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Kutatok szamara izgalmas, oktatasfejlesztok szamara megkeriilhetetlen, pedagogusok és
sziilok szamara gyakorlati, gyerekek szamara azonban életbevagoan fontos az a kérdés,
hogy mivel toltik szabadidejiiket a tanitas befejeztével. Valasztasuk befolyasolja pszichés
komfortérzésiiket, fizikai allapotukat, a tarsakhoz valo viszonyukat. Meghatarozo lehet
palyavalasztasukra, amennyiben életre szoloan elkotelezodnek egy tudomanyag, vagy te-
vékenység mellett. Van, aki hatarozottan allitja, hogy az egyéni €s a tarsadalmi élet haté-
konysaganak legmegbizhatobb mutatoja az idéfelhasznalas. Mégis kiilondsen megoszla-
nak a vélemények a szabadidére vonatkozoan akkor, amikor az iskolan kiviili képzések-
rol, kiilonorakrol, a szabadidé intézményes kereteken beliil valo eltoltésérdl kérdezziik
meg a sziil6ket, a pedagogusokat. Szempontként mertil fel a gyerekek tulterhelése, az is-
kolai kotelezettségek és egyéb tevékenységek ala-folérendeltsége. Problémat jelenthet a
valasztas, hogy mire jarjon a gyerek, hogy hagyjuk-e minél tdbb mindenbe belekostolni,
er6ltessiik-e, amikor lankad a kitartasa.

Ebben a tanulmanyban néhany pszichologiai vizsgald eljarassal kisérletet tesziink an-
nak tisztazasara, hogy az intézményesitett szabadidds tevékenységek mit nyujtanak a
gyerekek szamara. Nem tériink ki a tevékenységekre nézve specifikus képességek fej-
lesztésére, hiszen ez mindig az adott foglalkozas tartalmatol fiigg. Utana jarunk azonban
annak, hogy milyen mas, nem specifikus hatasai vagy legalabbis korrelatumai lehetnek a
rendszeres iskolai, illetve iskolan kiviili extrakurrikularis foglalkozasoknak.

Elméleti hattér, irodalmi dsszefoglal

Mind a kiilfoldi, mind a hazai szakirodalomban igen valtozatos a kép arra vonatkozo-
an, hogyan itélik meg a szabadidd, illetve az iskolan/tanoran kiviili oktatas funkciojat és
lehetéségeit a gyermekek életében. Ez okozza a jelenség sokféle elnevezését és neheziti
meg az azokban valo tajékozodast. A szabadiddre vonatkozo kutatasok zome példaul a
didkok életmodjat feltérképezni hivatott idémérlegekre korlatozodik (Korczak, 1987;
Bontick, 1980). Mas szerzok oktatasszociologiai elemzésekben, valamint az oktatas pia-
cosodasaval, mindségbiztositasaval kapcsolatban térnek ki az iskolan kiviili oktatas vila-
ganak elemzésére (Pdcze, 1990; Hegyesi, Horvath és Varhegyi, 1994; Horvath és Pécze,
1995; Andor, 1998). Megint masok a tehetséggondozas- és fejlesztd programok nélkii-
16zhetetlen eszkozeként tartjdk szamon az iskolan/tanoran kiviili oktatas kiilonb6zo for-
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mait (Bathory, 1989, 1992; Ericsson, 1998; Davis-Rimm, 1985; Feger, 1987). A tovab-
biakban ezeket a fogalmakat tekintjiik at a hozzajuk kapcsolodo gondolatokkal, majd al-
last foglalunk a sajat terminologiankat illetden.

Szabadido, masodik iskola vagy arnyékiskola?

A szabadidd képzéssel vagy onképzéssel torténd eltoltésének igen sokféle formaja,
funkcigja alakult ki, s ennek megfeleléen sokféle elnevezéssel illetik ezeket az aktivita-
sokat. A szakemberek mar abban sem értenek egyet, hogy hol a szabadidé ,,szabadsaga-
nak” a hatara, vagy masképpen: milyen hatarok kozott lehet szabad a gyermek? Az ilyen
hatarproblémak megsziintetésére sziiletett meg példaul az iranyitott szabadido fogalma,
amely az id6 tobbé-kevésbé szigori beosztasa mellett biztositja a gyermek 6nalldo miive-
16dését. Nincs egyezés azt illetden sem, hogy mennyire hasznos vagy éppen karos a gye-
rekek szabadidejének a beosztasa, intézményesitése. Gaspar LaszIlo (1988) kifejezetten
veszélyesnek talalja a szabadsag ilyen jellegli korlatozasat, ahol a diakok ,,szubjektiv ké-
pessége” az id6vel vald gazdalkodasra elsorvad vagy ki sem alakul. Mindazonaltal a sza-
bad miivelédés képességének megalapozasat 6 maga is az iskola feladatanak tekinti,
-amely képes arra, hogy a vilagban vald tajékozodashoz sziikséges kodrendszert, szim-
boélumrendszert, paradigmarendszert ... megtanitsa a tanuloknak™, azoknak is, akik ,,nem
rendelkeznek a kulturalis jelenségek felismerésének és értelmezésének képességével”
(Gdspdr, 1988. 7. 0.). Hasonlo, de kevésbé szigora Gefferth Eva és Herskovits Mdria
(1990) meghatarozasa, amikor szabadidds tevékenységrol beszélnek. A szabadidds tevé-
kenység ,,olyan onként vallalt, az iskolai tananyaggal &ssze nem fiiggd tevékenység,
amely leginkabb intrinsic motivacid altal valasztott — bar a szocialis hatasok sem elha-
nyagolhatok™ (Gefferth és Herskovits, 1990. 1201. o.). Hangstlyozzak az autoném akti-
vitas kreativitasnak teret engedd sajatossagat, amihez nem kapcsolodik jutalom vagy
biintetés. Ugy tiinik tehat, hogy a szabadidds tevékenység szabadsaganak a kritériuma az
onkéntesség és autondmia a valasztasban, de a szerzok elismerik, hogy ez a valasztas ko-
vetkezménye kiilonb6z6 szocialis hatasoknak és egyben meghatarozdja mas, késobbi
szabadidds tevékenységek preferalasanak. Tehat egy leegyszeriisitett példaval élve, ha
valaki onként vagy akar sziil6i indittatasra nem tanult meg hangszeren jatszani és nem
sajatitotta el a zene megeértéséhez sziikséges kodrendszert, szimbolumrendszert, szabad-
idejét nem fogja muzsikalassal tdlteni, s valoszinli, hogy koncertlatogatasi szokasait is
befolyasolni fogja ez a korai dnkéntes vagy akar kényszerli szabadidds tevékenység.
Masrészrol fennmarad a kérdés, hogy szabadiddsnek nevezhetdk-e az iskolan kiviili okta-
tasi formak, amelyekbe tobbé-kevésbé az egyéni érdeklddés alapjan de sziildi timogatas-
sal kapcsolodnak be a gyerckek, azonban késébb vagy idénként kotelezd jelleget Olte-
nek? Akarmit is gondolunk a szabadidds tevékenység kifejezés mogé, altalaban kivana-
tosnak tartjuk, hogy legyen ilyen a gyerekiinknek.

Magyarorszagon az elsésorban mdasodik iskolanak nevezett jelenség kivanatossagarol
megint kiilonb6zoképpen vélekednek a szakemberek. Ide azokat a kereskedelmi forga-
lomban elérhet6 iskolan kiviili oktatasi-nevelési szolgaltatasokat soroljak, amelyek nagy
része ma a profitorientalt szféraban, maganvallalkozasban miikodik, de talalhatunk ko-
zottiik nonprofit és allami, illetve dnkormanyzati intézményeket is. Barmelyik is legyen
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ezek koziil, bizonyos értelemben kiegészitdi, jarulékos elemei a hivatalos oktatasi rend-
szernek. A masodik iskola az a hely, ahol a gyerek olyan ismeretekhez juthat, amir6l ugy
gondolja, sziiksége lehet ra (Bdthory, 1992). 1990-ben Pécze Gabor abbéli reményét fe-
jezte ki, hogy ha az allami iskolak is olyan szabadon valaszthatok, az adofizetok altal be-
folyasolhatok, ellendrizhetdk és legitimek lesznek, mint a masodik iskolak, ez az utobbi-
ak iranti kereslet csokkenéséhez fog vezetni. Ma mégis gy tiinik, hogy sem a szabad va-
lasztas, sem a differencialt oktatas, a képesség szerinti csoportbontés, az orientacios osz-
talyok és a fakultaciok, de még a tehetséggondozo iskolak/osztalyok sem szoktattak le a
sziiléket arrol, hogy a piacon megvasaroljak gyermekiiknek az izlésiiknek megfeleld
pluszorakat.

A témat vizsgalva gyakran talalkozunk az drnyékoktatds (shadow education) elneve-
zéssel, melyet Stevenson ¢és Baker (1992) a kovetkezOképpen definidlnak: az arnyékok-
tatas a hivatalos oktatasi rendszeren kiviili oktatasi-nevelési tevékenységek olyan kész-
lete, melynek célja, hogy novelje a tanuldk esélyeit az allokacios folyamat (t.i. a tarsa-
dalmi javakhoz val6 hozzaférés) soran. Az arnyékoktatas kialakulasanak okait vizsgalva
arra a megallapitasra jutnak, hogy minél erésebb a verseny az iskolai elére jutasban, mi-
nél inkabb kdzpontilag iranyitott felvételi rendszer hatarozza meg, hogy ki hol tanulhat
tovabb, tehat minél inkabb a személy teljesitménye, tehetsége a meghatarozo a tarsadalmi
elitbe jutds szempontjabol, annal valosziniibb az arnyékoktatas felerdsodése (Gordon
Gydry, 1998; Stevenson és Baker, 1992).

Kiilonosen hangsulyozzak az iskolan kiviili oktatatds szerepét a tehetséggondozas
szamara elhivatott szakemberek. A normal tantervet meghalado kognitiv fejlesztéshez, a
hatékony gyakorlasi és tanulasi stratégiak elsajatitdsahoz, készségek kialakitasahoz és
elmélyitéséhez kivalo terepet jelentenek az oktatasi ,,arnyékrendszerek” (Bathory, 1989;
Stevenson és Baker, 1992). Még a legelismertebb iskolak sem képesek kielégiteni a te-
hetséges didkok tudasszomjat, maximalisan kielégitd hatteret biztositani fejlédésiikhoz
(Pécskay, 1993; Davis és Rimm, 1985; Feger, 1987; Pasku, 1998). Tobben siirgetik az
iskola és az iskolan kiviili oktatas kiilonb6z6 formai kozotti munkamegosztas kialakita-
sat, példaul kozépiskolai tanarok, egyetemi oktatok és kutatointézetek munkatarsainak
Osszehangolt csapatmunkajat (Bathory, 1989; Gaspar, 1988; Pécskay, 1993). Természe-
tesen emellett ott vannak az iskola kiilonb6z6 szervezési megoldasai a tehetséges gyere-
kek szamara, mint a specialis osztalyok, szeminariumok, 6nall6é kutatasok, tanuldparok,
tereptanulmanyok, kdnyvtarhasznalat, nyari taborok, esetleg mentorkapcsolatok. Minde-
zek az oktatasi, (6n)miivelddési formak azonban nem elégitik ki és nem is indokoljak a
szélesebb tomegek igényeit az iskolan kiviili képzések €s fejlesztési lehetéségek irant.

A masodik iskola szerepe a gyermek életében

A tanoran kiviili foglalkozasok szervezésének hosszi multja van. Szamos pedagdgus
nosztalgiaval emlegeti azokat az idoket — ki melyiket —, amikor régen az iskolak, kollégi-
umok Onképzokoreiben, klubjaiban, ifjusagi- €s gyermekszervezeteiben eredményes
munka folyt, s amelyek a kozdsségi érzés kialakulasanak a bazisat jelentették. Vagy ami-
kor a népi kultara apolasahoz tehetséget és kedvet érzé pedagogusok ,,megszervezték a
telepiilés néptancegylittesét, énekkarat, zenekarat, szinjatszo tarsulatat stb., amelyek sze-
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replése fontos eseménynek szamitott a lakossag korében, sikerélményt adott a résztve-
voknek, erdsitette a magyar nemzeti ontudatot és hallatlanul novelte a szervez6 pedago-
gus tekintélyét” (Toth, 1993. 104. o.). Mara j szinekben, de ujra gyakorlatta valt a kiilo-
norakra jaras, amelyet sokszor a divat, maskor a piaci ¢élet mozgasai, az adott telepiilés
vagy lakokdrnyezet lehetdségei hataroznak meg.

M asodik iskola és tehetségfejlesztés

Ahogy korabban emlitettiik, a tehetséggondozas teriiletén a legismertebb az iskolan ki-
viili foglalkozasok fejlesztd szerepe. A kiilonorak valasztasa jo esetben autonom 1épés,
legalabbis a sziilok tobbsége igyekszik tamogatni gyermekét abban, hogy a szamara leg-
inkabb testhezallo és vonzo tevékenységet valasszon. Ezzel adott is a Renzulli altal a te-
hetség gazdagitasat biztositd tapasztalatszerzés egyik feltétele, nevezetesen a specidalis
érdeklodés (Renzulli, 1986). A masodik feltétel a gyakorlast, illetve a tevékenységgel
eltoltott id6 mennyiségével kapcesolatos, ez a korlatozas nélkiili elmélyedés lehetdségének
a megteremtése. Amig teljes az egyetértés abban, hogy a folyamatos aktivitas egy adott
tevékenység-teriileten alapvetd fontossagli barmilyen szakértelem fejlédésében, addig
vita targyat képezi, hogy vajon a gyakorlas mennyisége milyen mértékben valhat az elért
szakértelem fokanak prediktorava (Ericsson, Tesch-Romer és Krampe, 1990; Sloboda és
Howe, 1991; Ericsson, 1998). A retrospektiv elemzések (Ericsson, 1998; Hassler és
Gupta, 1993) és longitudinalis vizsgalatok (Bloom, 1985) kiilonféle szakteriileteken azt
sugalljak, hogy a szakértelem foka kdzvetlen kapcsolatban van a tevékenységgel eltdltott
id6 mennyiségével. A képességfejlesztés egyik alapvetd feltétele, hogy csak meghataro-
zott tevékenységekben fejlesztheték, amelyekhez azonban meghatarozott iddintervallu-
mok tartoznak (Gdspdr, 1988). Ez persze nem azt jelenti, hogy a gyakorlas mennyisége
onmagaban elegendé ahhoz, hogy megjosoljuk az elért szakértelem fokat. Ovatossagra
int az a korlilmény is, hogy a vizsgalatok csak azokra terjedtek ki, akik az adott szakte-
riileten sikeresnek mondhatdok és nem szamoltak azokkal, akik extenziv gyakorlas ellené-
re sikertelenek egy teriileten. Kicsit egyszerisitve azt mondhatjuk, hogy minden zseni
szorgalmas, de nem minden szorgalmas ember zseni. Az egybehangzé eredmények egyik
lehetséges magyarazata a mindségi gyakorlas vagy gondolkodva tanulds (deliberate
practice) fogalmanak bevezetése. Ez a fajta elmélyiilés alapozza meg az olyan mentdalis
reprezentdciok kialakulasat, amelyek lehetévé teszik (1) a hatékony tanulasi modszerek
kidolgozasat, (2) relevans informaciok megszerzését, (3) a relevans informaciok hozza-
férhetdségének fenntartasat, ezaltal (4) rugalmassagot a gondolkodasban, valamint bizto-
sitjak (5) a sajat teljesitménnyel kapcsolatos kritikussagot és (6) az Onellendrzést
(Ericsson, 1998; Siegler, 1990).

Ha egy gyereknek jo érzéke van valamihez és érdeklédik is a targy irant, ez tobbnyire
hozza magaval a relative gyors, latvanyos fejlodést, a durva hibak kikiiszobolését, amivel
a teljesitmény kielégitd, az atlagot meghaladd szintjére jut el. A tovabblépés feltétele
azonban az aprobb hibakkal valo szembesiilés, elmélyiiltebb tevékenység, a gondolkodva
tanulas. Ilyenkor mar a kiviilallok szamara jelentéktelen modositasokkal egyiittjaro kis
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lépésekben valo eldrejutasnak kotelezddik el a gyermek, ami idéigényes elfoglaltsag. Ez
a Renzulli-féle gazdagitas harmadik feltétele, miszerint a gazdagitd tapasztalatszerzés
haladja meg a norma tantervet. A tanar vagy mester szerepe innent6l nélkiilozhetetlen.
Szerepe olyan helyzetek teremtése, amely kihivas az illetd szamara, megoldasa sokkal
inkabb erdfeszitést igényld, mint a szokasos kikapcsolodas. Egyes kutatok azt allitjak,
hogy kivalo tanarok és mesterek nélkiil majdhogynem lehetetlen eljutni a kivételes telje-
sitményekig (Ericsson, 1998; Ericsson, Tesch-Romer és Krampe, 1990). Arra hivatkoz-
nak, hogy amig a gyerekek normal kognitiv fejlédése meglep6 invarianciat mutat szerte a
vilagban, a kiilonb6zd kultarak kozott oriasi kiilonbségek mutatkoznak az egyes szakte-
riiletek fejlettségében, akar a tudomanyos, akar a miivészi teljesitményeket nézziik. Az
évszazadokon at felhalmozott tudas és készségek atadasara kifejlédott modszerek ugya-
nis a szervezett tapasztalatoknak olyan kivonatat hoztak 1étre, amelyek transzferalhatok a
mindenkori jelenlegirdl a kdvetkezé generaciora. Ez akkor valik nyilvanvalova, ha bele-
gondolunk, hogy a tudas felhalmozasa és az egymast meghalado teljesitmények sziiletése
soran barmilyen 0j elv, elmélet vagy technikai Ujitas elofeltétele volt egy még moder-
nebbnek. Ez a tudasgyarapodas olyan szakteriileteken, ahol az eszkdzok is folyamatosan
fejlodnek, nyilvanvalonak tinhet (pl. a kémia, bioldgia, orvostudomany). Nem ugy bizo-
nyos sportokban (futas, uszas), ahol folyamatosan ijabb és ijabb vilagestcsokat allitanak
fel, vagy a zenében, ahol az utdbbi szaz évben bizonyos hangszerek gyakorlatilag semmit
sem valtoztak. Egy mai mester zenész konnyedén megszolaltat egy olyan miivet, amely-
6l a XIX. szazadban a legvirtu6zabb muzsikusok is azt gondoltak, hogy eljatszhatatlan.

Mindezeket dsszefoglalva elmondhatjuk, hogy a tanulassal/gyakorlassal eltdltott id6,
azoknak az eszkozoknek a fejlettsége, amelyekkel tudasunkat gyarapitjuk (metakogni-
cid), valamint explicit és implicit tudasunk kolcsondsen befolyasoljak egymast. A tanar
feladata az, hogy olyan differencialt feladatok sorozatat allitsa a tanulok elé, amelyekkel
képesekke valnak az aktualis repertoarjukon kiviil esd teljesitmények elérésére. Ehhez
azonban igazodni kell a tanulod aktudlis tuddsszintjéhez és az altala preferalt tanulasi sti-
lushoz. Ezzel teljesedik is Renzulli negyedik feltétele a gazdagité programokra vonatko-
zban.

Lathato tehat, hogy mind a szakirodalomban, mind a kdznapi nyelvhasznalatban sok-
féle terminologia €l a jelenség megjeldlésére. A tovabbiakban, hangstlyozva a kotelezo
iskolai szolgaltatas mellettiséget, valamint azt, hogy tobbé-kevésbé intézményesen szer-
vezett nevelési-oktatasi hatasrendszerrdl lesz sz0, az extrakurrikularis oktatas/tevékeny-
ség kifejezést fogjuk hasznalni.

Problémafelvetés

Ha a kommunikécié oldalarol kozelitiink a kotelezd tanorai és az extrakurrikularis
foglalkozasok dsszehasonlitasahoz, ki kell emelniink a kdzvetlen emberi kommunikacio-
nak azt a sajatossagat, hogy az mindig valamilyen tarsadalmi szituacioban torténik (Bu-
da, 1997). Ez egyben azt is jelenti, hogy a kommunikacioban résztvevd felek — jelen
esetben a tanar, a tanuld és tarsai — egymashoz vald viszonya az altaluk képviselt szere-
peknek, a felgjiik iranyulo elvarasoknak, statusoknak fiiggvényében meghatarozott, érint-
kezésiik normak altal szabalyozott szocialis térben zajlik. Ez a kontextus meghatarozza
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azt, hogy a kommunikalt izenetnek milyen jelentést és a kommunikalo feleknek mekkora
hitelességet tulajdonitunk. Szamos ilyen kontextualis tényezd 1étezik, ezek koziil a szitu-
acio tér- és idébeli hatarai, a résztvevok és a kommunikacios aktus egyéni €s tarsas céljai
azok az elemek, amelyek leginkabb megkiilonboztetik a tanorai szituaciotol a tanoran ki-
viili foglalkozasokat. Gondoljunk csak a csoport nagysagara, amely meghatarozoé a telje-
sitmény és a vezetési stilus szempontjabol, vagy a célokra, ahol gordiilékenyebbé teszi a
kommunikaciot, ha a résztvevok egyéni és tarsas céljai egybeesnek. Ezzel kapcsolatban
Bathory (1992. 133. 0.) tigy fogalmaz, hogy a ,kliensi érdekek érvényesitése ... a tanulasi
motivacio6 forrasa”. Az extrakurrikularis tevékenységeket a tanulok a maguk szamara va-
lasztjak, azokat valami miatt értelmesnek és fontosnak tartjak. Mindenesetre tény, hogy a
mai gyerekek illetve sziilok tomege veszi igénybe az extrakurrikularis oktatasi formakat.
Ezek a foglalkozasok tartalmilag fel6lelik mind az intellektualis, mind a miivészi, mind a
sporttevékenységek kiillonbozo fajtait (1. sz. melléklet).

Szamos motivum allhat ennek az érdeklédésnek a hatterében. A motivumokat ele-
mezve ugy tlnik, hogy a tudastéke halmozasara valo ,hajlam” sokkal inkabb a kulturalis
toke fiiggvénye, mint pénzkérdés (Andor, 1998). Jelen tanulmanyban azonban nem a hat-
teret (elvarasok, motivumok) kutatjuk, hanem arra keressiik a véalaszt, hogy van-e és ha
igen, mi az a pszichologiai szempontbdl is értékelhetd és pszichologiai eszkdzokkel mér-
het6 kiilonbség, esetleg tobblet, amivel az extrakurrikularis foglalkozasokra jard gyere-
kek rendelkeznek a tobbickhez képest.

Az irodalmi attekintés alapjan feltételezhetd, hogy az iskolan kiviili rendszeres, szer-
vezett kiillonorakon megvaldsulnak azok a — véleményiink szerint nem csak a tehetséges
gyerekek fejlodéséhez sziikséges — legpotensebb feltételek, amelyeket a kdvetkezékben
foglalhatunk &ssze:

— iddraforditas, amely az elmélyiiléshez a keretet biztositja;

— a tanar részérdl a hatékony tanulasi metodusok atadasa;

— egyéni célkitiizések;

— alland6 elemz6 visszajelzés;

— egyéni és tarsas célok egybeesése;

— sziil6i tamogatas.

Ez utobbi azért is sziikségszerli velejaroja az ,,délutani elfoglaltsagoknak”, mert az,
kiilonosen kisiskolas korban elképzelhetetlen sziildi tamogatas és motivaltsag nélkiil. A
kiilonéraknak igazodnia kell a sziilok, sokszor a nagysziilok id6beosztasahoz.

Hipotézisek

1) A tanoran kiviili kiilonorakra rendszeresen jaro gyerekek inkabb jellemezhetdk bizo-
nyos, a tanulassal és a tanuldsi teljesitménnyel kapcsolatos attributumokkal, mint a
kontrollcsoport tagjai (kiilonorakra nem jarok). Ezek az attribatumok (kognitiv képes-
ségek, érzelmi és motivacios sajatossagok) részét képezik a személyiség tajékozodo,
valamint az &sztonzé rendszerének.

2) A kiilonbség varhatoan felerdsodik azoknal, akik a kiilonoraikat iskolan kiviil toltik.

3) Minél régebben kotelezddtek el, illetve minél tobb idot szentelnek a gyerekek vala-
milyen gazdagitd tevékenységnek, annal kifejezettebb a kiilonbség.
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A vizsgélat
A vizsgalt minta

A vizsgalatban az extarkurrikularis oktatasban rendszeresen résztvevd és nem részt-
vevé tanulok kozotti kiilonbségekre voltunk kivancsiak. A korcsoport kivalasztasat indo-
kolta, hogy az 6tddik-hatodik osztalyosok k6zott mar szép szamban talalhatunk olyan ta-
nulokat, akik évek 6ta részt vesznek valamilyen extra oktatasban. Igy ebben a korban mar
van esély arra, hogy megmutatkozzanak a vizsgalat targyat képezo sajatossagok. Ugyan-
akkor a tovabbtanulas okozta kényszerek még kevéssé hatarozzak meg a gyerekek elfog-
laltsagait, szemben a 13—14 évesekkel. Természetesen ebben a korban még a tevékenysé-
gek valasztasaban és miivelésében szerepe van a sziildi iranyitasnak, masrészrol azonban
az ¢letesélyek mérlegelése igazan a kdzépiskola valasztasanal befolyasolja a sziilék don-
tését, ahol erds szelekcio érvényesiil a gyerekek (és sziileik) iranyultsaga és intellektualis
képességei alapjan. Andor (1998) vizsgalatai szerint az altalanos iskoldban a sziil6k
gyermekeik szamara a ,,pluszt” a tagozatok valasztasaval, illetve kiilonorak megvasarla-
saval biztositjak. (A késdbbiekben a ,tagozatossag” fontos szempontként szerepel az
eredmények értékelésénél.) A mintat 264 11-12 éves koru altalanos iskolai tanulo alkot-
ta, koztiik 116 fia és 148 lany. A vizsgalatra a tanév végén keriilt sor.

A gyerekek két kisebb (Hajduhadhaz és Torokszentmiklos) és egy nagyobb telepiilés
(Debrecen) kiilonbozo iskolainak tanuldi, akik koziil 88-an (33 %) valamilyen tagozatos
osztalyba (matematika, idegennyelv vagy szamitastechnika) jarnak.

A vizsgalat modszerei

A vizsgalathoz harom féle iiton szereztiink adatokat:

A gyerekek egy adatlapot toltottek ki, amelyben a kiilonorara jaras kiilonb6z6 aspek-
tusaira kérdeztiink ra, mint példaul: miodta jar, mire, hetente hanyszor, mennyi ideig tart
egy foglalkozas, magan vagy szervezett uton jutott-e ehhez a lehetdséghez.

Az intellektudlis potencial mérésére a Raven tesztet hasznaltuk. A tesztnek jellemzo-
je, hogy nem annyira a manifesztalodott tudast, mint inkabb az ismeretek alkalmazasanak
a képességét, a megfigyeld képességet, a strukturalis viszonyok meglatasat, a szerzett in-
formaciok észben tartasat (rovid idejii memoria) €s a szimultan miiveletvégzés képessé-
gét vizsgalja. A megoldashoz meg kell figyelni a matrixokban 1évo figurakat, részekre
bontani azokat, meg kell talalni a koztiik 1év6 kapcsolatot, el kell képzelni a hianyzo rész
kornyezetének figyelembe vételével a hianyzo elemet €s hat valaszthatd lehetéség koziil
ra kell ismerni a megfelelore. A megoldashoz intuitiv mddon is el lehet jutni, de ahogy
bonyolultabba valnak a feladatok, nélkiil6zhetetlen a stratégiai megkdzelités.

Harmadikként Tenesse énkép skalajanak az ,,individualis én” alskalajat alkalmaztuk,
illetve ennek magyarorszagi adaptalasat (Dévai és Sipos, 1986), amely a sajat adott-
sagokkal, képességekkel, onbizalommal, akaraterével, Kkitartassal kapcsolatos meg-
elégedettséget vizsgalja.

Ezt a 18 (3x6) tételbdl allo skalat egészitette ki egy azzal felépitésében teljesen azo-
nos, a siker attribticidjara vonatkozo 6 allitasos blokk (2. sz. melléklet). Ezek a tételek az
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(a) erofeszités és a siker, (b) az idéraforditas és a siker valamint az (c) eréfeszités és az
bol harom a kapcsolat meglétére, harom a kapcsolat hianyara kérdez ra. A valaszokbol
egy Osszpontszdm-indexet képeztiink (a kapcsolat hianyara utald valaszok ,,megfordita-
saval”). Ez az index nem tételezi fel semmilyen vonas, illetve attitiid meglétét, csupan az
adott tartalmakra vonatkozoéan a kapcsolatok jelenlétére, illetve azok intenzitasara utal.
Az 1. abra jol szemlélteti az index eloszlasat, ahol lathato, hogy az adatok normal elosz-
last kovetnek (atlag=23,4; sz6ras=3,27; min=14, max.=30), amit a Kolmogorov-
Szmirnov proba is igazol, p<0,079.
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1. abra
A siker-erdfeszités asszocidacios index eloszlasa

A vizsgélat eredményei

Az adatok elemzésében az almintak dsszehasonlitasara egyszempontos varianciaanalizist

Az eredmények elemzésének egyik szempontja az volt, hogy az intellektualis telje-
sitmény tekintetében van-e kiilonbség az extrakurrikularis elfoglaltsagokban (fiiggetleniil
annak fajtajatol, példaul sport, miivészi vagy intellektualis) résztvevok és a nem résztve-
vok (kontrollcsoport) kdzott. A finomabb elemzést lehetdvé téve a kdvetkezd csoporto-
kat alakitottuk ki: (1) csak iskolan kiviil, (2) csak iskolaban, (3) iskolan kiviil és beliil, (4)
egyik helyen sem vesz részt kiilon foglalkozason. Az eredmények az 1. tablazatban lat-
hatok.
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1. tablazat. A Raven-pontszamok atlagértékei a tanitasi idon tuli elfoglaltsagok helyé-
nek tiikrében

elfoglaltsag helye n atlag szoras
csak iskolan kiviil 47 45,85 7,2
csak iskolan beliil 79 44,17 7,5
mindkettd 116 45,54 8,0
egyik sem 22 40,54 9,0
Osszesen 264 44,77 7.9
F=2,97; p<0,03

A tablazatbol leolvashato egyik érdekes eredmény, hogy az altalunk vizsgalt minta
minddssze 8,3%-a (22 f6) nem vesz igénybe semmilyen lehetdséget, amelyben kiegészit-
hetné, helyettesithetné, vagy elmélyithetné az iskolai tanorakon elsajatitottakat. A gyere-
kek zome (116 16, 43,9%) iskolan kiviil és beliil is valaszt valamilyen plusz tevékenysé-
get. A Raven teszt eredményei az 6 javukra, méginkabb a csak kiilsé aktivitasban résztve-
vOk javara billenek el, de mindenképpen meghaladjak a kontrollcsoport tagjaiét. Termé-
szetesen ebbdl az Osszefliggésbdl 6nmagaban még nem vonhatunk le kovetkeztetést az
ok-okozati viszony iranyara. Egyes kutatasok azonban felhivjak a figyelmet arra, hogy a
tudas iskolan kiviili gyarapitasat nem elsésorban a jobb képességli gyerekek és azok szii-
lei, hanem az egyetemet végzett sziilok (szemben a tobbi iskolai végzettséggel) valamint
az értelmiségi foglalkozastiak (szemben példaul a vezetd beosztasii vagy a vallalkozo
sziilékkel) tartjak fontosnak. Badarsag lenne azt gondolni, hogy az értelmi képességek
egyenlétlentil oszolnanak el a kiilonb6zd tarsadalmi helyzetii (és sziil6i végzettségll) gye-
rekek kozott, vagy, hogy a pénz hatarozna meg az ezekre valo igényt. Vagyis nem a leg-
okosabb gyerekeket és nem a leggazdagabb sziilok iratjak be kiilonboz6 extrakurrikularis
foglalkozasokra, hanem azok a sziil6k és gyerekek veszik azt igénybe, akik fontosnak
tartjak és remélik ezektdl a tudas és a személyiség gazdagodasat (4Andor, 1998).

Az extrakurrikularis oktatasban részesiilok (242 f6) Raven pontszamat a tevékenység
Jjellege szerint is 6sszehasonlitottuk (2. tablazat). Ehhez négy-négy csoportot alakitottunk
ki mind az iskolai, mind az iskolan kiviili kiilonorak tekintetében: (1) egyéni — ahol a ta-
nar egy gyerekkel foglalkozik egyszerre, (2) csoportos — ahol egymas mellett, de indivi-
dualis célokért dolgoznak, (3) csapat — ahol a tagok ko6lcsonds fliggésben, valamilyen
kozos cél érdekében 6sszehangoltan mitkddnek egyiitt, (4) vegyes — azoknak a gyerekek-
nek a csoportja, akik a fenti harom koziil legalabb kett6t csinalnak.

Azt talaltuk mind az iskolan kiviili, mind az iskolaban foly6 tanitas utani tevékenysé-
gek esetén, hogy a vegyes csoport kiemelkedik a tobbihez képest (Ez a kiilonbség csak az
iskolan kiviil volt szignifikans, Dunett T3 post hoc teszt: p<0,004). Az iskolan kiviili
kiilonoraknal a ,,csapatjatékosok™ teljesitménye kiilondsen kiugrik. Ennek talan az all a
hatterében, hogy a csapatjaték/munka komoly szellemi eréfeszitést és koncentraciot igé-
nyel, ahol nem csak a sajat, hanem masok viselkedésével, gondolataival is kalkulalni kell.
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Ez az eredmény altalanosabb szinten is alatdmasztja azt a tapasztalatot, amelyet Webb,
Troper és Fall (1995) valamint Mulryan (1995) is igazolt a matematika tanulas teriiletén.
Eszerint az egyiittmiikodd kiscsoportokban résztvevok sokkal aktivabbak, mint a veliik
egyiddben ugyanazon a feladaton dolgozoé tarsaik, s nem csak idében foglalkoznak tob-
bet a feladattal, de azt mindségileg is magasabb szinvonalon teszik. A tablazatbol kiti-
nik, hogy az iskolai foglalkozasoknal az alcsoportok kozotti eltérések a Raven-pontsza-
mokban nem voltak szignifikansak. Ennek talan az lehet a magyarazata, hogy azokat az
iskolai délutani elfoglaltsagokat, ahol a gyerekek a tarsaikkal lehetnek egyiitt, nem annyi-
ra a személyes elkotelezodések és képességek, mint inkabb a barati kotdédések befolya-
soljak.

2. tablazat. A Raven pontszamok atlagértékei a tevékenység jellegének tiikrében

extrakurrikularis tevékenység iskoldn belil Iskoldn kivil
n atlag szOras | n atlag szOras

nincs 68 44,32 8,1 101 43,25 8,0
egyéni 41 45,12 7,4 57 43,92 9,5
csoportos 100 43,95 8,7 50 45,20 6.4
csapat 10 44,80 8,7 14 48,35 6,2
vegyes 45 46,95 5,4 42 47,85 6,1
0sszesen 264 44,77 7,9 | 264 44,77 7,9
F=1,198; p<0,310 F=3,550; p<0,008

A Raven-teszt eredményei az iskolak fliggvényében a varakozasnak megfelelden ala-
kultak: a tagozatos osztalyok szignifikansan jobban teljesitettek, ez alol a sporttagozat
képezett kivételt (3. tablazat). Ez utobbi eredmény kiilondsen érdekes akkor, ha dsszevet-
juk eldzo tablazatunkkal, ahol a csapatban dolgozok kimagaslo pontszamot értek el. A
kérdéivekben visszakeresve ugyanis tudhatd, hogy a csapatjatékosok nagy részét (az
énekkar, zenekar, a szinjatszas és bizonyos esetekben a tanc mellett) a csapatsportot foly-
tatok alkotjak. Ugy tiinik tehat, hogy a ,.csapatmunka” tobblete nem elhanyagolhatd
pszicholdgiai szempontbol sem, ahogy az a késdbbickben, a tobbi dimenzional is lathatod
lesz.

Az énképnek a teljesitménnyel valo kapcsolata igen jol ismert (McCandless, 1976;
Dévai és Sipos, 1986; Korossy, 1986). A negativ énkép és az alacsony teljesitményszint
kozott statisztikailag is szoros Osszefliggés igazolhatd (Brookover, 1959). Egyes szerzok
azt talaltak, hogy még alacsonyabb intellektualis képességek ellenére is a pozitiv énkép-
pel rendelkezdék elérehaladasa biztosabb, Oket a kritikus helyzeten 6nbizalmuk sokszor
atsegiti. Keményebben dolgoznak, kockaztatnak, nem tulajdonitanak nagyobb jelentdsé-
get annak sem, ha veszitenek. Jobban vagynak a sikerre, mint amennyire félnek a ku-
darctol. Ebben, kiilondsen a kicsiknél meghatarozo jelentdségl a tanito, aki joindulatian
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kezeli az estleges baklovéseket is €s azokat az épitd visszajelzés alapjaul hasznalja. Ki-
sérletileg is igazolt, hogy a bizalom sokkal inkabb el6hivja a sikert, mint a bizalmatlan-
sag. Az 6nmagaban valo hit egyben megteremti az alapot a munkaban valo kitartashoz:
,,Meg tudom csinalni.” (Rosenthal és mtsai, 1968 — Pygmalion effektus). Az individualis
self tekintetében a 4. tablazatban lathat6 eredményeket kaptuk.

3. tablazat. A Raven-teszt pontszamai az iskolak fiiggvényében

iskola tipusa n atlag szords
ének-zene tagozat 25 50,40 4.6
sporttagozat 21 43,14 8,6
angol-matematika tagozat 21 47,80 5,2
matematika—szamtechnika tagozat 21 50,19 3,5
kiilvarosi korzeti 75 44,10 6,8
lakotelepi 74 41,22 9,5
kisvéarosi 27 45,81 59
Osszesen 264 44,77 7.9

F=8,154; p<0,0001

4. tablazat. Az individualis én-kép pontszamai az iskolak fiiggvényében

iskola tipusa n atlag szorads
ének-zene tagozat 25 74,20 7,7
sporttagozat 21 74,28 5,6
angol-matematika tagozat 21 73,42 8,1
matematika—szamtechnika tagozat 21 74,09 5.8
kiilvérosi korzeti 75 68,30 8,0
lakotelepi 74 70,14 6,9
kisvarosi 27 72,85 8,6
Osszesen 264 71,18 7,4

p<0,0001

A vizsgalt 11 osztaly koziil 4 kiilonb6zo iskolakhoz tartozo tagozatos osztaly, akik
emelt 6raszamban ¢és a tantervbe beépitve tanuljak a tagozatot megjel6ld targyat. Lathato,
hogy az 6 onértékelésiik messze meghaladja a tobbiekét, ez utobbiak a magyar standard-
nak megfelelnek (atlag=68,90. szoras=8,6). Szembetiing, hogy mig a kiilvarosi iskolakba
jard gyerekek Raven-pontszamai (44,1) joval meghaladtak a lakotelepi iskolakba jarokét
(41,2), ugyanakkor énképiik az dsszes vizsgalt csoport koziil a legalacsonyabb volt, az
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oveke volt az egyetlen csoport, amelyik a magyar standard alatti értéket mutatta (68,3).
Ennek hatterében egy erds kiils6-kontrollos attitlid, valamint az emberek fejében meglé-
v6, a centrum-periféria viszonyara vonatkozo sztereotipiak allhatnak. Ha egyiittesen ér-
telmezziik a 3., 4. és 5. tablazat eredményeit, kitlinik, hogy az iskolak sokkal inkabb be-
folyasoljak a kognitiv képességekkel kapcsolatos énképet, mint akar a tényleges teljesit-
mény, vagy akar az, hogy miiveli-e rendszeresen magat a tanul6 a koételez6 oktatason ki-
viil is. Az adottsagokkal, képességekkel, akaratervel kapcsolatos énkép-skalan az extra-
kurrikularis oktatasban résztvevok magasabb pontszamot értek el, mint a kontrollcsoport
tagjai, de ez a kiilonbség nem volt szignifikans (p<0,33), mig az iskolak szerinti dsszeha-
sonlitasnal jelentés eltéréseket talaltunk (p<0,0001). A tagozatosoknal egyértelmii az
Osszefiiggés: az 6 esetiilkben mind a ,,kivalasztottsag”, mind a képességek az énkép nove-
kedésének az iranyaba mutatnak.

Vagyis valamiben jobbnak lenni a tobbieknél, valami olyanhoz érteni, amihez masok
nem, 6nmagaban még nem énkép javitd hatast, csak a kiilsé megerdsitéseken és elisme-
réseken keresztiil. Ez felhivja a figyelmet a pedagogusok feleldsségére a gyerekek én-
képének formalasaban, sajat képességeik megitélésében.

5. tablazat. Az individudlis én-kép pontszamai a tanitasi idon tuli elfoglaltsagok helyé-
nek tiikrében

elfoglaltsag helye n atlag szoras
csak iskolan kiviil 47 70,59 4.9
csak iskolan beliil 79 70,53 7,3
mindkettd 116 72,17 8,1
egyik sem 22 70,14 8,0
Osszesen 264 71,18 7,7

F=1,141; p<0,330

Ha az iskolan kiviili és iskolan beliili pluszaktivitasokat jellegiik szerint kiilonvalaszt-
va vizsgaljuk, a csapatban tevékenykedd vizsgélati személyek énképe messze a legpozi-
tivabb a kontroll, de még a tobbi csoport énképéhez képest is (6. tablazat). Valamilyen
csapathoz tartozas annak kiils6 lathato jeleivel egyiitt nagymértékben hozzajarul az én
azonossaganak az érzéséhez, ezen keresztiil a biztonsagérzéshez, az dnbizalom erésodé-
séhez.

csoportokat, akkor a kovetkezd 0sszefliggések és tendencidk érvényesiilnek:
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6. tablazat. Az individudlis self pontertékei a tevékenyseg jellegének fiiggvényében

extrakurrikularis tevékenység iskoldn belil Iskoldn kivil
n atlag szOras | n atlag szOras

nincs 68 70,23 6,6 | 101 70,48 7,4
egyéni 41 72,26 6,8 57 73,01 7,5
csoportos 100 70,14 8,3 50 68,38 6,8
csapat 10 75,80 7,7 14 73,85 7,6
vegyes 45 72,95 8,0 42 72,85 8,7
0sszesen 264 71,18 7,7 | 264 71,18 7,7
F=2,438; p<0,048 F=3,694; p<0,006

A tanités utan is aktiv, elmélyiilt tevékenységet folytatok tisztaban vannak azzal, hogy
a j0 eredmény komoly, rendszeres gyakorlasnak az eredménye, hogy a sikert nem osztjak
ingyen, még a jo képességiicknek sem (7. tablazat). Ugyanez vonatkozik a tagozatos osz-

rrrrrr

gok fiiggvényében
elfoglaltsag helye n atlag szoras
csak iskolan kiviil 47 23,85 34
csak iskolan beliil 79 22,96 3,0
mindkettd 116 23,95 3,1
egyik sem 22 21,50 3,6
dsszesen 264 23,43 3,2

F=4,512; p<0,004

Azok, akik semmilyen rendszeres elfoglaltsagnak nem kotelezték el magukat (kont-
rollcsoport), alacsonyabb az eréfeszités-siker indexiik, hajlamosabbak azt gondolni a t6b-
biekrél, hogy ,,Konnyii nekik jol teljesiteni! Ok okosnak, iigyesnek sziilettek!” (9. tabla-
zat). Erdemes kiilon figyelmet forditani tjra a ,csapatjatékosokra”, akik kiemelkedd
pontszamot értek el ebben a dimenzidban is. Ugy tiinik, hogy a kozos cél, a kozos juta-
lom vagy éppen a kozds ellenfél nemhogy csokkentené a feleldsséget a csoporton beliil
egy bizonyos eredmény elérésekor (1asd ,.tarsas lazsalas”, Latane és mtsai, 1979), hanem
épphogy noveli a feleldsség érzését, igy az erdfeszités mértékét is a siker érdekében.
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8. tablazat. A siker-erdfeszités asszocidcio erdssége az iskolak fliggvényében

iskola tipusa n atlag szoras
ének-zene tagozat 25 24,84 3,1
sporttagozat 21 24,28 2,6
angol-matematika tagozat 21 24,14 2,5
matematika—szamtechnika tagozat 21 25,04 4,1
kiilvarosi korzeti 75 22,84 3,3
lakotelepi 74 22,63 3,0
kisvéarosi 27 23,51 3,0
Osszesen 264 23,43 3,2

F=3,330; p<0,004

9. tablazat. A siker-erdfeszités asszocidcio erdssége a tevékenység jellegének fiiggve-

nyében
extrakurrikularis tevékenység iskoldn belil iskolin kivil
n atlag szOras | n atlag szOras

nincs 68 23,11 3,6 | 101 22,62 3,1
egyéni 41 24,09 3,9 57 23,91 32
csoportos 100 23,12 2,7 50 23,78 3,0
csapat 10 24,90 1,5 14 24,92 4,2
vegyes 45 23,68 32 42 23,83 32
Osszesen 264 23,43 3,2 | 264 23,43 32
F=1,384; p<0,24 F=2,955; p<0,021

A harmadik hipotézisnek megfelelden azt vartuk, hogy ha a rendszeres, elmélyiilt,
onként vallalt és érdeklddéssel végezett kdtelezon tuli extra tevékenységek valdoban ha-
tassal vannak a altalunk mért dimenzidkra (t.i. kognitiv teljesitmény, siker-eréfeszités
asszociacio, én-kép), akkor ez a hatas anndl erdsebben kell, hogy érvényesiiljon, minél
régebben kotelezddott el valaki valamilyen tevékenységteriiletnek. Ezt mutattdk a harom
mért dimenzidban szerzett pontszamoknak a kiillonbozé kiilonoérakon eltoltott évek sza-
maval valo korrelacioi. A leger6sebb korrelaciot az iskolan kiviili tevékenységek eseté-
ben a siker erdfeszités indexszel (r=0,19; p<0,02), az iskolai foglalkozasok esetében az
énképpel talaltuk (r=0,22; p<0,002). A korrelacidé szamitasanal csak azokat vettiik fi-
gyelembe, akik ténylegesen végeznek valamilyen plusztevékenységet. A harom dimen-
zi6 egymadssal is Osszefligg, esetiikben is szignifikdns, de enyhe korrelaciot talaltunk,
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(r=0,30; r=0,30; r=0,22; p<0,001) ami azt mutatja, hogy bar ezek az értékek egyiitt mo-
zognak, nem fliggnek kizarolagosan egymastol. Az évek szamaval mutatott gyenge kor-
relacié arra is felhivja a figyelmet, hogy egy bizonyos tevékenységgel toltott idé onma-
gaban nem oka ¢€s igy nem is lehet prediktora a késobbi képességbeli és munkaval kap-
csolatos jellembeli gyarapodasnak, ugyanakkor megfelelé idéraforditas nélkiil ez a gaz-
dagodas nem kdvetkezhet be, ahogy azt a kontrolcsoporttal vald sszehasonlitasok ered-
ményei mutattak.

Osszefoglalas

Eredményeink ramutatnak arra, hogy a tanitas utani (iskolai és iskolan kiviili) szabadon
valasztott rendszeres tevékenységek, tréningek a specifikus készségek fejlesztésén til
Osszefliggnek az Onértékeléssel, a munkahoz/tanulashoz valéd attitlidokkel és altalanos
kognitiv képességekkel. Bar az egyiittjarasok nem adnak tdmpontot arra vonatkozoan,
hogy ok-okozati dsszefliggéssel van-e dolgunk, érdemes ezek lehetdségén elgondolkod-
nunk. Az énkép (az dnmagunkra vonatkozo észleletek Osszessége) esetében példaul az
énkép szoros kapcsolata az iskolatipusokkal, tagozatossaggal és kiilonorara jarassal arra
utal, hogy valamilyen teriileten tobbet tudni, valami olyanhoz érteni, amihez masok ke-
vésbé, valamilyen téren sikeresnek lenni, mindez ndveli az dnmagunkkal kapcsolatos
megelégedettséget. Vizsgalatunk eredményei felhivjak a figyelmet arra is, hogy ezeket az
onmagunkkal kapcsolatos észleleteket a teljesitmény mellett nagymértékben meghataroz-
zak a teljesitményrdl szo6lo visszajelzések €s mas kiilsé tampontok. A leglijabb kutatési
elemzések a kimagaslo teljesitményekkel kapcsolatban egyre inkabb azt sugalljak, hogy a
velesziiletett adottsagoknak a tobbi tényezohoz képest csekély szerepe van a kivételes
teljesitményekben. Ma mar inkabb az a kérdés, hogy az ilyen teljesitményekhez sziiksé-
ges, sok id6t igénybe vevo elmélyiilt elkotelezodés és motivacid hogyan tarthat6 fenn. Az
elmélyiilés ¢és az ezzel torvényszerien egyiittjaro idéraforditas értelemszertien feltételez
motivacios és attitidbeli faktorokat, mint amilyen a siker (teljesitmény) és annak érdeké-
ben tett befektetés, eréfeszités kozotti feltételezett kapcsolat. Erdemes megfontolni a
vizsgalat alapjan is a csapatmunka el6nyeit. Vizsgalatunk eredményei tanulsagosak le-
hetnek az atlagos vagy éppen az atlag alatti képességlick nevelésében is. Mit tehetiink mi
szlilok és pedagogusok azért, hogy gyermekeink kitartdak legyenek, s hogy a tanulassal
toltott id6 ne pusztan idotoltés, hanem odafigyeld, tervezett, onmagat mindig korrigald
haladas legyen? Ezaltal 6romiiket leljék abban, amit csinalnak, megteremtve az alapot a
késobbi szabadidd aktiv, épitd eltdltésé¢hez. Merthogy a szabadidd értelmes eltdltése nem
a javaslatok és prédikaciok altal fog biztositotta valni, hanem a tevékenységek gyakorla-
sa, az abban lelt 6romdk és sikerek atélése altal. Ezen a ponton a motivacios €s kognitiv
elemek mar atfedik egymast. Kihivas szamunkra, hogy ezt a kapcsolatot tanulmanyozzuk.
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ABSTRACT

JUDIT PASKU AND AKOS MUNNICH: NON-SPECIFICT OF EXTRACURRICULAR EDUCATION

In this study we have attempted to ascertain what benefits may be gained when children
spend their free time engaged in organised activities. According to our findings, regular ex-
tracurricular activities or training (inside — in addition to various specific skills — or outside
school) can also affect self-concept, attitudes toward work and study (e.g. associating be-
tween success or achievement and effort, and general cognitive skills. In these areas we find
favourable differences in children who spend their free time in structured activities, espe-
cially if they are completely independent of school. On the basis of our study, we see that
special a Hention should be paid to teamwork. Children engaged in teamwork surpass their
peers in all three areas. It seems the common goal, the common reward, or the common op-
ponent increases a sense of responsibility, and, consequently, the effort made to succeed.
Children working in teams show by far the most positive self-concept compared to their
peers; their cognitive performance is also higher.
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1. sz. melléklet

Aziskolai extrakurrikularis tevékenységek listja és gyakorisaga 6todik-hatodik
osztalyosoknal (n=264)

énekkar 35 kosarlabda 6 gyongyfiizés
furulya szakkor 7 roplabda 2 hittan

sakk 4 kézilabda 8 szOves
szamitastechnika szakkoér 20 atlétika 20 korrepetalas
matematika szakkor 23 uszas 4

magyar szakkor 1 teremfoci 4

szinjatszas 20 triatlon 6

rajz szakkor 9 aerobik 3

német tanfolyam 12 jazzbalett 2

Iskolan kivili extrakurrikularis tevékenységek listéja és gyakorisaga 6todik osztalyosoknal

(n=264)
Maganoradk

angol, német, francia 33

matematika 2

egyéb korrepetalas 3

Intézményes keretek kozott folyo tevékenységek
zongora 21 kung-fu !
fuvola 4 karate 2
. ,0 judo 8
gitar 2 .

tenorkiirt 2 lovaglas 2
szaxofon 1 uszas - 37
heoedii ) asztali tenisz 1
& tenisz 15
roplabda 4
kosarlabda 11
ziﬁi{'étszés ; ritmikus sportgomnasztika 8
hitt zin 1 szertorna 8
kismesterségek szakkore 1 gyorgytorrru'i . 7
Kisvasiit karbantartds 4 futas, atlétika, triatlon 10
223:;? ;('r)'l}:zlakkiir ? balett, dzsezzbalett 10
versenytanc 11
néptanc 5
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2. sz. melléklet

Olvasd el sorban az alabbi mondatokat, majd keresd ki az otféle valasz koziil azt, amelyik a legjobban illik
rad. A lehetséges valaszok a kévetkezok:

1 2 3 4 5
egyaltalan tobbnyire részben igaz, tobbnyire igaz teljesen igaz
nem igaz nem igaz részben nem

A valaszadas gy torténik, hogy a mondatok eldtt athizod a megfeleld szamot.
Ugyelj arra, hogy egy sor se maradjon ki!

Ceruzaval irj! Ha valamelyik valaszodon valtoztatni akarsz, radirozhatsz!
Dolgozz nyugodtan! Minden valasz egyforman jonak szamit.

1 2 3 4 5 Minél tobb idét forditok valamire, annal biztosabban érek el sikert.

1 2 3 45 Akiokosnak sziiletett, annak még tobbet kell tanulnia.

1 2 3 4 5 Minél figyelmesebben, tervezettebben gyakorlok vagy tanulok valamit, annal biztosabban érek el
sikert.

1 2 3 45 Sikereim fliggetlenek a befektetett id6tol.

1 2 3 45 Akiokosnak sziiletett, annak alig kell tanulnia.

1 2 3 4 5 Ha valami nem megy, kar er6lk6dnom.

77



