi
eredményekre épiteni tudjanak. Az olvasd
ebben a 6. fejezetben még tobb informa-
ciot kaphatna, amennyiben a szerzod kifej-
tette volna, hogyan is valosult meg sajat
mélyrehatd kutatasa.

A 7. fejezetben (Pedagogusok és table-
tek) a masodik, szintén 2019-ben végzett
kutatast kozli a szerzd, amelynek célja
a pedagdgusok mobileszkdz-hasznalati
hatterének, valamint digitaliskompeten-
cia-szintjének vizsgalata volt. A tudoma-
nyossag szempontjabol igényesen kozolt
leird és matematikai statisztikai adatok
hatékonyan mutatjak be az 9sszefligge-
seket, amit tovabb mélyitenek a Voyant
Tools szovegelemzd szoftver alkalmaza-
séval elemzett kvalitativ adatok. A vizsga-
lat Gsszegzésében ramutat a szerz6, hogy
a kimeneti mérések eredményei minden
kompetenciateriilet esetében eldrelé-
pést mutattak a pedagdégusok mobilesz-
koz-hasznalati kompetenciaja kapcsan.

Ennek a fejezetnek a kapcsan is szeret-
nék ramutatni arra, hogy egy tanulmany
eredményeinek beemelése hianyolhato.
Ez pedig Dovigo (2021) kdzleménye, aki
kifejtette, hogy az iPad a 2010-es évek
elejétdl kezdve a globalis oktatasi piac
tobb mint 75%-at fedte le. Ezen tény
mellett ugyanakkor egy kevésbé vizsgalt,
de lényeges tényez6 a pedagdgusok atti-
tlidje: hajlandok-e beépiteni a tablagépet
a mindennapi tanitasi gyakorlatukba, és
milyen indokok alapjan dontenek errdl.
A tanulmany célja az els6é osztalyos tani-
tok iPad-hasznalathoz valo hozzaallasanak
feltarasa volt. A szerzd elemezte a tanitasi
gyakorlatuk soran észlelt pozitiv és negativ
tapasztalatokat. A vizsgalatban részt vevo
olaszorszagi pedagdgusok interjualapt
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elemzése arra vilagitott ra, hogy az iPad
oktatasi célu hasznalatdhoz val6 hozza-
allasuk alapvetdéen pozitiv. A tanarok
tobbsége elkotelezetten vagy dvatos nyi-
tottsaggal viszonyul az eszk6zh6z, még
azok is, akik kevésbé lelkesek. Dovigo
vizsgalata azt is megallapitotta, hogy az
iPad konnyl kezelhetdsége lehetdséget
teremt a tanitasi stratégiak bovitésére, bar
nem minden tanar hasznalja ki ezt az esz-
kozt innovaciora: egyesek csak kiegészitd
eszkozként alkalmazzak. Az iPad emellett
elésegiti az egylittmikodést a tanulok és
a pedagogusok kozott, valamint a tanarok
egymas kozotti munkajaban is, ugyanak-
kor a tanitok technikai nehézségekrdl, az
oktatasi alkalmazasok korlatozott elérhe-
t6ségérél szamoltak be. Az olvaso kivan-
csi lenne, miként veti 0ssze Czékman sajat
kovetkeztetéseit Dovigo eredményeivel.

A 8., Tanulok és tabletek cimet viseld
fejezet kifejezetten a tanulok tablethaszna-
latanak vizsgalatat mutatja be. Ez a feje-
zet mondhat6 a legalaposabban kidolgo-
zottnak. A 7. fejezetben ko6z6lt kutatashoz
hasonléan ebben a szovegrészben is alapos
leird és matematikai statisztikai elemzé-
seket kapunk. Kifejezetten értékes rész a
z-probak alapjan kozolt eredmény. Meg-
tudhatjuk, hogy ,,szignifikans valtozas a
tabletekhez valod hozzaférés esetében tor-
tént, a tablethasznalat lehetdsége 10%-kal
nétt (z=-4,454, p<0,001), mely elsésorban
az iskolai hasznalat megugrasanak volt
kdszonhetd” (170. o.).

Ennek a kutatasnak a célja a tanulok
mobileszkoz-hasznalati hatterének, vala-
mint annak valtozasainak vizsgalata volt.
Az adatfelvételt 36 csoportban 653 tanul6
bevonasaval végezték el a szerzd és mun-
katarsai. Kognitiv valtozoként a tablagép
altal tamogatott matematika- és idegeny-
nyelv-tanulas folyamatat, mig aftektiv val-
tozoként a tabletes tanulasi motivaciot, az
attitidoket vizsgaltak. F6 megallapitasa a
kutatasnak, hogy bar a tanuldk tudasszintje
kevésbé valtozott, az affektiv terlileteken
tobb pozitiv valtozas is bekovetkezett.

Errdl a kutatasrol is elmondhato, hogy
az eredményeket érdemes lett volna dssze-
vetni Liu (2022) tanulmanyaval, aki atfogo
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attekintést nyujt a tablagépek oktatasban
valé alkalmazasanak hatasairol, kiillonos
tekintettel a tanuldi teljesitményre, rész-
vételre és motivacidra. A kutatds pozitiv
hatasokat azonositott a matematika, test-
nevelés, nyelvtanulas és iras teriiletén,
ugyanakkor technikai problémak (példaul
instabil internetkapcsolat) negativan befo-
lyasolhatjak a tanulasi eredményeket. Liu
(2022) kiemeli a motivacidé novelésében
szerepet jatszo tényezoket, mint a kihivas,
kivancsisag, kontroll, egyiittmiikodés és
versengés. Megfigyelhetéek nemi kiilonb-
ségek is: egyes kutatasok szerint a fitk,
mig masok szerint a lanyok mutatnak
nagyobb hajlandésagot a tdblagépek hasz-
nalatara. A tanuloi részvétel fokozasaban
Liu (2022) harom kulcstényez6t azonosit:
Onszabalyozas, élvezhetdség és jatékosi-
tas. Erdekes lett volna, hogyan reflektal
Czékman Balazs ezekre a kutatdsi ered-
ményekre.

Osszességében elmondhato, hogy Czék-
man Balazs konyve hidnypotld az oktatas-
kutatas teriiletén, mert a tabletekkel tor-
ténd tanulas hatékonysaganak vizsgalatara
ilyen atfogd és alapos kutatdssorozatra

nincs példa a hazai szakirodalomban.
Megemlitendé ugyanakkor, hogy minden
kutatas még a Covid-19 elétt folyt le. igy
hidnyérzet marad az olvasoban. Kivan-
csiak lennénk, hogy egy hasonlé modszer-
tannal végzett kutatds milyen eredményt
hozna a jarvany utani idészakban. Felté-
telezziik, hogy a pedagdgusi tablethasz-
nalati kompetenciak jelentdsen erdsodtek,
¢és a tanulok korében is nagyobb szerepet
jatszanak a tablagépek, mint a jarvanyt
megel6zden. Javaslom a szerzének, hogy
a jovében legyen a konyvnek folytatasa, és
kozolje benne a Covid-19 utani, merdben
mas tanulasi kdrnyezetben elvégzett kuta-
tasi eredményeit.

Czékman, B. (2023). Tabletek az iskola-
ban. Kérdések és valaszok az intézményi
bevezetéstol a hatdakonysagig. Debreceni
Egyetemi Kiad6. 238 o. ISBN 878-963-
615-087-7
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Health Promoting School — from an Educators’ Perspective.
Results and Lessons Learnt from a Participatory Action Research
in a Hungarian Context

Laszl6 Lippai — Jozsef Vitrai — Klara Tarko

Abstract

With the legislative introduction of comprehensive institutional health promotion (CIHP), the implementation
of school health promotion has become a mandatory task for all Hungarian public education institutions.
However, only partial successes can be reported in relation to the realization of the health promoting school
approach. This is challenging not only in Hungarian public education, but also in the school systems of other
countries, where integrating a health promoting approach into public education poses a similar challenge. In our
study, we analysed the results of a participatory action research in which we worked with educators qualified
in health promotion and working in public education on a daily basis to find answers to the question of what
the status of the health promoting school concept is in today’s Hungarian public education system. Among the
multifaceted, qualitative results of the participatory action research, one is particularly noteworthy. Based on
our findings, during the implementation of health promoting schools surprisingly little attention is paid to the
fact that competitive performance expectations permeate the public education system. On the one hand, this is
problematic because the theory and practice of health promoting schools do not take into account the burden of
performance expectations and therefore do not provide methodological support for overcoming difficulties. On
the other hand, teachers do not recognize that their individual developing and community-building activities,
which have been largely invisible until now, could receive more professional and organizational support and
recognition in order to keep performance expectations within healthy limits.

Keywords: health promoting school; comprehensive institutional health promotion; participatory action
research

The Role of Parental Involvement in Extracurricular Activities
— Results of a Questionnaire Survey in Five Countries of the
Carpathian Basin

Zsofia Miklodi-Simon — Klara Kovacs-Nagy

Abstract

The aim of the research was to examine parental involvement and the participation of students in higher educa-
tion in extracurricular activities, with particular regard to socio-economic background and gender differences.
During the questionnaire-based data collection, we examined 1,336 university students from five countries in
the Carpathian Basin using quantitative methods. The analysis was based on Epstein’s six-dimensional model
of parental involvement. The results showed that parents’ educational attainment, financial situation, and pat-
terns of involvement significantly influence students’ extracurricular activities. Women participate in vocational
college programs at a higher rate, while men tend to participate in sports club activities. Active parental support
significantly increases the participation of disadvantaged students. Based on cluster analysis, we identified four
types of parental involvement that differ markedly in the extent of extracurricular activity. Our results confirm
previous research findings that parental involvement is one of the most decisive factors not only in school
performance but also in students’ participation in extracurricular activities, especially when that involvement
is supportive and cooperative in nature.

Keywords: parental involvement; extracurricular activities; effectiveness
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The Positive Effects of Music Learning:
An Examination of Self-Efficacy, Self-Esteem and Test Anxiety
Among High School Students

Dora Lilla Magyari — Judit Paskuné Kiss

Abstract

The study of the beneficial effects of music learning has begun in the 1900s; several national and international
studies have been carried out based on Kodaly’s theories. This research puts emphasis on the effects of music
learning on self-efficacy, self-esteem and test anxiety, aiming to explore the connections between these factors
among music learner and non-music learner students. In order to discover that, 290 people were involved in
the study who filled in the following questionnaires: Student Self-Efficacy Scale (school-related), Test Anxiety
Inventory (TAI-H), Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES-H). Results suggest that although no connection was
found between self-esteem and music learning, it can be concluded that students who learn music exhibit higher
levels of self-efficacy and lower levels of test anxiety compared to those who do not learn to play music. It can
also be stated that self-efficacy acts as a mediator between music learning and test anxiety, however, this medi-
ating effect disappears when self-esteem is incorporated into the model. Thus, self-esteem and music learning
have a separate effect on students’ self-efficacy and test anxiety. To conclude, the beneficial effects of music
learning thus appear to be evident in respect of certain factors, however, the results of the study also indicated
additional questions that need to be answered regarding the relationships between the variables, which could
form the basis for future research in the field of music psychology.

Keywords: music learning; self-efficacy; self-esteem; test anxiety

The Trajectory and Conceptual Framework of Research-
Based Learning in Hungary within the Context of Related
Pedagogical Strategies

Szidonia Siité — Viktoria Poka

Abstract

In recent years, both international and Hungarian research has highlighted that the development of student
competencies cannot be achieved solely through the transmission of disciplinary content. With the growing
emphasis on competence-based and interdisciplinary approaches, strategies that rely on student activity and
experiential learning have gained prominence. Among these, /nquiry-Based Learning (IBL) is of particular
importance, as it shows clear connections to Problem-Based Learning (PBL), Project-Based Learning (PjBL),
Design-Based Learning (DBL), and Research-Based Learning (RBL), while maintaining its own distinctive
methodological framework. This study has three main objectives: (1) to present the theoretical foundations
and historical roots of IBL; (2) to identify terminological uncertainties in the Hungarian-language literature;
and (3) to provide an interpretative framework for distinguishing between IBL and RBL in alignment with
the requirements of the National Core Curriculum 2020 (NAT 2020). The analysis indicates that Hungarian
publications often translate IBL as kutatasalapt tanulds (research-based learning), while the same expression
is also used to describe Inquiry-Based Science Education (IBSE) and RBL, leading to conceptual ambiguities.
International literature, however, clearly differentiates between IBL and RBL, defining divergent aims as well
as distinct teacher and student roles. While IBL primarily focuses on deepening existing knowledge, fostering
scientific thinking, and developing research-related skills, RBL is oriented toward the generation of new scien-
tific outcomes, predominantly in higher education contexts. Establishing clear terminological boundaries may
therefore support teachers in applying IBL more precisely, enabling the strategy to effectively contribute to the
development of student competencies, critical thinking, and scientific attitudes.

Keywords: IBL, RBL, NAT, Inquiry-Based Learning, Research-Based Learning

107




Iskolakultira 2026/3-4

How Does Literature Represent Culture?
Analysis of Curricular Discourses
from the Perspective of Critical Pedagogy

Norma Jenei-Forray

Abstract

This paper examines the contemporary dilemmas and cultural mediation possibilities of Hungarian secondary
school literature teaching from the perspective of critical pedagogical theory. Its starting point is that cur-
riculum debates are not merely organized around questions of content and methodology but also carry deeper
ideological and educational theoretical implications. The study argues that the conceptualization of literature
as a subject must be based on educational objectives, which are necessarily based on ideological choices, and
therefore it is essential to examine the mediated cultural concepts transparently. In connection with curriculum
reforms, the author distinguishes and analyses three dominant approaches in the Hungarian discourse, based
on the writings and studies of significant political, professional, and public opinion-shaping figures involved in
literature teaching: the postmodern trend emphasizing pluralism, the traditionalist-populist educational policy
paradigm after 2010, and the critical tradition based on the concept of emancipatory literacy. The comparative
analysis reveals the internal tensions within these concepts and how they shape the representation of culture and
literature in schools. The author points out that current discourses tend to either homogenize cultural diversity,
perpetuate normative traditions, or overemphasize the democratizing role of cultural literacy. From the perspec-
tive of critical pedagogy, therefore, it is important to note that committing to a single position is not sufficient
for the renewal of literature teaching; rather, a new, reflexive framework is needed that is capable of exploring
the social, pedagogical, and ideological dimensions of cultural transmission and providing critical perspectives
for future curriculum development.

Keywords: literature teaching; cultural mediation; critical pedagogy; curriculum; educational objectives

The Past, Present, and Prospects of the Baka L.’s Packetbooks
in the Contemporary Application of Formative Assessment

David Szabo L.

Abstract

This study examines the parallels between early 20"-century reform pedagogical efforts and contemporary edu-
cational development initiatives, with particular emphasis on the principles of Célestin Freinet’s Modern School
and the pedagogical practices of the Hungarian-language Packetbook-project in Slovakia. Both approaches
prioritize student activity, autonomy, and experiential learning while rejecting traditional, rigid, and centralized
textbook usage. Freinet’s Workbook Library (Bibliothéque de travail) and the Packetbook (Doboztankényv),
developed by Patrik Baka L., similarly offer modular and flexible learning environments where students can
freely select from the learning materials. The aim of this study is to demonstrate how the reform pedagogy of
the past century connects with present-day learner-centred approaches and how these models can foster the
development of students’ reading motivation, autonomy, and critical thinking skills. From both a pedagogical-
historical and practical perspective, the study reveals valuable parallels between educational models from two
different eras and contexts, thereby contributing to the theoretical and practical foundation of modern, experi-
ential, and personalized learning environments.
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