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FELSOOKTATASBAN TANULO SIKET ES SULYOS FOKBAN
NAGYOTHALLO HALLGATOK IDEGENNYELV-TANULASI
MOTIVACIOJA: EGY KLASZTERELEMZESBOL
LEVONHATO KOVETKEZTETESEK

Kontrané Hegybiro Edit * és Csizér Kata **
* Selye Janos Egyetem, Komarno
** Eétvos Lorand Tudomanyegyetem, Budapest

A nyelvtanulas eredményességét befolyasold egyéni valtozok, példaul a motivacio és a
tanulasi stratégiak vizsgalata kiilonds jelent6séget kap akkor, amikor a Kutatas targyat a
szokvanyostol eltér6 modon tanuld (pl. valamilyen érzékszervi fogyatékkal é16) nyelv-
tanulok képezik. Ilyen specialis csoportot alkotnak a siket és sulyos fokban nagyothalld
fiatalok, akik hallasallapotuk miatt gyakran szorulnak Ki a nyelvoktatasbol. Ugyanakkor
mar szamos hazai és nemzetkozi kutatas vilagitott ra arra, hogy motivalt tanarral és a si-
ketek sziikségleteihez igazitott modszerrel 6k is el tudjak sajatitani barmelyik idegen nyelv
irott valtozatat. Az elmult 10-15 évben szép szammal késziiltek tanulméanyok ebben a
témakorben (l. Domagata-Zy$k, 2013; Domagata-Zysk & Kontra, 2016; Janakova, 2008;
Kellett Bidoli & Ochse, 2008), de Gsszességében mégis azt allapithatjuk meg, hogy a
tertilet nagyrészt még mindig feltaratlan. Ennek egyik oka az, hogy az 6ssznépességhez
képest a siketek és a stlyosan nagyothallok aranya csekély, ezért kevés figyelem iranyul
rajuk, és kevés anyagi forras jut a kutatasok tamogatasara mind a hazai, mind a nemzetkozi
szintéren. EkoOzben, ahogy a kiilonb6z6 nemzetk6zi egyezmények (UNESCO, 1994;
United Nations, 2007) kovetkeztében egyre né a siketek érdekérvényesité ereje, és vala-
melyest emelkedik a felsGoktatasba bejutod hallassériilt fiatalok szama, ugy valik egyre
nyilvanvalobba, hogy az egyetemistak szamara létrehozott nemzetkdzi mobilitasi progra-
mokbdl 6k rendre kimaradnak a megfeleld nyelvtudas hidnya miatt.

Ez a felismerés vezette harom intézmény — a cseh Masaryk Egyetem Teiresias Ko6z-
pontjanak, a Bécsi Miiszaki Egyetem GESTU intézetének és az Eotvos Lorand Tudo-
manyegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszékének — munkatarsait arra, hogy
er6forrasaikat €s tapasztalataikat egyesitve egy Erasmus+ palydzat (tovabbiakban:
LangSkills) segitségével kiilonb6z6 online tanfolyamokat fejlesszenek és tegyenek elér-
het6vé olyan siket, valamint sulyos fokban nagyothall6, barmilyen nemzetiségii fiatalok
szamara, akik megfeleld angolnyelv-tudés birtokdba jutva szeretnének részt venni az
eurdpai mobilitasi programokban. Az online kurzusok fejlesztését egy olyan kutatas el6zte
meg, amellyel a felsGoktatasban tanuld vagy 6t évnél nem régebben tanulmanyokat foly-
tato siket és sulyos fokban nagyothall6 hallgatok nyelvtanulasi tapasztalatait, motivacidjat
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és tanulési stratégiait kiséreltik meg feltérképezni. Kivancsiak voltunk arra is, hogy a
résztvevok milyen szerepet tulajdonitanak a jelnyelv hasznalatanak a nyelvtanulasban és
a nyelvtanitasban (Csizér & Kontra, 2020; Kontrané Hegybiro & Csizér, 2019).

E tanulmanyban arr6l szamolunk be, hogy a felmérés soran begyiijtott nemzetkozi ada-
tok klaszterelemzése milyen Gjabb kovetkeztetések levonasara ad lehetdséget. E19szor ro-
vid attekintést adunk a siketek idegennyelv-tanulasa terén folytatott korabbi kutatasi ered-
ményekrdl, majd ezt kdvetden részletesen beszamolunk a LangSkills felmérés adatainak
elemzésérol.

Ismeretek a siketek idegennyelv-tanulasarol

A siketek és sulyos fokban nagyothallok idegennyelv-tanulasat jelentés mértékben be-
folyasolja a tanulok hallasallapota és az adott orszagban elfogadott siketoktatasi szemlélet.
A hallasvesztésnek kiilonb6z6 fokozatai vannak, melyek kozott éles hatarvonal nem huz-
hat6. Az EMMI 32/2012-es rendelete a beszédtartomanyban mért hallasveszteség mértéke
szerint a kovetkez6é kategoriakat kiilonbozteti meg: sulyos fokban hallassériilt, siket:
>90dB; sulyos fokban nagyothalldo: 65-90 dB; kozépsulyos fokban nagyothallé:
45-65 dB; nagyothallo: 30-45 dB kozott. (EMMI, 2012, p. 3410).

Az EMMI-rendelet (2012, p. 3409) 2.3. pontja a siket gyermekrol a kovetkez6képpen
fogalmaz: ,,A sulyos fokban hallassériilt — siket — és a kevésbé sulyosan vagy kozepes
fokban hallassériilt — nagyothallo — gyermekek hallasvesztesége a fobb beszédfrekvenci-
akon olyan mértéki, hogy ennek kovetkeztében a beszédnek hallas utan térténd megérté-
sére nem, vagy csak részben képesek”. Golden-Meadow és Mayberry (2001) szintén ra-
mutatnak arra, hogy az a gyermek, akinél a hallasvesztés mértéke a 70-89 dB tartomany-
ban mozog, még a kiabalo beszédet sem hallja, > 90 dB-es hallasvesztéssel pedig csak
egy-egy erés hangot hallanak meg, azokat is inkabb csak mint rezgéseket észlelik. Ezek
az ismeretek indokoljak, hogy a beszélt nyelvek elsajatitasa szempontjabdl a teljesen si-
ketek és a sulyos fokban nagyothallok kozott ne tegytink kiilonbséget. E tanulmanyban mi
is ezt az elvet kovetjiik, és a tovabbiakban egylittesen a siketek megjeldlést hasznaljuk.

A siketek oktatasaban a vilag szamos pontjan, igy a kozép-eurdpai régidban is az 1880-as
Milan6i Kongresszus hatarozatanak eredményeképp (Gallaudet University Archives,
1963) az tgynevezett oralista szemlélet az iranyado (vo. Moores, 2010). A tanuldk a
hangz6 nyelven részesiilnek az oktatasban, jelent6s hangstlyt kap a hallasmaradvany fej-
lesztése és a hangzo beszéd elsajatitasa. Ez a modszer a siket kozosségek tagjaiban ellen-
érzést valtott és valt ki, mert szamunkra csak a jelnyelven torténé kommunikaci6 jelenti a
100%-os informacioatvitelt, vagyis a teljes informacios akadalymentesitést (Szabo, 2003,
p. 54; Vasak, 2005, p. 167). Minél nagyobb foka a gyermek hallasvesztése, annal valoszi-
niibb, hogy a jelnyelv az az els6 nyelv, amelyet természetes uton a legkdonnyebben el tud
sajatitani. Ennek ismerete késébb el6 tudja segiteni a tobbségi verbalis nyelv irott és/vagy
hangz6 formdjanak elsajatitasat. Grosjean (1999) nagyhatasu, szamos nyelvre leforditott
cikke szerint a hallé tarsadalom felel6ssége, hogy biztositsa a siket gyermekek jogat a
kétnyelviivé valashoz, és az egyes orszagok oktatasi rendszerének elodazhatatlan feladata
ott, ahol ez még nem tortént meg, a bilingvalis oktatas, és az erre képzett tandrok biztosi-
tasa. Mire a siket gyermek eléri azt az osztalyfokozatot, ahol a tanterv bevezeti az idegen
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nyelvet, idealis esetben mar mindkét nyelven kellé kompetenciaval rendelkezik, ,,amire
alapozni lehetne tovabbi akusztikus nyelvek szerkezetét és szokincsét a hasonlosagok és
kiilonbségek bemutatasa révén” (Guti & Szépe, 2006, p. 115).

A siketek idegennyelv-tanulasarol napjainkban elérhetd publikaciok foként azzal fog-
lalkoznak, hogy egy-egy oktatasi program vagy kurzus keretén beliil milyen méodszereket
és tananyagokat hasznaltak a tanarok a vilag kiilonb6z6 pontjain. A Janakova (2008) altal
szerkesztett konferenciakdtet cseh szerzoi példaul a pragai Karoly Egyetem idegen nyelvi
kozpontjaban folyd nyelvtanitas gyakorlati tapasztalatairol szamolnak be. Kellett Bidoli
és Ochse (2008) tanulmanykotetében Fleming (2008) egy wolverhamptoni egyetemi kur-
zust ir le, amelyet kiilfoldi siket hallgatok szamara fejlesztettek ki, hogy el6készitsék Oket
a kiilonb6z6 szakos egyetemi tanulmanyaik folytatasara. Programjukban hangsulyos sze-
repet kap a brit jelnyelv (BSL) mint a kozos kommunikaciot segité nyelv elsajatitasa, il-
letve az angol nyelv formalis, irott valtozatanak tanitasa, hiszen az egyetemistak ezzel
talalkoznak a szakirodalomban és ezt kell hasznaljak az egyetemen beadando feladataik
elkészitéséhez is. Ugyanebben a kotetben Svartholm (2008) azt mutatja be, hogy a svéd-
orszagi tapasztalatok szerint az irott svéd megfeleld alapot képezhet az angol nyelv elsa-
jatitasahoz. Hilzensauer és Skant (2008) tanulmanya egy nemzetké6zi projekt keretében
megalkotott online tanfolyamot (SignOn!) mutat be, amelyben az angol iras és olvasas
elsajatitasa a cél, s a kdzvetitd nyelv vagy a részt vevo orszagok (Ausztria, Finnorszag,
Izland, Hollandia, Norvégia, Spanyolorszag, Egyesiilt Kiralysag) jelnyelve vagy a nem-
zetkdzi jelnyelv.

Az elérhet6 tanulmanyok egy kisebb csoportja foglalkozik az egyes készségek elsaja-
titasanak empirikus kutatasaval (Foniokova & Sedlackova, 2013), illetve azzal, hogy a
tanulok nemzeti jelnyelve (Bajké & Kontra, 2008) vagy egyéb jelelt kommunikacios mod-
szerek hogyan hasznalhatok a nyelvtanitasban (Podlewska, 2016; a kommunikacios mod-
szerekr6l altalaban 1. Moores, 2010). Cole (2008) Siena varosaban, olasz siket hallgatok
szamara allitott 6ssze egy angol kurzust, melynek tapasztalatai alapjan felveti az irott ide-
gen nyelv tanitasa mellett a célnyelvi orszag jelnyelvének a bekapcsolasat is a tananyagba.
A norvég iskolarendszerben ez a megoldas az 1997-es tantervi reform 6ta 1étez6 gyakorlat
(Pritchard, 2013). Ennek egyik sarkalatos pontja, hogy a siket norvég kisiskolasok elszor
a brit jelnyelvvel ismerkednek meg, ezen keresztiil taldlkoznak azzal, hogy 1éteznek a sa-
jatjukon kiviil més nyelvek és kulturak is, majd erre épitve vezetik be az angol nyelv tani-
tasat.

A szakirodalomban kevés olyan kutatassal talalkozunk, mely a siket és stlyos fokban
nagyothallé nyelvtanulok egyéni kiilonbségeire iranyult. Magyar feln6ttek és magyar
iskolaskoruak korében az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem kutatdi folytattak két na-
gyobb projekt keretén beliil orszagos, kérdbives adatgyiijtést, majd ezt kovetéen egyéni
interjukat készitettek. Az elsé projekt keretében eldszor budapesti, felnétt siketek kdrében
gyiijtottek egyéni interjis adatokat az adatkdzl6k nyelvtanulasi tapasztalatairdl (Kontrané
Hegybir6, 2010, 2014), majd ezt kévette egy orszagos, nem reprezentativ, kérdbives
adatgyijtés a feln6tt siket népesség korében (Csizér, Kontrané Hegybiro, & Safar, 2008;
Kontra & Csizér, 2013). A masodik projekt a siketek tanintézeteiben és egy szakkozép-
iskolaban folytatott szintén kérd6ives, majd egyéni interjus adatgyijtést (Csizér, Kontra,
& Piniel, 2015; Csizér, Piniel, & Kontrané Hegybiro, 2015; Kontra, Csizér, & Piniel,
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2014; Kontrané Hegybird, Csizér, & Piniel, 2013). Ezek soran a nyelvtanulasi tapasz-
talatok mellett az adatkdzl6k motivacioja, sajat képességeikrol alkotott meggy6zodésiik,
tanulasi stratégiaik és a jelnyelvhasznalattal kapcsolatos véleményiik vizsgalatara kertilt
Sor.

Ezek a magyarorszagi kutatasok arra vilagitottak ra, hogy az adatk6zl6k kevés kivé-
tellel alkalmasnak tartjak magukat arra, hogy megtanuljanak egy idegen nyelven irni és
olvasni. Kiilondsen a fiatalabb korosztaly érzékeli a nyelvtudas fontossagat elsGsorban az
internethasznalatban, mely napjainkban az informacioszerzés €s a kapcsolattartas legfon-
tosabb eszkoze. Hasonld korcsoportokban, hallok kozott gyijtott adatokhoz viszonyitva
az eddigi tapasztalatok szerint a siket és stilyosan nagyothallok atlagosan kevésbé motivalt
idegennyelv-tanulok. Motivaciojukra er@sen hatassal vannak a nyelvtanulas soran szerzett
tapasztalataik és a kozvetlen kornyezetiik (sziil6k, testvérek, baratok) (Csizér, Kontra, &
Piniel, 2015). Az éramegfigyelések és a tanuldkkal folytatott interjik arra vilagitottak ra,
hogy a célcsoport kdrében azok a modszerek lehetnek sikeresek, amelyek megprobaljak a
bilingvalis szemléletet alkalmazni és a hangzé nyelv hasznalata mellett a siket k6z6sség
jelnyelvét is bevonni. A feln6tt adatk6zlok korében gyljtott kérddives adatok klaszter-
elemzése szoros Osszefliggést mutatott a motivacid és a kozott, hogy a megkérdezettek
mennyire tartjak fontosnak a magyar jelnyelv (HSL) hasznélatat a mindennapi életben és
az oktatasban (Kontra & Csizér, 2013). A jelen tanulmanyban bemutatott kérdéives kuta-
tast kiegészitd egyéni interjik szintén kitértek a nemzeti jelnyelv mint az oktatas nyelvé-
nek hasznalatara is (Kontrané Hegybirdé & Csizér, 2019). Nemcsak a magyar, hanem az
osztrak és a cseh adatk6z16Kk is elmondtak, hogy az alap- és kozépfoku tanulmanyaik soran
foként hangzo nyelven folyo oktatasban, illetve idegennyelv-oktatasban vettek részt.

A kutatas modszere

Cél, kutatasi kérdés

A kutatas soran arra kerestiik a valaszt, hogy miként jellemezhetdk a felsGoktatasban
tanulo siket és sulyos fokban nagyothallé didkok idegennyelv-tanulasi motivacios bealli-
todasai harom kozép-eurdpai orszagban. A kérdés megvalaszolasara kérddives kutatast
végeztiink, hogy altalanosithato adatokat kapjunk a fels6foku tanulmanyokat folytato siket
és sulyosan nagyothall6 diakok egyéni kiilonbségeirél (Dornyei & Ryan, 2015).

Minta

A minta kialakitasakor szadmos koriilmény nehezitette a munkankat. Véletlen, repre-
zentativ mintavételi eljaras alkalmazasara nem volt lehetéségiink, mert az adatvédelmi
szabalyozas miatt az egyetemekt6l nem kaphattunk elérést a keresett tanulok felé. A
kényelmi mintavétel soran szisztematikusan torekedtiink arra, hogy minél t6bb fels6foka
képzésben részt vevo siket didkkal fel tudjuk venni a kapcsolatot. A résztvevoket a
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LangSkills projektben részt vevé harom kozép-eurdpai orszagbdl (Ausztria, Csehorszag
¢és Magyarorszag) toboroztuk.

Magyarorszagon a Siketek és Nagyothallok Orszagos Szovetségének honlapja, Auszt-
ridban és Csehorszagban a projektpartnereink intézményének, a GESTU-nak, illetve a
Teiresias Kozpontnak a kapcsolatai révén sikertilt eljutnunk megfeleld adatkdzlokhoz. A
mintaba keriilésnek feltétele volt elsé korben, hogy a megkérdezett jelenleg folytasson
fels6fokt tanulmanyokat. Az igy elért minta sajnos nem érte el az elvarhaté minimum
elemszamot (N=50; Dornyei, 2007), igy kiterjesztettilk a mintavételi eljarast minden olyan
siket és stlyosan nagyothalld felndtt korére, akik a kutatast megel6z6 6t évnél nem
régebben folytattak felséfoku tanulmanyokat és angolul is tanultak. Mivel nemcsak az a
probléma, hogy nagyon kevés siket diak jut el a felséfoku tanulmanyokig, hanem az is,
hogy, akik el is jutnak, sokszor nem tudjak befejezni az egyetemet, igy a diploma meg-
szerzése nem volt feltétele a mintaba keriilésnek. A mintankat végiil 54 megkérdezett
alkotta: Ausztriabol 12, Magyarorszagrol 15 és Csehorszagbol 27 adatko6zl6 toltotte ki a
kérdbivet. A magasabb cseh elemszam az orszag nyelvi kovetelményeibdl adodik. A Cseh
Koztarsasagban a felséfoku képzésben részt vevd valamennyi hallgatd szamara kotelez6
valamilyen nyelvb6l B2-es szintnek megfeleld nyelvtudas elérése, és ehhez a két legtobb
siket hallgatot oktatd egyetem, a pragai Karoly Egyetem és a brnoi Masaryk Egyetem is
kiscsoportos, specidlisan a siketek igényeihez igazitott nyelvtanfolyamokat biztosit
(Sedlackova & Kontra, 2019). Ilyen specialis képzési lehetéség a magyar és az osztrak
fels6oktatasban tudomasunk, illetve az adatk6z16ink elmondésa szerint jelenleg nincs.

A mintaban 36 n6 és 18 férfi szerepel. A megkérdezettek tobbsége siketként hatirozta
meg magat (N=30) és kevesebben mondtak, hogy sulyos fokban nagyothallok (N=15).
Voltak olyan adatk6zl6k, akik cochlearis implantatummal rendelkeztek (N=3), illetve
olyanok is, akik vegyes identitasrol szamoltak be (N=6). A megkérdezettek atlagos élet-
kora Ausztriaban 29, Csehorszagban 31 és Magyarorszagon 35 év volt. Ez nemcsak azért
volt magasabb az atlagos egyetemista korosztalyénal, mert kiterjesztettilk a mintavételt
olyanok korére is, akik 6t évnél nem régebben folytattak felséfokt tanulmanyokat, hanem
azért is, mert sok siket nem 18-19 évesen kezdi meg fels6foku tanulmanyait, hanem ké-
sObb, esetleg szakot valt, vagy hosszabb idére elnytjtva teljesiti a kovetelményeket.

Kérdoiv

A sajat fejlesztésii adatgyijto eszkoz célja az volt, hogy feltarja az adatkozl6ink kozotti
legfontosabb egyéni kiilonbségeket. Osszeallitasaban hagyatkoztunk kordbbi, a magyar
siketek és stlyos fokban nagyothallok korében végzett kutatisainkra. A kérdéiv jelen
valtozatat tobb korben teszteltiik: kutatasmodszertani és siket szakértokkel, illetve siket
adatkozlokkel. Az idegennyelv-tanulas folyamataban és varhatd eredményességében a
motivacionak kiemelt fontossidga van (Dornyei & Ushioda, 2011), ezért tobb skalaval is
mértiik a megkérdezettek motivaciojat, illetve az ahhoz szorosan kapcsolddé tényezéket
Kontrané, Csizér és munkatarsai (2015) kutatasa alapjan. A kérd6iv 51 allitast tartalma-
zott, ezeket 6tfoka Likert-skala segitségével kellett értékelnilik a résztvevéknek, tovabba
13 — hattéradatokat gyiijté, nyitott — kérdést (pl. életkor, nem, hallasallapot, jelnyelvta-
nulas) is magaban foglalt. A skaldk ismertetésekor a teljes mintan elért Cronbach-a
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értékeket kozoljik, mivel a kis elemszam miatt a részmintak szerinti reliabilitasvizsgalat
nem volt lehetséges.

Skalak

1) Erdeklédés és elszantsag (5 allitas; Cronbach-0=0,75): ez a skala tomoriti azokat

az allitasokat, amelyek mérik, mennyire tartjak fontosnak az angoltanulast, és
mennyi energiat hajlandéak erre forditani a megkérdezettek. Példa: Nagyon fontos
szamomra, hogy megtanuljak angolul.

2) Instrumentdlis motivdcio (4 éllitas; Cronbach-a=0,68): ennek allitasai a nyelvtu-

3)

dassal kapcsolatos lehetséges elényoket mérték. Példa: Azok a siketek, akik tudnak
angolul, konnyen talalnak allast.

Kontaktus (6 allitas; Cronbach-0=0,70): ez a skala mérte, hogy a részvevéknek
milyen véleménye van az angol nyelven megvaldsuld kontaktusok sziikségességé-
rol. Példa: Ha a siketek egy kiilfldi személlyel akarnak kapcsolatot tartani, ezt
angolul tudjak megtenni.

4) Milié (5 allitas; Cronbach-a=0,89): mennyire timogatjak a siket nyelvtanuldkat a

csaladtagjaik és barataik. Példa: A barataim és a csaladom 6sztondznek arra, hogy
angolul tanuljak.

5) Internet haszndlat (4 allitas; Cronbach-a=0,60): mennyire tartjak fontosnak a meg-

kérdezettek az angol nyelvet az internet hasznalatahoz. Példa: Sziikséges angolul
tudni ahhoz, hogy az internetet hasznalja az ember.

Korabbi, siketek és sulyosan nagyothallok korében végzett vizsgalataink ravilagitottak
arra, hogy ennél a tanuldi csoportnal fokozottan fontos a megfeleld tanitasi modszerek
hasznalata, beleértve a jelnyelv kiemelt szerepét is az iskolaban és a mindennapi életben
(Kontra & Csizér, 2013; Kontra et al., 2014). igy a kovetkezé skalak is helyet kaptak a
kérdéivben:

1)

2)

3)

Tanitasi modszerek (4 allitas; Cronbach-o=0,71): azok a tanitasi eljarasok és tech-
nikék, amelyeket hasznosnak tartanak a siket nyelvtanulok, illetve, hogy milyen
szerepe van a tanarnak a siketek oktatasaban. Példa: Ahhoz, hogy idegen nyelvet
tanuljon az ember, tanarra van sziiksége.

A jelnyelv iskolai haszndlatdval kapcsolatos képzetek (5 allitas; Cronbach-a=0,88):
a skala allitasai azt mérték, milyen szerepe lehet a jelnyelvnek az idegennyelv-ta-
nulésban. Példa: Egy olyan tanar, aki jelnyelvet hasznal az 6ran, hatékony.

A jelnyelv mindennapi életben torténd haszndlataval kapcsolatos képzetek (5 alli-
tas; Cronbach-a=0,71): ezekkel az allitisokkal azt vizsgaltuk, milyen szerepe van
a jelnyelvnek a megkérdezettek szamara a mindennapi életben. Példa: A siketek
barmit ki tudnak fejezni jelnyelvvel.

A kutatas soran képet akartunk kapni arrdl is, hogyan alakulnak a fontos nyelvtanulasi
folyamatok, ezért harom skala mérte a kiilonb6z6 nyelvtanulasi stratégidkat is. Azokat a
tényezoket vettiik figyelembe, amelyek nemcsak az altalanos stratégidkkal foglalkozo
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szakirodalom alapjan tiinnek fontosnak (O’Malley & Chamot, 1990; Oxford, 1990), ha-
nem a korabbi kutatasaink eredményei alapjan a siket nyelvtanulok szempontjabél is kii-
16n6sen hasznosak lehetnek (Csizér, Piniel, & Kontrané Hegybiro, 2015).

1) Kognitiv nyelvtanuldsi stratégidk (6 allitas; Cronbach-a.=0,78): olyan tudatos tech-
nikak, amelyek a célnyelv kiilonb6z6 hasznalataval konnyitik meg a nyelvtanulast.
Példa: Tobbszor leirom az 1j, angol szavakat, hogy megjegyezzem Oket.

2) Affektiv nyelvtanuldsi stratégidk (3 allitas;, Cronbach-a=0,84): olyan technikak,
amelyek a nyelvtanulassal kapcsolatos pozitiv és negativ érzelmek kezelésére ira-
nyulnak. Példa: Ha angoltanfolyamra jarok és jo a hazi feladatom, biiszke vagyok
magamra.

3) Tarsas nyelvtanuldsi stratégiak (2 allitas; Cronbach-a=0,50): azok a technikak,
amelyek masok bevonasaval és kooperacié segitségével timogatjak a nyelvtanulasi
folyamatot. Példa: Ha valamit nem értek egy angoloran, megkérdezem a tanart.

A kérdobives adatfelvételt tobb 1épcs6ben valdsitottuk meg. Eldszor is elkészitettiik a
kérd6iv elsé valtozatat angol nyelven, hogy a kutatocsoport résztvevéi meg tudjak azt vi-
tatni, és siket szakért6k segitségével ellenérizhessék az allitasok tartalmat, valamint meg-
fogalmazasat. Miutan a kutatasi és tapasztalati szakértokbol allo csapat véglegesitette az
angol nyelvii kérdéivet, azt leforditottuk a harom résztvevé orszag nyelvére: németre,
csehre és magyarra. Hogy biztositsuk az akadalymentesitett adatfelvételt, a kérddivet le-
forditottuk a harom orszag nemzeti jelnyelvére is.

Az 0sszes forditas elkészitése soran késziilt visszaforditas is, amely 1épés segitségével
kikiiszoboltiik a félreértéseket és félreforditasokat. Miutan az adatgyijté eszkdz egyér-
telmi és pontos jelelhetdségérol a kiilfoldi partnerek segitségével meggydzddhettiink, a
szoveget véglegesitettiik, elkészitettitk kérdésenként a videofelvételeket, amelyeket anya-
nyelvi jelnyelvhasznalok ellendriztek. Kovetkezé 1épésként elkésziilt az online adatgyijté
feliiletek harom valtozata: a harom nemzeti nyelven és nemzeti jelnyelven.

Adatfelvétel és - elemzés

Az adatgyjtésre 2018 juniusa és oktobere kozott keriilt sor. A kitdltés soran a meg-
kérdezettek donthették el, hogy a kérd6iv irdsos valtozatat hasznaljak-e vagy a videofel-
vételeken kovetik a kérd6iv allitasait. Az elemzés elkészitéséhez a hairom Excel adatfajlt
egy SPSS adatfajlban egyesitettiik. A leird elemzés mellett klaszterelemzést is készitet-
tiink, hogy jobban megismerhessiik a siket és sulyosan nagyothalld nyelvtanulok kozotti
kiilonbségeket. A klaszterelemzés soran hierarchikus klaszterezés alapjan dontottiink a
haromklaszteres megoldas mellett. A hierarchikus klaszterelemzés sordn kapott klaszter-
kozpontokat hasznaltuk a végsé klasztermegoldas kialakitasanal (Csizér & Jamieson,
2013).
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Eredmények

Leiro statisztikai adatok

A leird statisztikai eredmények (1. tablazat) 6sszességében pozitiv képet mutatnak, hi-
szen az Osszes skalanak az atlaga magasabb, mint a skala elméleti kézéppontja (3). Leg-
magasabb atlagot, meglehetdsen alacsony szorassal, a Tanitdsi modszerek (4,67), A jel-
nyelv iskolai haszndlataval kapcsolatos képzetek (4,42) és az Erdeklédés és elszdntsig
(4,42) skalaja érte el. A siket adatk6zl6k tehat nemcsak motivaltak arra, hogy angolul ta-
nuljanak, hanem tgy gondoljak, hogy megfelelé modszerekkel (értsd: jelnyelvi kozveti-
téssel) valamilyen szinten meg is tudjak azt tanulni. Azonban a sikeres nyelvtanulashoz
nemcsak elszantsag és érdeklddés kell, hanem megfeleld tanulasi stratégiak hasznalata is,
amelyek meg tudjak konnyiteni a tanulds folyamatat.

1. tablazat. A skaldk leiro statisztikdja

Skdla Atlag  Széras
Kognitiv tanulasi stratégiak 3,26 0,89
Instrumentalis motivacio 3,49 1,07
Milié 3,68 1,10
Kontaktus 3,88 0,80
Internethasznalat 3,95 0,68
Tarsas tanulasi stratégiak 4,06 0,86
Affektiv tanulasi stratégiak 4,26 0,86
A jelnyelv mindennapi életben torténd hasznalataval kapcsolatos képzetek 4,32 0,69
Erdeklédés és elszantsag 4,42 0,66
A jelnyelv iskolai hasznalataval kapcsolatos képzetek 4,42 0,76
Tanitasi modszerek 4,67 0,55

A harom mért stratégiatipus (1. tablazat) kozil a kognitiv stratégiak érték el a legala-
csonyabb atlagot, nemcsak a két masik stratégia fajtat méro skaldhoz viszonyitva, hanem
az 0sszes tobbi skalat is beleértve. Ez az atlag szignifikansan alacsonyabb, mint a tarsas
vagy affektiv tanulési stratégidkat méro skalak atlagai, ami azt mutatja, nem biztos, hogy
vannak hatékony nyelvtanulasi technikdk a mintankba keriilt siket nyelvtanuldk birtoka-
ban.
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A Klaszterelemzés eredményei

A leir6 statisztika alapjan kirajzolodd — kissé ellentmondasos — kép sarkallt minket
arra, hogy Kklaszterelemzést végezziink. A csoportképzd valtozénak az Erdekiédés és el-
szantsdg, valamint az lnstrumentdalis motivacio skalakat valasztottuk ki, mert ez a két skala
szolgalt leginkabb magyarazand6 valtozonak. Az eredményeket a 2. és 3. tablazatok tar-
talmazzak.

A 2. tablazat alapjan jellemezhet6 a harom klaszter. Az els6 klaszterbe tartoznak azok
a megkérdezettek, akiknek mind az altalanos motivaciojuk, mind az instrumentalis moti-
vaciojuk nagyon magas. A harmadik klaszterbe keriiltek az éppen ellentétesen jellemez-
het6 adatkozl6ink: mindkét skalan 6k érték el a legalacsonyabb atlagot. A kdzépsé csoport
(Klaszter 2) a legérdekesebb csoport: mindharom klaszter koziil 6k érték el a legmagasabb
atlagot az Erdeklédés és elszantsdg skalajan, de ehhez egy sokkal alacsonyabb atlagh
Instrumentalitas skala tartozik. A harom klaszter koziil ez utobbi a legnagyobb, igy nem
véletlen, hogy a leiré statisztikai adatok némi ellentmondast tiikroztek, mert a mintaba
keriiltek majd 40%-a ilyen ellentmondasos motivacioval irhato le.

2. tablazat. A végsd klaszterkdzéppontok a harom klaszterben

Klaszterkozéppontok a harom klaszterben

Skala
1 2 3
Instrumentalis motivacio 4,58 3,37 2,03
Erdekl8dés és elszantsag 4,50 4,77 3,73
Egyes klaszterekbe tartozok szama (aranya, %) 20 (37) 21 (39) 13 (24)

A klaszterelemzés soran fontos tudni, hogyan alakulnak az egyes klaszterekben nem-
csak a klaszterképz6 skalak atlagai, hanem a kutatasba bevont tobbi skéla atlaga is, ame-
lyek esetlinkben a nyelvtanulassal kapcsolatos kiilonb6z6 tényezOket mérik. A 3. tablazat
tartalmazza a széraselemzés eredményeit.

A két klaszterképz6 skala eredménye szignifikans eltérést mutat, azonban az figye-
lemre mélto, hogy a tovabbi kilenc skalabol csak hdrom mutat szignifikans eltérést az
egyes klasztercsoportokban. Ez azt jelenti, hogy kevés olyan tényez6t sikeriilt mérniink,
amelyek alapjan meg tudjuk kiildnboztetni a jobban, illetve kevésbé motivalt nyelvtanu-
l16kat. A klaszterképz6 skalakon kiviil a kontaktus, a milié és az internet hasznélata eseté-
ben talaltunk szignifikans eltéréséket az egyes klaszterekben, ami azt jelenti, hogy az eze-
ken a skaldkon elért atlagok kiilonboztetik meg a hallgatokat. Ha szemiigyre vessziik a
tobbi skalat, amelyek esetében nincsenek szignifikans kiilonbségek az egyes klaszterek
kozott, akkor latszik, hogy ide tartoznak a jelnyelvvel, tanitadsi modszerrel és tanulasi stra-
tégiakkal kapcsolatos skalak. Ez azt mutatja, hogy fiiggetleniil att6l, hogy a siket nyelvta-
nulé milyen mértékben motivalt az angol tanuldsaban, abban mindenképpen jelnyelven
keresztiil szeretne részt venni, azon a nyelven, amelyet az iskolaban és az életben is a
legtermészetesebben hasznalhatonak tart.
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3. tablazat. A szoraselemzés eredményei az egyes klasztercsoportokban

Skala F p Post-hoc teszt*
Instrumentalis motivacio 164,998 < 0,001 3<2<1
Erdekl8dés és elszantsag 16,510 <0,001 3<1,2
Kontaktus 5,331 0,008 3<2,1
Milid 9,261 < 0,001 3<2<1
Internethasznalat 11,856 < 0,001 3<2,1
Tanitasi modszerek 0,333 0,719 -
A jelnyelv mirrldennapi ¢letben torténd hasznalataval kap- 0.758 0,474 B
csolatos képzetek
Kognitiv nyelvtanulasi stratégiak 1,868 0,165 -
Tarsas nyelvtanulasi stratégiak 2,220 0,119 -
Affektiv nyelvtanulasi stratégiak 1,630 0,206 -
A jelnyelv iskolai hasznalataval kapcsolatos képzetek 0,194 0,824 -

* Duncan post-hoc teszt; < = szignifikans kiilonbség; , = nem szignifikans kiilonbség

Megyvitatas

A leird statisztikai elemzésbdél kirajzolodo altalanos pozitiv képet néhany ponton arnyal-
nunk kell. Annak ellenére, hogy mindegyik skala atlaga magasabb lett az elméleti k6zép-
pontnak tekinthetd értéknél, a magas és alacsony skalaatlagok 6sszehasonlitasa azt mu-
tatja, hogy bar az adatkdzl6k erés motivaciordl szamoltak be, az adatok alapjan nem latjuk
teljes mértékben bizonyitottnak, hogy birtokaban vannak a megfeleld tanulasi stratégiak-
nak. Tanari szemsz6gb6l nézve ez azt jelenti, hogy a tanaroknak nemcsak a nyelvet kell
vagy kellene tanitaniuk (jelnyelvi kozvetitéssel), hanem azt is, hogyan lehet az idegen
nyelvet hatékonyan tanulni.

Aggodalomra adhat okot az is, hogy az Instrumentalitis és a Mili6 skalak atlaga is
meglehetdsen alacsony, azaz a siket nyelvtanulok nincsenek teljes mértékben tudataban
annak, hogy milyen pragmatikus elényei lehetnek a nyelvtanulasnak, vagy ezek az el6-
nyok egyéb nehézségek miatt nehezen elérhetdk szamukra. Illetve tovabbi kérdés, hogy a
kornyezeti tiamogatas hogyan jellemezheté. Az, hogy a siketek pozitivan allnak az angol
nyelv tanulasdhoz, a korabbi eredményeink alapjan nem meglepé (Csizér, Kontra, &
Piniel, 2015), azonban kérdés marad, hogy a jelnyelven kiviili skalak esetében milyen
eredményt kapnank egy nem siket egyetemistakat tartalmazo mintan. Korabbi adataink
alapjan a kiilonbség jelentds mind a motivacio, mind a kdrnyezeti timogatas esetében, bar
az eredmények mar tobb mint egy évtizedesek (Csizér & Kormos, 2007; Kormos & Csizér,
2005, 2008).
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A leir¢ statisztikai eredményeket alatamasztja a klaszterelemzéssel kapott jellemzés is,
hiszen az adatk6zI6k egy nem elhanyagolhatd nagysagu csoportja ellentmondasos moti-
vacios profillal irhato le: érdekléddek és elszantak a nyelvtanulasra, de annak instrumen-
talis hasznarol nincsenek teljesen meggy6zddve. Ennek magyarazata az lehet, hogy mun-
kaerépiaci hatranyos helyzetiiket erésebben hatirozza meg a hallasallapotuk, mint az,
hogy rendelkeznek-e valamilyen szintli idegennyelv-tudassal. Erre a jelenségre vannak
adataink a korabbi magyarorszagi kutatasainkbol (Kontrané Hegybiro, 2010), illetve a
LangSkills kérdéives kutatas utan gyiijtott, de még nem teljesen feldolgozott egyéni inter-
juink atirataiban is talalunk erre utalast. Tovabbi megfontolasra érdemes eredmény, hogy
néhany skala esetében nem talaltunk kiilonbségeket az egyes motivacios klaszterek kozott,
mert ez a tény megmutathatja, milyen tényezékon keresztiil lehetne még inkabb motivalni
a siket nyelvtanulokat. Ezek a jelnyelv kozvetitésével torténd idegennyelv-oktatas és a
kiilonb6z6 nyelvtanulasi stratégiak bemutatasa. Kiilonosképpen az igen alacsony atlagot
mutatd kognitiv tanulasi stratégiak elsajatittatasa és hasznalata terén nyujthatnanak a ta-
narok segitséget a siket nyelvtanuloknak. Azt is meg kell jegyezniink, hogy az 6t skala
esetében, ahol szignifikans kiilonbségeket talaltuk, ott rendre a legkevésbé motivaltak cso-
portja érte el a legalacsonyabb atlagokat. A tobbi skala esetében az els6 két klaszter nem
mutat szignifikans kiilonbséget, ami utalhat arra, hogy hiaba er6sen motivalt egy siket diak
az angol tanulasara, konnyen feltamad benne a kétely, hogy képes lesz-e valodi sikereket
elérni.

Osszegzés

Rendhagyo mddon egy olyan kovetkeztetéssel kell kezdeniink ezt az dsszefoglalot, ami
nem az eredmények elemzésébol fakad, hanem a mintavételi folyamatbol. Az a tény, hogy
harom orszagban alig tobb mint 50 adatk6z16t tudtunk 6sszegytijteni, mar Gnmagéban is
jelzi a problémat, ami a siket és a sulyosan nagyothall6 fiatalok felsdoktatasban torténd
tovabbtanulasat illeti. Ervelhetiink Gigy, hogy csak azért volt ilyen nehéz a mintat 5sszeal-
litanunk, mert az idegennyelv-tanulas feltétele volt a mintaba kertilésnek, de ezzel az érv-
vel csak a problémat gorgetjiik magunk eldtt: idegennyelv-tudas nélkiil a siket tanulok
nemcsak a felsGoktatasi mobilitasi programokbol szorulnak ki, hanem — amint erre Guti
és Szépe (2006) mar évekkel ezel6tt ramutattak — még diplomaval egyiitt is hatranyba
keriilnek a munkaerdpiacon az értelmiségi munkavallalasban. Pedig a siketek tobbsége
alkalmas arra, hogy az els6é nyelvén til tovabbi nyelveket sajatitson el. Bar nem mindegyik
érintettben tudatosul ez a tény, a siketek kétnyelviiek: kétnyelviiségiik a siket kozdsségiik
altal hasznalt jelnyelvet és a hallo kornyezetiik altal hasznalt verbalis nyelvet foglalja ma-
géaban (Grosjean, 1999).

Ami a legfontosabb eredményeinkbdl kovetkezik, mindenképpen orvendetes, hogy a
siket és nagyothall6 megkérdezetteink jelentds részben pozitivan allnak az angol tanula-
sahoz, bar az instrumentalis motivacidjuk nem tlinik nagyon erésnek, illetve az sem biztos,
hogy a kornyezetiikté] megkapjak a motivacio erésitéséhez sziikséges tamogatast. fgy fe-
liletesen szemlélve, a leird statisztikak alapjan azt gondoljuk, hogy nincs gond a siket
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nyelvtanulok motivaciojaval és hozzaallasaval, de a klaszterelemezés alapjan latszik, hogy
a legmotivaltabb nyelvtanulok sem feltétleniil rendelkeznek olyan stratégiakészlettel és
olyan hozzaallassal, amelyek segitségével hatékonyabban tudnanak idegen nyelveket ta-
nulni.

Ezek a kovetkeztetések a tanarok egyes feladataira hivjak fel a figyelmet. A siket dia-
kok szamara kiemelten fontos, hogy ne kizardlag a nyelvet tanitsak nekik, hanem azt is,
hogyan kell nyelveket tanulni, kihasznalva a kétnyelviiségiikbél ad6do elényoket. Fontos,
hogy olyan feladatokkal talalkozzanak az éran, amelyek lehet6vé teszik, hogy valds telje-
sitményre kapjanak az onbizalmukat serkentd pozitiv visszajelzést. Az instrumentalis mo-
tivacio erdsitése pedig feltételezéseink szerint az altal érhetd el, ha a siketek nyelvtanulasa
nem reked meg az alapfokon, hanem eljut arra a szintre, ahol a tanitvanyok egy-egy szo-
vegértési vagy kommunikacios feladat kapcsan megtapasztalhatjak, hogyan segiti 6ket a
nyelvtudas az egyéb, akar szakmai, akar maganéleti céljaik elérésében. Ezt a feltételezést
tovabbi kutatasoknak kell megerésitenie.

A sikeres siket nyelvtanuloknak jol képzett nyelvtanarokra van sziikségiik. Ehhez vi-
szont megfeleld tanarképzésre, illetve tanartovabbképzésre lenne sziikség, melynek soran
a (leend6) tanarok elsajatithatndak a nemzeti jelnyelven torténé nyelvtanitis alapjait,
amelynek magaban kell foglalnia a siket kozosség jelnyelvét és a bilingvalis oktatds mod-
szertani ismereteit. A LangSkills projekt keretén beliil késziild, barki altal elérhetd online,
angol nyelvi és angol modszertani tanfolyamok reményeink szerint hozza fognak jarulni
ennek a célnak az eléréséhez. Meggy6z6désiink, hogy a sikeres nyelvtanulas pozitivan hat
nemcsak a siket egyénre, hanem a kornyezetében é16 siket sorstarsakra is. Minél tobb si-
keres példat tudunk felmutatni, annal inkabb remélhetjiik, hogy a kérnyezeti tamogatas is
erdteljesebb lesz, ami tovabb erdsitheti a sikeres siket tanulokat.

A kutatas tagadhatatlan hidnyossaga a minta méret. Nagyobb mintaval aprolékosabb
elemzéseket lehetett volna végezni. Tovabbi kutatasoknak kellene a kozépfoka oktatasbol
kikertilt siketekkel foglalkozni, hogy tobbjiiknek lehessen sikeresebb atmenetet biztositani
a fels6foku tanulmanyaikba, hiszen koriikbél keriilhetnének ki a jové pedagdgusai, akik
magas szintii jelnyelvi és pedagogiai ismeretekkel rendelkezve képesek lennének a haté-
kony, sikeres oktatasra. Tovabbi, kvalitativ modszerek alkalmazasaval folyé kutatasaink
révén lehetOség lesz feltarni nemcsak az egyéni, hanem a jellemz6 kontextusbeli kiilonb-
ségeket is.
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ABSTRACT

THE FOREIGN LANGUAGE LEARNING MOTIVATION OF DEAF AND SEVERELY
HARD-OF-HEARING STUDENTS IN HIGHER EDUCATION: CONCLUSIONS FROM A
CLUSTER ANALYSIS

Edit Kontrané Hegybir6 & Kata Csizér

The aim of the investigation presented in this study was to map the foreign language learning
experiences, motivation and learning strategies of deaf and severely hard-of-hearing
individuals who were students at a higher educational institution or were pursuing tertiary level
studies at any one time in the past five years. The authors were also interested in finding out
the role participants attributed to the use of sign languages in the teaching and learning of
foreign languages. Data collection took place in the framework of a 3-year international
Erasmus+ project entitled “Language Skills of Deaf Students for International Mobility.” The
participants were recruited from three participating countries: Austria, the Czech Republic, and
Hungary. A barrier-free — written and signed — online survey was filled out by 54 respondents.
The data were first subjected to a descriptive statistical analysis and then cluster analysis was
also performed. The results show a controversial motivational profile for a substantial group
of the respondents: they are interested in foreign languages and motivated to pursue foreign
language studies, yet they are not convinced of their instrumental benefits. It was also found
that not even the most motivated participants in the sample might be aware of effective
language learning strategies with the help of which they would be able to enhance their
language learning process. The research results highlight the importance of learning experience
gained in primary and secondary education and the need for well trained teachers who are
capable of catering for the needs of this very special group.
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A tarsas problémak megoldasi folyamatat vizsgalo kutatasok (pl. D’Zurilla & Nezu, 2007,
Frauenknecht & Black, 2010; Kasik, 2015) szerint a hatékony, sikeres problémamegoldas
kulcseleme a problémahelyzethez (magahoz a problémahoz, a masik félhez és onmagunk-
hoz) val6 viszonyulas: mit gondolunk a probléma kialakulasarol, okarol, megoldhatosa-
gardl, szeretnénk vagy sem megoldani, mit érziink a masik féllel kapcsolatban, miként
gondolkodunk dnmagunk hatékonysagarol, hogyan vélekediink a masik szandékairol, 1a-
tunk-e lehet6séget arra, hogy sajat er6feszitéseink mellett a masik fél partner lesz a helyzet
kielégit6 megoldasaban. Mindez alapvetéen meghatarozza a problémamegoldas viselke-
désben, gondolkodasban ¢és érzelmekben egyarant megnyilvanuld stilusat.

Mind a kilfoldi, mind a hazai vizsgalatok (pl. D’Zurilla, Nezu, & Maydeu-Olivares,
2002; Eskin, 2013; Frauenknecht & Black, 2010; Kasik, 2015; Kasik, Gal, Jambori, Fejes,
Nagy, & Szabd Hangya, 2019) alapjan serdiildkorban — az ezt megel6z6 és kovetd élet-
szakaszhoz képest — altalaban kiemelked6en magas a negativ viszonyulas gyakorisaga, és
ehhez az altalanos problémamegoldasi stilusok (racionalis, impulziv, elkeriil6) koziil don-
téen az impulziv, a negativ érzelmek vezérelte, valamint az elkeriild, a problémat kiilon-
b6z6 formaban negligald, esetleg a problémas helyzet megoldasi folyamatabdl kilép6 sti-
lus tarsul. Igen ritkan fordul el6, hogy negativ viszonyulast racionalis — tényeken alapuld,
a lehet6ségekre és azok kovetkezményeire nagymértékben koncentrald, azokat alaposan
mérlegeld, a masik fél szandékait is nagymértékben figyelembe vevo — stilus kdvet serdii-
16korban.

Mindezek az életkori jellemzék els6sorban kérdbives vizsgalatok adatai alapjan
ismertek. Joval kevesebb kutatas alkalmaz példaul interjat, térténetelemzést, megfigye-
1ést, illetve mérémiiszeres (pl. EEG) eljarast (Kasik, Gal, & Csibri, 2018). A legtobbszor
hasznalt, nemzetkdzileg elismert, jo megbizhatosagi mutatokkal rendelkez6 kérdéivek (pl.
SPSI-R: Social Problem Solving Inventory—Revised, D’Zurilla et al., 2002; SPSI-A:
Social Problem Solving Inventory—Adolescents, Frauenknecht & Black, 2010) alapja a

113


https://doi.org/10.17670/MPed.2019.2.113

Kasik Laszl6 és Gal Zita

viszonyulast és a megoldasi stilust mint a szocialisprobléma-megoldas két részfolyamatat
elkiilonité modell (Chang, D’Zurilla, & Sanna, 2004). E kérdéivek az altalanos — vagyis
a nem személy- és/vagy helyzetspecifikus — szocialisprobléma-megoldas mitkodésének
feltarasat teszik lehetové, illetve a viszonyuldst és a megoldasi stilusokat foként egy-egy
faktor mentén mérik (Kasik, 2015; Kasik, Gal, & Toéth, 2018). Ugyanakkor néhany szo-
cidlpszichologiai, a kornyezet jellemzdinek és a problémahelyzetben szerepld partner,
partnerek sajatossagainak fontossagat hangstlyozo kutatas (pl. Eskin, 2013; Kasik, 2016)
eredménye ramutat arra, hogy egy-egy problémahelyzetben és személlyel kapcsolatban a
problémamegoldas specidlis jellemzokkel bir, ezért az altalanos problémamegoldas
vizsgalata nem elegend6 példaul egy iskolai segit-fejleszté program elején végzett felta-
raskor (Gal & Kasik, 2017).

A tanulméanyban ismertetett kutatads célja a negativ problémaorientacié személy- és
helyzetspecifikus jellemzdinek elemzése volt 12, 15 és 18 évesek korében. A negativ ori-
entacio mérésére az SPSI-R (D’Zurilla et al., 2002) és a NEGORI (Negativ Orientacio
Kérddiv — Kasik et al., 2018) hasznalata mellett egy korabbi kutatas (Kasik, 2016) soran
feltart, serdiildkorban nagyon gyakran el6forduld kortarsi problémak (pl. megigért egyiitt-
miitkodés hianya) alapjan alkottunk torténeteket, s ezeket kellett a vizsgalatba bevont dia-
koknak értékelni. A kutatas megfelel annak az elvarasnak, miszerint a kérdéives vizsgalat
mellett mas eljarassal és fokusszal is sziikséges elemezni a negativ problémaorientacio
életkori jellemzdit, helyzet- és személyspecifikussagat, ami alapjan pontosabb iskolai fej-
lesztési célok fogalmazhatok meg.

A szocialisprobléma-megoldas folyamata és mérése

A személykozi problémak megoldasa, vagyis az, hogy miként viszonyulunk egy tarsas
problémahoz, hogyan gondolkodunk, érziink egy problémas helyzetben, illetve mit te-
szlink — vagy mit nem — annak érdekében, hogy megoldodjon az adott probléma, dontéen
befolyasolja tarsas kapcsolataink alakulasat, hatassal van szakmai-tanulmanyi sikeressé-
giinkre, illetve pszichés jollétiinkre egyarant (D’ Zurilla et al., 2002). A személyk6zi prob-
1émak megoldasanak vizsgalatara dont6en kérdbives vizsgalatokat végeznek. A leggyak-
rabban alkalmazott kérdéivek egyik része a problémamegoldas teljes folyamatanak (orien-
tacios és megoldoi), masik résziik egy-egy részfolyamat, illetve azon beliil egy vagy tobb
teriilet (pl. korabbi tapasztalatok, érzelmi viszonyulas, kovetkezmények mérlegelése) mé-
rését teszi lehetdvé. Barmelyik kérdbivszerkezetrdl van szo, a faktorok a mért jelenség
szitk keresztmetszetének elemzésére alkalmasak. Példaul az uralkod6 elméleti modell
alapjan — a szocialisprobléma-megoldas egy viszonyulasi és egy megoldoi részfolyamat-
bdl all (D’Zurilla, Nezu, Maydeu-Oliveras, 2004) — a negativ orientacid teljes mértékben
negativ jelenségként értelmezett (pl. ,,nem tudom megoldani, alkalmatlan vagyok ra,
biztosan nem sikeriil”), és a személy szamara hatranyokkal jar, akarcsak az elkeriilé vagy
az impulziv megoldoi stilus (pl. kilépés a helyzetbdl, a felelésség nem vallalasa; negativ
érzelmek kifejezése, sajat érdek érvényesitése, kapkodas). Azonban e tarsas jelenségek
nem ennyire egyértelmiiek és kiszamithatoak, amit Kasik és munkatarsai 2016-2017-ben
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Serdiilok altalanos és specifikus negativ orientacioja kortarsi problémaikkal kapcsolatban

végzett mérbeszkoz-fejlesztési és mérési munkai is bizonyitottak: az Elkeriilés kérd6ivvel
(Kasik, Vidakovich, Gaspar, & Toth, 2017) végzett elemzések alapjan e megoldoi stilus
egyes formait a serdiilok pozitivumként értelmezik (pl. a halogatas torténhet erdgyiijtés
érdekében, tehat az elkeriilés nem végleges stratégiaként értelmezhetd), és olykor szoros
kapcsolatban all a pozitiv orientacioval (azzal, hogy most nem oldom meg, erét gylijtok,
s majd amikor alkalmas, igyekszem megoldani, s bizom benne, sikeriilni fog).

A szintén Kasik és munkatarsai altal 2016-2019 kozott végzett kutato-fejleszté munka
egyik eredménye a NEGORI (Negativ Orientacié Kérdoiv, Kasik et al., 2018) volt, mely
kérdéivvel szamos olyan aspektusa is mérhetd a negativ viszonyulasnak (pl. a negativ vi-
szonyulas pozitiv kovetkezményekkel jar), amely mas kérddivekkel nem, és ezek ugyan-
csak arnyaljak a korabbi viszonyulds—stilus kapcsolatot. Bizonyitottak, hogy a negativ ori-
entacio és az elkeriilés valoban szoros Osszefliggésben all, am csak azokban az esetekben
koveti elkeriilés a negativ viszonyulast, ha a negativ viszonyulason beliil a negativ énha-
tékonysag dominal. Amennyiben példaul a pozitiv kovetkezmény (pl. igy nem leszek szo-
moru, jobb lesz a helyzetem), akkor mar alacsonyabb az elkeriilés mértéke, S az lathato,
hogy ekkor a negativ viszonyulas a racionalis stilussal all szorosabb dsszefliggésben.

A hazai kérdéives kutatasok (pl. Kasik, 2012, 2014, 2015, 2016; Kasik & Gal, 2017;
Kasik, Guti, Gaspar, & Zsolnai, 2016) eredményei alapjan jelentds a kiilonbség a serdiilok
adta valaszok kozott, ha altalanos, illetve ha egy-egy személyhez kapcsolodo személykozi
problémarol kell itéletet alkotniuk a serdiiloknek. Az altalanos szocialisprobléma-megol-
dast feltaro vizsgalatok (pl. D’Zurilla et al., 2004; Frauenknecht & Black, 2010; Kasik,
2015; Kasik et al., 2016, 2017, 2018) eredményei Szerint a serdiilékori problémamegoldas
nem egységes, 12—18 éves kor k6zo6tt mind a viszonyulas, mind a viselkedésben, gondol-
kodésban és érzelmi reakciokban megmutatkozé megoldasi stilus valtozik, illetve jelentd-
sek az egyéni eltérések, melyek hatterében foként az eltérd csaladi szocializacios hatasok
allnak; ezek koziil leginkabb az anya (gondoz0) és gyermeke kozotti kapcesolat, illetve az
anya (gondozd) mint problémamegold6 minta kiemelked6 hatast (D’Zurilla et al., 2004).

Eskin (2013) szerint a kérdbives vizsgalatokkal csak azokrdl az altalanos kognitiv és
érzelmi sajatossagokrol gytijthetiink informaciokat, amelyeket az egyes kérdéivek mér-
nek, és szamos segit6-fejlesztd program hatasvizsgalatanak elemzése alapjan ezek az is-
meretek nem elegendéek ahhoz, hogy a problémas jellemzoket részletesen, hatékonyan
kezelni és fejleszteni lehessen akar gyerekek, serdiilok, akar felnéttek korében. Lemerise
¢és Arsenio (2000) ugyancsak hangsulyozza, hogy a kiilonboz6 kérdéivek kizarolagos al-
kalmazasa kevésbé teszi lehetdvé a kognitiv és az érzelmi folyamatok alaposabb és a fej-
lesztés szempontjabol kézzelfoghato jellemzok felmutatasat, nehezen hasznalhatok kiin-
dulasi pontként egy-egy fejlesztéskor. Hasonloan vélekedik Frauenknecht és Black
(2010), akik az SPSI-A kérdoiv kidolgozasakor torekedtek egy olyan faktor 1étrehozasara,
amellyel a multban tapasztaltak, a tanult problémamegoldasi viselkedésformak alkalma-
zasa mérhet6. E faktor megbizhatésagi mutatoja a legalacsonyabb (Cronbach-a<0,55),
amit e kérddiv hazai adaptalasa soran Kasik és munkatarsai (2017) is tapasztaltak. Maguk
a kérdoiv fejlesztdi is kiemelik, e teriilet kérddives mérése korlatozott, sziikséges mas mo-
don is mérni ezt a teriiletet.
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Igen sok kiilfoldi és hazai kutatasi eredmény (pl. Eskin, 2013; Kasik, 2015) hivja fel a
figyelmet arra, hogy a hatékony, sikeres problémamegoldas nagymértékben a probléma-
helyzethez (a problémahoz, a masik félhez és dnmagunkhoz) valé viszonyuléstol fiigg,
ami alapvetden meghatarozza a problémamegoldas altalanos stilusat. Azok a gyerekek,
serdiilok és felndttek, akik pozitivan viszonyulnak a problémahelyzethez (,,van megoldas,
meg tudom oldani, képes vagyok ra”), nagyobb valoszinliséggel oldjak meg hatékonyan
tarsas problémaikat. Ezzel szemben azoknak, akikre negativ orientacio jellemzo (,,nem
fog megolddédni, nem tudom megoldani, nem vagyok képes ra”), kevésbé hatékony a
problémamegoldasuk, és szemben a pozitivan viszonyulokkal, megoldoi stilusuk kisebb
mértékben racionalis (tényeken alapuld, tobb lehetdséget és azok kovetkezményeit mér-
legel6), hanem inkabb impulziv (érzelemalapt, kevésbé atgondolt) és elkeriilé (a prob-
1émat negligalo, a feleldsséget nem vallalo). A hatékonysag minden esetben fiigg a masik
fél problémamegold6 viszonyuldsatol és stilusatdl, valamint a helyzeti tényezoktdl (aka-
dalyoktol és lehetoségektol). A hazai keresztmetszeti és longitudinalis vizsgalatok (pl.
Kasik, 2014, 2015; Kasik et al., 2017) alapjan a magyar serdiilék korében 13—15 éves
korban kiemelkedden magas a negativ orientacid (nem bizik dnmagaban, nem szeretné,
vagy ugy gondolja, nem tudja megoldani a problémat), és ezzel szorosan Osszefiigg az
elkeriilés valamely formajanak (pl. negligalas, halogatas) gyakori eléfordulasa. A pozitiv
viszonyulas leggyakrabban racionalitassal parosul, s ez a kapcsolat a 17-18 évesekre
jellemzébb, mint a fiatalabb serdiilékre, tovabba e téren nincs szamottevé nem szerinti
kiilonbség. A lanyok gyakrabban mutatnak impulzivitast, a fitkra az elkeriilés és a
racionalitas jellemzobb.

E kutatasi adatok alkalmasak az életkori és a nem szerinti tendenciak, fobb valtozasi
pontok, illetve az egyéni kiilonbségek megismerésére, am arrdl nem adnak informaciot,
hogy pontosan mi jellemzi az adott személlyel (pl. sziilével, pedagogussal, kortarssal)
kapcsolatos probléma megoldasat, illetve ez miben kiilonbdzik a mas személyekkel valo
probléma értelmezésétol és kezelésétdl. Ugyanakkor bizonyitott, hogy ezen informaciok
birtokaban a segit6-fejlesztd iskolai programok hatékonyabbak, hatasuk hosszabb tava
(Webster-Stratton, 2011). Egy ilyen jellegii hazai pilot mérés (Kasik, 2016) soran példaul
az deriilt ki, hogy a 13—15 évesek korében mutatott magas negativ viszonyulas szignifi-
kénsan gyakrabban jelenik meg az anyaval kapcsolatos, ¢és kisebb mértékben a kortarsak-
kal kapcsolatos tarsas problémaknal, aminek az értelmezésénél azt is figyelembe kell
venni, hogy a sziil6i és a kortarsi problémak a leginkabb eltérd természetiiek.

Bar a személyspecifikus szocialisprobléma-megoldas mérésével részletesebben jelle-
mezhet6 a didkok problémamegoldasa, ezek az eredmények is felvetik a helyzetek sokszi-
niiségébdl fakado, egy személynél megjelend kiilonbségek lehetdségét. A kérddives vizs-
galatok mellett egyre gyakrabban végeznek torténetalapl (szituacidalapu) méréseket, me-
lyek alkalmasak egyiittesen a személy- és helyzetspecifikus problémamegoldas — annak
elsésorban kognitiv és emociondlis jellemzdinek — elemzésére (Eskin, 2013; Spivack,
Shure, & Platt, 1985). A torténetek, problémahelyzetek esetében alapkovetelmény, hogy
a torténetben szerepl6k neve ne egyezzen a vizsgalatban résztvevd nevével, ugyanakkor
egyezzen meg a nemiik, valamint a tdrténet az életkori sajatossagoknak megfeleld legyen.
A megbizhatosagi jellemz6i miatt napjainkban mar ritkabban végeznek megfigyelést,
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mellyel elsésorban a problémamegoldas viselkedésben megnyilvanuld stratégiai azono-
sithatok, és csak elvétve talalunk olyan kutatast, amelyben a vizsgalatban résztvevok fel-
adata egy-egy rovid film vagy kép elemzése megadott szempontok mentén (Kuperminc &
Allen, 2001).

A Kasik (2015) altal végzett kutatas alapjan — melynek célja a serdiil6kori személykozi
problémak korének meghatarozasa volt — serdiilékorban igen gazdag azon helyzetek sora,
amelyeket a didkok (12-18 évesek) kortarsaikkal kapcsolatos személykdzi problémanak
tekintenek. Ezek koziil kiemelked6en magas a kortarsakkal vald egyiittmiikodés hidnya-
nak, a segitségadas hianyanak, a piszkalodasnak, a kikozositésnek, a pletykanak, valamint
a verbalis bantalmazasnak az aranya. Ezen problémak megfeleld alapjait képezik a szoci-
alisprobléma-megoldas, ezen beliil a negativ viszonyulas torténetalapti elemzésének, hi-
szen serdiilokorban a didkok nagyon sok id6t toltenek egymassal az iskolaban, osztalyuk-
ban, mely kdzosségben folyamatosan atélik a tarsas élet szabalyait, a kiillonbdz6 viszonyo-
kat, szerepeket, valamint szamtalan viselkedésformat, példaul az egyiittmiikodést, a ma-
soknak vald segitségnyujtast, a segitségkérést, a versengést, a problémak kezelését, a szo-
lidaritast vagy a kirekesztést. Mindegyik megélése nagyon fontos szerepet jatszik — tobbek
kozott — a biztonsagérzet, a felelosség és a sikerélmény megtapasztalasaban (Buda, 1986),
és szamos kiilfoldi kutatas (pl. Eskin, 2013) hivja fel a figyelmet arra, hogy a problémak
nem kezelése vagy nem hatékony megoldasa hozzajarul az egy kdzosséghez valo tartozas
érzésének, a feleldsségvallalas €s a tarsas sikerélmény csokkenéséhez, aminek akar lehet-
nek — kiilonbo6z6 intenzitast — pszichés problémak is a kovetkezményei.

Médszer

Célok, hipotézisek

A kutatas célja a negativ orientacio személy- és helyzetspecifikus jellemzdinek elem-
zése volt 12, 15 és 18 évesek korében. A szocialisprobléma-megoldas mérését az SPSI—
R-rel (D’Zurilla et al., 2002) végeztiik; az instrukcidban szerepelt, hogy kortarsi problé-
maik mentén értékeljék a kijelentéseket. A negativ problémaorientacio elemzésére a
NEGORI (Negativ Orientacié Kérdoiv — Kasik et al., 2018) mellett egy korabbi vizsgalat
soran (Kasik, 2015, 2016) feltart, serdiilékorban nagyon gyakran el6fordulo kortarsi prob-
1émak alapjan alkottunk torténeteket, ezeket kellett a didkoknak értékelni. Arra voltunk
kivancsiak, mi jellemzi kortarsi problémakra sziikitett szocialisprobléma-megoldasukat,
negativ problémaorientaciojukat, miként értékelik a torténeteket, illetve milyen kapcsolat
all fenn a kérdGives vizsgalatok és a torténetelemzés eredményei kozott. Egyrészt azt fel-
tételeztiik, hogy a korabbi vizsgalatainkkal megegyez6 képet mutat a 12, 15 és 18 évesek
szocialisprobléma-megoldasa és negativ orientacioja, masrészt azt, hogy azok a diakok,
akikre nagyfokt negativ viszonyulas jellemzd, nem akarjak megoldani a kortarsi problé-
mat, vagyis nem megoldoi stilust, hanem a negativ viszonyulas valamely formajat valaszt-
jak.
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Minta

A 2018-ban végzett vizsgalatban 445 didk vett részt (12 éves: 140, M=12,11, SD=0,87,
15 éves: 155, M=15,23, SD=0,65; 18 éves: 150, M=17,67, SD=1,02), mindegyik életkor-
ban a lanyok aranya nagyobb (55% kortili). A 12 évesek nyolc évfolyamos éltalanos isko-
laba, a 15 és 18 évesek négy évfolyamos gimnaziumba jaro diakok voltak. Utobbi sziikitett
csoportra azért volt sziikség, mert egy korabbi vizsgalatbol (Kasik et al., 2016) tudjuk,
hogy a kiilonb6z6 iskolatipusban tanuld didkok kdzott — nagymértékben csaladi hatteriik-
bol fakado szocializaltsaguk miatt — jelentds a kiilonbség a negativ orientacio €s az impul-
zivitas gyakorisdga mentén.

Méroeszkozok

Jol ismertek azok a személykozi problémak, amelyek igen gyakran jelennek meg a
magyar 10-18 évesek korében sziilokkel, kortarsakkal €s pedagdgusokkal kapcsolatban
(Kasik, 2015; Kasik & Gal, 2014). Ezekre nagymértékben lehet tdmaszkodni egy torté-
netelemzést kéré méréeszkoz kidolgozasakor. A rovid torténeteket gyakran a D’Zurilla és
munkatarsai (2002) altal 1étrehozott, a szocialisprobléma-megoldés folyamatat leird elmé-
leti modell, illetve a Bedell és Lennox (1997) altal kidolgozott VEG-modell (a probléma-
megoldas viselkedés-érzelmek-gondolatok komplex rendszere) alapjan hozzak létre. A
résztvevok feladata legtobb esetben az, hogy a torténeteket nyilt és zart kérdések mentén
elemezzék, illetve kifejthetik véleményiiket a helyzettel, a foszereplével és a melléksze-
replokkel — tetteikkel, gondolataikkal, érzelmi reakcioikkal — kapcsolatban.

E kutatasban kizarolag a kortarsakkal kapcsolatos problémakra és problémamegoldas-
ra fokuszaltunk. A korabbi problémafeltarasra iranyuld hazai kutatasok alapjan négy tor-
ténetet irtunk, mindegyiknek mas probléma 4ll a kdzéppontjaban: kik6zosités; egytittmii-
kodés hianya; segitségnyujtas hianya; rossz hirnév keltése/pletyka terjesztése. A kiilfoldi
kutatasokkal szemben nem nyilt és zart kérdéseket hoztunk létre, hanem a torténetelem-
zéshez a szocialisprobléma-megoldas mérésére alkalmazhatdo SPSI-R (D’Zurilla et al.,
2002) és a NEGORI (Kasik et al., 2018) szerkezetét, faktorait hasznaltuk fel. Arra voltunk
kivancsiak, mennyiben tiikr6z6dnek a kérd6ivben adott valaszok a torténetek megitélése-
ben, vagyis ezzel az eljarassal lehet6vé valt a torténetelemzés soran adott valaszoknak a
kérdéivben adott valaszokkal vald dsszevetése. Mindegyik torténetnél el6szor dontést kell
hoznia a valaszadonak a megoldasi hajlandosagarol (pozitiv vagy negativ viszonyulas),
vagyis, hogy meg akarja-e oldani a szituacioban ismertetett problémat, vagy sem. Ezt ko-
vetden a feladat elagazik aszerint, hogy a vizsgalati személy pozitivan vagy negativan
viszonyul a szituacidban ismertetett problémahoz. Ha meg akarja oldani (pozitiv viszo-
nyulas), akkor megoldasi stilus (racionalis, impulziv, elkeriild) koziil kell valasztania az
SPSI-R faktorai alapjan, ha nem, akkor pedig a negativ orientacié valamely aspektusat
megjelenitd kijelentés koziil, melyek a NEGORI valamelyik faktorat képviselik (problé-
mahdritas, negativ kdvetkezmény, negativ énhatékonysag, pozitiv kdvetkezmény, szo-
kas/minta, varakozas).

A negativ orientacié kérddives mérésére a Kasik és munkatarsai (2018) altal kidolgo-
zott, serdilék (12, 15 és 18 éves korban) korében bemért NEGORI-t alkalmaztuk.
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A NEGORI Problémaharitas tételei azt fejezik ki, hogy az egyén azért nem szeretne a
problémaival foglalkozni, mert azoknak szerinte nem 6 az oka. A Negativ kévetkezmény
tételei arrdl szolnak, hogy az egyén a problémamegoldassal kapcsolatban révid és hosszu
tava negativ személyes és kapcsolati kovetkezményekkel szamol, ami negativ érzésekkel
tolti el. A Negativ énhatékonysag tételei azt fejezik ki, hogy tigy gondolja az egyén, nem
tudja, képtelen megoldani a problémait, nem tartja magat képesnek a problémai megolda-
sara, feltehetden ezért viszonyul negativan a problémahoz és a megoldashoz. A Pozitiv
kovetkezmény kijelentései esetében ugy gondolja az egyén, a problémaval valdé nem fog-
lalkozas pozitiv kovetkezményekkel jar szamara, és megnyugvassal tolti el: nem lesz ide-
ges, szomoru. A Szokds, minta tételei alapjan az egyén kdrnyezete (csalad, pedagogusok,
kortarsak) nyujtja a mintat arra, hogy ne foglalkozzon a problémaival. A Virakozds Kije-
lentései értelmében azt varja az egyén, hogy a problémai maguktol megolddédjanak, vagyis
passziv, nem tekint magara aktiv problémamegoldoként. A kérd6iv 21 kijelentésbdl all,
ezeket 6tfokt Likert-skalan kell megitélni (O=egyaltalan nem jellemz6 ram —4=teljes mér-
tékben jellemzo ram). A vizsgalatban mindegyik életkorban megfeleld volt a kérdoiv re-
liabilitasa (Cronbach-0=0,79-0,91).

Az SPSI-R 25 itemes, a kijelentések 6t faktorba csoportosulnak: Pozitiv orientdcio,
Negativ orientacio, Racionalitas, Impulzivitas, Elkeriilés. A kijelentéseket 6tfoku skalan
(O=egyaltalan nem igaz ram —4=teljes mértékben igaz ram) kell megitélni. A hazai vizs-
galatok alapjan a kérd6iv faktorszerkezete teljes mértékben megegyezik az eredeti, angol
mérdeszkoz struktirajaval, és a 11-18 évesek korében igen megbizhatoéan mér. E kutatas-
ban a megbizhatdsagi mutatdja (Cronbach-ot) 0,76 feletti minden életkorban (a hazai ke-
resztmetszeti és longitudinalis mérésekrol részletesebben 1d. Kasik, 2014, 2015).

Adatfelvétel

A mérésre az igazgatok és a sziilok beleegyezésével keriilt sor, akiket tajékoztattunk
annak tartalmarol és céljarol. Az adatfelvétel két tanitasi orat vett igénybe mindharom
¢letkorban, s azt kértiik a kitoltést feliigyel6 pedagogusoktol, hogy a két ora kozott leg-
alabb egy hét teljen el annak érdekében, hogy diakok a lehetd legkisebb mértékben emlé-
kezzenek a kérddivtételekre. A tartalmi hasonlosag miatt eldszor a torténetelemzést vé-
gezték el a didkok, majd az SPSI-R-t t61t6tték ki, s a masik 6ran a NEGORI-t.

Eredmények

A kortarsi problémak alapjan megitélt szocialisprobléma-megoldas életkori
jellemz6i

A szocialisprobléma-megoldas jellemzdit az SPSI-R-rel tartuk fel. Az 1. tablazat tar-
talmazza az életkori faktoronkénti kiilonbségeket.
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1. tablazat. A szocialisprobléema-megoldas (kortarsi problémdkra sziikitett) életkori fak-
toronkeénti kiilonbségei (ANOVA)

Faktor 12 évesek 15 évesek 18 évesek ANOVA
M (SD) M (SD) M (SD) F(p)
Pozitiv orientacid 3,52 (0,42) 3,15 (0,45) 3,33(0,58) 17,35 (0,000)
Negativ orientacio 2,98 (0,29) 3,42 (0,22) 3,73 (0,21) 5,23 (0,036)
Racionalitas 3,45 (1,12) 3,54 (0,97) 3,87 (1,09) 11,66 (0,000)
Impulzivitas 2,67 (1,09) 2,54 (0,94) 2,46 (0,82) 7,87 (0,041)
Elkertilés 1,87 (0,75) 2,34 (0,81) 2,93 (0,88) 20,32 (0,000)

Megjegyzés: M=atlag; SD=sz0ras

Az adatok alapjan (1. tablazat) a Pozitiv orientdcio ({12} > {15, 18}) és az Impulzivi-
tas értékeinek csokkenése ({12, 15} >{18}), ezzel szemben a Negativ orientdcio
({12} < {15, 18}) és a Racionalitas ({12, 15} < {18}) novekedése, valamint az Elkeriilés
fokozatos novekedése ({12} < {15} < {18}) jellemz6 12—18 éves kor kozott, ami tikkrozi
a korabban végzett longitudinalis vizsgalat altal feltart életkori valtozast (Kasik, 2014). A
megoldasi stilusok (racionalis, impulziv, elkeriild) esetében nagyobbak a szorasértékek,
mint a viszonyulast (pozitiv, negativ) mérd faktoroknal, ami nagyobb egyéni kiilonbsé-
gekre utal, alatamasztva korabbi vizsgalatok eredményeit (1. Kasik, 2015).

A negativ orientacio életkori jellemz6i

A negativ orientacio jellemzéit a NEGORI-val mértiik. A 2. tablazat szemlélteti az
életkori faktoronkénti eltéréseket.

2. tabldzat. A negativ orientacio életkori faktoronkénti kiilonbségei (ANOVA)

12 évesek 15 évesek 18 évesek ANOVA
Faktor
M (SD) M (SD) M (SD) F (p)
Problémaharitas 2,56 (0,31) 3,11 (0,56) 3,41 (0,49) 22,10 (0,000)
Negativ kovetkezmény 3,11 (0,29) 3,45 (0,22) 3,63 (0,23) 3,12 (0,042)
Negativ énhatékonysag 2,78 (1,07) 2,20 (0,97) 1,56 (1,18) 12,34 (0,000)
Pozitiv kovetkezmény 2,45 (1,11) 1,59 (0,97) 1,75 (0,34) 11,87 (0,000)
Szokas, minta 1,33 (0,89) 1,12 (1,10) 1,63 (0,67) 4,34 (0,020)
Varakozas 1,49 (0,58) 1,87 (0,41) 2,18 (0,88) 2,67 (0,039)

Megjegyzés: M=atlag; SD=sz0ras
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A 2. tablazatban ko6zolt adatok alapjan a Negativ énhatékonysag életkori atlagértékei
szignifikdnsan  kiillonboznek,  fokozatosan  csdkkend  tendencidra  utalnak
({12} > {15} > {18}), és szintén csokkenést érzékeltetnek a Pozitiv kovetkezmény értékei
({12} > {15, 18}), am utdbbinal a 15 és a 18 évesek értékei nem kiiloniilnek el szignifi-
kansan. Mindezzel szemben a Negativ kovetkezmény és a Problémahdaritas a 15 és a 18
évesekre szignifikansan jellemz6bb, mint a 12 évesekre ({12} < {15, 18}), valamint a Szo-
kas, minta és a Virakozds faktoron egyarant a 18 évesek értékei magasabbak
({12, 15} < {18}). A szorasértékek magasak a Negativ énhatékonysdg esetében mindha-
rom ¢életkori csoportban, a Pozitiv kévetkezmény faktornal a 12 és a 15 éveseknél, a Szokds,
minta esetében a 15 éveseknél, ami az adott életkori csoporton beliili egyéni kiilonbségek
nagyobb mértékére utal.

A torténetelemzés eredményei

Mind a négy alkalmazott torténet a serdiilékorban leggyakrabban felmeriild kortarsi
problémakrol szol (kik6zosités; egyiittmiikodés hianya; segitségnyijtas hianya; rossz hir-
név keltése/pletyka terjesztése). A 3. tablazat életkoronként és torténetenként szemlélteti
azt, hogy a diakok mekkora aranya gondolja tigy, hogy amennyiben adott helyzetbe ke-
riilne, szeretné vagy sem megoldani a problémat (Megolddsi hajlandésdg). Amennyiben
szeretné, hanyan cselekednének a racionalis, az impulziv és az elkeriild stilusnak megfe-
leléen (Megoldasi stilus), és ha nem szeretné megoldani (Negativ viszonyulds), mi ennek
az oka. A torténetek megitélésének életkori kiilonbségeit —a kiilfoldi vizsgalatok elemzési
gyakorlatat kovetve — csak egy-egy torténet esetében tartuk fel. Nem hasonlitottuk dssze
a torténetek megitélését, mivel a helyzetek kiilonb6zo tarsas jelenségeket tartalmaznak.
A torténetelemzés eredményeit — életkori bontasban — a 3. tablazatban foglaltuk dssze.

Mindegyik ¢életkorban és torténetnél (3. tablazat) magas a pozitiv megoldasi hajlando-
sag (,,igen” valasz), és a megoldasi stilus esetében csak a segitségnyujtas hianyat tartal-
mazo6 torténet esetében kiiloniil el a 18 évesek csoportja a fiatalabbaktol az impulzivitas-
ban (x*=4,86, p=0,027). E szerint az eltérés szerint a legidésebbek korében kevesebben
oldandk meg ezt a helyzetet érzelmeiktdl vezérelve; a 18 éveseknél a racionalis stilus do-
minal (75%-uk ezt jelolte meg, mig a 12 és 15 éveseknél ez az arany sorrendben 50 és
57%).

A negativ viszonyulast kifejez6 kijelentések koziil — melyek lefedik a NEGORI hat
faktorat — harom, a problémaharitas (nem én vagyok a hibas, kezdeményezzen a masik),
a varakozas (majd megoldodik magatol) és a negativ énhatékonysag (nem vagyok képes
megoldani) esetében azonositottunk szignifikans életkori eltérést. A problémaharitas ese-
tében az egyiittmitkodés hianyarol szo16 torténetnél a 18 évesek kisebb valasztasi arannyal
(x%=3,55, p=0,031), a segitségnyujtasrol (x>=2,53, p=0,038) és a rossz hirnév keltésé-
r6l/pletyka terjesztésérdl (x=3,56, p=0,022) sz6l6nal ugyancsak a legidésebbek, 4m na-
gyobb valasztasi arannyal kiilontilnek el a 12 és a 15 évesektdl. Szintén a 18 évesek térnek
el szignifikansan a varakozast tartalmazo kijelentés esetében, am mig a kikozdositést tar-
talmazo torténetnél nagyobb (x?=4,24, p=0,021), addig a segitségnyjtas hidnyardl szolo
helyzetnél (x?=3,34, p=0,029), valamint a rossz hirnév keltését/pletyka terjesztését
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(¥*=2,11, p=0,043) tartalmazé tdrténetnél kisebb aranyban vélasztottak ezt, mint a fiata-

labbak.

3. tablazat. A torténetelemzés eredményei életkori bontasban (%)

o 2. torténet: 3. torténet: 4 té‘rtérnetr:
Fé I'. tth'rtueI%e't ) egyiittmiikodés | segitségnyujtas ros's z hirnév
elemzési Valaszlehetéségek kikozosités hidnya hidnya kel. tes‘ e/pl e,ty ka
szempont terjesztése
12‘15‘]8 12‘15‘18 12‘]5‘18 12‘]5‘18
Megoldisi igen 85 79 86|94 91 87 |9 92 87 |8 8 77
hajlandésig nem 15 21 4|6 9 13| 4 8 13|15 20 23
raciondlis 85 87 88|65 68 74|50 57 75|52 60 48
Megoldasi impulztv 13 13 12|20 16 13|30 33 15|30 25 40
elkeriils 2 0 0|15 16 13|20 10 10|18 15 12
problémaharitis |50 61 42 | 61 40 15|40 50 75|21 30 60
 pozitiv, 0 0 1|0 0 0|0 0 15|/0 30 0
kovetkezmény
) vérakozas 25 13 42| 0 0 50|40 40 10|13 13 16
Negativ
. g -
viszonywas |- megatlv, 0 13 0|13 40 3|0 0 0|13 13 16
kovetkezmény
szokas, minta |25 13 0 |26 20 0 |20 0O 0 |41 0 0
_ Degatlv 0 0 0|0 0O O|O0O 10 0|12 14 8
énhatékonysag

Megjegyzés: délttel jelolve a szignifikans eltérés

A kérddivek eredményeinek és a torténetelemzés valaszainak kapcsolata

Elemeztiik azt is, milyen kapcsolat all fenn a kérddives vizsgalatok és a torténetelem-
z€s eredményei kozott. Mindegyik korcsoportban kivalasztottuk azokat a diakokat (84 £6),
akik magas (egy szorasnyival az atlag felett) értéket értek el az SPSI-R negativ orientacio
faktoran, ezt kdvetden megnéztiik, hogy ezek a diakok milyen értékekkel rendelkeznek a
NEGORI faktorain, végiil az egyes torténeteknél mi jellemzi megoldasi hajlandésagukat,
megoldoi stilusukat és negativ viszonyulasukat. A 4. tablazatban foglaltuk 6ssze a kérdo-
ives vizsgalat és a torténetelemzés eredményeinek kapcsolatat.
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4. tablazat. A magas negativ orientdcioval biré diakok eredményeinek kapcsolata (16)

. 2. torténet: 3. torténet: 4 torteynet,:
1. torténet: o, L, rossz hirnév
L kikozosités egyut{ryﬂukodes seglts?gny wlas keltéselpletyka
Elemzési hianya hianya T
teriiletek ferjesztese
12 15 18 12 | 15 18 12 | 15 18 12 15 18
(24 f6)|(34f6) (26 18)|(24 f6)|(34 f8)| (26 f6)|(24 f6)|(34 /)| (26 f6) |(24 /8) | (34 f6) | (26 f6)
NEGORI -
magas 3 5 10 4 5 6 2 4 8 7 10 13
varakozas
NEGORI -
magas negativ 10 13 11 4 4 10 3 6 10 10 15 20
énhatékonysag
NEGORI -
magas negativ 2 6 10 2 2 6 2 7 9 8 12 17
kovetkezmény
Torténetelem-
zés — nem
. 15 21 14 6 9 13 4 8 13 15 20 23
akarja
megoldani
Nem akarja
megoldani és
magas érték a 2 4 9 2 2 5 2 4 7 7 12 12
NEGORI-
faktorokon

A 12 évesek koziil 24 (17%), a 15 évesek koziil 34 (22%), a 18 évesek koziil 26 (17%)
diak (6sszesen 84,19%) ért el magas értéket az SPSI-R negativ orientacié faktoran (4. tab-
lazat). A magas negativ orientacioval bir6 didkok kozel fele (44%) magas értéket ért el a
NEGORI negativ énhatékonysag faktoran (12: 42%, 15: 47%, 18: 40%), am a torténetek
elemzésénél ezt mint okot nem jeldlték meg. Szintén magas értéket értek el ezek a diakok
a NEGORI problémaharités (12: 28%, 15: 31%, 18: 33%), varakozas (12: 22%, 15: 35%,
18: 39%), illetve negativ kdvetkezmény (12: 22%, 15: 29%, 18: 36%) faktoran, és ezeket
a lehetéségeket a torténetelemzés soran is valasztottak.

A 4. tablazat utolso6 soraban tiintettiik fel azoknak a tanuloknak a szamat, akik a torté-
netelemzéseknél nem akartak a problémaval foglalkozni, illetve magas értékkel birnak a
NEGORI problémaharitas, varakozas és negativ kovetkezmény faktoran. Mindegyik tor-
ténetnél a 12 évesek csoportjaban a legkevesebb és a 18 éveseknél a legtobb ezen tanulok
szama, ¢s leginkabb a rossz hirnév keltését/pletyka terjesztését tartalmazoé problémahely-
zet az, amelyiknél mind a negativ viszonyulds, mind a NEGORI-faktorokon elért magas
értékek azonosithatok.
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Az eredmények értelmezése

A negativ problémaorientacié serdiilékori jellemzdinek kérddivvel (SPSI-R, NEGORI)
és torténetelemzéssel végzett vizsgalatanak eredményei megerdsitik azt a korabbi kutatasi
adatok alapjan tett megallapitast, miszerint az altalanos és a specialis (helyzethez, sze-
mélyhez kotott) negativ viszonyulas eltérd képet mutat (pl. Eskin, 2013). Ugy gondoljuk,
ezen adatok mindenképpen pontosabb fejlesztési célok megfogalmazasat teszik lehetévé
a jovoben.

Az SPSI-R faktorain elért eredmények kozel hasonléak mindharom életkorban ahhoz,
amit a korabbi keresztmetszeti és az azokat megerdsit6 longitudinalis kutatasok soran azo-
nositottak (I. Kasik, 2014, 2015). A korabbi vizsgalatok alapjan az impulzivitas a teljes
serdiilékorban magas, am az e kutatasban részt vett didkok koziil a 18 évesekre kevésbé
jellemzd, mint a fiatalabbakra. A tovabbi faktorokon elért értékek a korabbi elemzések
eredményeit tiikrozik: a negativ orientacio, a racionalitas €s az elkeriilés az életkorral no-
vekv0, a pozitiv orientacid csokkend tendenciat mutat.

A NEGORI-val végzett vizsgalat eredményei — az életkori faktoronkénti kiilonbsége-
ket tekintve — teljes mértékben megegyeznek a NEGORI bemérésekor és a késébbi elem-
zések soran kapott adatokkal (Kasik et al., 2018). A negativ énhatékonysag és a pozitiv
kovetkezmény értékei az életkorral csdkkend tendenciara utalnak, ezzel szemben a negativ
kovetkezmény, a problémaharitas, a szokas, minta és a varakozas faktor értékei az életkor
novekedésével egyre magasabbak. Azonban a névekedés fokozatossagaban kiilonbség
van, és akarcsak az SPSI-R faktorainal, a NEGORI faktorainal is valdsziniisithetd, hogy
14-15 éves korban torténnek jelentds valtozasok, ami a legtobb diaknal 6sszekapesolhato
az iskolavaltassal, ezzel egylitt a mas kozosségbe keriilés szocializacids hatasaival. Ezt az
¢letkori valtozast sziikséges a jovOben longitudinalis mérés keretében részletesen meg-
vizsgalni, illetve a valtozast okozo személyiségbeli és kdrnyezeti tényezok korét alaposan
feltarni.

A kérdoives vizsgalatok alapjan a serdiilékor egyik markans jellemzdje a negativ ori-
entaciod, a problémaktol és a probléma megoldasatol valo félelem, a megoldasi helyzet
miatti aggddas és bizonytalansag érzése. Ugyanakkor a torténetelemzések alapjan mind-
egyik életkorban magas a pozitiv megoldasi hajlandosag (szeretnék megoldani a problé-
mat), amit magyarazhat az, hogy ezekkel a helyzetekkel igen gyakran talalkoznak a dia-
kok, ami miatt kezelésiikkel és megoldasukkal kapcsolatban t6bb tapasztalattal, mintaval
rendelkeznek (ismerds helyzet lattan megjelentek kezelési, megoldasi modok, és ezek
alapjan ugy dontottek, foglalkozni szeretnének a helyzettel — az ismer6sség biztonsagot
ad, egy hipotetikus helyzetben is hajlandébbak belemenni a megoldasi folyamatba, meg-
kezdeni azt).

A megoldasi stilus esetében csak a segitségnytjtas hianyat tartalmazé torténetnél azo-
nositottunk életkori eltérést: a 18 évesek koziil kevesebben oldanak meg ezt a helyzetet
érzelmeiktdl vezérelve, mint a fiatalabbak, ami 6sszhangban all az SPSI-R-rel végzett
mérés eredményével (ebben az életkorban alacsonyabb az impulzivitas értéke). A segit-
ségnyujtas mint proszocialis viselkedésforma az egyik legfontosabb serdiilékorban is.
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Szerepet jatszik — tobbek kdzott — a kdzosség formalasaban, a normak, szabalyok kialaki-
tasaban és mikddtetésében, illetve jelentds mértékben meghatarozza a szorosabb kapcso-
latok, baratsagok, a bizalom és a felelosség alakulasat (Fiske, 2006). A mindennapokat
atszovo segitéssel kapcsolatos probléma jol megragadhato, sajat kapcsolataikra vonatkoz-
tatva pontosan koriilhatarolhatd, ami feltételezi az ezt kifejezo helyzet feletti kontroll szin-
tén pontos azonositasat, amellyel kapcsolatban a torténetelemzés eredménye azt sugallja,
hogy a legidésebbeknél — minden bizonnyal tapasztalataik altal vezérelve — nem adaptiv
stratégia az impulziv reakcid, sokkal inkabb a racionalis stilus az, amelyik hatékony meg-
oldashoz vezet. Ugy véljiik, ezt az értelmezést timasztja ala az is, hogy a segitségnyujtas
hianya esetében alacsonyabb a varakozas értéke (kevésbé varnak annak érdekében, hogy
a probléma megolddodjon valahogyan, vagyis kevésbé passziv szemlélok a didkok ebben a
helyzetben). A segitségnytjtas esetében a problémaharitas (varja, hogy a masik tegyen
1épéseket a probléma megoldésa érdekében, mert gy gondolja, nem 6 a hibas) életkorral
novekvo értéke ugyancsak a probléma ¢€s a problémas helyzetben a masik fél pontos is-
meretét fejezheti ki. Amennyiben a késobbi, a jelenleginél tobb torténettel végzett elem-
zések is ezt tAmasztjak ald, a torténetek kézzelfoghatosaga (és ezzel egyiitt kontrollalha-
tosaga) alapjan azok jol elkiilonithetéek lesznek, szintén segitve a segit-fejleszté progra-
mokat a fokuszalt teriiletek kijelolésében.

Az egylittmiikddés hianyarol szolo torténetnél a problémaharitas valasztasanak aranya
a segitségnyujtas hianyarol szolo torténettel szemben az életkorral né. Ennek egyik lehet-
séges oka, hogy az elemzett torténetbdl kideriil, a masik fél az, aki semmit nem tesz a
kozos cél, siker érdekében. A negativ viszonyulas formainak egy markans harmasa rajzo-
l6dik ki: a masik hibaztatasa és varakozas, hogy a helyzet megoldédjon valahogyan, s
ehhez tarsul annak érzése, hogy amennyiben a didk aktivan tenne valamit a helyzet meg-
véltoztatasa érdekében, annak valdszint, negativ kdvetkezményei lennének a masik fél
reakcioi miatt. Ez az érzelmileg igen megterhel helyzet rairanyitja a figyelmet az egyiitt-
miikddésen alapuld iskolai munkaforma tarsas-érzelmi vonatkozasaira, amelyek figyel-
men kivill hagyasa nehezitheti, akadalyozhatja a mindennapi pedagogiai munka céljainak
elérését. Az egylittmitkodésen alapuld helyzetek esetében fontos atgondolni, milyen ér-
zelmi viszonyban allnak azok, akiknek k6zos munkat kell végezniiik, illetve a felek mi-
lyen mértéki felelosséggel végzik munkajukat (Fiilop, 2019; Szabd, 2019).

A problémaharitas ugyancsak n6 az életkorral a rossz hirnév keltése/pletyka terjesztése
torténet megitélése alapjan. Ez a helyzet kevésbé kontrollalhato a résztvevd altal, kevésbé
lehet tetten érni, nagyobb lehet a tehetetlenség érzése, ami magyarazhatja a negativ énha-
tékonysag magasabb gyakorisagat is. Ugyanakkor a negativ énhatékonysag csokkend ten-
dencigja felveti azt a magyarazo tényezot, hogy a 18 éveseknél a tarsas dsszehasonlitas,
illetve az ezzel szoros kapcsolatban all6 konformitas kevésbé erés. Azt is fontos e szitua-
ci6 megitélésének értelmezésekor figyelembe venni, hogy kevésbé lehet pontos a pletyka
terjesztésében résztvevok kore (még akkor is, ha a torténetben a kiindulopont nagyjabol
azonosithatd); ebben az esetben a haritas nagyobb valosziniiséggel bizonyul adaptiv stra-
tégianak, mint a tobbi helyzetnél, és ez a stratégiavalasztas nem feltétlentil tudatos. Ennek
a nem tudatos stratégiaalkalmazasnak a fontossagara hivta fel a figyelmet Lemerise és
Arsenio (2000), szerintiik ezen alkalmazasok érzelmi hatterének feltarasa az egyik legfon-
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tosabb kutatasi feladat a szocialisprobléma-megoldas folyamatanak elemzésekor. Kieme-
lik, hogy ilyen esetekben a stratégiaalkalmazas értelmezheté dnvédelemként is, ami nem
feltétleniil tudatos. A rossz hirnév keltése/pletyka terjesztése esetében a problémaharitas
valdban felfoghat6 olyan nem tudatos mechanizmusként, amely az én védelme érdekében
miikodik.

A kikdzositésrol szold torténet megitélésének egyik nagyon fontos iizenete az egyre
inkabb passzivva valas, amit a varakozas ardnya szemléltet leginkabb. Ennél azonban az
életkori csoportokban a problémaharitas eltéréen kapcsolodik a passzivitashoz: a fiatalab-
baknal magas a problémaharitas aranya, a 18 éveseknél kisebb, vagyis az erdteljes haritas
csokken és nd a varakozas, ami magyarazhat6 szintén a tapasztalatszerzéssel, a helyzet
egyre tudatosabba valasaval, ami 6sszességében jobban jellemzi a 18 éveseket, mint a na-
luk fiatalabbakat.

Osszehasonlitva a kérdéives vizsgalatok (SPSI-R, NEGORI) és a torténetelemzés
eredményeit, egyértelmiinek latszik, hogy az altalanos ¢€s a specialis problémamegoldas —
még akkor is, ha az SPSI-R kijelentéseit kortarsi problémakra gondolva kellett értékelni
— tobb eltérést mutat. A vizsgalatban részt vevo didkok 19%-a igen magas negativ orien-
tacioval (SPSI-R) rendelkezik, és ezzel kapcsolatban altaldnos megallapitas (pl. D’Zurilla
et al., 2004), hogy ennek leginkabb a probléma megoldasaval kapcsolatos negativ énhaté-
konysag az oka. Ugyanakkor, latva a torténetelemzés eredményeit, az aranyok azt mutat-
jék, hogy a kortarsi problémak megoldasaval kapcsolatos negativ viszonyulas joval tobb
didk esetében magas, mint ahanyan egy adott torténetnél Ggy vélik, hogy nem szeretnének
foglalkozni a problémaval, vagyis van kiilonbség a szocialisprobléma-megoldas személy-
specifikus, kortarsi problémakra szikitett értékelése és egy pontosan koriilhatarolt helyzet,
a helyzethez val6 viszonyulas megitélése kozott. Am abban, hogy a torténeteknél joval
tobben jelolték meg azt, hogy szeretnének a problémahelyzettel foglalkozni, két tényezd
is szerepet jatszhat. Egyrészt az, hogy jobban bele tudjak élni magukat a didkok egy tor-
ténetbe, vagyis megoldascentrikusabba valnak, mint egy rovid allitas esetében. Masrészt
szerepet jatszhat a szocialis kivanatossag, aminek életkori valtozasarol nemzetkozi vizs-
galatokbol tudjuk, hogy serdiilékortdl csokkenést mutat, ugyanakkor a magyar diakok
még a serdiilokor alatt is magas értéket érnek el (1. Gulyas & Varga, 2009). A tarsas kiva-
natossag hatasaval kapcsolatos feltételezést tamasztja ala az, hogy a magas negativ orien-
taciot mutatd didkok csaknem fele magas értéket ért el a NEGORI negativ énhatékonysag
faktoran.

A torténetelemzéssel kapcsolatos jovobeni kutatasaink egyik fontos céljat mar emli-
tettiik: tovabbi torténetek bevonasara és ezek kontrollalhatosag szerinti elkiilonitésére lesz
sziikség, hiszen feltételezziik, a megoldasi hajlandosag eldontését kovetden az egy mar-
kéns szempont, mit kezd az egyén az adott helyzettel (ez Snmagaban felveti a negativ
viszonyulas formainak csoportositasat is). A masik cél a felkinalt problémahelyzetek gya-
korisaganak egyén szintjén valo feltarasa, és ehhez kapcsolodoan az adott torténet fontos-
saganak felmérése. Mindezek mérése egy folyamatban értelmezhetd: az adott helyzettel
milyen gyakran talalkozott mar, mennyire fontos ez személyes jolléte érdekében, s ameny-
nyiben nem akar foglalkozni a problémaval, milyen szerepet jatszik ebben a dontésében a
helyzet kontrollalhatosaga.
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Koszonetnyilvanitas

A kutatas az NKFIH (OTKA) K119591 palyazat keretében valosult meg. Kasik Laszl6 a tanulmany
megjelenésekor Bolyai Janos Kutatasi Osztondijban részesiilt.
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Serdiilok altalanos és specifikus negativ orientacioja kortarsi problémaikkal kapcsolatban

ABSTRACT

GENERAL AND SPECIFIC NEGATIVE PROBLEM ORIENTATION IN ADOLESCENCE —

INVESTIGATIONS WITH QUESTIONNAIRE AND STORY

Laszl6 Kasik & Zita Gal

International studies agree that social problem-solving has a profound influence on success in
personal life, on mental health, on academic achievement, and, in turn, on the functioning of
different social groups and society as a whole. The aim of our study was to investigate the
characteristics of general and specific negative problem orientation with questionnaires and
stories among adolescents (12-, 15- and 18-year-olds; N=445). We used the Social Problem-
Solving Inventory—Revised (SPSI-R, D’Zurilla et al., 2002), the Negative Orientation
Questionnaire (NEGORI, Kasik, Gal, & Téth, 2018), and the NEGORI Story-based Test
(Kasik & Gal, 2018) in the study. Based on the results, negative orientation, rationality,
impulsivity and avoidance show increasing tendency with age; however, positive orientation
decreases with age. The results gained from the NEGORI factors give more details about the
age-related characteristics gained with SPSI-R, because based on the NEGORI, the age-related
variations of negative self-efficacy related to problems and their solutions show a tendency of
decrease. The results of the story-based research (e.g., verbal abuse, lack of cooperation)
support the characteristics of the results of the NEGORI studies (e.g., negative self-efficacy is
the main component of negative orientation). The results of this study show that negative
orientation seems to be a multi-factor construct, either measured by questionnaire or by a story-
based test.
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AZ ISKOLAI ZAKLATAS JELLEMZOI A BOLDOGSAGORA
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Tanacsadas- és Iskolapszichologia MA
** Szegedi Tudomdanyegyetem Pszichologiai Intézet

A napjainkban az élet szamos teriiletén megjelend agresszid és erGszak az iskolakban is
jelen van, igy Magyarorszagon is minden évben gyermekek ezrei valnak tarsaik aldoza-
tava. Az iskolai zaklatas id6r6l idére a média érdeklddésének homlokterébe keriil, jellem-
zOen egy-egy tragikus végkimenetelll eset kapcsan. A téma jelentdségét nem csupan az
érintettek nagy szama, hanem a bantalmazas sulyos kovetkezményei adjak, melyek rovid
és hosszl tavon egyarant jelentkeznek.

A téma uttoré kutatdja, az iskolai zaklatas jelenségét az 1970-es évek ota vizsgald
Olweus (1997, 1999) altal megalkotott iskolai zaklatds harom tényezé egyiittes fennallasat
feltételezi: (a) agressziv viselkedés vagy sérelem okozasa szandékosan, (b) amit ismétl6-
déen és hosszl id6n keresztiil kovetnek el (¢) olyan interperszonalis kapcsolatban, ahol a
hatalmi egyenstly hianyzik. Bar egyes kutatok az iskolai zaklatast ettdl eltéré fogalom-
rendszerben vizsgaltak, az Olweus-féle definicié mara altalanosan elfogadotta valt (Buda,
Készeghy, & Szirmai, 2008).

Az iskolai zaklatas jellemzoi

A zaklatas gyakorisaga

A vilagszerte folytatott kutatasok eltérd eredményekre jutottak abbdl a szempontbol,
hogy a vizsgalt mintdkban milyen gyakorisaggal fordul eld az iskolai zaklatas, a minta
hany szazaléka érintett valamilyen modon. A legalacsonyabb érintettséget Finnorszagban
mértek egy 5813 altalanos iskolas didk bevonasaval végzett kutatasban, ahol azt talaltak,
hogy a tanulok 11,3%-a érintett. A legnagyobb aranyu érintettség frorszagban fordult eld,
ahol a vizsgalatba bevont 7290 altalanos iskolas didk csaknem fele (49,8%) volt érintett.
Valamennyi orszagban megfigyelheté volt, hogy a kdzépiskolasok korében mar kisebb
mértékben fordul el6 az iskolai zaklatas az altalanos iskolasokhoz képest. Ebben a korosz-
talyban is Finnorszagban volt a legalacsonyabb az aldozatok aranya (4,7%-uk volt érin-
tett). Ennél a korosztalynal az aldozatta valas legnagyobb valosziniséggel az Egyesiilt
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Kiralysagban fordult eld, itt egy 6758 diakkal végzett vizsgalatban 27%-os volt az aldo-
zatok aranya (Dake, Price, & Telljohann, 2003). A Verjee és munkatarsai (2018) altal
folytatott kutatds eredménye szerint a gyerekek 2%-a ismerte el, hogy zaklat masokat,
22% az aldozatok aranya és 22%-uk volt tanija masok zaklatasanak.

A magyarorszagi kutatasok is eltéré eredményeket hoztak az el6fordulas aranyait ille-
téen. A WHO altal 1998-ban végzett HBSC-felmérés — melyben Magyarorszag is részt
vett — szerint a magyar gyerekek 20,4%-a volt mar bantalmazas aldozata, 15,2%-ukat né-
hanyszor, 5,2%-ukat gyakrabban bantalmaznak tarsaik. A nemzetkozi kutatdsokhoz ha-
sonldéan a magyar gyermekek korében is megfigyelheté az a tendencia, hogy az életkor
elérehaladtaval csokken a bantalmazasban valo érintettség, igy az 5. osztalyosok 69%-a,
a 7. osztalyosok 74,1%-a, illetve a 9. évfolyamosok 86,8%-a nyilatkozott tigy, hogy nem
bantalmazzak tarsai. A felmérésben részt vett magyar gyerekek 24,5%-a mar bantalmazott
mast — 19,8% néha, 4,7% gyakrabban (Aszmann, 2003).

A 2014-ben végzett HBSC-felmérés hasonld eredményt hozott a magyar gyerekek is-
kolai bantalmazasban val érintettségérél, mint az 1998-as. Bar az ujabb felmérésben mar
nem kizarélag a hagyomanyos aldozat ¢s bantalmazo felosztast kovették, hanem kiilon
kategoriaként vizsgaltak az elkdvet6-aldozatok aranyat is, 0sszességében hasonld a mast
bantalmazok és a bantalmazast elszenveddk aranya. A 2014-es felmérés szerint a magyar
gyerekek 12,2%-a bantalmazott ugy masokat, hogy 6t nem bantalmaztak, 14,2% csak el-
szenvedi a bantalmazast, mig 10% bantalmazé és egyben aldozat is (Varnai & Zsiros,
2016). Figula (n. d.) Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében 505 (90%-ban altalanos iskolas)
diak bevonasaval végzett kutatasaban a fenti magyar eredményeknél magasabb érintettsé-
get tapasztalt. Az altala vizsgalt mintdban a didkok 26,14%-a volt bantalmazas aldozata,
12,87% volt a tamadok aranya és 26,53%-uk egyben volt tamado és aldozat.

A magyar diakok kdrében is szignifikans a kiilonbség az iskolai ergszakban valo érin-
tettségben az életkor valtozasaval. Figula (2004) megéallapitotta, hogy az aldozatok aranya
a 10-12 és 13—15 évesek kozott a legmagasabb. Az életkor elérehaladtaval az aldozatok
szama csokken. A 10-12 évesek kozo6tt vannak legnagyobb aranyban jelen az agressziv
aldozatok is, szamuk a 13—15 éves korosztalyban mar kedvez6bb. A tamadok, a zaklatok
szama a magasabb korosztalyban (13—15 év) jelentésebb, mint a 10—12 évesek kozott.
Balazs (2009) kutatasat kis elemszamu, nem reprezentativ mintan végezte (115 o) és a
HBSC-felmérésben mértnél jelentdsen nagyobb aranyu iskolai zaklatast talalt. Vizsgala-
taban a 6. osztalyos didkok 59,9%-4t, a 7. évfolyamosok 48,5%-at, valamint a 8. osztalyos
didkok 23,1%-at mar legalabb egyszer bantalmaztak tettlegesen tarsai. A verbalis bantal-
mazast illetéen nem tapasztalt ilyen egyértelmi dsszefiiggést a gyakorisag és az életkor
kozott: a 6. évfolyamosok 18,2%-a, a 7. osztalyosok 25%-a és a 8. évfolyamosok 23,6%-a
nyilatkozott gy, hogy soha nem bantottak 6t tarsai verbalisan.

A zaklato magatartas tipusai

Az iskolai zaklatds szamos formaban jelentkezhet (pl. csufolas, ginynéven nevezés,
bezaras, kikozosités, fizikai bantalmazas). Az iskolai zaklatas tobb szempontbdl is oszta-
lyozhatd. Az egyik lehetséges felosztas fizikai — verbalis — szocialis, avagy kapcsolati zak-
latast és jabban az elektronikus zaklatast, a cyberbullyingot kiilonbozteti meg. A fizikai
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bantalmazas lehet példaul iités, ragas, lekdpés vagy az aldozat holmijanak ellopasa, a ver-
balis zaklatas jelenthet csufolast, gunyolast, kinevetést, az aldozatnak célzott bantd vagy
obszcén kijelentéseket. A szocialis vagy kapcsolati zaklatas az aldozat kik6zositése, tarsas
kapcsolatainak rombolasa, amely jo hirét vagy a csoportban elfoglalt helyét veszélyezteti.
A cyberbullying esetében elektronikus eszk6zokon torténik rosszindulatt hirek, megjegy-
zések vagy képek terjesztése (Berta & Dombi, 2017; Buda et al., & Szirmai, 2008; Jan &
Husain, 2015; Lamb, Pepler, & Craig, 2009; Verjee et al., 2018).

A masik megkdzelités a zaklatas direkt és indirekt formajat kiilonbozteti meg. Az
elébbi esetben nyiltan, az aldozatot kozvetleniil megcélozva kovetik el a zaklatast, ami
lehet verbalis (pl. cstfolas) vagy nem verbalis (pl. iités). Az indirekt zaklatas esetében az
aldozat kozvetett modon van kitéve valamilyen agressziv cselekedetnek, nincs kozvetlen
interakcio az aldozat és zaklatoja kozott, bizonyos esetekben az sem nyilvanvald, hogy ki
a zaklato (Berta & Dombi, 2017; Buda et al., 2008). A zaklaté magatartasok osztalyozasa
nem kizarolagos, a zaklatd magatartasok e két felosztas matrixéban értelmezenddk. igy
példaul valaki szemt6l szembeni cstfolasa egyszerre verbalis és direkt zaklatas, a plety-
katerjesztés vagy a kapcsolatok rombolasa indirekt verbalis zaklatas (Buda et al., 2008).

Az osztalylégkor mint az iskolai zaklatast befolyasolo tényezé

Espelage, Swearer és Napolitano (2003) az iskolai zaklatas jelenségének Gsszetevoit
vizsgalva megallapitottak, hogy az iskolai 1égkor fontos tényezdje a zaklatasnak, mivel
alapvetben befolyasolja a didkok agressziv viselkedéshez vald viszonyulasat. Buda (2009)
altalanos iskolasok korében végzett kutatasaban a zaklatasi események gyakorisagan kiviil
a didkok altalanos hangulatat és pszichoszomatikus tiineteit is vizsgalta abbdl kiindulva,
hogy ez utobbiak egyértelm jelz6i az altalanos kozérzetnek, s kozvetve az osztaly klima-
janak is. Az eredmények azt mutattak, hogy a didkok kozérzete, az iskolai osztaly klimaja
kapcsolatban all a zaklatas gyakorisagaval az adott osztalyban, azokban az osztalyokban,
ahol jobb volt a kozérzet, kisebb mértékben volt jelen a zaklatas. Ezért az meleg, pozitiv
iskolai klima védéfaktort jelent az iskolai bantalmazassal szemben.

Mindezzel hasonlé eredményre jutott Berta és Dombi (2017), valamint Nagy,
Kormendi és Pataky (2012) is az iskolai zaklatasban valo érintettség és az észlelt osztaly-
légkor kozotti kapcesolat vizsgalata soran. Varnai, Zsiros és Németh (2016) a 2013-2014-es
HBSC-felmérés magyar adatainak elemzésekor szignifikans kiilonbségeket talaltak a
bantalmazasban vald érintettségben az egyes iskolafenntartok altal mikddtetett iskolak
kozott. Azt tapasztaltak, hogy az egyhazi iskolakban a legalacsonyabb a bantalmazéasban
(kozvetleniil) nem érintett didkok aranya, és ezekben az iskolakban a legmagasabb a
zaklatok és a zaklatd aldozatok aranya. Az egyhazi iskoldkhoz hasonld gyakorisagot
talaltak az allami fenntartdsu intézményekben is, azonban az egyéb fenntartdsu oktatasi
intézményekben (pl. magan-, alapitvanyi iskola) szignifikdnsan kevesebb a bantalmazas.
Ezt azzal magyaraztak, hogy bar az egyhazi és az allami fenntartasu oktatasi intézmények
kiilonbozhetnek értékrendjlikben, presztizsiikben, hagyomanyaikban, azonban az oktatasi
mobdszereket, pedagogiai célokat €s a 1égkort tekintve hasonloak. Ezzel szemben a magan
vagy alapitvanyi fenntartdsu intézményeknek sok esetben deklardlt célja az egyénre
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szabott oktatasi modszerek alkalmazasa, nyitottabbak a nem hagyomanyos orakeretek,
iskolai struktarak iranyaba.

Egy 50 altalanos iskola 2884 tanuldja bevonasaval Simon, Zerinvary és Velkey (2012)
altal végzett kutatasban ettdl eltéré eredmény sziiletett. A vizsgalat egyik fokusza ez eset-
ben is az volt, hogy mutatkozik-e eltérés a zaklatas mértékében a kiilonboz6 fenntartohoz
tartozo iskolakban. Azt tapasztaltak, hogy a bantalmazottak aranya az egyhazi fenntartasa
iskolékban szignifikansan alacsonyabb, mint az allami fenntartasu intézményekben, azon-
ban az egyéb fenntartasti intézmények vonatkozasaban nincs szignifikans kiilonbség (ez
utdbbi eredményt az alacsony elemszammal magyaraztak). A kutatok azt is vizsgaltak,
hogy mutatkozik-e kiilonbség az osztalylégkor és a zaklatas mértékének tekintetében a
hagyomanyos és az alternativ tantervii iskolak kozott. Az onbevallason alapuld mérés
eredményei szerint az alternativ tantervii iskolakban a bantalmazottak aranya kisebb, mint
a normal tantervii iskoldkban annak ellenére, hogy az alternativ tantervii iskolak tanuloi
kevésbé szivesen vannak egyiitt és kevésbé tartjak kedvesnek egymast, mint a hasonld
normal tantervii iskolaban tanul6 tarsaik.

A Boldogsagéora Program jellemzo6i

A boldogsag kutatasa a pszicholdgidban els6sorban az 1960-as évektdl kezdddott (Ryan
& Deci, 2001; Veenhoven, 1996), és a pozitiv pszicholdgia iranyzatanak kdzponti fogal-
mava valt (Csikszentmihalyi, 1997, 2010; Olah, 2005; Seligman, 2003). Meghatarozasuk
szerint a boldogsag a belso eréforrasok kiteljesitésével és elkotelezddéssel végzett tevé-
kenységként azonosithato (Ryan & Deci, 2001; Ryff & Singer, 2008). A boldogsag hatte-
rében a kutatasok alapjan egyéni pszichologiai tényezok, példaul jollét, élettel valo elége-
dettség (Diener, 1984; Ryff & Singer, 2008) és tarsas kapcsolati tényezok is azonosithatok
(Liu, Tian, & Gilman, 2005).

,,A boldogsagorak célja nem az, hogy problémamentes életmodellt allitson a fiatalok
elé, hanem, hogy vezérfonalat adjon az iskolasoknak, hogy kdnnyebben nézzenek szembe
a kihivasokkal, képesek legyenek megbirk6zni a problémakkal, valamint a testi-lelki
egészségmegtartas tényezoinek tanulmanyozasara adjon lehetéséget” (Bagdi & Bagdy,
2017, p. 12). A Bagdi Bella altal 2012-ben feln6tteknek kidolgozott tiz honapos boldog-
sagprogram folytatasaként 2014-ben indult 3-20 éves korosztaly szamara a Boldogsagora
Program. Az élménypedagogiai program célja a boldogsag elérésének, fenntartasanak és
fokozasanak elérése. A program a pozitiv pszichologia elméletén alapul, igy kiindulo-
pontja, hogy a pozitiv érzelmek képezik az intellektualis és szocialis képességek fejlodé-
sének, az onkiteljesedésnek az alapjat, a pozitiv érzelmi allapotok, igy a boldogsag is ta-
nithatd és tanulhato, valamint a boldogsag arra 0szténzi az embereket, hogy gyakorlati
1épéseket tegyenek fejlodésiik érdekében. Ebbdl kiindulva a pozitiv érzelmi allapotok el-
érését és fenntartasat segitd technikak nemcsak az intellektudlis €s szocialis fejlddéséhez,
hanem a mentalis egészség fejlesztéséhez is hozzajarulnak. A program mar idézett céljan
kiviil az osztalyon beliili tarsas kotelékek erdsitését €s a részt vevd osztalyok egységes
k6zosségé valo formalasat is célul tiizte ki (Bagdi & Bagdy, 2017).
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A Boldogsagora Program tiz — egymasra €piilé — témabol all, melyet tiz honap alatt
dolgoznak fel az osztalyok vagy csoportok havonta legalabb egy boldogsagora keretében.
A témak a kovetkezOk: a hala gyakorlasa, az optimizmus gyakorlasa, tarsas kapcsolatok
apolasa, jo cselekedetek gyakorlasa, elkotelezodés egy cél mellett, megkiizdési stratégiak,
apro 6romok élvezete, a megbocsatas gyakorlasa, testmozgas és fenntarthaté boldogsag.
A témakat jatékosan, kreativ gyakorlatokon keresztiil dolgozzak fel, és nagy szerepet kap
a kozos éneklés, a rajzolas és az improvizacios jaték is. A program lényeges eleme a ta-
gabb kornyezet — iskola, csalad — kozds gondolkodasra valo felhivasa is. A kovetkezd
részben hét témat fogunk részletezni, melyek szorosabban kapcsolhatdok a kutatasi kérdé-
seinkhez.

A boldogsagora elméleti alapja — a pozitiv pszicholégia
Hdla

A pozitiv pszichologiai megkozelités szerint a hala a negativ érzések ellenpodlusa,
amely semlegesiti az irigységet, az ellenségességet, az aggodalmaskodast és a bosszanko-
dast. A héla azonban ebben az esetben nem a hétkdznapi értelemben, valami konkrét do-
logért, ajandékért vagy elényért vald kdszonetként értelmezendd, hanem sokkal tagabban.
A hala kifejezése a jelenre vald koncentralas, az élet pozitiv értékelése (Lyubomirsky,
2008). Emmons és Shelton (2002) megallapitottak, hogy a hala mint attitid lehet6vé teszi,
hogy a személy a nehézségekben olyan 0j erdsségeket fedezzen fel, amelyekkel az akada-
lyok lekiizdhet6k. McCullough, Emmons és Tsang (2002) kifejtették, hogy a halas attittid
mellett nem csupan a pozitiv érzelmek — igy a boldogsag — magasabb szintje, az élettel
valo nagyobb elégedettség figyelheté meg, hanem kisebb a depresszid, a szorongas és a
magany esélye is.

Optimizmus

Az optimizmust a jovObeli események pozitiv kimenetelének altalanos elvarasaként
értelmezik. Hamvai és Piko6 (2013) 12—-14 éves gyerekek reakciot vizsgalta bizonytalan,
tobbértelmii szocialis helyzetekben. Azt tapasztaltak, hogy azok a gyerekek, akik a maga-
san optimista csoportba tartoztak, szignifikansan gyakrabban adtak pozitiv atkeretezést
tartalmazo értelmezést ezekre a helyzetekre, mint a kdzepesen vagy kevésbé optimista
csoport, ugyanakkor kevésbé jellemzo rajuk a negativ automatikus gondolkodas, mint ke-
vésbé optimista tarsaikra. A pozitiv atkeretezések olyan valaszok voltak, amelyek a barat
viselkedésének olyan lehetséges okat foglaltadk magukba, amelyek tdmogatast, megértést,
a probléma megoldésat fejezték ki, vagy a johiszemiiségére utaltak. Az optimizmussal
kapcsolatban Olah (2004) kifejtette, hogy véd a depresszid ellen, azonos felkésziiltség
mellett jobb teljesitményt eredményez, €s mint életszemlélet szignifikdnsan hosszabb éle-
tet szavatol.
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Tdrsas kapcsolatok

Ryff és Keyes (1995) a masokkal valo pozitiv kapcsolatot a pszichologiai jollét egyik
faktoraként tartjak szamon. Az ezen a faktoron magas értéket eléré személyekre kielégito,
meleg kapcsolatok, masokkal valo torédés, szeretet €s magas intimitas jellemzd, mig az
alacsony pontszam elszigeteltségre, gyenge kompromisszumkészségre, kevés kozeli, me-
leg kapcsolatra utal. Lyubomirsky (2008) szerint a tarsas kapcsolatok és a boldogsag ko-
z0tt egyértelmilen kétiranyu oksagi kapcsolat all fenn, hiszen a tarsas — példaul barati,
szerelmi — kapcsolatok boldogitjak az embert, a boldog emberek pedig nagyobb valdszi-
niséggel alakitanak ki szerelmi és barati kapcsolatokat. Ezen kiviil a célok eléréséhez sok
esetben a masokkal valo egyiittmiikodésre is sziikség van, az ennek soran kialakulo kap-
csolatok dnmagukban is fokozni tudjak a boldogsagot, s mivel az embereknek alapvetéen
sziikségiik van arra, hogy ,tartozzanak valahova”, a kapcsolatok hozzajarulnak ahhoz,
hogy tartosan jol érezziik magunkat.

Jo cselekedetek

Lyubomirsky (2008) empirikus kutatasra alapozva megallapitotta, hogy az optimalisan
idézitett jo cselekedetet végzd emberek komoly boldogsagfokozodast élnek at. Véleménye
szerint ennek hatterében egyrészt az all, hogy amennyiben kedvesek, nagylelkiiek va-
gyunk valakivel, akkor pozitivabban és kedvezObben észleljik 6t, és ebbdl kovetkezéen
jobban atérezziik, hogy egy kozosséghez tartozunk. Masrészt a jotékonysag gyakran eny-
hiti azt a blintudatot, rossz érzést és nyugtalansagot, amit masok nehézségeinek lattan ér-
ziink. Olah (2004) szerint az 6rom azokat a jo érzéseket és boldogité allapotokat jelenti,
amelyeket az emberek akkor tapasztalnak meg, amikor valami olyat tesznek, ami korabbi
onmaguk folé emeli éket — ez lehet akar egy jo cselekedet is. Az ilyen 6romteli élmény
az, ami a személyes novekedéshez és a hosszu tavia boldogsaghoz vezet.

Elkételezédeés egy cél mellett

Egy 656 didk bevonasaval végzett kutatasban Piko, Kovacs és Kriston (2014) megal-
lapitottak, hogy azok a fiatalok, akik latjak életiik értelmét, céljaik vannak, valamint hisz-
nek abban, hogy képesek életiik eseményeit megérteni, optimistabbak, elégedettebbek az
¢letiikkel és kevésbe hajlamosak a depressziora.

Megkiizdési stratégidk

Lyubomirsky (2008) annak elismerése mellett, hogy bizonyos szituacidkban csak ér-
zelmi megkiizdési stratégia johet szoba, felhivja a figyelmet arra, hogy hatékony megkiiz-
dési stratégiara tehetilink szert, ha képesek vagyunk megtalalni az értéket a veszteségben,
a megrazkodtatasban is, azaz megtanuljuk meglatni a rossz dolgok j6 oldalat. Ahogyan azt
Oléh (2004) kifejtette: az a személy, akit olyan protektiv vonasok jellemeznek, mint az
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optimizmus, az énhatékonysag érzése, a leleményesség, a lelki edzettség, és képes a stra-
tégiak rugalmas alkalmazasara, pozitiv egyenleget tud elérni még a fenyegetés, a kihivas
¢és a veszteség helyzeteiben is.

Apro orémék élvezete

Lyubomirsky (2008) a boldogsag egyik legfontosabb 6sszetevdjének nevezte az élet
pozitiv élményeinek élvezetére valo képességet. Ez az élvezet harom id6sikon is megva-
l6sulhat: (1) a mult élvezete, amikor szép emlékeket idéz fel valaki, (2) a jelen teljes és
tudatos atélése és (3) a jovordl vald fantazialas, amikor egy személy el6re oriil a ra varo
pozitiv dolgoknak. A pozitiv élmények élvezetének aktiv folyamatat vizsgalta Szondy,
Martos, Szabo-Bartha és Piinkosty (2014) abbol kiindulva, hogy ez tébbet jelent, mint
pusztan a pozitiv ¢lmény altal kivaltott 6rom: magaban foglalja az 6rom érzésének tuda-
tositasat és feldolgozasat is.

Fenntarthato boldogsag

Lyubomirsky (2008) a boldogsag fenntartasinak 6t mechanizmusat irta le: (1) pozitiv
érzelmek, melyek forrasa maga az ember, ezaltal barmikor megujithatok, (2) optimalis
idozités €s valtozatossag, azaz annak felismerése, hogy mikor melyik boldogsagfokozo
modszert lehet és kell alkalmazni, (3) tarsas tamogatas, amely megjelenhet informacios
vagy érzelmi segitség formajaban is, avagy jelenthet konkrét, kézzelfoghatd tamogatast,
(4) a motivacio, az erbfeszités és az elkételez6dés, melyek nélkiil csak atmenetileg foko-
z6dhat a boldogsag és (5) a szokassa valas, ami azt jelenti, hogy mig kezdetben a gyakor-
latok nagyobb erdfeszitést kivannak, az 0j viselkedések az ismétlések soran beépiilnek
¢letiinkbe és egyre konnyebbé valnak.

Kutatasi kérdések és hipotézisek

Az ismertetett kutatasi eredményeket is figyelembe véve a kovetkez6 kutatasi kérdéseket
vizsgaltuk. (1) Mutatkozik-e eltérés az iskolai zaklatds mértékében a Boldogsagora Prog-
ramban részt vevo tanul6 és a Boldogsagora Programban részt nem vevo gyermekek ko-
z6tt? (2) Van-e kiilonbség az észlelt osztalylégkorben az iskolai zaklatassal érintett, Bol-
dogsagora Programban részt vevo és a Boldogsagora Programban részt nem vevo gyere-
kek kozott? (3) Azonosithato-e eltérés az észlelt tarsas tamogatast illetéen a Boldogsagora
Programban részt vevo és a Boldogsagora Programban részt nem vevo gyermekek kozott?
(4) Van-e kiilonbség a problémak elkeriilésével kapcsolatban a Boldogsagora Programban
részt vevo tanulok és a Boldogsagora Programban részt nem vevd diakok k6zott?
Tekintettel arra, hogy a Boldogsagora Program viszonylag 0j kezdeményezés, nem ta-
laltunk olyan kutatast, amely a boldogsagora és az iskolai zaklatas jelenségkorének kap-
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csolatat vizsgalta volna, ezért tobb esetben a kutatasi kérdést vizsgalod szakirodalom hia-
nyaban a boldogsagora program elemeibdl, illetve az azok hatasaira vonatkozo szakiroda-
lom figyelembevételével, logikai tton allitottuk fel hipotéziseinket.

1) Az els6 feltevésiink (H1) az volt, hogy a Boldogsagora Programban részt vevé dia-
kok ko6zott kisebb mértékii az iskolai zaklatds, mint az ilyen programban részt nem
vevl tanuldok kozott, mivel a program alapvetd célja az osztalyklima javitisa és a
tanulok egymas megismerésének a segitése, igy feltételezhetjiik, hogy az ilyen osz-
talykozosségekben a problémak agressziv modon torténé megoldasa is ritkabban for-
dul el6.

2) Buda (2009), Berta és Dombi (2017), illetve Nagy és munkatarsai (2012) a bantal-
mazas és az osztalylégkor kozotti 6sszefiiggéssel kapcesolatos eredményeire tekintet-
tel a masodik hipotézisiink (H2) az volt, hogy az iskolai zaklatassal érintett tanulok

negativabbnak itélik meg az osztalylégkdrt, mint a bantalmazassal nem érintett dia-
kok.

3) A boldogsarora program keretében a gyerekek megkiizdési stratégiajat is fejlesztik,
¢és Olah (2004) szerint aki képes a stratégiak rugalmas alkalmazasara — még a fenye-
getés, a kihivas és a veszteség helyzeteiben is —, az pozitiv egyenleget tud elérni. Ez
alapjan a harmadik hipotézis (H3) az volt, hogy az iskolai zaklatassal érintett diakok
koziil negativabbnak itélik meg az osztalylégkdrt azok a tanuldk, akik a boldogsag-
ora programban nem vesznek részt.

4) A fiuk nagyobb aranyban érintettek az iskolai zaklatasban, mint a lanyok (Vassné
Figula et al., 2009, Olweus, 1994), és a fitk esetében gyakoribb az iskolai zaklatas
verbalis és fizikai bantalmazasban valé megjelenése, a lanyok esetében a verbalis és
kapcsolati forma a gyakoribb (Todd, Currie, Mellor, Johnstone, & Cowie, 2004).

5) A Boldogsagora Program nem korlatozodik csak az iskolara, a tagabb kornyezet be-
vonasat is megcélozza, igy azt feltételeztiik (H5), hogy a Boldogsagora Programban
részt vevo didkok jelentdsebb tarsas tamogatast észlelnek a kdrnyezetiikb6l, mint
azok, akik a programban nem vesznek részt (Lyubomirsky, 2008).

Modszerek

Minta

A kutatas résztvevéi altalanos iskoldk 6., 7. és 8. osztalyos tanuloi voltak. A vizsga-
latba bevont didkok kivalasztasa hozzaférési alapon tortént, onkéntes jelentkezés alapjan,
normal 6sszetételli osztalyokban. Mivel a Boldogsagora Program tiz eleme egy tanév alatt
dolgozhato fel, a Boldogsagdra Program hatasat olyan osztalyokon vizsgaltuk, akik tobb,
mint egy éve részt vesznek a programban. Csak teljes osztalyokat vontunk be a kutatasba.
A kontrollcsoportot olyan iskolaban 1év6 osztalyok alkottak, amely nem vett és jelenleg
sem vesz részt a Boldogsagora Programban. Mivel a vizsgélat résztvevoi 18 év alattiak, a
kutatds megkezdése eldtt a sziilok passziv informalt beleegyezd nyilatkozattal jarultak
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hozza a gyermekiik kutatasban valo részvételéhez. A kérddivek kitdltése valamennyi didk
esetében anonim modon az etikai szabalyok betartasaval tortént.

A vizsgalatban a négy altalanos iskolabdl Gsszesen 141 diak vett részt (59 fiu és 82
lany). A 141 diakbol 80 tanulo részt vett, 61 nem vett részt a Boldogsagdora Programban.
A didkok koziil 42 6. osztalyba, 49 7. osztalyba, illetve 50 8. osztalyba jart. A tanulok
életkora 11 és 16 év k6zo6tt mozgott, az atlagéletkor a fiak esetében 13,15 év (SD=1,08),
a lanyoknal 12, 9 év (SD=0,88), a teljes mintaban 13,01 év (SD=0,97).

Méroeszkozok

A vizsgalati személyeknek a szociodemografiai kérdések mellett a kovetkezd kérdo-
iveket kellett kitolteniiik. Az iskolai erészakban vald érintettséget az Agresszid ¢és
Viktimizacio Skalaval (Bacskai, Gerevich, Matuszka, & Czobor, 2012) mértiik. Az dnbe-
vallasos kérddiv kérdései az elmult hét napra vonatkoztak. A kérd6iv els6 hat kérdése
alkotja a Viktimizacio alskalat (Cronbach-0=0,82), mig a 7-12. tétel az Agresszié alskalat
(Cronbach-a=0,74). Mindkét alskala esetében az iskolai zaklatds kiilonb6z0 meg-
nyilvanulasi formainak (verbalis, fizikai és kapcsolati) gyakorisagat kellett meghatarozni.
Az Agresszio alskala itemei az ilyen tettek elkovetésére kérdeztek ra a kortarsakkal
szemben, a Viktimizaci6 alskala esetén ezek elszenvedésérdl kellett nyilatkozni, példaul
,Hanyszor csufolt ki egy osztalytarsad?”, ,Hanyszor talaltak ki rolad dolgokat az
osztalytarsaid azért, hogy a tobbi diak ne kedveljen?” (Viktimizacio6 alskala), ,,Hanyszor
16ktél, taszitottal vagy {itottél meg egy osztalytarsadat?” (Agresszié alskala). A tételek
pontozasa hétfoka Likert-skalan tortént, ahol a 0 pont a nulla alkalmat, a 6 pont a hatnal
tobb alkalmat jelenti. Minden résztvevd esetében alskalanként Gsszesitettilk a pontokat.
Az agresszidban és a viktimizacidban is azokat a didkokat tekintettiik érintettnek, akik az
adott alskalan hat vagy hatnal tobb pontot értek el fiiggetleniil attol, hogy a hat vagy hatnal
tobb pont egy vagy tobb tétel eredményeként jott ki.

Az észlelt osztalylégkort az Osztalylégkor kérdbivvel (Jambori, 2007) vizsgaltuk. A
kérd6iv tiz, osztallyal kapcsolatos allitast tartalmaz (pl. ,,Nalunk az osztilyban segitlink
osztalytarsainknak, ha valakinek segitségre van sziiksége.”), amelyekkel kapcsolatban a
didkoknak egy hatfokt Likert-skalan azt kellett bejelolni, hogy mennyire jellemz6 az
osztalyukra az adott allitas (1=egyaltalan nem jellemz6, 6=teljes mértékben jellemzo,
Cronbach-a=0,75).

A tarsas tamogatas mérésére a Multidimenzionalis Tarsas Tamogatas kérdéivet (Papp-
Zipernovszky, Kékesi, & Jambori, 2017) hasznaltuk. A kérd6iv tiz, a tarsas kapcsolatokra
vonatkozo allitast tartalmaz. Ezekkel kapcsolatban a résztvevOknek 6tfoka Likert-skalan
kellett azt meghatarozni, mennyire igaz rajuk az adott allitas (1=egyaltalan nem igaz ram,
5=teljes mértékben igaz ram). A kérdéiv harom teriiletet mér: csalad, baratok ¢€s jelentds
masok. A kutatasban résztvevok esetében a csalad alfaktor megbizhatésdgi mutatoja
(Cronbach-0=0,85), a baratok alfaktoré (Cronbach-0=0,88) és a jelentés masik alfaktoré
(Cronbach-a=0,80) egyarant megfeleld bels6 konzisztenciat mutatott.

A térsas problémakhoz és azok megoldasahoz vald negativ viszonyulast a Kasik, Gal
¢és Toth (2018) altal kidolgozott Negativ Orientaciéo Kérdéivvel (tovabbiakban NEGORI)
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vizsgaltuk. A kérdéiv az ,,Azért nem oldom meg a kortarsaimmal kapcsolatos problémai-
mat, mert...” kezdetli mondat 21 lehetséges befejezését tartalmazza, ezekkel kapcsolatban
kellett 6tfoka Likert-skalan meghatarozni a résztvevéknek, hogy mennyiben igaz rajuk
(O=egyaltalan nem igaz ram, 4=teljes mértékben igaz ram). A NEGORI a problémahoz
valo negativ viszonyuldsnak hat Osszetevéjét, teriiletét méri: problémaharitas
(Cronbach-0=0,77), negativ kovetkezmény (Cronbach-a=0,84), negativ énhatékonysag
(Cronbach-0=0,80), pozitiv  kovetkezmény  (Cronbach-0=0,70), szokas/minta
(Cronbach-0=0,46) és varakozas (Cronbach-0=0,78). A problémaharitas tételei arra
utalnak, hogy a vizsgalt személy azért nem kivan az adott tarsas problémaval foglalkozni,
mert Ggy véli, hogy annak nem & az oka, (pl. ,,...nem miattam alakul ki probléma.”). A
negativ kovetkezmény tételei azt a hozzaallast mérik, amely szerint a probléma megoldasa
esetére olyan rovid vagy hosszu tavi kovetkezményekkel szamol (személyes vagy
kapcsolati), ami negativ érzéseket okoz (pl. ,,...félek attol, hogy annak valami rossz dolog
lesz a vége.”). A negativ énhatékonysag tételei arra utalnak, hogy a vizsgalt személy nem
tartja magat képesnek a problémai megoldasara, (pl. ,,...béna vagyok, nem fogom tudni
megoldani a problémat.”). A pozitiv kovetkezmény tételei olyan allitasokat tartalmaznak,
amelyek szerint az jar pozitiv kdvetkezménnyel, ha nem foglalkozik a problémaval (pl.
,...1gy nem leszek ideges.”). A szokas/minta faktor a kornyezeti mintara utalnak (pl.
»...nalunk otthon ez a szokas.”), mig a varakozas allitasai szerint az egyén nem tekint
magara aktiv problémamegoldoként, azt varja, hogy maguktél oldédjanak meg a
problémai (pl. ,,...majd valahogy megoldodik.”). A szokas/minta alskala megbizhatdsagi
mutatdja nem volt megfeleld, igy ezt a dimenziot nem vettiik figyelembe az elemzéskor.

Eredmények

Az iskolai zaklatasban valé érintettség és a Boldogsagora Programban valé
részvétel

Az iskolai zaklatasban aldozatként vald érintettséget az Agresszid Viktimizacioé Skala
1-6. tételein elért pontok Osszesitésével vizsgaltuk. Azokat a tanuldkat tekintettiik érin-
tettnek, akik dsszesen 6 vagy annal tobb pontot elértek ezen az alskalan. Az aldozatként
érintettek aranyat az 1. dbra szemlélteti.

A Boldogsagora Programban részt vevd diakok 20%-a volt érintett, mig a programban
részt nem vevd didkok korében az aldozatkénti érintettség 31,1%-0s volt (1. abra). Az
iskolai zaklatasban zaklatoként valo érintettség (az Agresszio Viktimizaciéo Skala 7-12.
tételein minimum 6 pont elérése) a Boldogsagora Programban résztvevoknél 10%-0s, a
programban részt nem vevo tanuldok esetében 11,5%-os volt. Zaklatoként és aldozatként
is érintett (azaz mindkét alskalan legalabb 6 pontot ért el) a programban résztvevok
8,8%- ¢s a programban részt nem vevok 8,2%-a.
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1. dbra
Az dldozatként érintettek aranya a Boldogsagora Programban valé részvétel szerint

Az iskolai zaklatasban valé érintettség és az észlelt osztalylégkor

Spearman-féle korrelacioval vizsgaltuk, hogy van-e kapcsolat az osztalylégkor poziti-
vabb vagy negativabb megitélése és a zaklatasban valo érintettség mértéke kozott. Az ada-
tok alapjan szignifikans kozepes erdsségli negativ iranyt az dsszefiiggés a zaklatasban
valo érintettség mértéke és az osztalyklima megitélése kozott (r(141)=-0,51, p<0,001),
azaz azok a tanulok, akik nagyobb mértékben voltak érintettek a zaklatasban, kevésbé po-
zitivnak érzékelték az osztalylégkort.

A zaklatasban érintettek vonatkozasaban — mind az aldozatok, mind a zaklatok tekin-
tetében — az észlelt osztalylégkdrt az értékek nem normal eloszlasara figyelemmel Welch-
féle d-probaval hasonlitottuk 6ssze oly modon, hogy mindkét alskala esetében az érintett-
ség kiiszobét jelent6 6 pontot alkalmaztuk toréspontként. A zaklatasban aldozatként érin-
tett didkok az Osztalylégkor kérddiven atlagosan 35,8 pontot (SD=7,28), a nem érintettek
atlagosan 42,66 pontot (SD=6,72) értek el. A két csoport atlaga kozotti kiilonbség szigni-
fikans (d(54,461)=-5,13, p<0,001). Atlagosan a zaklatok 34,33 pontot (SD=5,57), a nem
zaklatok 41,75 pontot (SD=7,28) értek el a kérdbiven. A két csoport atlaga kozotti kiilonb-
ség ebben az esetben is szignifikans (d(20,168)=-4,69, p<0,001).

Az iskolai zaklatasban valé érintettség és az észlelt osztalylégkor kiilonbsége a
Boldogsagora Programban valo részvétel alapjan

A teljes minta tekintetében az Osztalylégkor kérd6iven elért atlagos pontszamokat te-
kintve a Boldogsagora Programban részt vevo tanulok 42,25 pontot (SD=7,43), a prog-
ramban részt nem vevd didkok 39,27 pontot (SD=7,22) értek el. A két csoport atlaga ko-
zotti kiilonbséget Welch-féle probaval vizsgaltuk, s a kiilonbség szignifikans volt
(d(131,087)=2,36, p=0,018). Az eredmény azt tiikkr6zi, hogy a Boldogsagora Programban
részt vevd diakok pozitivabbnak észlelték az osztalylégkoriiket, mint a kontrollcsoport
tagjai.
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A Boldogsagora Programban valo részvétel hatasat a zaklatasban érintett tanulok altal
észlelt osztalylégkorre tobbszempontos ANOV A alkalmazasaval vizsgaltuk. Ennek ered-
ményeként a zaklatasban aldozatként valo érintettségnek szignifikans féhatasa van az ész-
lelt osztalylégkorre (F(1, 137)=23,84, MSE=46,53, p<0,001), azonban a Boldogsagora
Programban valé részvételnek nincs szignifikans féhatasa (F(1, 137)=2,06, MSE=46,53,
p=0,153). Az aldozatkénti érintettség és a Boldogsagora Programban vald részvétel ke-
reszthatasa sem szignifikans (F(1, 137)=0,22, MSE=46,53, p=0,634).

Nemi kiilonbségek az iskolai bantalmazasban valé érintettségben és a bantalmazas
megjelenési formajaban

A fiiggetlen mintas t-proba eredményei alapjan szignifikins nemi kiilonbséget azono-
sitottunk a Viktimizacié (1(138)=1,99, p=0,048) és az Agresszio (t(138)=3,54, p=0,001)
alskalan elért eredmények alapjan. A Viktimizacid alskalajan a lanyok szignifikansan ala-
csonyabb atlagot értek el (M=2,93, SD=4,1), mint a fiak (M=4,48, SD=5,09). Az Agresz-
szi6 alskalan szintén a lanyok értek el alacsonyabb értéket (M=1,38, SD=1,97), mig a fiuk
esetében magasabb atlagpontot azonositottunk (M=3,85, SD=5,98).

A bantalmazas megnyilvanulasi modjainak elkiilonitésénél a fizikai bantalmazasnal a
konkrét fizikai tettlegességet és az azzal vald fenyegetést vettiik figyelembe, erre aldozat-
ként az Agresszio Viktimizacié Skala 2. és 4. tétele, zaklatoként a 8. és 10. tétele vonat-
kozott. Verbalis zaklatasként értékeltiik a csufolast és a kotekedést (Viktimizacié alskala
1. és 3. tétel, Agresszid alskala 7. és 9. tétel), mig kapcsolati bantalmazasként a szandékos
kikozositést és a kapcsolatok rombolasat célzd valdtlan dolgok kitalalasat vettiik figye-
lembe (Viktimizacio alskala 5. és 6. tétel, Agresszid alskala 11. és 12. tétel).

] O Kapcsolati zaklatas

Lanyok * m Verbilis zaklatés
© Fizikai zaklatas

Filk *

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5

Zaklatas médjainak atlagos értékei

2. dbra

A zaklatas kiilonb6zé modjainak atlagos pontértéke nemenként

A fitk a bantalmazas kiilonbozé modjait feltaré mindharom alskalan magasabb pontot
értek el atlagosan, mint a lanyok. Azt, hogy a fiuk, illetéleg a lanyok esetében a bantalma-
zas kiilonboz6 modjainak atlagai kozott mutatkozo eltérés szignifikans-e, ismételt méréses
ANOVA alkalmazasaval vizsgaltuk. Ennek alapjan szignifikans a kiilonbség a fiuknal az
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aldozati és zaklatoi poziciot is feloleld fizikai zaklatas (Mnufizikai=2,59, SDfufizikai=4,16) €s
verbalis (M#igverbalis=3,89, SDfigverbalis=4,22) k6zott (F(1, 58)=8,77, MSE=50,24, p=0,004).
A lanyok esetében is szignifikans a fizikai zaklatds (Misnyfizikai=0,63, SDisnyfizikai=1,26) és
verbalis  (Mianyveratis=2,41,  SDuanyverbalis=2,27) kozotti  kiilonbség  (F(1, 81)=38,28,
MSE=129,97, p=0,001).

A verbalis (Mﬁﬁverbélis:3,89. SDﬁl’werbélis:4,22, Mlémyverbélis:2|4l. SDlényverbélis:2,27) ésa
kapCSOIati (Mﬁﬁkapcsolati:2108. SDﬁﬁkapcsolati:2,94, Mlémykapcsolati:l,zs, SDlénykapcsolati:2|38)
zaklatasi mod vonatkozasaban a kiilonbség szintén szignifikdns volt mind a fiuk
(F(1, 58)=15,65, MSE=6,19, p<0,001), mind a lanyok (F(1, 81)=19,77, MSE=2,78,
p<0,001) esetében. Ugyanakkor a fizikai és a kapcsolati bantalmazas atlagpontértékei
kozotti kiilonbség csak a lanyok (Misnyfizikai=0,63, SDianyfizikai=1,26, Mignykapcsolai=1,25,
SDianykapesolati=2,38) csoportjaban (F(1, 81)=5,57, MSE=15,86, p=0,021) volt szignifikans,
a fiuk (Mﬁﬁﬁzikaizz,sg, SDﬁﬁﬁZikﬂi:4yl61 Mﬁﬁkapcsolati:2,08y SDﬁﬁkapcsolati:2,94) esetében nem
(F(1, 58)=1,14, MSE=7,62, p=0,29).

Az észlelt tarsas tamogatas és a Boldogsagoéra Programban valo részvétel
kapcsolata

Az észlelt tarsas timogatast a Multidimenzionalis Tarsas kérd6éivvel mértiik. A Bol-
dogsagora Programban résztvevok és részt nem vevok atlagos pontjait az 1. tablazat mu-
tatja.

1. tablazat. A Multidimenziondlis Tarsas Tamogatas kérdoiven alskalanként és osszesen
elért pontok a Boldogsdagora Programban valo részvétel szerint

Alskéla Prog},’amban részt vett Programban nem vett részt
Atlag (szords) Atlag (szords)
Csalad 18,2 (3,23) 17,8 (2,34)
Baratok 13,7 (2,43) 13,4 (2,42)
Jelentés masok 14,2 (1,90) 13,0 (2,18)
Osszpontszdam 46,2 (6,41) 44,8 (5,94)

A Boldogsagdra Programban részt vevo és részt nem vevo tanulok atlagai kozott sem
a csalad (d(105,153)=-0,66, p=0,508), sem a baratok alskalan (d(128,915)=-0,84,
p=0,399), sem a teljes skalan (d(123,916)=-1,33, p=0,186) nincs szignifikans kiilonbség.
A jelentds masok alfaktoron mért atlagok kozotti kiilonbség (d(136,485)=-2,11, p=0,036)
szignifikans volt. Ez az dsszefiiggés azt mutatta, hogy a programban részt vevo tanulok
szignifikansan magasabb észlelt tamogatasrol szamoltak be a jelentds masok felél, mint
azok a tanulok, akik nem vettek részt a programban.
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A tarsas problémak elkeriilése és a Boldogsagora Programban valé részvétel
kapcsolata

A Boldogsagora Programban részt vevd tanulok a tarsas problémak elkeriilését mérd
NEGORI kérdéiv alskalain és a teljes skalan elért atlagos pontokat Welch-féle d-probaval
hasonlitottuk 6ssze. A programban résztvevok és részt nem vevok altal a NEGORI kérd6iv
alskalain és a teljes kérddiven elért atlagos pontokat és az atlagok kozotti kiilonbségre
vonatkozo Welch-féle d-proba eredményét a 2. tablazat mutatja be.

A programban részt vevl tanulok atlagos pontjai a NEGORI két alskalajan voltak ala-
csonyabbak (2. tablazat), mint a programban részt nem vevoké: a problémaharitas és a
negativ kdvetkezmény alskalan, am ezek a kiilonbségek nem szignifikansak. A NEGORI
tovabbi harom alskalajan — negativ énhatékonysag, pozitiv kovetkezmény és varakozas —
a programban részt nem vevo tanulok értek el alacsonyabb atlagos pontokat (2. tablazat),
am ezek sem jelentds kiilonbségek.

2. tablazat. A NEGORI alskaldin elért atlagértékek a Boldogsagora Programban valo
részvétel szerint

Programban Programban
Faktor  részt vett nem veit részt Welch-d p

Atlag (Szords) Atlag (Szords)
Problémaharitas 5,81 (3,72) 6,21 (3,91) -0,61 0,54
Negativ kovetkezmény 6,14 (4,57) 6,16 (4,34) 0,20 0,20
Negativ énhat¢konysag 3,65 (3,34) 3,49 (3,61) 2,26 0,71
Pozitiv kovetkezmény 3,47 (3,09) 3,00 (2,82) 0,94 0,34
Varakozés 3,25 (2,90) 2,50 (2,46) 1,63 0,10

Megyvitatas

Az iskolai zaklatas témakorében a didk-diak zaklatas és az ahhoz kapcsolodo jelenségek
abbol a szempontbdl torténd vizsgalata volt elsédleges célunk, hogy a Boldogsagora Prog-
ramban részt vevo osztalyoknal hogyan jelentkeznek ezek. A kérdést abbol kiindulva ko-
zelitettiik meg, hogy a Boldogsagora Program alapjat és tudomanyos hatterét jelent6 po-
zitiv pszichologia gyakorlati alkalmazasa alkalmas lehet a tanulok olyan iranyt személyi-
ségfejlesztésére, amely segiti a didkokat a tarsas helyzetek, konfliktusok megfeleld keze-
lésében. Ezért az iskolai zaklatas mértékén kiviil tobb, ehhez kapcsolodo tényezdre is ki-
terjedt a kutatasunk.

Az iskolai zaklatasban vald érintettség nagysagrend;jét illetGen vizsgalatunkban az al-
dozatként, zaklatoként, illetve zaklatoként és aldozatként egyarant valo érintettség a Bol-
dogsagora Programban részt vevo didkok esetében hasonld a 2014-es reprezentativ mintat
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elemz6 felmérés eredményeihez (Varnai & Zsiros, 2016), azonban a kontrollcsoportban
az aldozatként valo érintettség ennél nagyobb mértékii. Az els6 hipotézisiink az volt, hogy
a Boldogsagora Programban részt vevo diakok kozott kisebb mértékii az iskolai zaklatas,
mint az ilyen programban részt nem vevé tanulok kozott. Ez a hipotézis nem igazolodott.
Az iskolai zaklatasban vald érintettséget méro teszt eredményeiben a Boldogsagora Prog-
ramban részt vevé didkok a zaklatokénti érintettséget jelz6 alskalan kisebb mértékben ala-
csonyabb értékeket értek el (ami alacsonyabb arany( érintettségre utal), mint a program-
ban részt nem vevok. Nagyobb mértékii kiilonbség mutatkozott ugyan az aldozatkénti
érintettséget mérd alskalan — ez esetben is a Boldogsagora Program résztvevoi értek el
kevesebb pontot —, azonban a kiilonbség egyik alskalan sem volt szignifikans.

Ezen eredmények tiikrében tobb lehetdség adodik. Egyrészt az, hogy a Boldogsagora
Programban valo részvétel, az ennek soran elvégzett gyakorlatok személyiségfejlesztd ha-
tasa nem olyan jelent6s, mint ahogyan feltételeztiik. Az is elképzelhetd, hogy a Boldog-
sagora Program — amely sajatélmény gyakorlatokon alapulé modszer — hatasa kisebb az
iskolai zaklatasra mint tarsas folyamatra. A masik magyarazat, hogy mivel a programban
valo részvétel mindegyik vizsgalt iskola esetében csupan egy, esetleg kettd tanar szemé-
lyéhez kapcsoloddan néhany osztalyra korlatozodott, ez az egész iskolai kozosséget te-
kintve nem volt elegend6 arany a nagyobb mértékii valtozashoz, hiszen a didkokat nem
csak a sajat osztalytarsaiktol érkez6 hatasok érik. Nem zarhato ki az sem, hogy a Boldog-
sagora Program sokrétiiségére figyelemmel — tiz modul feldolgozasa torténik egy tanév
soran — hosszabb idejii, tobb tanéven keresztiili részvétel lenne sziikséges a markansabb
valtozasok megjelenéséhez.

A masodik hipotézisiink, miszerint az iskolai zaklatassal érintett tanulok negativabb-
nak itélik meg az osztalylégkdrt, mint a bantalmazassal nem érintett didkok, igazolddott.
Mind a zaklato, mind az aldozati szerepben érintett didkok alacsonyabb pontokat értek el
az észlelt osztalylégkort mér6 kérddiven — ami a szubjektiven negativabb osztalylégkorre
utalt —, mint a zaklatasban nem érintett didkok. Ez az eredmény teljes mértékben Gssz-
hangban 4ll az ilyen iranyu kutatasok eredményeivel. Buda (2009) altalanos iskolasok ko-
rében végzett kutatdsiban mas modszerrel, az altalanos hangulatbdl és a pszichoszomati-
kus tiinetekbdl kiindulva vizsgalta az osztaly klimaja és a zaklatasi események gyakorisa-
ga kozotti Osszefliggést. Vizsgalati eredményei azt mutattdk, hogy azokban az oszta-
lyokban, ahol jobb volt a kozérzet, kisebb mértékben volt jelen a zaklatas. A jelen kutatas
eredményeivel azonos eredményre jutott az iskolai zaklatasban vald érintettség és az
észlelt osztalylégkor kozotti kapesolatot az altalunk is alkalmazott nézépontbol vizsgalva,
az osztalylégkort konkrétan mérve Berta és Dombi (2017), valamint Nagy és munkatarsai
(2012) is. Megallapitottak, hogy a zaklatasban érintett diakok kevésbé pozitivnak értékelik
az osztalylégkort, mint a zaklatassal nem érintett tarsaik.

Fontosnak tartottuk, hogy a Boldogsagéra Programban valo részvétel és az osztalylég-
kor Osszefliggését is megvizsgaljuk. Bar a Boldogsigora Program résztvevdi atlagosan
kismértékben pozitivabbnak értékelték az osztalylégkort, mint a kontrollcsoport tanuléi, a
programban val6 részvétel féhatdsa nem volt szignifikéns, igy az erre vonatkozé hipoté-
zistink nem igazolodott. Elképzelhetd, hogy az ilyen jellegii valtozasokhoz a programban
valé hosszabb tava folyamatos részvétel sziikséges, és ezért nem tudtuk igazolni feltevé-
stinket.
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A diak-diak iskolai zaklatas tobbféle mddon is megvaldsulhat. A zaklaté magatartaso-
kat fizikai, verbalis és kapcsolati dimenzié mentén elkiilonitve a nemi kiilonbségeket is
vizsgaltuk. Az ezzel kapcsolatos, negyedik hipotézisiink, amely szerint a fiuk nagyobb
aranyban érintettek az iskolai zaklatasban, mint a lanyok, illetve a fitk esetében gyakoribb
az iskolai zaklatas verbalis és fizikai bantalmazasban valo megjelenése, a lanyok esetében
a verbalis és a kapcsolati forma a gyakoribb, tilnyomorészt igazolodott. Szignifikans kii-
16nbség mutatkozott a zaklatasban mind az aldozatként, mind a zaklatoként valo érintett-
ség terén a fitk és a lanyok kozott, a fitk érintettsége nagyobb aranyu volt. Ez az eredmény
0sszhangban all a korabbi kutatasok eredményeivel, hiszen Olweus (1994) nagymintas
kutatasaban arra az eredményre jutott, hogy a fitlk minden korosztalyban gyakrabban val-
nak zaklatas aldozatava, mig Todd és munkatarsai (2004) is szignifikans kiilonbséget ta-
laltak a fitk és lanyok kozott a zaklatoi magatartas eldfordulasat illetden.

A zaklatas megnyilvanulasi formajat tekintve a lanyok esetében a feltételezett kiilnb-
ség igazolodott, szignifikansan jellemzobb volt esetiikben a verbalis és a kapcsolati ban-
talmaz6 magatartas, mint a fizikai. Ez egybecseng Vassné Figula és munkatarsai (2009)
azon kutatasi eredményeivel, amelyek szerint a lanyokra kevésbé jellemzd az agressziv,
tamadd magatartas. A lanyok esetében a zaklatas egyes elkovetési modjainak gyakorisaga
alapjan felallithat6 sorrend hasonldan alakult a Verjee és munkatarsai (2018) altal tapasz-
talt sorrendhez. Verjee és munkatarsai (2018) nagymintas kutatas alapjan arra a kovetkez-
tetésre jutottak, hogy az altalunk is vizsgalt modok koziil a leggyakoribb a verbalis, a leg-
ritkabb a fizikai modon torténd zaklatas. Bar a fitk esetében a kiilonbozé bantalmazasi
modok kdzott a hipotézisiinkben vart kiilonbség megmutatkozott, azaz a verbalis és a fi-
zikai zaklatas gyakoribb volt a kapcsolati zaklatasnal, azonban a kiilonbség csak a verbalis
¢és a kapcsolati zaklatas kozott volt szignifikans, a fizikai és a kapcsolati zaklatas kozott
nem. Elképzelhetd, hogy nagyobb minta vizsgalata esetén szignifikans eredmény mutat-
kozhat a fitik esetében a fizikai és a kapcsolati zaklatas gyakorisaga kozott is.

A Boldogsagora Program jellemz6ibdl — példaul paros, csoportos feladatok az osztaly-
tarsakkal, otthoni feladatok a csalad bevonasaval — kiindul6 hipotézisiink az volt, hogy a
Boldogsagora Programban résztvevok esetében nagyobb mértékil az észlelt tarsas tamo-
gatas, mint a programban részt nem vevo tanulok esetében. Ez a hipotézis részben igazo-
l16dott. A csalad és a baratok alskalan, valamint a teljes kérd6iv tekintetében a két csoport
pontjai kdzotti kiilonbség ugyan nem volt szignifikans, azonban a kiilonbség iranya a vart-
nak megfelel6 volt, vagyis a programban résztvevok esetében sziilettek a magasabb észlelt
tamogatasra utald6 magasabb pontok. A jelent6s masok alskala esetében a szintén ilyen
iranyu kiilonbség szignifikans volt. Mivel az eltérések irdnya a teljes kérddiv és alskalai
tekintetében azonos volt, elképzelhetének tartjuk, hogy a nem szignifikins eredmény a
mintavétel nehézségeivel — nem azonos szdmu a programban részt Vevo és részt nem vevo
diak —, illetve a kisebb elemszdmmal magyarazhatd. Ugyanezen okbdl felvetédik az is,
hogy a Boldogsagora Programban valé nem csak egy évig, hanem hosszabb ideig tarto
részvétel esetén a kiilonbség a tobbi alskala esetében is szignifikans lehet a két csoport
kozott.

146



Az iskolai zaklatas jellemz6i a Boldogsagora Programban részt vevd osztalyokban

A kutatas korlatai és Kitekintés

Jelen kutatas korlatjaként meg kell emliteni, hogy a Boldogsagora Programban részt vevo
tanulok valamennyien olyan iskolak didkjai, ahol csupan néhany osztaly vesz részt egy-
egy, a program vezetésére akkreditalt tanar iranyitdsaval a programban. fgy ezekben az
iskolakban sem érvényesiil iskolaszinten a program esetleges hatésa, hiszen a teljes iskolai
légkor kialakitasaban tobbséget képeznek azok a tanulok, akik nem vesznek részt a prog-
ramban.

Mivel a Boldogsagora Program egy 6t éve indult i kezdeményezés, ezzel kapcsolatos
tanulmanyt annak ellenére nem kozoltek, hogy eddig mar t6bb mint 7000 csoport vagy
osztaly — az iskolak egy részében osztaly-, mas részében csoportszinten zajlanak a foglal-
kozasok — csatlakozott a programhoz. igy eddig egyetlen kutatas sem vizsgélta ezen pozi-
tiv pszichologiai elvek gyakorlati alkalmazasanak hatasat az iskolai zaklatasra és az ahhoz
kapcsolodo jelenségekre. Ebbdl a szempontbol a Boldogsagora Program hatasanak vizs-
galata kiilondsen érdekes, jszert kutatasi iranyvonal lehet.

A Boldogsagora Programban val6 részvételnek az iskolai zaklatasra és az ahhoz kap-
csolodo jelenségekre — észlelt osztalylégkor, tarsas tamogatas, tarsas problémak megol-
dasa — gyakorolt hatasat érdemes lenne longitudinalis kutatas keretében vizsgalni. Ebben
az esetben a programban folyamatosan részt vevo diakok és a kontrollcsoport 6sszehason-
litasabol megalapozottabb kovetkeztetéseket lehet levonni a program esetleges eziranyu
hatésat illetéen. Olyan iskola vizsgalata esetén, ahol valamennyi tanuld részt vesz a prog-
ramban, kikiiszobolhetd lenne a programban részt nem vevé didkok iranyabol érkezd im-
pulzusok hatésa, igy az ilyen iskolakban mért adatok Osszevetése a programban részt nem
vevo iskolakban mért értékekkel mar nagyobb eséllyel jelezhetik a program esetleges ha-
tasait.

A vizsgalat kutatds-modszertani limitacidja az alacsony elemszam. Ezért érdemes
lenne a jovOben egy nagyobb — lehetbleg reprezentativ — mintan végezni hasonlé kutatast.
Tobb didk a jelen kutatasban kitoltott kérdéivekhez — erre vonatkozé kérdés hidnyaban
ugyan — egyéni megjegyzéseket is flizott. Ez alapjan egy esetleges tovabbi kutatasban ér-
demes lenne olyan kérdéseket is feltenni, amelyekre a didkok sajat szavaikkal, az adott
helyzetet jobban megvilagitva is reagalhatnak. Célszerii lenne az iskolai tényezékon kiviili
egyéb koriilmények, igy a csaladi hattér, a sziilok nevelési stilusa, a diakok eltérd szemé-
lyiségjegyei, illetve az iskolan kiviili egyéb kozosségek hatasanak vizsgalata is.

Tekintve, hogy az iskolai zaklatas olyan folyamatosan jelen 1év6 probléma, amelynek
a kovetkezményei sulyosak minden szereplé szamara, fontos, hogy az oktatasban jelen
1évé szakemberek, a pedagogusok, az iskolapszichologusok pontosan ismerjék a zaklatas
folyamatat, kdvetkezményeit az egyes tanulokra és a kdzosségre nézve. Ugyanilyen 1é-
nyeges az is, hogy az ezzel foglalkozé szakembereknek minél szélesebb eszkoztar alljon
a rendelkezésiikre az iskolai zaklatas megelézésére, mértékének és karos hatasainak csok-
kentésére. Bar a Boldogsagora Programot nem kifejezetten az iskolai zaklatas elleni mod-
szernek, hanem a pozitiv pszichologiara épiild altalanos személyiségfejleszt6 programnak
dolgoztak ki, olyan kompetenciakat is fejleszt, amelyek a tarsas kapcsolatok kezelését,
problémak megoldasat segitheti.
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ABSTRACT

THE CHARACTERISTICS OF SCHOOL BULLYING IN CLASSES PARTICIPATING IN THE
HAPPINESS COURSES PROJECT

Erzsébet Nagy & Szilvia Jambori

The aim of our research was to examine what different characteristics can be seen in terms of
bullying in classes which take part in the Happiness Hour program. In our research, 141
primary school students took part in between the ages of 11 and 16 (average age was 13.15).
The involvement in bullying and the types of bullying were measured with the Aggression and
Victimization Scale, the perceived class climate by students was measured with the Class
climate questionnaire, the perceived social support was measured with the Multidimensional
Perceived Social Support Scale, negative attitude to social problems and their solutions was
measured with the Negative Orientation Questionnaire (NEGORI). According to our study,
students involved in the Happiness Hour project were less likely to be involved in bullying
than those who did not take part in it, but the difference was not significant. It was proven that
students involved in bullying perceived their class climate more negatively than students not
involved in bullying. In the case of students involved in bullying, although those who took part
in the Happiness Hour program perceived their class climate more positively than the control
group, the main effect of the participation in the program was not significant. Among boys,
verbal and physical types of bullying were more prevalent than social bullying. Among girls,
verbal and social forms of bullying were significantly more prevalent than the physical types.
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REZILIENS SZAKGIMNAZISTAK FELVETELI MINTAZATAI

Jozsa Gabriella
Debreceni Egyetem, Human Tudomanyok Doktori Iskola, Neveléstudomanyi Program

A fels6oktatds demokratizalodasanak és expanzidjanak kovetkezményeként a hallgatoi
tarsadalom is atalakult, mellyel parhuzamosan feliitotte fejét a lemorzsolodas jelensége
nemzetkdzi és hazai szinten egyarant. A lemorzsolodas szamos okra vezethetd vissza,
koztiik az oktatasszocioldgiat is foglalkoztatd tarsadalmi €s iskolai egyenl6tlenségekre.
Kozismert, hogy a csalad szociodkondmiai statusa erds befolyassal bir a diakok tanulma-
nyi eldmenetelére, eredményességére (Bornstein, 2015; Jozsa, 2014). Azonban a rendszer-
szintll mérések elemzései ramutattak arra, hogy vannak olyan didkok, akik kedvezétlen
szociodkonomiai hatteriik ellenére sikeresek a tanulasban, jol teljesitenck (Fehérvari,
Varga, & Ceglédi, 2018; Toth, Fejes, Patai, & Csapo, 2016). Oket nevezi a szakirodalom
reziliens tanuloknak (Agasisti, Avvisati, Borgonovi, & Longobardi, 2018; Ceglédi, 2018).
Mivel a felsGoktatas elsGsorban a frissen érettségizett fiatalok bazisara épit, jelen mun-
kankban Oket helyeztiik vizsgalatunk fokuszaba. Szamos statisztika és szakirodalom latott
napvilagot az érettségizettekrol és a felvételi eljarasba jelentkez6 fiatalokrol, melyekben
igyekeztek korvonalazni ezen populacio jellemz6it (I. Garai & Kiss, 2014; Szemerszki,

kaban a szakgimnaziumbol tovabbtanulni jelentkez6 reziliens tanulokat vizsgaltuk a tobbi
szakgimnazistaval és a gimnazistakkal 6sszehasonlitva. A felsGoktatasi felvételi adatbazis
adta lehet6ségekre épitve a reziliens tanulok korébe azokat a didkokat soroltuk, akik
nyelvvizsgaval rendelkezve legalabb 400 pontot elérve tanulnak tovabb. Emellett meg-
vizsgaltuk ezen tanuldk allando lakhelyének telepiiléstipusat és a felvételi eljaras soran
szerzett pontokkal valo osszefiiggését. Empirikus vizsgalatunkhoz 6t év (2014-2018)
felsGoktatasi felvételi adatbazisat hasznaltuk.

A reziliencia fogalma

Az utdbbi néhany évtizedben terjedt el a reziliencia fogalma a mérnoki fizikabdl, s valt
szinte interdiszciplinarissa, hiszen foglalkozik vele a pszicholédgia, a szocioldgia, a neve-
léstudomany és a foldrajz is. A reziliencia jelentése ,,rugalmas ellenallasi képesség, azaz
valamely rendszernek — legyen az egy egyén, egy szervezet, egy 6koszisztéma vagy éppen
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egy anyagfajta — azon reaktiv képessége, hogy erbteljes, meg-megujuld, vagy akar sokk-
szeril kiils6 hatasokhoz sikeresen adaptalodjék™ (Békés, 2002, p. 217). A reziliencianak
nemcsak a jelentése, hanem az is, amit lefed, flexibilis, rugalmas, valtozatos.

Luthar, Cicchetti és Becker (2000) szerint a reziliencia egy olyan dinamikus folya-
matra utal, amely negativ, kedvez6tlen koriilmények kozott pozitiv adaptivitast, megkiiz-
dést foglal magaban, melynek egyik feltétele a valamilyen szempontbdl kedvezétlen ko-
rilmény, mig a masik a kiemelkedd teljesitmény.

A fogalom hasznalatanak kezdetei a 20. szazad kdzepére, masodik felére esik, amikor
Norman Garmezy a skizofrénia természetét és eredetét vizsgalta, mely soran tudomanyos
érdeklédése azok felé a gyermekek felé fordult, akiknek a sziilei mentalis betegségben
szenvedtek. Azt tapasztalta, hogy ezek a gyermekek annak ellenére jol fejlddtek, hogy ki
voltak téve sok pszichopatologiai kockéazatnak. Ennek hatasara nemcsak a sziilok mentalis
betegségének, hanem mas kockazati tényez6k — példaul szegénység, stresszhelyzetek —
tak (Masten & Powell, 2003). A rezilienciat Masten és Obradovic (2006) egy fogalmi
ernyOnek nevezi, mely ala szamos, a hatranyos helyzetben megjelend pozitiv mintazatokat
lefed6 fogalmak tartoznak, példaul az ellenalloképesség, melyet elsGsorban egyének, sze-
mélyek jellemzésére szoktak alkalmazni. Azt mondhatjuk, hogy a reziliencia egy olyan
jelenségcesoportra vonatkozik, amit alkalmazkodas és jo eredmények jellemeznek a fejlo-
dést veszélyeztetd koriilmények mellett. Ebben az értelemben a reziliencianak két alappil-
lére van, az egyik a bizonyithatd veszélyeztetettség, fenyegetettség, kockazat (pl. az ala-
csony szociodkondmiai status, a bantalmazas, az erészak, a sziilok mentalis betegsége,
kozosségi traumak), melyek nagyobb valdsziniiséggel eredményezik a rossz teljesitményt.
A masik pillér az eredmény, amely alapjan jonak tekintik az egyén fejlddését, életmindsé-
gét. A rezilienciakutatasok célja, hogy megértsék, felderitsék azon tényezdket, folyama-
tokat, amelyek elvezetnek a pozitiv kimenetelhez (Masten, 2001).

A reziliencia 0kologiai szemléleti megkozelitése olyan viszonyfogalomrdl beszél,
amelyre nem kizarolag az 6roklott biologiai adottsagok és pszichologiai tényez6k hatnak,
hanem olyan kérnyezeti fatorok is, mint az iskola, a csalad, a tarsadalmi, gazdasagi és
kulturalis meghatarozottsagok, kornyezeti feltételek, és ezek egyiittesen hatarozzak meg
az egyén adaptivitasanak és megkiizdésének a képességét, sikerét (Békés, 2002; Sz¢Ell,
2017).

Az utobbi 10-20 évben egyre nagyobb figyelem fordul az iskolai sikerességgel Gssze-
fliggésben is a rezilienciara, melyet oktatasi reziliencianak (academic resilience) nevez a
szakirodalom. Az oktatési reziliencia a kedvez6tlen csaladi koriilmények mellett elért
eredményességet jelenti. A 2006-0s PISA-jelentésben adtak kozre elséként elemzést a
reziliens tanulokrél, melynek meghatdrozasa alapjan azokat a didkokat tekintették
reziliensnek, akik ESCS-indexiik (economic, social and cultural status), vagyis szocio-
Okondmiai statusuk alapjan orszagukban az als6 harmadba tartoznak, de teljesitményiiket
tekintve az OECD-orszagok teljesitményében a fels6 harmadba esnek (Ceglédi, 2018;
Téth et al., 2016). A 2009-es jelentésben mar azt vizsgaltak, hogy a csaladihattér-index
alapjan alsé kvartilisbe tartozo tanulok koziil hanyan képesek teljesitményiik alapjan a
felsd kvartilisbe keriilni (Csiillog, Lannert, & Zempléni, 2015; OECD, 2010).
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Szamos szakirodalomban olvashatjuk, hogy a szociodokonomiai status erésen befo-
lyasolja az egyén teljesitményét, a gyermek iskolai elémenetelét, tovabba az Orszagos
kompetenciamérések elemzései alapjan tudjuk, hogy Magyarorszagon az iskolai ered-
ményességet a csaladi hattér hatarozza meg a legerésebben, melyre a magyar kdzoktatasi
rendszernek nem sok hatasa van, vagyis nem tudja a gyermekek hatranyait kompenzalni,
nem igazan tudja tanuloit rezilienssé tenni (Csiillog et al., 2015). A PISA-mérésekre épiil6
Osszehasonlitd elemzések azt mutatjak, hogy azokban az orszagokban, ahol az oktatasi
rendszer méltanyossaga és eredményessége is atlagon feliili, ott a reziliens tanulok aranya
is atlag felett van, vagyis a magas szintli méltanyossag egyiitt jar az oktatasi rendszer
hatékonysagaval (Toth et al., 2016). Tobbek kozott ennek okan kell foglalkozni az iskolai
egyenl6tlenségekkel, a hatranykompenzacio lehetdségeivel.

A tanuldi teljesitményt befolyasolé tényezok

A tanulok iskolai teljesitményének €s ezzel szoros 0sszefiiggésben az iskolai esélyegyen-
16tlenségeknek a vizsgalata évtizedek oOta az oktatdssal foglalkozé kutatok figyelmének
fokuszaban all. A széles kutatoi érdeklédésnek kdszonhetden kiilonb6z6 megkozelitések-
kel talalkozunk, irasunkban Polonyi (2018) harmas felosztasat kdvetjiik kiegészitéssel.

(1) A szociologiai alapu megkozelités altalanosan elfogadott feltevése az, hogy az
egyén csaladi hattere, szarmazasi koriilménye alapvetden befolydsolja az iskolai eléme-
netelt, az iskolavalasztast, a tovabbtanulasi esélyeket és az elért iskolai fokozatot (Blaskd,
2002; Robert, 2004). A csaladi hattér iskolai teljesitményre vald hatasanak elméleti alapja
a tokefajtakra vezethetd vissza. A tarsadalmi toke fogalmat a ,,kdzdsségi részvétel iskolai
teljesitményre gyakorolt hatasaval kapcsolatban” (Kun, 2010, p. 158) Hanifan hasznalta
el6szor, majd az 1970-es években Loury a tarsadalmi egyenldtlenségekkel 6sszefiiggésben
(Kun, 2010), melyben a csaladi kapcsolatokon és a kozosségi vagy tarsadalmi szervezete-
ken alapuld egyéni er6forrasokat nevezi tarsadalmi tékének (Orban & Szanto, 2005). Igazi
fordulopontot Bourdieu és Coleman tékeelmélete jelentett (Pusztai, 2009, 2015). Mig a
bourdieu-i elmélet szerint a kiilonb6z6 tarsadalmi osztalyokhoz tartozo csaladok kiilonbo-
z0 kulturalis tokével rendelkeznek, mely determinalja gyermekiik iskolaztatasat és az ab-
ban val¢ részvételt, addig Coleman (1988) szerint a tarsadalmi kérnyezet a meghatarozo.
Bourdieu (1978) szerint a sziil6i hattér elsésorban a kulturalis t6kén keresztiil befolyasolja
a megszerzett tarsadalmi poziciot, melyet az oktatasi rendszer konzerval, vagyis Ujra-
teremti a fennallo egyenl6tlenséget (Blasko, 2002; Robert, 1991; Vajda, 2003). DiMaggio
(1982) kulturalis mobilitdas modelljének alapja a bourdieu-i kulturalis téke tarsadalmi
egyenl6tlenségi szerepe, azonban itt nem a csalad meglévo tarsadalmi statusanak tovabb-
orokitése a kimenet, hanem az, hogy az alacsony tarsadalmi hatter(i csaladok gyermekei
nagyobb eredményességgel tudnak elényt kovacsolni az altaluk 6rokolt kulturalis t6kébol
egy kedvezébb tarsadalmi status eléréséért (Blasko, 2002).

(2) Az iskolaeredményességi vizsgalatok egyik legismertebb és nagy hatasu kutatasa
Coleman nevéhez fliz6dik. Az 1960-as években Amerikaban végzett széles korli empi-

153



Jozsa Gabriella

rikus vizsgalatai alapjan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a teljesitmények kiilonbsé-
geiben a csaladi hattérnek nagyobb magyarazé ereje van, mint az iskolanak (Lannert,
2006; Polonyi, 2018). Ez a kdvetkeztetés inditotta el az iskolai eredményességet vizsgald
kutatasokat, melyek ramutattak az iskola jelentés hatasara (pl. Reynolds, 1982), tovabba
az iskola és sziil6, tanar és iskola kapcsolatanak hatasara az iskolai teljesitményben
(Coleman, Hoffer, & Kilgore, 1982); (Lannert, 2006; Robert, 2004). A 20. szazad masodik
felében jelentek meg azok a rendszerszintli mérések, amelyek a tanulok természettudo-
manyi, matematikai és olvasasi képességeit hivatottak felmérni. Elséként az IEA
(International Association for the Evaluation of Education Achievement — Tanul6i Telje-
sitmények Vizsgalatanak Nemzetkozi Tarsasaga) inditotta el 1995-ben a TIMSS (Trends
in International Mathematics and Science Study — A matematika és természettudomany
nemzetkdzi 6sszehasonlito teljesitménymérése) felméréssorozatot, melynek célja a didkok
matematikai és természettudomanyi ismereteinek vizsgalata, és ezzel Osszefliggésben
képet adni az iskolai és az otthoni tanitasi-tanulasi szokasokrol. 2001-ben kezddédott
szintén az IEA égisze alatt a PIRLS-vizsgalat (Progress in International Reading Literacy
Study — Nemzetkozi Szovegértés-vizsgalat), melynek célja a tanulok szovegértésének
rendszeres elemzése, az id6beni valtozasok kovetése, illetve a tanulok szovegértését
befolyasolo tényezok feltarasa. Az OECD altal szervezett PISA-vizsgalat (Programme for
International Student Assessment) célja elsdsorban a munkaerdpiacon hasznalhato tudas
vizsgalata a szovegértés, az alkalmazott matematikai eszkoztudas és az alkalmazott
természettudomanyi miiveltség teriiletén. Hazankban 2001-ben zajlott az els¢ Orszagos
kompetenciamérés (OKM), amely szévegértés és matematikai eszkoztudas teriiletén méri
a tanulokat (Balazsi et al., 2014). Mig a TIMSS és PIRLS a csaladi hatteret tanul6i
kérdbiveken keresztiil vizsgaljak, addig a PISA és OKM sziil6i hattérkérd6iv segitségével
kivanjak feltarni a tanuldk teljesitményét befolyasold tarsadalmi, csaladi tényezoket. A
nemzetkdzi mérések elemzései azt mutatjak, hogy Magyarorszagon a sziilék iskolai
végzettsége hatdrozza meg leginkabb a tanuldk képességeit a mért teriileteken (Balazsi &
Horvath, 2011). A didkok készség- és képességbeli kiilonbségei mar nagyon koran, az
iskolaba 1épéskor megmutatkoznak, és ezeket a fejlettségbeli kiillonbségeket az iskola nem
képes csokkenteni (Fejes, Toth, & Szabo, 2020; Nagy, 2010). Ennek kovetkeztében ,,a
hatranyosabb helyzetli didkokat nagyobb aranyban oktatd intézmények tanuldi
hatranyosabb helyzetbe keriilnek, mint sok mas orszagban. Mindebbdl egyenesen
kovetkezik, hogy — részben a korai iskolavalasztas kovetkezményeképpen — a kozépis-
kolakban nagymértékii szelektivitas alakul ki” (Balazsi & Horvath, 2011, p. 360), mely a
tanulményaikat nem gimndziumban folytatd didkok tanulményi eredményének és a
késdbbi felsGoktatasba valo tovabbtanulasanak esélyét is ronthatja. Ezt bizonyitja Lannert
(2018) PISA-elemzéssel foglalkozo tanulmanya is, melyben leirja, hogy a magyar didkok
teljesitményére az iskolak tanuldi dsszetétele erdsebben hat, mint a didk csaladi hattere.
(3) Az oktatas és a foldrajzi elhelyezkedés kapcsolatdval két diszciplina is foglalkozik.
Az egyik az oktatasfoldrajz, ami a tarsadalomf6ldrajz részteriilete, mely az oktatas, a
tudas, az iskolazottsag térbeli vonatkozasaival, f6ldrajzi kiilonbségeinek okaival foglalko-
zik (Csaszar, 2002; M. Csaszar & Wusching, 2016). A masik az oktatasékologia, melynek
,jellemzéje, hogy az oktatassal 0sszefliggd tarsadalmi folyamatok megnyilvanulasi for-
mait” (Hives, 2015, p. 16) kivanja feltarni. Kilfoldon és hazankban is az 1960-as években
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indultak az ilyen megkozelitésii pedagogiai és szociologiai kutatasok (pl. Hives, 2015;
M. Csaszar, & Wusching, 2016) a tovabbtanulassal és az iskolai teljesitményt befolyasold
tényezokkel Osszefiiggésben. Németorszagban Geipel, Svajcban Biihler, Ausztridban
Hofle, Anglidban Hones ¢s Gould nevéhez fiizédik az oktatasfoldrajz megjelenése
(M. Csaszar & Wusching, 2016). Magyarorszagon példaul Forray Katalin, Garami Erika,
Gazs6 Ferenc, Hives Tamas, Imre Anna, Kozma Tamas foglalkoztak a témaval. A rend-
szervaltads utani megvaltozott térszerkezet jellemz6i — példaul a févaros kiemelkedd
fejlédése a tobbi orszagrészhez képest, a nyugati teriiletek elénye a keletiekkel szemben
(Csaszar, 2002), a teleptiléstipusok kozotti és regionalis kiilonbségek novekedése (Imre,
1999) — ma is tetten érhet6k. Forray és Hives (2013) 10 évet felolel6 vizsgalata azt mutatja,
hogy bar jelentésen nétt a nyolc altalanost befejez6k szdma orszagosan, azonban a
kedvezotlen helyzetli térségek nem tudtak valtoztatni helyzetiikon, Oket tovabbra is
lakossaguk alacsony iskolazottsaga jellemzi. Polonyi (2018) kutatasa ravilagit arra, hogy
a hatranyos helyzetii kistérségbdl a felsdoktatasba jelentkez6 tanulok bekeriilési esélye
csokkend tendenciat mutat az alap- (és osztatlan) nappali képzés teriiletén a 2013 és 2017
kozotti idészakban, ahogyan 2002 és 2010 kozott.

(4) Az iskolai teljesitményt befolyasold tényezoket szamos mas Osszefliggésben vizs-
galtdk még hazai kutatok. Forrai (2011) az iskolavalasztassal, Sz¢11 (2014) a reziliens is-
kolakkal, Andorka és Simkus (1983) a sziil6k iskolai végzettségével, Nyitrai és munka-
tarsai (2019) a sziil6i bevonddassal, Imre (2015) a sziil6i elvarassal, Molnar (2000) a szii-
16k iskolaképével, Bajomi, Berkovits, Erss és Imre (2003) az oktataspolitikaval 6ssze-
figgésben.

Esélyegyenlétlenség

Sok kutatas igazolta mar, hogy a tanuldi teljesitmények szoros Gsszefliggésben allnak a
tanulok csaladi hatterével. Az esélyegyenléség meghatarozasara harom modellt, paradig-
mat mutatunk be Nahalka és Zempléni (2014) munkaja alapjan, melyek eltéréen hataroz-
zak meg az esélyegyenl6tlenséget és azok okait.

A ,deficit modell” szerint az intézményes nevelésbe bekeriild gyermekek képességéi-
nek fejlettsége, kommunikacioja, érték- és normarendszere, magatartasa, a tanulashoz, is-
meretszerzéshez vald viszonya a tarsadalmi helyzetiik altal meghatarozott. Ez alapjan az
alacsonyabb tarsadalmi rétegbdl jové gyermekek ezen paraméterek mentén deficitekkel
jellemezhet6k. Tehat ebben az értelemben a hatranyos helyzetet a csaladbol hozott kulttra,
norma- és értékrendszer hatarozza meg, melyen az iskola jelentds mértékben nem tud val-
toztatni, csupan jo pedagogiai eszk6zokkel mérsékelheti, vagy rossz modszerekkel elmé-
lyitheti azokat. Ebben a modellben az esélyegyenlétlenségek kompenzalasara a hatranyos
helyzetliek felzarkoztatasat és a talentumok tehetséggondozasat igyekeznek megvalositani
akar elkiilonitve is, ha ezzel eredményesebb a kiilonbségek csdkkentése (Nahalka &
Zempléni, 2014).

A ,szegregaci6 modell” alapja, hogy a magas statussal rendelkezd tarsadalmi cso-
portoknak lehetségiik van arra, hogy gyermekeiket a hatranyos helyzetii tarsadalmi
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csoportok gyermekeitdl elkiiloniilten oktassdk, ami mar megjelenik az altalanos iskola
kezdetén (Berényi, 2018; Fejes & Sziics, 2017, Hricsovinyi & Jozsa, 2018; Kertesi &
Kézdi, 2005). A szegregacido mint altalanos jelenség jelentOs hatast gyakorol a benne
tanulo gyermekekre, fiatalokra (Fejes, 2018; Neményi, 2013). Amennyiben a mai magyar-
orszagi kozoktatas képzési rendszerére gondolunk, akkor jol lathatd, hogy a kozépfoka
oktatas teljes egészében szegregalt modon miikodik, hiszen atjarhatatlanok a képzési
tipusok (gimnazium, szakgimnazium és szakkdzépiskola), amit az oktatasi reformok nem
csokkentettek (Varga, 2018). Tovabba tudjuk azt is (Nagy, 2004; Szemerszki, 2014), hogy
a gimnaziumokba, kisgimnaziumokba jar6 tanulok magasabb tarsadalmi statusu csaladbol
keriilnek ki (Berényi, 2019), mig a legszegényebb, leghatranyosabb helyzetii tanulok a
szakkoOzépiskolakban tanulnak. A szakképzéssel, szakiskolai képzéssel foglalkozo vizsga-
latok (Fehérvari, 2008; Martonfi, 2011) is azt mutatjak, hogy ezen a képzési teriileten a
legmagasabb a lemorzsolddas aranya, melynek okai kozé tartozik a csalad alacsony
szociobkonomiai statusa, az alulmotivaltsag, az iskola negativ megitélése, képességbeli
hianyossagok (Fehérvari et al., 2018). Emellett a tovabbtanulasi esélyek is kiilonbozéek
lehetnek képzési tipusonként.

A ,latens diszkriminacié modell” az iskolai nevelés-oktatas gyakorlataban latja az
esélyegyenl6tlenség legfébb okat, ugyanis ,,az iskola egyoldaltian viszonyul a gyerekek
magukkal hozott kulturajahoz (beleértve az ismereteket, képességeket stb.)” (Nahalka &
Zempléni, 2014, p. 110). A hatranyos helyzeti gyermekek deficittel rendelkeznek az olyan
ismeretek tekintetében, melyet az iskola hasznositani tud annak ellenére, hogy 6k mas
teriileten lehetnek fejlettebbek kozéposztalybeli tarsaiknal. E tekintetben az iskolanak
nagy feleldssége van a tanulasi hatranyok kialakitasaban, elmélyitésében, ezaltal latens
diszkriminaciot valosit(hat) meg (Nahalka & Zemplényi, 2014). A modell szerint tehat az
esélyegyenlétlenség oka az eltéré mindségli oktatas (Fejes, 2013; Ferge, 2015). Gondol-
junk csak arra, hogy mar 1966-ban a Coleman-jelentésben is megjelent az iskolaban domi-
nans normarendszer jelent6sége, mely jelentds befolyassal bir a diakok teljesitményére
(vo. Pygmalion-effektus — Rosenthal & Jacobson, 1968; rejtett tanterv — Szabo, 1985). A
latens diszkriminacié megsziintetésére a pedagogiai kultira atalakitisa, az inkluzivitas
bevezetése, megvalositiasa adhat lehetséget (Nahalka & Zempléni, 2014; Sz¢ll, 2017,
Sziics, 2018).

A bemutatott modellek élesen nem valaszthatok kiilon, hiszen az esélyegyenlétlensé-
gek megteremtédése az alacsony tarsadalmi statussal rendelkez6 csaladbol kiindulva kez-
dédhetnek, s a gyermeknek e magaval hozott deficitje miatt keriilhet olyan iskolai kérnye-
zetbe, ami nem hat kedvezden a tovabbi életutjara pedagogiai kultaraja vagy elhelyezke-
dése, szegregalddasa miatt.
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A vizsgalat médszertana

Célok, kutatasi kérdések

A reziliencia két alappillére a kedvezbtlen vagy negativ koriilmény és a kiemelkedd
teljesitmény. Kiemelkedo teljesitménynek tekintettiik azt, ha a szakgimnazista tanuld leg-
alabb 400 pontot ért el a felvételi eljaras soran és rendelkezik nyelvvizsgéval. Annak ér-
dekében, hogy valddi rezilienciat tudjunk azonositani, elsé kdrben a hatranyos helyzetért
kapott tobbletpontot tekintettiik tovabbi kritériumnak a reziliencidhoz, hiszen a felvételi
adatbazis nem tartalmaz adatot a jelentkezd csaladjanak szociodkonomiai hatterérél. A
fentiek alapjan 2014-ben 54 {6, 2015-ben 37 £6, 2016-ban és 2017-ben 15-15 6, 2018-
ban 19 {6 esetében teljesiiltek a megadott feltételek. Kovetkezd 1épésben a hatranyos hely-
zetl jarasokban alland6 lakhellyel rendelkezd tanuldkra szlirtiink a mar leirt feltételek mel-
lett a hatranyos helyzetii tobbletpont nélkiil. Ez alapjan azt talaltuk, hogy mind az 6t évben
70-nél kevesebb szakgimnazista ¢l hatranyos helyzetli jarasban (N2014=57; N2015=66;
N2016=21; N2017=35; N2016=42). Amennyiben a hatranyos helyzetért kapott tobbletpontot
is a kritériumok ko6z¢ vettiik, csupan tiz f6 alatti szakgimnazista maradt a mintaban minden
ViZSgélt évben (N2014:7; N2015:9; N2016:2; N2017:2; N2018:7). Mivel ezek nagyon alacsony
elemszamok lennének a vizsgalathoz, ezért az eredeti elgondolasnal maradtunk, és azokat
a szakgimnazista tanuldkat tekintettiik reziliensnek, akik legalabb 400 pontot értek el a
felvételi soran és rendelkeznek nyelvvizsgaval.

Munkank célja az volt, hogy megvizsgaljuk az altalunk reziliensnek tekintett szakgim-
nazistak felvételi jellemzoit egyrészt az ugyanezen paraméterekkel rendelkezé gimnazis-
takkal (vizsgalatunkban 6ket gimnaziumi elitnek nevezziik azért, mert j6 szociookondémiai
hatteret feltételeziink mogottiik), masrészt a tobbi, szakgimnaziumbdl tovabbtanulni szan-
dékozo jelentkezokkel és a teljes jelentkez6i populacioval dsszehasonlitva. Arra kerestitk
a valaszt, hogy van-e kiilonbség a reziliens szakgimnazistak és a tobbi részminta kozott az
adatbazisbol azonosithatd jellemzokben: telepiiléstipus, finanszirozasi forma, hanyadik
helyre nyert felvételt, tobbletpontok magyarazo ereje. Azt feltételeztiik, hogy (1) a szak-
gimnaziumi reziliencia fligg a tanulé sziiletésének telepiilésrangjatol; (2) a szakgimnazi-
umi reziliencia csak részben elegend6 arra, hogy az allamilag finanszirozott helyekért fo-
ly6 versenyben a gimnaziumi képzésbol felvettek elonyét kompenzalja; (3) az iskolai sze-
lekciot a reziliencia csak részben tudja legy6zni, azaz a szakgimnazium legkiemelked6bb
tanuldi sem képesek a gimnaziumi elit atlagszintjét elérni; és (4) nincs szignifikans kii-
16nbség a reziliens szakgimnazistak €s a tobbi vizsgalt részminta kdzott a lemorzsolodasi
rizikofaktorokban.

Minta, modszer
A vizsgalat mintajat a 2014-t61 2018-ig terjedd, vagyis 6t év felvételi adatbazisaban

szerepld altalanos felvételi eljaras soran alapképzésre jelentkezd, az adott évben érettségi
vizsgat tett tanulok alkotjak. Az elemzések el6tt megtisztitottuk az adatbazist, és csak az

157



Jozsa Gabriella

egyértelmiien meghatarozhat6 képzési profill iskolak tanuloit tartottuk meg, igy a kdzép-
iskola tipusabol kivettiik a felnéttoktatast, a kiilfoldon miikddo iskolat, a kiilfoldi rend-
szerli Magyarorszagon miikddd iskolat és azokat, akik nem jeldltek meg kdzépfoku intéz-
ményt. A teljes adatbazisban szerepld elemszamot és a kutatas mintajat képezo elemsza-
mokat az 1. tablazat mutatja éves bontasban.

1. tablazat. A vizsgalat mintdja (f6)

Teljes Adott évben érettségizettek Gimnazistdak Szakgimnazistik
Fret ’/fliﬂi Teljes Gz’mf S;Z'Z‘?JZ 400 < +Vi'zzg" 400 < +Vi”2§32"
2014 | 106592 42971 30318 10933 8838 7667 1000 755
2015 | 105634 39887 29713 10174 9033 6816 962 590
2016 | 111219 28042 22830 5212 9536 7911 899 621
2017 | 105868 37214 29929 7285 10185 8601 801 569
2018 | 107699 38817 29896 7353 10104 8543 711 523

Megjegyzés: 400 < = 400 vagy annal magasabb pontot értek el a felvételi eljaras soran; + nyelvvizsga = azok a
tanulok, akik a 400 ponton feliil nyelvvizsgaval is rendelkeznek. Forras: Felvételi adatbazis; sajat szerkesztés.

Az 1. tablazatban azt lathatjuk, hogy a gimnazistak kozott 8.000 koriil van mindharom
évben az altalunk megszabott kritériumnak megfeleld tanulok szama, mig a szakgimna-
zistak csupan 500-700 f6 koriil. Ez annak is koszonhetd, hogy a tovabbtanulni jelentkezé
szakgimnazistak lényegesen kevesebben vannak, mint a gimnazistak. A minta nem sze-
rinti eloszlasat az 1. abra mutatja, melybdl jol latszik, hogy a gimnazistaknal a lanyok
feliilreprezentaltak, azonban a szakgimnazistak esetében a fiu-lany arany kozel azonos.

= Gimnazium - fil ® Gimnazium - lany
1 Szakgimnazium - fit ® Szakgimnazium - lany

:
.
/
g
_

2016 2017 2018

Ev
1. abra
Nemek szerinti eloszlas (%) Forras: Felvételi adatbazis, sajat szerkesztés
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Eredmények és értelmezés

Els6ként arra voltunk kivancsiak, hogy a vizsgalatba bevont adatbazisok és a beldliik kép-
zett részhalmazok hogyan oszlanak meg az allandé lakhely telepiiléstipusa szerint. Ehhez
els6ként 0sszevontuk a telepiiléstipusokat: 1=kozség és nagykodzség; 2=varos; 3=megye-
székhely, megyei jogu varos; 4=f6varos (2. tablazat). A vizsgalatnak ebbdl a részébél ki-
maradt a 2014-es év, mert a rendelkezésiinkre 4116 adatbazis ebben az évben nem tartal-
mazott adatokat az alapképzésre jelentkezdk allando6 lakhelyének telepiiléstipusara.

2. tabldzat. A vizsgalat részmintdi telepiiléstipusonként (f6 (%))

Ev Részmintdk 1 2 3 4
Osszes jelentkezd 10522 (27,6) 12939 (33,9) 8473(22,2) 6190 (16,2)
Gimnazistak 7179 (25,3) 9690 (34,1) 6463 (22,7) 5089 (17,9)

g Szakgimnazistak 3343(345) 3249 (335) 2010(20,7) 1101 (11,.3)
Gimnaziumi elit 1356 (20,8) 2128 (32,6) 1764 (27,0) 1286 (19,7)
Reziliens szakgimnazistak 163 (29,1) 190 (33,9) 133 (23,8) 74 (13,2)
Osszes jelentkezd 7164 (26,4) 9087 (33,9) 6214 (23,2) 4420 (16,5)
Gimnazium 5418 (24,9) 7397 (33,9) 5125(23,5) 3857 (17,7)

g Szakgimnazium 1646 (33,0) 1690 (339) 1089 (21,8) 563 (11,3)
Gimnéziumi elit 1584 (21,0)  2385(31,6) 2040 (27,0) 1546 (20,5)
Reziliens szakgimnazistak 180 (30,3)  199(33,5) 166 (27,9) 49 (8,2)
Osszes jelentkezd 9593 (26,9) 12013 (33,7) 8002 (22,4) 6068 (17,0)
Gimnézium 7308 (25,4) 9672 (337) 6613 (227) 5226 (18,2)

% Szakgimnazium 2285(32,8) 2341(336) 1289 (21,4) 842 (12,1)
Gimnéziumi elit 1690 (20,5) 2643 (32,0) 2320(28,1) 1603 (19,4)
Reziliens szakgimnazistak 153 (28,1)  191(350) 137 (25,1) 67 (11,7)
Osszes jelentkez6 9524 (26,7) 11895(33,3) 7874(22,1) 6388 (17,9)
Gimnéazium 7289 (254) 9577 (33,4) 6462 (22,5) 5351 (18,7)

g Szakgimnazium 2235(235) 2318(33,1) 1412(20,2) 1037 (14,8)
Gimnéziumi elit 1721 (21,0) 2578 (31,5) 2200 (26,9) 1688 (20,6)
Reziliens szakgimnazistak 126 (25,4) 149 (30,0) 139 (27,8) 83 (16,7)

Megjegyzés: 1 =kozség és nagykozség; 2 = varos; 3 = megyeszékhely és megyei jogu varos; 4 = fovaros. Forras:

Felvételi adatbazis; Sajat szerkesztés.
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A 2. tdblazatban jol latszik, hogy minden év minden részmintajaban a varosiak vannak
feliilreprezentalva. A kozségbdl tovabbtanulok aranyaban minden évben tobben vannak a
megyeszékhelyrdl tovabbtanulni szandékozoknal, kivéve a gimnaziumi elit részmintaja-
ban, ott a megyeszékhelyen alland6 lakhellyel rendelkez6k aranya magasabb.

Megvizsgaltuk, hogy teleptiléstipusok szerint vannak-e kiilonbségek a pontszamok at-
lagaban (3. tablazat). Els6 1épésként a teljes mintan néztiik ezt meg iskolatipusonként. A va-
rianciaanalizis csoportok k6zotti és az azokon beliili kiilonbségek viszonyat jellemzo F ér-
téke egyértelmiien mutatja, hogy mindkét részminta esetében szignifikans kiilonbségek
vannak minden évben a pontszamok atlagaban telepiiléstipus szerint. Jol latszik, hogy a gim-
nazistak pontszdmai jobban kiilonboznek telepiiléstipusonként, mint a szakgimnazistaké.

3. tablazat. A gimnazistak és szakgimnazistak pontszamainak varianciaanalizise telepii-
lestipusonként (F)

Ev Gimndzium Szakgimndzium
2015 138,311 11,925
2016 164,553 11,187
2017 157,939 12,618
2018 139,345 8,284

Megjegyzés: F minden esetben szignifikans (p < 0,001). Forrds: Felvételi adatbazis; sajat szerkesztés.

A kiilonbségek nagysaganak értelmezését leheté tevé Tukey’s b proba szerint minden
telepiiléstipus a gimnazistak esetében egymastol teljesen elkiiloniilt csoportokat alkotnak,
mig a szakgimnazistaknal ettdl eltérd képet talalunk: 2015-ben a févarosiak szignifikansan
magasabb pontot értek el a tobbi telepiiléstipusnal, melyek egy csoportot alkottak. 2016-
ban és 2018-ban a megyeszékhelyi és a fovarosi szakgimnazistak alkotnak egy csoportot,
akik szignifikdnsan magasabb pontszammal rendelkeznek, mint a véaros és kozség alkotta
csoport. 2017-ben a kdzségi csoportnal szignifikdnsan magasabb pontszamot ért el a varos
¢és megyeszékhely alkotta csoport, akiknél még magasabb pontszamot ért el a févarosi
szakgimnazistak csoportja.

Masodik 1épésként azt vizsgaltuk meg, hogy a reziliens szakgimnazistak, szakgimna-
zistak, gimnazistak és a gimnaziumi elit pontszamaiban vannak-e kiilonbségek telepiilés-
tipusonként (4. tablazat).

4. tabldazat. A részmintdk pontszamainak varianciaanalizise telepiiléstipusonként (F)

Ev Szakgimnazistak wa l?g ifrlzlrizzzvtd k Gimnazistak Gimndziumi elit
2015 8,418" 1,500 71,662" 18,128"
2016 14,156" 0,447 92,063" 22,928"
2017 12,557" 0,941 94,885" 23,493"
2018 6,005" 2,144 92,677" 24,687"

Megjegyzés: * F szignifikans (p < 0,001). Forrds: Felvételi adatbazis; sajat szerkesztés.

160



Reziliens szakgimnazistak felvételi mintazatai

A 4. tablazatban szerepld F értékekbdl jol latszik, hogy a reziliens szakgimnazistak
pontszamaiban nincs szignifikans kiilonbség telepiiléstipusonként, azonban a teljes szak-
gimnazistaknal, a gimnazistaknal és a gimnaziumi elitnél minden vizsgalt évben szignifi-
kéansak a kiilonbségek. A szakgimnazistaknal 2015-ben és 2018-ban a kozségi, varosi és
megyeszékhelyi diakok alkotnak egy csoportot, akiknél szignifikdnsan magasabb pont-
szammal rendelkeznek a fovarosiak. 2016-ban és 2017-ben a Tukey’s b proba szerint a
telepiiléstipusok egymast részben atfedé csoportokat alkotnak: a varos mind a kodzségi,
mind a megyeszékhelyi telepiiléstipussal kiilon-kiilon alkot csoportot, melyektdl szignifi-
kansan magasabb pontot értek el a fovarosiak. A gimnazistak csoportja minden évben
azonos mintazatot mutat: egy csoportot alkot a kdzség és a varos, melynél szignifikansan
magasabb ponttal rendelkeznek a megyeszékhelyi allandé lakhellyel rendelkez6 tanuldk.
A harmadik csoportot a fovarosiak alkotjak, mely csoport az els6 két csoportnal szignifi-
kénsan magasabb pontszammal rendelkezik. A gimnaziumi elit esetében 2016-ban és
2018-ban a Tukey’s b utéelemzés alapjan a kozség és a varos alkot egy csoportot, melytol
szignifikansan kiilonbo6zik a megyeszékhely és fovaros csoportja. A 2017-ben érettségizett
gimnaziumi elit esetében még valtozatosabb a kép: az els6 csoportot alkotja a legalacso-
nyabb atlagponttal (433) rendelkez6 kozségi tanulok csoportja, melytél szignifikansan el-
tér a varosiak atlaga (435). A harmadik, markansan elkiiloniild, az el6z6 ketténél szignifi-
kansan magasabb pontszammal (438) rendelkez6 csoport a megyeszékhelyi és févarosi
allandé lakhellyel rendelkez6 tanulok csoportja alkotja. Ezek alapjan azt a kovetkeztetést
vonhatjuk le, hogy a reziliens szakgimnazistak telepiiléstipus tekintetében kiilonboznek
mind a szakgimnazistak, mind a gimnazistak, mind a gimnaziumi elit csoportjatol, ugyanis
pontszamaik nem térnek el szignifikansan telepiiléstipus szerint, ahogyan a t6bbi részmin-
tanal tapasztalhat6.

Megvizsgaltuk, hogy a szakgimnazista, a gimnazista, a gimnaziumi elit és a reziliens
szakgimnazista tanulok milyen finanszirozasi formara nyertek felvételt (5. tablazat). Egy-
részt a szakirodalom szerint a szakgimnazistak magasabb aranyban adjak be jelentkezésii-
ket koltségtéritéses képzésre amiatt, hogy biztositsak jelenlétiiket a felsGoktatasban
(Szemerszki, 2014), masrészt a felsGoktatasi lemorzsolodas egyik rizikofaktora az anyagi
nehézség, ami jelen esetben lehet a koltségtérités megfizetése.

5. tablazat. A finanszirozasi forma és a részmintik varianciaanalizise

Ev 2014 2015 2016 2017 2018

F(p) | 36,811 (0,001) 45,774 (0,001) 49,156 (0,001) 56,326 (0,001) 149,079 (0,001)

Megjegyzés: F minden esetben szignifikans (p < 0,001). Forrds: Felvételi adatbazis; sajat szerkesztés.

Az ANOVA Tukey’s b utéelemzései (5. tablazat) azt mutatjak, hogy a felvett finan-
szirozasi forméban a gimnaziumi elit minden évben kiilon csoportot alkot a tobbi részmin-
tatol. 20142017 kozotti idészakban a szakgimnazistak, a gimnazistak és a reziliens szak-
gimnazistak egy csoportot alkotnak. Ett6] a csoporttol a gimnaziumi elit szignifikansan
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magasabb aranyban keriilt be allamilag finanszirozott képzésre. 2018-ban harom egymas-
tol szignifikansan eltéré csoport van. Az elsé a gimnaziumi elit, a masodik a reziliens
szakgimnazista és a harmadik a gimnazista és szakgimnazista csoport. VVagyis a gimnazis-
tak és szakgimnazistak csoportjanal magasabb aranyban jutottak be a reziliens szakgim-
nazistak allamilag finanszirozott képzésre, de szignifikansan alacsonyabb aranyban a gim-
naziumi elithez képest.

A felvett finanszirozasi format megvizsgaltuk aszerint is, hogy milyen pontszdmmal
nyertek felvételt a részmintakba tartozo tanulok az allamilag finanszirozott és a koltségté-
ritéses képzésekre. Az eredményeket a 6. tablazat tartalmazza.

6. tabldzat. A finanszirozasi forma és a részmintak kereszttabla-elemzése

Ev Részmintdak ﬁfalilqi;’;lrl;fott Koltségteéritéses 12 (p)
Szakgimnazistak 77,9 22,1 0,003 (0,965)
2014 | Reziliens szakgimnazistak 78,0 22,0
Elit gimnazistak 83,4 16,6 13,908 (0,001)
Szakgimnazistak 71,7 22,3 0,341 (0,559)
2015 | Reziliens szakgimnazistak 78,7 21,3
Elit gimnazistak 83,9 16,1 11,298 (0,001)
Szakgimnazistak 75,6 24,4 0,244 (0,621)
2016 | Reziliens szakgimnazistak 74,7 25,3
Elit gimnazistak 76,4 23,6 25,595 (0,001)
Szakgimnazistak 75,5 25,5 0,081 (0,776)
2017 | Reziliens szakgimnazistak 76,1 239
Elit gimnazistak 83,3 16,7 19,220 (0,001)
Szakgimnazistak 74,6 254 19,960 (0,001)
2018 | Reziliens szakgimnazistak 83,6 16,4
Elit gimnazistak 87,1 12,9 5,279 (0,022)

Forras: Felvételi adatbazis; sajat szerkesztés.

A kereszttabla-elemzés eredményei azt mutatjak, hogy a felvett finanszirozasi forma-
ban a reziliens gimnazistak csak 2018-ban kiilonboznek szignifikansan a tobbi szakgim-
nazistatol, és csak ebben az évben nincs szignifikans eltérés az elit gimnazistakhoz képest
az allamilag finanszirozott és koltségtéritéses képzésre vald felvételben. Tehat a reziliens
szakgimnazistak, ahogy a tobbi szakgimnazista, nagyobb aranyban keriiltek be koltségté-
ritéses képzésre az elit gimnazistakhoz képest. Ha ezt az eredményt a lemorzsolddasi rizi-
kétényezok oldalardl értelmezziik, akkor a szakgimnazistdk kdzott magasabb lehet a ké-
sObbi lemorzsolddas veszélye az anyagi nehézségek miatt.

Szintén rizikéfaktorként jelentkezhet, ha a tanulét nem abba a felsGoktatasi intéz-
ménybe, vagy nem arra a szakra veszik fel, ahova els6ként adta be a jelentkezését, ezért
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megnéztiik, hogy a didkok kozott milyen aranyban vannak azok, akik ezzel a rizikoténye-
z6vel veszélyeztetettek. 2014-ben és 2016-ban a reziliens szakgimnazistak szignifikansan
kiilonbdznek mind a tobbi szakgimnazistatol, mind az elit gimnazistaktol: a szakgimna-
zistakhoz  képest (2014=65%; 2016=66%) szignifikdnsan nagyobb aranyban
(?2014=64,513 p=0,001; ¥%2016=29,392 p=0,001) vették fel &ket az elsé helyen megjeldlt
képzésre (2014: 59%; 2016: 61%). Azonban az elit gimnazistaknal (2014:71%;
2016: 71%) szignifikdnsan alacsonyabb aranyban (%2014=23,597 p=0,005; %%2016=25,139
p=0,005). 2015-ben a reziliens szakgimnazistak (67%) nem kiilonbdznek szignifikansan
(x*=16,626 p=0,055) sem a tobbi szakgimnazistatol (61%), sem az elit gimnazistaktol
(72%) (x>=9,882 p=0,360). 2017-ben és 2018-ban ugyanolyan tendenciat latunk: a rezili-
ens szakgimnazistakat (2017: 70%; 2018: 72%) és az elit gimnazistakat (2017: 73%; 2018:
74%) hasonl6 aranyéaban (y%2017=7,517 p=0,756; %%2015=8,538 p=0,576) vették fel az elsd
helyen megjelolt képzésre, mig a tobbi szakgimnazistakat (2017: 62%; 2018: 62%) szig-
nifikdnsan alacsonyabb szdmban (¥%2017=19,021 p=0,008; %?2015=28,329 p=0,001).
Lépésenkénti linearis regresszidanalizissel megvizsgaltuk, hogy a felvételi 6sszpont-
szamat a szerezhet6 pluszpontok milyen mértékben befolyasoltak (7. tablazat). 2014-ben
a kozépiskolai versenyeket kiilon-kiilon tartalmazza az adatbazis, ezért egy 6sszevont val-
tozot készitettiink beldliik annak érdekében, hogy a tobbi évvel 6sszehasonlithatd legyen.

7. tablazat. A tobbletpontok magyardzo ereje az dsszpontszamra részmintankent (1)

Ev 2014 2015 2016 2017 2018
Részminta |1 2 3 4|1 2 3 4|1 2 3 4|1 2 3 4|1 2 3 4

Emelt érettségi|15 2 28 5|6 2 19 6|7 3 20 9|5 5 21 9|5 2 23 10

Nyelvvizsga 8 1 7 2|3 3 ns.5(2 1ns. 6|2 4 1 4|12 1 1 5

HH 3 1 2 ns.|ns ns ns ns.(ns ns ns nsins.ns. 1 ns.|1l ns ns ns

Fogyatékossag [n.s. n.s. ns. ns.| 1 ns. 1 ns.[ns. ns. ns ns.|ns. ns. ns. ns.| 1 ns ns. ns.

Kozépiskolai
verseny 7 24 2 9|11 25 2 9 (10 24 4 8|15 15 4 8|12 24 3 8

Sporteredmény(n.s. n.s. n.s. ns.[ns. 1 ns. ns.ns. 1 ns. ns.(ns. ns ns ns.|ns. ns. ns. 1

OKJ n.s. nN.s. nS. n.s.[ns. ns. ns. ns.ns. ns. ns. ns.|ns. ns. ns. ns.[ns. ns. ns. ns.
GYES n.s. n.s. n.S. ns.[n.s. ns. ns. ns.[ns. ns. ns. ns.|ns. ns. ns ns.ns. ns. ns. ns.
R? 34 30 42 20|22 32 25 24|20 31 27 27|23 25 30 22|22 29 30 28

Megjegyzés: 1=szakgimnazista; 2=reziliens szakgimnazista; 3=gimnazista; 4=gimnaziumi elit; n.s.=nem szigni-
fikans.

Az eredmények (7. tablazat) azt mutatjak, hogy a reziliens szakgimnazistak esetében
minden évben a kozépiskolai verseny rendelkezik a legnagyobb magyarazoerdvel, amit
vagy az emelt érettségi, vagy a nyelvvizsgaért kapott pluszpontok kdvetnek. A szakgim-
nazistak esetében csak 2014-ben rendelkezik a legmagasabb magyarazoerével az emelt
érettségi, a tobbi évben, esetiikben is, a kdzépiskolai versenyek magyarazzak legjobban a
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szerezhetd pluszpontok koziil az 6sszpontszamot. A gimnazistaknal minden évben, a gim-
naziumi elitnél 2016-2018 kozott az emelt érettségi, 2014—2015-ben a reziliens szakgim-
nazistakhoz hasonloan a kozépiskolai versenyért kapott tobbletpont rendelkezett a legna-
gyobb magyarazoerdvel. A hatranyos helyzetért kapott pluszpontok csak 2014-ben ren-
delkeznek jelent6sebb magyarazderdvel, a tovabbi években csupan 2017 és 2018 egy-egy
részmintajaban. Ennek valosziniileg az a magyarazata, hogy 2015-t6] megszigoritottak a
hatranyos helyzetért adhatd pontok kritériumat. A GYES-ért és OKJ-ért kapott tobblet-
pontok nem rendelkeznek egyik évben sem szignifikdns magyarazoerével, aminek az lehet
az oka, hogy elemzésiinkbe csak az adott évben érettségizett didkokat vontuk be. A felvé-
teli eljaras soran szerezheté tobbletpontok minden részminta esetében 20—-42% kozotti
magyarazoer6vel rendelkeznek.

Osszegzés

Munkankban a reziliens szakgimnazistakat és azok jellemz6it kivantuk feltérképezni a
tobbi szakgimnazistaval, gimnazistaval és a gimnaziumi elittel 6sszehasonlitasban 6t év
(2014-2018) felvételi adatbazisa alapjan. Munkank elején bemutattuk a reziliencia flexi-
bilis fogalmat, mely erny6ként fogja 6ssze a kiilonb6z6 megkozelitéseket. Mivel a rezi-
liencia fogalma nem szigoruan koriilhatarolt, mi azokat tekintettiik reziliens tanuloknak
ebben az elemzésben, akik szakgimnaziumi képzésbdl jelentkeztek a felvételi eljarasra,
melyben 400 vagy annal tobb pontot értek el és legalabb egy nyelvvizsgaval rendelkeztek.

Els6 hipotézisiink, miszerint a szakgimnaziumi reziliencia fiigg a tanuld sziiletésének
telepiilésrangjatol, csak részben igazolodott. A reziliens szakgimnazistak nagyrészt varosi
allandé lakhellyel rendelkeznek, ahogy a gimnazistak és a tobbi szakgimnazista is, azon-
ban a gimnaziumi elit elsésorban megyeszékhelyi allando lakhellyel rendelkezik, tehat
ett6l a részmintatol telepiiléstipus szerint kiilonboznek a reziliens szakgimnazistak. Ezt
kovetben eltérés mutatkozott a telepiilésrang és az elért pontszamok tekintetében, ahol azt
az eredményt kaptuk, hogy csak a reziliens szakgimnazistak pontszamainak atlaga nem
tér el szignifikansan telepiiléstipusonként, a tobbi vizsgalt részmintaban kiilonbségek van-
nak telepiiléstipusonként a pontszamokban.

Tovabbi eltérést mutatott a finanszirozasi forma vizsgalata, melyben az eredmények
igazoltak hipotézisiinket, miszerint a szakgimnaziumi reziliencia csak részben elegendd
arra, hogy az allamilag finanszirozott helyekért folyd versenyben a gimnaziumi képzésbol
felvettek elonyét kompenzalja, hiszen minden vizsgalt évben a gimnaziumi elit jelentds
mértékben magasabb aranyban keriilt be allamilag finanszirozott képzésre a reziliens szak-
gimnazistakhoz és a tobbi részmintdhoz képest. Amennyiben ezt lemorzsolodasi rizikonak
tekintjiik, ugy a reziliens szakgimnazistak veszélyeztetettebbek a gimnaziumi elithez ké-
pest, vagyis az iskolai szelekciot a reziliencia csak részben tudja legy6zni. A masik lemor-
zsolodasi rizikofaktort vizsgalva, miszerint ha a didkot nem arra a képzésre és intéz-
ménybe veszik fel, amelyre elséként jelentkezett, lemorzsolddashoz vezethet, nem kap-
tunk egyértelmi képet.
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A tobbletpontok magyarazo erejét vizsgalva azt a kiilonbséget kaptuk, hogy mig a re-
ziliens szakgimnazistaknal a legnagyobb magyarazoerdvel a kdzépiskolai verseny rendel-
kezik, addig a tobbi részmintanal valtozatosabb a kép. Minden részmintanak a felvételi
eljaras soran szerezhetd dsszpontszamaban a tobbletpontok 20-42% kozotti magyarazo-
erével birnak.

Munkank korlatjat képezi, hogy egy altalunk definialt rezilienciafogalom szerint vé-
geztiik az elemzéseinket. Ebbdl kifolyolag azok a tanulok, akik valdban reziliensek, rejtve
maradhattak a csaladi hattértényezék hianya miatt.

Koszénetnyilvanitas

A tanulmany a Nemzeti Kutatdsi, Fejlesztési és Innovacios Alap K_17 pdlydzati program 123 847
szamu projekt keretében késziilt.
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ABSTRACT

UNIVERSITY ENTRANCE EXAM PATTERNS OF RESILIENT VOCATIONAL HIGH SCHOOL
STUDENTS

Gabriella Jozsa

Today, there is an increasing emphasis on quality education, which is closely linked to the
effectiveness of education as a measurable output, as well as on equity in education. Reports
published in connection with OECD measurements have directed educators' attention to the
phenomenon of resilience, a term generally used for students with an unfavorable family
background but with outstanding performance. In our study, we aimed to identify residual
vocational high school students in a five-year higher education admissions database. In our
empirical analysis, we compared vocational high school students who meet the resilience
criterion that we have defined, with other vocational high school students and academic high
school students. Our results show that vocational secondary school resilience can only partially
overcome the selectiveness of the school system, as a higher proportion of students with similar
parameters are recruited to state-funded places from high schools than from vocational high
schools.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagdbgia a ,, Tanulmanyok’ rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet meg.
A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, empirikus
vizsgalat eredményeit 0sszegz6 irast épplgy, mint elméleti elemzést vagy egy kutatasi
tertilet eredményeinek atfogd, szintetizalo jellegii bemutatasat.

A Magyar Pedag6gia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6z6l. A
benyujtassal a szerzé vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, pArhuzamosan
mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagdgiaban val6 megjelenés szem-
pontjabol nem szamit elézetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorositasként
valo terjesztés (bels6 kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia el6adas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megoérzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagdgidban val6 megjelenés utin masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kdzoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbirdlasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvil
kéziratok forditasarol a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkez6 e-mail cimre kell bekil-
deni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10-20 nyomtatott
oldal (25000-50000 betii). Az angol nyelvii abstract szamara kb. 25 soros 6sszegzést kell
mellékelni angol vagy magyar nyelven.
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