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Jelen tanulmany célja a tanar-diak kapcsolat vizsgélata a testnevelés tanitasa kapcsan. Az
elmult id6szakban a testnevelés tantargy (testnevelés és egészségfejlesztés miiveltségi/ta-
nulasi teriilet) szempontjabdl kedvezo oktataspolitikai dontések sziilettek. A mindennapos
testnevelés (2012) bevezetése jelent6s oraszam-novekedést hozott (ezaltal az egyik legna-
gyobb oraszamu tantargy lett; 2011. évi CXC tv.), illetve a NAT 2020 és a kerettantervek
Uj tantargyi tartalmakat és modszertani megoldasokat is beemelnek.

Az eredményes tanitasi-tanulasi folyamatnak szamos Osszetevdje van, ugyanakkor a
szakirodalomban is eltérések mutatkoznak, hogy mely tényezdk a legfontosabbak az ered-
ményes és hatékony tanitas, tanuldas megvalésitasiban (de Corte, 2010; Gutierrez &
Lopez, 2021; Halasz, 2014; Ohidy, 2005). A testnevelésoran sajatos tanar-diak kapcsolat
jellemzd, ugyanakkor a testneveld tanarok megitélése a sajat szerepiikrdl a tantestiiletben
valtoz6 képet mutat. Hamar és munkatarsai (2017) szerint a testnevelok ugy érzik, hogy a
testnevelés statusza nem éri el a tobbi tantargyét, valamint a testneveld tanaroké sem.
Annak ellenére igy gondoltak a kutatasban megkérdezettek, hogy a mindennapos testne-
velés a tantargy korabbi ,,megitélését” is javithatta volna.

A mindennapos testnevelés bevezetésével kapcsolatos kutatasok fokuszaba elsdsorban
a megndvekedett 6raszammal jaré valtozasok hatisanak vizsgalata keriilt. Borbély (2019)
Osszegzi a megjelent kutatasokat, melyb6l megallapithatod, hogy leginkabb a tartalomhoz
(tananyag) és a testnevelé tanarokhoz kapcsolodtak a felmérések. Kisebb aranyban jelen-
tek meg a tanuloi és a tantargyi vizsgalatok. A kutatasok egy része a tanulok pszichomo-
toros (kondicionalis, koordinacids) képességeinek fejlédésére tért ki (pl. Szakaly et al.,
2019; Vari, 2015), illetve a NETFIT altal mért egészségkozpontu felmérések jelentették a
kutatasok iranyait (pl. Csanyi et al., 2015, 2016; Erdei, 2015). A tantargyhoz kapcsolddo
neveléstudomanyi szempontu vizsgalatok, melynek fokusza a testneveld és a tanuld, eddig
elhanyagolhaté mértékben jelentek meg.

A témavalasztasban emiatt szerepet jatszik, hogy a hazai tantargyspecifikus kutatasok
szama kevés, illetve az empirikus kutatison alapuld, a tanar-didk kapcsolatra fokuszald
kutatasok szinte teljesen hianyoznak a hazai neveléstudomanyi szakirodalombdl a testne-
veléshez kapcsolodoan. Vizsgalatunk soran ezért arra vallalkoztunk, hogy a témat neve-
1éstudomanyi keretek k6zott elemezziik, melyben a kézponti kérdés a tanar-diak kapcsolat
jellemzdinek feltarasa a testnevelés aspektusabol, a didkok szemszogébol.
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Mindennapos testnevelés, a testnevelés megitélése

A mindennapos testnevelés korabbi bevezetése komoly lehetdség, de egyben feleldsség is
a koznevelésben dolgozod testneveldk szamara. A testnevelés Oraszamanak novekedése
mennyiségi javulast eredményezett, azonban a mindségi fejlédés legalabb ennyire fontos.
Ennek részét kell, hogy képezze a modszertanaban (is) valtozo, fejlédo testnevelés tani-
tasa. A testnevelés és egészségfejlesztés miiveltségi/tanulasi teriilet, azaz a testnevelés tan-
targy multidiszciplinaris, az 6éran megjelend fejlesztési iranyok a pszichomotoros képes-
ségeken til hatnak a személyiségre; a pszichés, mentalis képességekre; a kognitiv teriile-
tekre; az affektiv-emocionalis Gsszetevékre, valamint a szocialis képességekre is (Csanyi
& Révész, 2015; Pangrazi, 2012). A testnevelés nem csak egy tantargy, illetve nem kisebb
az értéke, mint barmely mas tantargynak az iskolaban, hiszen a sport altali nevelésnek
pedagdgiai tobbletpotencialja is van (Gombocz, 2019).

A mindennapos testneveléssel foglalkozo szakirodalomban megjelenik, hogy nem volt
egyontetil a bevezetéssel valo egyetértés, iskolai fogadtatas (Gombocz, 2019). Borbély
(2019) kutatasaban azt is vizsgalta, milyen volt a mindennapos testnevelés implementaci-
6janak megitélése az Eszak-Alfold régioban. Eredményei azt mutatjak, hogy leginkabb az
intézményvezetok (86,8%) és a sziilék (80,5%) voltak tamogatok a bevezetéssel kapcso-
latban, a pedagdgusok mar nem ilyen mértékben (57,2%). Borbély (2014) korabbi orsza-
gos szintll reprezentativ kutatasa szerint a felnétt lakossag (1ényegében a sziil6k) 70%-a
tamogatta a mindennapos testnevelés bevezetését.

A testneveléshez kapcsolodo attitiidvizsgalatok tanulsagos eredménnyel szolgalnak.
Az attitiiddel foglalkoz6 korabbi szakirodalmakban (pl. Ballér, 1973; Bathory, 1989;
Orosz, 1991) a testnevelés nem szerepelt az 6t legkedveltebb tantargy kozott. Késébb a
Csap¢ altal 2000-ben végzett felmérés nem is tartalmazta a testnevelés tantargyat, nem
keriilt be a tiz vizsgalt tantargy k6zé. Takacs (2001) azonban kedvez6 eredményt kapott a
testnevelés szempontjabdl, hiszen a masodik legkedveltebb tantargy volt a testnevelés az
altalanos iskolaban, de a kdzépiskolaban is az els6k kozott szerepelt. A tanulok szerint
valtozatos és fontos is a tantargy. Hasonlo eredményt kapott Balazsiné (2002): az altala
megkérdezett altalanos iskolai tanulok 60%-anak a testnevelés a legértékesebb tantargy,
illetve a testneveld tanar a legszimpatikusabb. Fintor (2016) is altalanos iskolai tanulokat
vizsgalt, és a megkérdezett tanuldk 95%-a szereti vagy nagyon szereti a testnevelést, azon-
ban a fitk és a lanyok kozott szignifikans a kiilonbség, a fitk jobban szeretik. Hassandra,
Goudas és Chroni (2003) 12-15 éves tanulokat vizsgaltak, a testneveléshez fliz6d6 belsé
motivaciot tartak fel. A vizsgalatban részt vevo tanulok szerint kiemelked6 szerep jut a
testnevel$ tandrnak a tanulok motivalasaban, melyhez hozzajarul a tanar kisugarzasa,
belsé tulajdonsagai, pedagdgiai modszerei. Ezek nagyban meghatarozzak mind a testne-
veléshez, mind a testnevel6h6z vald hozzaallast.

Szénay (2009) a tanulok munkaterhei oldalarol vizsgalta a tantargyakat és ,,tetszési
indexét”, altalanos iskolasok esetében azt tapasztalta, hogy mind a jo, mind a kevésbé jo
tanulok kozott a testnevelés a legkedveltebb tantargy. Egy 6tfoka skalan 4,4-es értéket ért
el atlagosan a tantargy. Erdekes, hogy mig a kevésbé jo tanulok jobban (4,46), addig a jo
tanulok kevésbé (4,37) szeretik a testnevelést. Igaz, a szerz6 nem emliti, de az értékekbol

4



A tanar-diak kapcsolat jellemzdi a testnevelésben

valészintisithetd, hogy nincs szignifikans kiilonbség a jo és a kevésbé jo tanulok kozott. A
tanulok 29,4%-a még a testnevelésorak szamat is novelné (ekkor még nem volt minden-
napos testnevelés), illetve a sziilok is egyetértettek ezzel. A kozépiskolas tanulok esetében
is azt kapta Szénay (2009), hogy a testnevelés kedvelt tantargy, ugyanis ennél a korosz-
talynal a masodik legkedveltebb a szamitastechnika utan a testnevelés, kedveltsége hason-
lit (4,2) az altalanos iskolai korosztalyéhoz. Abban is hasonlosag mutatkozott, hogy a ko-
zépiskolasok 36,5%-a meg is emelné az 6rak szamat.

A testnevelés cél- ¢és feladatrendszere atfogd, nem kizarélag a pszichomotoros képes-
ségek fejlesztése a cél (Darts et al., 2012). Az egészségfejleszt6 funkcidja mellett a tanulok
jelentds részénél egészségmegdrzo, a napi fizikai aktivitds mennyiségének jelentds részét
biztosito tevékenység is (Mikulan, 2013; Meleg, 2002). Safvenbom és munkatarsai szerint
(2015) azoknak a tanuldknak kedvez a testnevelésora, akik versenyszertien sportolnak.
Akik nem vesznek részt versenyszerli sportban, kevésbé szeretik a testnevelésorat. Ez
mindkét nemre igaz, de kiilonosen a lanyokra. Ez egy 1ényeges megallapitas, hiszen a mi-
ndségi testnevelés koncepciodja tartalmazza a ,,mindenki testnevelése” (Rétsagi, 2015) el-
vét is. Ez abbol indul ki, hogy a testnevelésora mindenkinek és mindenkihez sz6l képes-
ségeinek és attitlidjének, motivacidjanak megfelelden. Azaz a testnevelésoran a tanar nem
szelektalhat, és optimalis esetben nem is szelektal az alapjan, hogy az adott tanuld meny-
nyire ,,igyes”, mennyire jo képességii, azaz mozgasmiiveltsége milyen szinten van, a ta-
nar-didk kapcsolatot ez nem befolyasolhatja dontden. A testnevelésoranak olyan kornye-
zetben kell megvaldsulnia, amely egyarant fejleszti a bioldgiai, szocialis, kognitiv és emo-
cionalis teriileteket (Biddle & Asare, 2011; Csanyi & Révész, 2015). Azonban ha nem
szolgalja a fejlodést — elsOsorban a szocidlis €s pszichés teriileteken —, a testnevelésora
olyan kdrnyezetté valhat, ahol negativ tapasztalatok és élmények tarsulhatnak a mozgasos
tevékenységekhez (Bredahl, 2013).

A testnevelés tanitasa a tanterv aspektusabol

Hamar ¢és Karsai (2017) szerint a rendszervaltast kovetden az iskolai testnevelés egyik
legnagyobb hatasu valtozasa a mindennapos testnevelés bevezetése, ugyanakkor tovabb-
fejlesztése nem maradhat el. Olyan teriileteken javasolnak fejlédést, mint példaul a NAT,
a kerettanterv, a tartalom korszerisitése, a testneveléssel kapcsolatos kulcskompetenciak
megjelenitése. Az 6raszam novelése megvalosult, ugyanakkor a pedagogus Szerepe és az
altala alkalmazott médszertan dont6 jelentdségii a tanitas soran. Ezen teriiletek fejlodése
lassabb litemii, &m az iskolai oktatd-neveld munka fontos része a megfeleld, az egyéni
tanulast leginkabb tamogaté tanar-diak kapcsolat kialakitasa, ami a pedagogiai-modszer-
tani teriiletekhez kapcsolodik (Révész & K. Nagy, 2019).

Az eddigi NAT-okat alapul véve a testnevelés tantervi célrendszerében és fejlesztési
feladataiban integraltan jelent meg az alapvetdé mozgaskészségek fejlesztése, a sportagi
(alap)képzés, a kulcskompetenciak fejlesztése (NAT2, NAT3), valamint a testnevelés
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egészségfejlesztd funkcigjahoz kapcsoloddan az egészségtudatossaggal kapcesolatos isme-
retek kozvetitése, az Onismeret, valamint a felelésségvallalas fejlesztése. Emellett jelen
van a tehetséggondozas €s a versenyzes is.

A NAT 2020, mely a 2020-2021-es tanévt6l felmend rendszerben (1., 5. és 9. évfo-
lyamok) van érvényben, tanulasi teriileteket emlit, illetve megnevezése atalakult (Testne-
velés és egészségfejlesztés). Az 1j megnevezés azt az iranyt erdsiti, amely a jovGorientalt,
egészségtudatos életvitel kialakitasat tamogatja, vagyis a testnevelésben eredendden jelen
1év0o egészségfejlesztési tartalmakat emeli ki. Vass és Kun (2010) szerint a jovOorientalt
testnevelés kdzéppontjaban a konkrét és a formalis miiveleti gondolkodas (kognitiv ké-
pességek) fejlesztése, a pszichomotoros tanulasi és tanitasi folyamat implicit mozgasos
tartalmainak tudatos alkalmazasa jelenik meg, mely hozzajarul a jov6orientalt-egészség-
tudatos életvitelhez is. Az ij NAT-ban a tartalom meghatarozasa mellett modszertani kér-
dések is megjelennek a testnevelés tanitasa soran, mely korabban nem volt jellemz? a tar-
talmi szabalyozora, ugyanakkor iranyt és lehetdséget mutat a testneveld tanaroknak a dif-
ferencialt fejlesztés korabbinal nagyobb aranyt alkalmazasara. Ez a tanar-diak kapcsolat-
ban is valtozasokat, fejlodést hozhat.

A tanar-diak kapcsolat

A tanar-diak kapcsolatot mindkeét szerepld (tanar €s diak) szempontjabol elemezték mar,
és tobb modell is kialakult ezzel kapcsolatban. Kvalitativ modszerekkel vizsgalta a tanu-
l16kat Raufelder, Bukowski és Mohr (2013), és megallapitottak, hogy a tanitasi-tanulasi
folyamat akkor lehet sikeres, ha kolcsondsen egyiittmiik6do a tanar és a diak. A tanarok
esetében a pozitiv, érzelmileg biztonsagos tanulasi 1égkor kialakitasa fontos a tanar-diak
kapcsolatban (Jong et al., 2014).

A tanar-didk kapcsolat minésége szoros kapcsolatban all a tanuldk tanulmanyi
teljesitményével, azonban a kapcsolat mindségére tobb tényez6 is hat. Ezek k6z¢ tartozik
a tanul6 temperamentuma (Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009), az évfolyam (Allen et al.,
2013) és a tanarok tanitasi tapasztalata (Agirdag et al., 2012). A tanar-diak kapcsolatot
vizsgalva Frymier és Houser (2000) kiemeli a kommunikacié fontossagat, mivel a tanar-
diak kapcsolatot interperszonalis kapcsolatnak nevezik, melyben az interakcid fontossaga
is megjelenik. Tanulmanyukban a tanar-didk kapcsolat természetét hangstlyozzak mint a
tanulasi eredmények (learning outcomes) hatékony osszetev6jét. Tobb kvalitativ kutatas
igazolja, hogy az iskolai 1égkor Osszetevéi, példaul a tanar-diak kapcsolat, fontos el6jelzbi
a tanulok tanulasi eredményeinek és képességfejlédésének (Klem & Connell, 2004;
Wentzel, 2009).

Az iskolai eredményességet és az iskolai tevékenységekben vald aktiv és eredményes
részvételt meghatarozza az iskolahoz valo kotodés is. Az iskolai kotddés jelentségérol ir
Szabo és Viranyi (2011), kiemelve, hogy iskolaskorban az iskola mint intézmény nagyon
fontos szocializacids szintér. A tanar-diak kapcsolat kiemelt Osszetevéi a tisztelet és az,
hogy a tanar hogyan értékeli a diak munkajat. Az iskolaban megjelend szocidlis és kor-
nyezeti hatasok és érzések Osszeadddnak, és ebbdl alakul ki az iskolahoz vald viszony,
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ami lehet pozitiv vagy negativ (Yoon, 2002), ezek a korai érzések attitiidé formalodnak,
majd meghatarozzak az iskolai kotédést, mely mar egy magasabb szintii érzelmi kapcso-
latot jelent. Az iskolai kotédés mértéke Osszefligg a tanulok elégedettségével, az iskolai
hatasokkal és a tanar-diak kapcsolattal (Hill & Werner, 2006). Az iskolai kot6dés részét
képezi a pozitiv érzelmek jelenléte az iskolai kdrnyezethez kapcsolodoan. Fredrickson
(2003) a pozitiv érzelmeket hangstilyozza a tanar-diak kapcsolatban. ,,Broaden-and-build
model”-jében fejti ki, hogy a pozitiv érzelmek a tanul6 fizikalis és szocialis, valamint in-
tellektudlis er6forrasait erdsitik meg, és timogatjak a tanulok cselekvéskésztetését. A po-
zitiv érzelmek tdmogatjak a tanar-didk kapcsolatot, mig a negativ érzelmek megnehezitik
az egylittmiikodést (Fredrickson & Branigan, 2005). Reinhardt (2009) szerint evidencia-
nak szamit, hogy a kellemes és pozitiv élmények atélése és megélése az iskolai kdrnye-
zetben javitja a kdzérzetet és fokozza a szubjektiv jollétet is. Emiatt a pozitiv érzelmeket
koézéppontba helyezd klima gyakorlati adaptacioja sziikségszeriinek tinik az oktatasban.
Ezt erGsiti meg tobb kutatas (pl. Cornelius-White, 2007; Davis, 2003; Pianta & Hamre,
2009; Spilt et al., 2011; Wubbels et al., 2006) is, melyek szerint a pozitiv osztalytermi
kornyezet fontos a tanuldi teljesitményben, illetve a tanulasi motivacioban.

A testnevelés tantargy tanitdsa soran a tanar és a didk kozotti kapesolat sajatosnak
mondhaté. A testnevelésora hangulata, a kdrnyezet is jelentdsen eltér az osztalytermi ko-
zegtdl (Gombocz & Gombocz, 2016). Ebben a sajatos helyzetben a pszichomotorikus tel-
jesitmény nagyban fiigg a tanar-didk kapcsolattol. A teljesitményen til a pozitiv élmények
sorozatszerti megélése a mentalis és a fizikai egészség meghatarozdja (Vaillant, 2003).
Kisiskolasok esetében tapasztalhatd, hogy a motivacionak van egy érzelmi aspektusa is,
amely a tantargy mellett a tanarhoz is kapcsolodik. Azaz a tevékenység (jelen esetben a
testnevelés) folytatasahoz sziikséges belsd késztetés érzelemalapu, ami a hosszl tava spor-
tolas és egészségtudatos életvitel miatt dontd jelent6ségili (Nelson et al., 2010).

Az edzoi és a testnevel6i munkahoz kapcsolodo pedagogiai tevékenységek hasonlosa-
gokat mutatnak (Révész et al., 2013), ezaltal az edz6-sportold kapcsolatban leirt 3+1Cs
modell (Jowett, 2005, 2007) a testnevelésben is alkalmazhato, melyben jelen vannak az
érzelmi, a kognitiv és a szocialis teriiletek is a pszichomotoros teriiletek mellett (Jowett &
Ntoumanis, 2004). A modellben a kozelség (closeness) a kapcsolat érzelmi oldalara vo-
natkozik (pl. szeretet, bizalom, tisztelet, megbecsiilés). Az elkotelezettség (commitment)
a jo kapcsolat fenntartasat célozza meg, mig a kiegészités (complementarity) a megfeleld,
kooperativ viselkedést, egyiittmitkddést jelenti. A ,,cooperation” és az ,,orientation”, kife-
jezésekbdl alakult ki a ,,co-orientation”, az egyiittmiikodés és az orientaci6 szavak szo6sz-
szetétele. Ebben a dimenzidban jelenik meg, hogy az edz6 és a sportolé mennyire tudnak
egyiittmikodni, és milyen eréfeszitéseket tesznek a kozos siker érdekében (Rhind &
Jowett, 2010).

Az els6k kozott jelent meg Jowett és Ntoumanis (2004) kérdéive, mely az edzg-spor-
tolo kapcsolatot vizsgalta, illetve jo alapot nytjt a testnevelésben is a tanar-diak kapcsolat
vizsgalatara (Révész et al., 2015). A testnevelésora és az edzés hasonld jellemz6i (pl.
edzés/testnevelésora szerkezete; képességfejlesztés; fejlesztési iranyok), valamint a tani-
tas/edzés soran alkalmazott modszerek, eszkdzok (tanitasi, pedagogiai, edzéselméleti), a
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sportszakember (testneveld, edzd) és sporttevékenységet végz6 (tanuld, sportold) kapcso-
lata, a kapcsolatban alkalmazott kommunikacio6 sok teriileten mutat hasonlésagot.

Ntoumanis és Biddle (1999) elismerte, hogy a fizikai képességek kozotti nagyobb kii-
l6nbségek eredményeként tobb tanuld érezhet alacsonyabb kompetenciaszintet a testne-
velésben és a sportban, ezért a tanar és a tanuld kozotti kapesolat mindsége kulesfontos-
sagu lehet a tanulok kompetenciafelfogdsaban (kompetenciaérzetében) és a testnevelés
kontextusaban rejlo egyéb eredményekben. Ennis és munkatarsai (1997) megallapitottak,
hogy azok a tanarok, akik személyes, kozvetlenebb kapcsolatot 1étesitenck a didkokkal,
nagyobb valdszinliséggel és eredményesebben vonjak be didkjaikat testnevelésorakba.

Bar a tanar-didk kapcsolat vizsgalata az évek soran egyre novekvo érdeklddést valtott
ki, csak néhany tanulmany foglalkozik kozvetlentil a tanar-diak kapcsolattal a testnevelés
keretében. A testnevelést érintden jelentds mennyiségli empirikus munka all rendelke-
zésre, de ezek jellemzGen az észlelt motivacios kornyezettel foglalkoznak (Ada et al.,
2021). Tekintettel az iskolai testnevelés sajatossagaira, érdemes a tanar és a diak kozott
1étrejovo kapcsolatot tantargyspecifikusan is megkozeliteni, hiszen a testnevelés oktatasa-
nak moddszertana, a tantargyi tartalmak, a fejlesztési feladatok, az elérend6 célok eltérést
mutathatnak a tobbi iskolai tantargyhoz képest.

Az empirikus vizsgalat jellemzoi

Kutatasi kérdések, célok

Kérdésként meriilt fel, hogy milyen tanar-diak kapcsolat jellemzé altalanossagban az
iskolai oktatdi-nevel6i munkara a testnevelésben. Ezaltal sziikséges feltérképezni a tanu-
16k testnevel6 tanarhoz kapcsolddd viszonyat, a kapcsolatot meghatarozoé tényezoket, va-
lamint azt, hogy milyen szerepe van a testnevelnek a tanar-didk kapcsolatban. A tanar-
diak kapcsolat vonatkozasaban célunk felmérni az eredményes tanitashoz sziikséges di-
menziokat, illetve leirni a tanar-didk kapcsolat jellegzetességeit.

Mivel nem ismerjiik pontosan, milyen kiilonbozdségeket és hasonlosagokat mutatnak
a fitk és a lanyok, illetve a kiilonb6z6 évfolyamon tanuldk a tanar-diak kapcsolat tekinte-
tében, ezért cél ezek feltarasa is. Tovabbi kérdés, hogy a kiilonb6z6 iskolatipusokba jard
diakok milyen sajatossagokat mutatnak, igy célunk megismerni ezen sajatossagokat, kii-
16nboz6ségeket. Tovabbi célunk annak feltarasa, hogy milyen szerepe van a tanar-diak
kapcsolatban annak, hogy a tanuld rendszeresen sportol, befolyasolja-e ez a tanar-diak
kapcsolatot. A tanul6i vélemények mentén célunk megismerni a testneveléstanitas jelen-
legi gyakorlatanak jellegzetességeit.

Minta, mintavételi eljaras
A tanar-diak kapcsolat jellemzdinek megismeréséhez a kdznevelésben tanuldi jogvi-

szonnyal rendelkezok korében végeztiink felmérést. A kutatashoz a felmérésben részt
vevé iskolakat tobblépcsds rétegzett mintavételi eljarassal valasztottuk ki (Babbie, 2003).
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A rétegeket a régiok (7), a telepiilések tipusa (megyeszékhely, varos, kozség), illetve az
iskolatipusok alkottak. A kérddivet kitoltd tanuldk a kivalasztott iskolakban egyszerti vé-

letlen kivalasztasi modszerrel Keriiltek a mintaba.

A kutatas keretein beliil 1158 tanul6 felmérésére keriilt sor. A megkérdezettek kozott
475 fin (41,0%) és 683 lany (59,0%). Az atlagéletkoruk 16,3 év, a szoras +/- 1,93. 106
tanulo altalanos iskolas (9,2%), 604 tanuld gimnaziumba (52,2%), mig 448 szakgimnazi-
umba ¢és szakkozépiskolaba jar (38,6%). 763 tanuld rendszeresen sportol (65,9%), 395
nem (34,1%). A vizsgalatba also és fels6 tagozatos altalanos iskolasokat és kdzépiskola-
sokat vontunk be. Az als6 tagozatosok szama a kutatas modszertana miatt alacsonyabb. A
minta tagozat szerinti megoszlasat az 1. tablazat, régiok szerinti jellemzdit a 2. tablazat

szemlélteti.

1. tablazat. A tanulok tagozatonkénti megoszlasa

Tagozat N %

Also tagozat 30 2,59

Fels6 tagozat 76 6,57

Koézépiskola 1052 90,84

Osszesen 1158 100

2. tablazat. A vizsgalatba bevont iskoldk régionkénti megoszldasa
Régio N %

Kozép-Magyarorszag 75 6,48
Ko6zép-Dunantul 205 17,70
Nyugat-Dunantil 188 16,23
Dél-Dunéantul 68 5,87
Eszak-Alfold 146 12,61
Dél-Alfold 184 15,89
Eszak-Magyarorszag 292 25,22
Osszesen: 1158 100

A tanulok megkérdezéséhez sziildi belegyezd nyilatkozatott kértiink. Az eljaras soran
betartottuk a személyes adatok védelmére vonatkozo térvény el6irasait, valamint a kuta-

tasetikai szabalyokat.
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Méroeszkozok

A tanulok felméréséhez a papiralapti kérdéives modszert valasztottuk. A kitoltés a test-
nevelésorakon zajlott, a tanuldk testneveld tanaruktdl segitséget kérhettek a kérdések ér-
telmezésével kapcsolatban. A testneveld tanarokat a kutatas el6tt felkészitettiik a kérd6iv
kitoltésével kapcsolatban.

A vizsgalatban hasznalt kérddiv egy, a nemzetkdzi kutatasokban széles kdrben alkal-
mazott kérd6iv (Coach-Athlete Relationship Questionnaire, Jowett & Ntoumanis, 2004)
testnevelésre €s iskolai kornyezetre adaptalt valtozata, mely a tanar-didk kapcsolat jellem-
z6it tarja fel pedagogiai szempontok mentén (Révész et al., 2015). A kérd6iv kérdései a
tanar-didk kapcsolatot érint6 ,,kozelség”, ,.elkotelezettség”, , kiegészités™ skalak dimenzi-
oira iranyultak. A kérd6iv zart végii kérdéseket tartalmaz. A zart végl kérdések esetében
1-t61 (egyaltalan nem értek egyet) 7-ig terjedd (teljes mértékben egyetértek) Likert-skalan
kell meghatdrozni a tanuldknak, hogy mennyire értenek egyet az adott allitassal.

Statisztikai eljarasok

A kérdéivvel kapcsolatos, altalanos informaciok bemutatasahoz leir6 statisztikat alkal-
maztunk, illetve paraméteres eljarasokat (Nahalka, 2004). A hétfoku Likert-skala lehet6vé
teszi, hogy a pedagogiai/neveléstudomanyi témaju vizsgalatokban is paraméteres probakat
alkalmazzunk (Falus & Oll¢, 2008).

A statisztikai elemzéseket SPSS 21.0 program segitségével végeztiik, szignifikancia-
szintnek a tarsadalomtudomanyi kutatasokban altalanosan alkalmazott hibahatart (p<0,05)
vettiik alapul. Kétmintas t-probaval vizsgaltuk a csoportok kozotti kiilonbségeket, vala-
mint varianciaanalizist alkalmaztunk — post hoc eljarassal kiegészitve — a csoportok ko-
zotti kiilonbségek felmérésére tobb valtozo esetében. Egymintas t-probat alkalmaztunk az
atlagértékek adott értékhez valo hasonlitasahoz. A statisztikai analizisek alkalmazasakor
figyelembe vettiik az adott elemzések kritériumait, és csak azokban az esetekben értékel-
tik az eredményeket, amikor azt az adott elemzés kritériumrendszere (pl. homogenitas,
eloszlas) lehetdvé tette (Ketskeméty & 1zs6, 2005).

Eredmények

A tanar-diak kapcsolat jellemz6i a demografiai mutatok alapjan

A teljes minta esetében megvizsgaltuk a harom skala értékeit (3. tablazat). A ,kiegé-
szités” skala esetében kaptuk a legmagasabb értéket (5,68), melyet a ,,kozelség” dimenzid
kovetett (5,51), mig a legalacsonyabb értéket az ,.elkotelezettség” skala mutatta (4,14).
Ennek megfelelden a tanuldk a testneveld kiegészitd szerepét érzik leginkabb a tanar-diak
kapcsolatban.
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3. tablazat. A skaldk atlag- és szoraseredményei a teljes minta esetében

Skdla Atlagszéras Fm Nem Tam
Kiegészités 5,68+1,12 5,60+1,14 5,70+1,09
Kozelség 5514126 5,52+1,29 5,5141,23
Elkételezettség 4144151 4244151 4,06+1,50

A hérom skala atlageredményeit egymintas t-probaval viszonyitottuk az atlagos érték-
hez (4). Mindharom skéla esetében szignifikdnsan tér el pozitiv irdnyba az atlagérték
(p=0,000), ami azt mutatja, hogy a tanarok a 3+1Cs modell esetében az atlaghoz képest
jobban teljesitenek. A nemek vonatkozasaban elvégzett leird statisztikai elemzés szerint a
fiuk és lanyok esetében is a kozelség skala értéke volt a legmagasabb, az értékek megkd-
zelit6leg azonosak. A kétmintas t-préba a nemek esetében nem mutatott szignifikans kii-
16nbséget egyik skalanal sem, ezért kérdésenként is megvizsgaljuk a kiilonbségeket, mely
szerint tobb esetben is szignifikans kiillonbség van a fitk és a lanyok kozott (4. tablazat).

Mind a harom skalaban (kozelség, elkotelezettség, Kiegészités) talaltunk olyan tételt,
ahol statisztikailag is kimutathat6 a kiilonbség. A ,.kozelség” skala esetében az elso allitas
(A testneveld tanarom bizik bennem.) esetében a fitk (5,49) szignifikdnsan magasabb ér-
téket értek el, mint a lanyok (5,29). A harmadik tétel esetében (A testneveld tanarom tisztel
engem.) azonban a lanyok értéke magasabb.

4. tablazat. A skaldk itemeinek atlag- és szordsértékei a teljes mintan és nemenként

Osszes Nem
Itemek tanulé Fiti Lény p

Atlag/szords

KOZELSEG
1. A testnevel6 tanarom bizik bennem.  5,38+1,50 5,49+1,53* 5,29+1,48* 0,034
3. A testnevel0 tanarom tisztel engem. 5,53+1,54 5,43+1,61% 5,60+1,49* 0,043
ELKOTELEZETTSEG
11. A testneveld tanarom nem enged-

né, hogy egy csalodas befolyasolja 4,44+1,79 4.47+1,79%* 4,43+1,79* 0,001
az irantam érzett elkotelezettségét.

12. A testneveld tanarom a tovabbiak-

ban is szeretne kapcsolatban ma- 3,77+1,97 4,02+1,91* 3,59+1,98* 0,009
radni velem.
KIEGESZITES

18. A testnevel tanarom Osszeszedett. 5,91+1,31 5,51+£1.53* 5,73+1,38* 0,014

Megjegyzés: A tablazatokban *-gal és #-tel jeloltiik azokat az értékeket, amelyeknél szignifikans kiilonbség van
a vizsgalt csoport résztvevdi kozott (p<0,05).
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Az ,elkotelezettség” skala esetében két kérdésnél (11., 12.) volt kimutathaté kiilonb-
ség. Hasonlban az el6z6 tételhez, itt is mindkét esetben a fiuk jeldltek meg magasabb ér-
téket. A hosszu tava kapcsolat kialakitasa tételnél (12.) a fiuk 4,02, a lanyok 3,59-es érté-
ket jeloltek meg atlagosan.

A, kiegészités” skala esetében (18.) a lanyok (5,73) jeloltek magasabb értéket, Gssze-
szedettebbnek érzik a testnevel6 tanarukat, mint a fiuk (5,51). Az iskolatipusok vizsgala-
takor a skalak viszonylataban (5. tablazat) az altalanos iskolasok a ,kiegészités” skalanal
érték el a legmagasabb eredményt (5,80), a szakkozépiskolasok és a szakgimnazistak a
,kiegészités” esetében (5,53), mig a gimnazistdk a ,.kdzelség” skaln (5,58). Osszességé-
ben mindharom skala esetében a legmagasabb értéket az altalanos iskolasok érték el, mig
a legalacsonyabb értéket a , kozelség” és az ,elkdtelezettség™ skalak esetében a szakko-
zépiskolasok, a ,kiegészités” skalan a gimnaziumi tanulok.

5. tablazat. A skaldk értékei iskolatipusok szerint

Skala Altaldnos Gimnazium 'Szakkoz.e P zs{cqla P* p#
iskola és Szakgimnazium
Kiegészités 5,80+1,15% 5,4341,23* 5,53+1,41 0,013 -
Kozelség 5,65+1,29 5,58+1,27 5,45+1,22 - -
Elkotelezettség 4,74+1,54%# 429+1,42% 427+1 344 0,011 0,009

Megjegyzés: p<0,05

Egyszempontos varianciaanalizissel elemeztiik, hogy van-e szignifikans kiilonbség a
harom skala vonatkozasaban a kiilonb6z6 iskolatipusok kozott (5. tablazat). Az analizist
megel6zden Levene-probat végeztiink a szorasegyezés vizsgalatara. A szordsegyezés fel-
tételei teljesiiltek, a Levene-proba eredménye nem volt szignifikans egyik kérdés esetében
sem, igy a Tukey-féle post hoc tesztet valasztottuk a kiilonbségek megallapitasahoz.

Az ,elkotelezettség” és a , kiegészités” skalak esetében kaptunk szignifikans kiilonb-
ségeket. Az altalanos iskolai tanulok szignifikansan elkotelezettebbnek gondoljék a test-
neveld tanarukat, mint a gimnaziumi vagy a szakgimnaziumi, szakkdzépiskolai tanulok.
A, kiegészités” alskala esetében is hasonléan szignifikansan magasabb érték jelent meg
az altalanos iskolai tanulok esetében a gimnazistakhoz képest.

A skalakhoz tartozo itemek vizsgélatakor mindhdrom skala esetében talaltunk olyan
kérdéseket, ahol az iskolatipusok kozott szignifikans kiilonbség volt — a ,kozelség” skala
esetében kettd, az ,,elkotelezettség” esetében O, a , kiegészités™ skala esetében négy tétel-
nél (6. tablazat).

A ,kozelség” skalahoz tartozo tanari tisztelettel kapcsolatos kérdés (3.) esetében a gim-
naziumba jard tanulok szignifikdnsan magasabb (5,58) értéket jeldltek meg, mint az alta-
lanos iskolai tanulok (5,13). Ennek oka életkori sajatossag is lehet, az altalanos iskolai
tanulok még kevésbé érzik ugy, hogy a tanar kolcsondsen tiszteli 6ket. A testneveld tanar
figyelmével kapcsolatban az altalanos iskolasok szingnifikdnsan jobban (5,83) érezték
ugy, hogy a testneveld jobban figyel rajuk, mint a szakkozépiskola tanuloi (5,44).
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6. tablazat. Az ANOVA-vizsgalat szignifikans kiilonbséget ado tételei iskolatipusok szerint

Iskolatipus
(10 7% Szakkozépis-
Altalanos L .
Dimenziok iskgla Gimndzium ko!a és S;ak— p* p#
gimndzium
Atlag/szords

KOZELSEG

3. A testneveld tandrom tisztel

5,13£1,74* 5,58+1,53* 5,54+1,50 0,039 -
engem.

6. A testnevel6 tanarom figyel

. 5,83+1,50* 5,59+1,46 5,44+1,51* 0,46 -
ram

ELKOTELEZETTSEG

8. A testnevel6 tanarom elkote-

- 5,1241,82*%#  4,61+£1,60%*  4,46+1,64# 0,01 0,001
lezett iranyomban

10. A testnevel6 tanarom elkote-
lezett a velem vald partneri 4,92+1,91*#  4,47+1,76* 4,40+1,79# 0,48 0,21
kapcsolat fenntartasaban

11. A testneveld tanarom nem en-
gedné, hogy egy csalodas be-
folyasolja az irdntam érzett
elkotelezettségét

4,68+2,71%  3,69£1,91*  3,81+2,00# 0,00 0,00

12. A testneveld tanarom a tovab-
biakban is szeretne kapcsolat-  4,74+2,02* 4,26+1,75* 4,38+1,66 0,25 -
ban maradni velem

13. A testneveld tanarom mas ta-
narokhoz viszonyitva, sok
energiat fektet az egymas ko-
z6tti kapcsolatunkra

5,0241,94%#  546+1,63*  556£1,53% 0,34 0,008

KIEGESZITES

16. A testneveld tanarom azonnal
visszajelez az erdfeszitése- 6,18+1,22*%  583+1,36%#  6,04+1,22# 0,27 0,25
imre

20. A testneveld tanarom befogadd 5,88+1,54*  5,48+1,45%#  5,72+1,27# 0,16 0,16

21. A testnevel6 tanarom mindig
a pillanatnyi feladatra kon- 5,68+1,65*#  5,48+1,45* 5,72+1,27# 0,00 0,00
central.

23. A testnevel$ tanarom ponto-
san tudja, hogy mit varjon el  6,21£1,24* 5,80+1,42* 5,82+1,35 0,02 0,03
télem az oran.

Megjegyzés: p<0,05
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Az ,elkotelezettség” skalanal a kiilonbségeket ado kérdések (8., 11., 12.) esetében az
altalanos iskolasok statisztikailag kimutathaté modon nagyobb értéket jeloltek meg, mint
a gimnaziumi tanulok. Mas tantargyakhoz képest a tandr ,,energiabefektetése” kapcsan
(13.) viszont a gimnazistak jeleztek vissza szignifikansan nagyobb értéket. Ha az altalanos
iskolas tanulokat viszonyitjuk a szakkozépiskolai/szakgimnaziumi tanulokhoz, akkor ha-
sonl6 eredményeket kapunk, mint a gimnazistak esetében.

A | kiegészités” skalahoz tartozo kérdések kozott négy kérdésnél (16., 20., 21., 23.)
volt szignifikans kiilonbség az altalanos iskola—gimnazium és az altalanos iskola—szakko-
zépiskola vonatkozasdban. A testneveld tanar visszajelzéseivel kapcsolatos kérdésnél
(16.) az altalanos iskolai tanuldk jel6lték be a legmagasabb értéket (6,18), mely szignifi-
kansan eltér a gimnazistak (5,83) és a szakkozépiskolasok (6,04) altal megjeldlt értékektdl.
Hasonlokat tapasztalhatunk a testnevel6 befogadd szemléletével kapcsolatban (20.), ahol
szintén az altalanos iskolas tanulok jelolték meg a legmagasabb értéket (5,88), mely sta-
tisztikailag magasabb, mint a gimnazistaké (5,48) és a szakkozépiskolasoké (5,72).

Azt, hogy a testnevel§ tanar tudja, pontosan mit varhat el a tanuloktol (23.), az altala-
nos iskolasok érzik leginkabb (6,21). Ez az érték szignifikansan magasabb, mint a gimna-
ziumi tanulok altal megjeldlt (5,80), illetve a szakgimnaziumi tanuldk altal megjelolt érték
(5,82).

Linearis regressziot alkalmaztunk a harom skala iskolafokok kozotti valtozasanak
meghatarozasara. Ha a harom skalat (valtozot) 6sszességében nézziik, nincs jelentds val-
tozas (7. tablazat), azonban ha kiilon-kiilon nézziik a skalakat, akkor jelentds a valtozas
(p=0,001).

7. tablazat. A linedris regresszio eredmeényei

Modell No‘ffsyzzeeg’j" df ;‘Zgj‘yé:;j F Sig
Regresszio 1,111 3 0,37 1,53 0,205
Rezidualis 279,04 1154 0,24
Osszesen 280,16 1157

Kiilon elemezve a skalakat (8. tablazat), lathato az eltérés az iskolafokok ko6zott. Na-
gyobb mértékii valtozas az ,.elkotelezettség” skala esetében varhatd, ez szignifikans kii-
16nbséget mutat csokkend, negativ iranyba mutato tendenciaval. Az iskolafok valtozasaval
az életkor eldrehaladtaval 3,4%-o0s csokkenés varhato. A | kozelség” skala esetében 1%-
0s novekedést fog mutatni a tendencia, a ,.kiegészités” skala 2,2%-kal pozitiv irdnyban
tolodik el.

A vizsgalatba minden megyébdl vontunk be tanuldkat, a megyéket régiokba soroltuk
(2. tablazat), és varianciaanalizissel elemeztiik a régiok kozotti sajatossagokat (9. tabla-
zat). A régids megoszlasokat tekintve a ,.kozelség” és a , kiegészités” skala jelent meg a
legmagasabb értékkel (atlag 5,52), mig az ,,elkdtelezettség” a legalacsonyabbal (4,38). A
,.k0zelség” skala esetében az észak-alfoldi tanulok jelezték vissza a legmagasabb értéket
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(5,84), mig a legalacsonyabbat a dél-alfoldi tanulok (5,28). Az ,elkotelezettség” és a |, ki-
egészités” skalak esetében a dél-dunantuili tanuldk eredménye volt a legmagasabb (4,74 és
5,84).

8. tablazat. A skaldk valtozasa az iskolafokok alapjan

Dimenzié Nem standardizalt Standardizalt
coefficiens coefficiens t Sig
B Szoras hib. Beta
Kozelség 0,012 0,016 0,033 0,772 0,440
Elkotelezettség -0,034 0,016 -0,098 -2,132 0,033
Kiegészités 0,022 0,018 0,056 1,214 0,225

9. tablazat. A skaldk értékei régiok szerint

Régio Kozelség Elkotelezettség Kiegészités
Atlagszords

Ko6zép-Magyarorszag 5,31+1,80* 4,434+2,06 5,28+1,76"
K&zép-Dunantul 5,56+1,33 4,27+1,42 5,53+1,17
Nyugat-Dunantul 5,47£1,29 4,28+1,39 5,39+1,20
Dél-Dunéntal 5,74+1,10 4,74+1,26 5,84+1,01
Eszak-Alfold 5,84+1,06%# 4,43+1,23 5,83+1,13"
Dél-Alfold 5.28+1,45# 4,32+1,43 547+1,26
Eszak-Magyarorszég 5,54+1,33 4,42+1,41 5,45+1,17
Osszesen atlag 5,52 4,38 5,52

Megjegyzés: p*=0,029; p#=0,014; p"= 0,015

A régiok kozotti kiilonbségeket vizsgalva a ,.kozelség” és a , kiegészités” skala eseté-
ben volt szignifikans a kiilonbség. A , kozelség” skalanal az Eszak-Alfold régi6 tanuléi a
Dél-Alfold, valamint a K6zép-Magyarorszag régiohoz képest jeleztek vissza szignifikan-
san magasabb értéket, mig a , kiegészités” skéla esetében az Eszak-Alfold régio tanuloi a
Ko6zép-Magyarorszag régio tanuldihoz képest.

A sportolas tekintetében vizsgaltuk, hogy a rendszeresen sportold tanulok mutatnak-e
valamilyen kiilonbséget a skalak mentén (10. tablazat).

Az adatok alapjan a sportolo tanulok mindharom skalan magasabb értéket értek el, a
legmagasabb érték a kozelség skala esetében volt (5,65). A kiilonbségvizsgalat soran az
elkotelezettség” esetében talaltunk szingnifikans kiilonbséget. A sportol6 tanulok szigni-
fikansan nagyobb mértékben gondoljak gy, hogy a testneveld tanaruk elkdtelezettebb
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iranyukba. Nemek szerint is vizsgaltuk az adatokat, de nem kaptunk szignifikans kiilonb-
séget abbol a szempontbodl, hogy sportol6é vagy nem sportold fitkrdl vagy lanyokrdl van
sz0.

10. tablazat. A skdldak atlag- és szordseredményei a sportolas alapjdan

Skdla Sportolo Nem sportolo p
Kozelség 5,65+1,22 5,32+1,30 -
Elkételezettség 4,46+1,44* 4,05+1,31* 0,017
Kiegészités 5,58+1,15 5,35+1,19 -

Osszegzés

A testneveléshez kapcsolédoan kevés olyan kutatasi eredmény all rendelkezésre, amely a
tanar-didk kapcsolatot vizsgalja, valamint az ezzel kapcsolatos eszkézok szama is ala-
csony. A testnevelés tanitdsa eltér a tobbi kdzismereti targyétol, igy érdemes az ezzel
egylitt jard sajatos tandr-diak kapcsolatot vizsgalni.

A kutatas eredményei alapjan sszességében megallapithato, hogy a teljes minta ese-
tében a , kiegészités” skala értéke volt a legmagasabb, amit a ,,k6zelség”, illetve az ,,elko-
telezettség” kovet. Ez alapjan a tanulok leginkabb a tanar kiegészit6 szerepét érzik, ami a
tanarral val6 kapcsolatokban, kooperacidban jelenik meg. Ez a gyakorlat szempontjabol
azt jelenti, hogy a kooperativitast eldsegitd tanar-diak kapcsolat jellemzd, melyben a tanar
az egyiittmiikodést tdmogatja a tanar vezetd-iranyito szerepének megtartasaval. Kolcsonds
jellegti egyiittmitkddésrél van szo, mely magaban foglalja a baratsagossagot, a nyitottsagot
a masik irant a tanar-didk interakcioban. A kiegészités a kapcsolat egy fontos dimenzidja,
olyan tarsadalmi helyzetet teremt, amelyben a tanuldk és a tanarok interakciéban vannak,
ezért feltételezhetd, hogy amennyiben magas szintii a komplementaritas (kiegészités), ak-
kor a tanuldk nagyobb valészintiséggel érzik kompetensnek magukat, jobban teljesitenek,
illetve jobban kedvelik ezaltal a tantargyat. A ,kozelség” skala az ,,elkbtelezettséghez”
hasonléan magas értéket kapott. Tartalmat tekintve ez a tanar-didk kozott 1évo kapcesolat
affektiv tényezdit tartalmazza, ami a bizalmon, a tiszteleten és a tanar altali megbecsiilésen
alapszik. Az emocionalisan tamogatott kdrnyezetben a tanul6 bizik a testnevel6jében, va-
lamint a testneveld nagyra értékeli a tanul6 altal tett eréfeszitéseket a fejlodése érdekében.

A bemutatott, testneveléssel kapcsolatos szakirodalmi eredményeket, miszerint a test-
nevelés az egyik legkedveltebb tantargy (Balazsiné, 2002; Fintor, 2016; Szénay, 2009),
eredményeink megerdsitik, hiszen a tanuldk érzik a tanar kiegészitd szerepét, valamint
kozelségét, mely erdsiti a tanar-diak kapcsolatot, illetve a tantargyhoz kapcsolodo attitii-
dot. Mindharom skala esetében szignifikansan eltértek eredményeink az atlagtol, igy az
elkotelezettség fontos dsszetevoje a kapcsolatnak.
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A tanulasi eredmények Osszefiiggnek a tanar-didk kapcsolattal (Frymier & Houser,
2000), amit tovabbi kutatasok is igazoltak (Klem & Connell, 2004; Wentzel, 2009). Jelen
kutatas kedvezd eredményei alapjan megallapithato, hogy a jo kapcsolat miatt az iskolai
légkor is javul, ami tamogatja a tanulok képességfejlodését, eredményességét.

A fiuk és a lanyok eredményeit attekintve megkdzelitleg azonos értékeket kaptunk.
Miutan nincs statisztikailag kimutathat6 kiilonbség, igy altalanossagban az allapithato
meg, hogy azonos mértékben jellemz6 a harom skala a megkérdezett tanulok esetében,
nincs kimutathato kiilonbség a fiuk és a lanyok kozott a tanar-diak kapcsolatban a vizsgalt
valtozok esetében. Ha a kérdoiv skalaihoz kapcsolodo kérdéseket egyenként elemezziik,
talalunk olyan kérdéseket, ahol a fitik és a lanyok kozott azonosithato kiilonbség. Mind a
harom skalaban volt statisztikailag is kimutathato kiilonbség. A , kozelség” skala elsé té-
tele esetében (4 testneveld tanarom bizik bennem.) a fitlk magasabb értéket jeloltek meg,
mint a lanyok. Ennek alapjan a fiuk inkabb érzik gy, hogy a testneveldjiik bizik benniik.
Erdekes ez az adat, hiszen altalanosan jelezték ezt vissza a fiuk attol fiiggetleniil, hogy
férfi vagy ndi testneveld tanaruk van. A skala masik tétele a tisztelethez kapcsolodott (A
testneveld tandarom tisztel engem.), ebben az esetben viszont a lanyok értéke volt maga-
sabb. Oka az lehet, hogy a testneveld tanarok a lanyok teljesitményét eldbbre helyezik,
jobban elismerik, emiatt a lanyok inkabb ugy érzik, hogy a tanaruk tiszteli dket. Az ,.el-
kotelezettség” skala esetében két kérdésnél volt kimutathaté kiilonbség (A4 testnevelo ta-
narom nem engedné, hogy egy csalodas befolydsolja az irantam érzett elkételezettséget. A
testnevelS tandarom a tovdbbiakban is szeretne kapcsolatban maradni velem.). A tanar-
diak kapcsolat vizsgalata szempontjabodl relevans adatnak tekinthetd ez, hiszen ugy érzik
a tanulok, hogy a tanar bizik benniik, egy-egy esetleges csalodas nem valtoztatja meg jo
kapcsolatukat, valamint sok figyelmet, energiat fordit arra, hogy optimalis kapcsolatot ala-
kitson ki veliik, illetve hosszu tavunak gondoljak ezt a kapcsolatot. A ,kiegészités” skala
kérdései koziil egy esetben (18. kérdés) volt kiilonbség, ahol a lanyok jeloltek magasabb
értéket. A lanyok Osszeszedettebbnek érzik testneveldjiiket, mint a fitk.

Az iskolatipusok esetében a ,kiegészités” és az ,elkotelezettség” skala esetében volt
kimutathato kiilonbség. Az altalanos iskolasok a gimnaziumi tanulokhoz képest a , kiegé-
szités” és az ,,elkotelezettség” skalanal jeleztek vissza szignifikansan nagyobb értéket, il-
letve ebben a skalaban a szakkdzépiskolasokhoz képest is nagyobb értéket adtak meg.
Kisiskolasok esetében tapasztalhatd, hogy a motivacionak jelentds érzelmi aspektusa van,
amely a tantargy mellett a pedagdgushoz is kapcsolodik. Azaz a tevékenység (jelen eset-
ben a testnevelés) folytatasahoz sziikséges bels6 késztetés érzelemalapu. Az altalanos is-
kolasok emiatt jelezhettek vissza magasabb értéket az iddsebb évfolyamokhoz képest, hi-
szen a kozelség az érzelmi oldalat jelenti a tanar-didk kapcsolatnak. Szeretik a tantargyat,
a testnevel6t, melyben szerepet jatszhat az is, hogy a testnevelésoran nagyobb aranyban
jelenik meg a jaték, a jatékos feladatmegoldas, mely alapvetd tevékenysége a gyermeknek,
ezaltal kozelebb all hozza, mint az idésebb korosztalyhoz.

Az id6beli valtozast elemezve a tanar-didk kapcsolatban kismértéki valtozas volt ta-
pasztalhat6, mely miatt konstansnak mondhatjuk a tanulok altal vélt tanar-diak kapcsola-
tot. Ebbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a tantargyhoz kapcsolodo pozitiv érzelmi viszony
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lehet ennek az alapja, hiszen a hazai gyakorlatot tekintve alsdban, felsében és kdzépisko-
laban is mas tanitja a testnevelést. Az életkor elérehaladtaval kismértékben (3,4%) negativ
iranyba valtozik az ,.elkotelezettség” értéke. Ezen tényezon alapul a jé tanar-didk kapcso-
lat hosszu tava fenntartasa, melynek oka a tantargyhoz kapcsolodoé érzelmi viszony valto-
zasa lehet.

Az iskolafokokat tekintve az altalanos iskolai korosztalyban érhetjiik el a mozgas sze-
retetének kialakitasat, igy fejlesztési lehet6ség a testnevelés tanodrai tartalmainak olyan
szintli atgondolasa, ami az ij NAT-ban is kiemelt teriiletként megjelend egészségfejlesztés
teriilet hangstlyosabba tételét jelenti. Azaz a tandrai tartalmakban célszerli jobban megje-
leniteni azokat a mozgasformakat, amelyeket a tanulok egyrészt szeretnek, masrészt var-
hatoan feln6ttkorukban is tizni fognak (pl. outdoorsportok, labdajatékok, fitneszsportok,
zenés-tancos mozgasok). A tantargyhoz kapcsolodo pozitiv attitid kialakitasa a hossza
tavu sportolas és egészségtudatos életvitel miatt dontd jelent6ségii (Nelson et al., 2010).

A sportolas tekintetében egy esetben kaptunk csak jelentds kiilonbséget (elkdtelezett-
ség), bar mindharom skala esetében a rendszeresen sportold tanuldk jeleztek vissza maga-
sabb értéket. A testnevelés és a sporttevékenység (edzés) kozotti hasonlosagok eredmé-
nyezhetik ezt, illetve sok esetben az iskolaskoru tanuloknak a sajat tanaruk vagy az isko-
laban dolgoz6 tanar az edzdjiik. Ebben a korosztalyban még nem kiiloniil el teljesen a két
szerep, ez is lehet az oka annak, hogy nem volt nagyobb kiilonbség — a nemek esetében
sem. A tanar-didk kapcsolatot tekintve nem tudjuk jelen kutatasban megerdsiteni Safven-
bom és munkatarsai (2015) allaspontjat, mely szerint a sportol6 tanuldknak jobban kedvez
a testnevelésora. A tanar-didk kapcsolat oldalardl ezt nem erdsitik meg az adatok, hiszen
a tanulok elsdsorban az affektiv tényezoket vizsgalo skala esetében jeleztek vissza szigni-
fikansan magasabb értéket, ami adodhat abbol is, hogy a sporttevékenység miatt kompe-
tensebbnek érzik magukat, mint nem sportol6 tarsaik.

Kutatasi eredményeinket figyelembe véve elmondhato, hogy a tanar-didk kapcsolat
mérésen alapuld elemzése fontos a teriilet fejlesztése céljabol. A kutatasokat kiterjesztve
lehetdség nyilik egyéb tényezoket is (pl. a tanar neme, életkora) elemezni a megfeleld és
hatékony tanar-didk kapcsolat megvalositasa szempontjabol. A testnevelést tekintve fon-
tos tényez0, hogy a tobbi tanoratol jelentdsen eltérd kdrnyezetben valososul meg, és sza-
mos sajatossagot hordoz. A hatékony testnevelés egyik dsszetevdje lehet a tanar-diak kap-
csolat tanulokdzpontu, differencialt megvalositasa.

Kutatasi eredményiinket érdemes a gyakorlatban dolgozo testnevelokkel is megismer-
tetni, hiszen valtoztathatna sajat maguk és a tantargy fontossaganak megitélésén. A test-
nevelés tantarggyal kapcsolatos korabbi kutatasi eredménnyel 6sszefiiggésben (Hamar &
Karsai, 2017), miszerint a testneveldk nem érzik magukat és a tantargyat elég megbecsiilt-
nek, eredményeink alapjan az allapithatd meg, hogy a tanar-diak kapcsolatot tekintve jol
teljesitenek a testneveldk, a testnevelést kedvelik a tanulok (Balazsiné, 2002; Fintor, 2016;
Szénay, 2009), valamint az 6raszam is tAmogatja a testnevelés presztizsének javulasat.
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A tanar-diak kapcsolat jellemzdi a testnevelésben

ABSTRACT

Laszld Révész

The aim of the present study is to examine the teacher-student relationship in physical
education. In the recent period, the subject of physical education has undergone many changes,
everyday physical education has been introduced, the number of hours has increased, the
National Core Curriculum has changed, but the focus of research has shifted little to the field
of education. In our research, we examined primary and secondary school students (N=1158)
using a questionnaire which has been adapted to the subject of physical education. The
questionnaire measures students along three dimensions based on the 3+1Cs model. For the
whole sample, considering the values of the three scales, we obtained the highest value for the
“complementarity” subscale, followed by the “closeness” dimension, while the lowest value
was obtained for the “commitment” scale. Accordingly, students mainly perceived the
“complementarity” role of physical education teachers in the teacher-student relationship. In
practical terms, this means that a teacher-student relationship that promotes cooperativeness is
typical. The teacher supports collaboration by retaining the role of leader-educator. There were
no significant differences between boys and girls in the studied areas, however, there was
significant difference in some questions in the scales. Typically, boys rated higher their
relationship with their PE teacher. Students who engaged in regular sports, like boys, rated
their relationship with their PE teacher as better than students who did not exercise regularly.
The results of our research confirm that the teacher-student relationship plays an important role
in the development of learning outcomes.
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