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Bevezetés

Magyarorszagon a fiatalok életiik soran kozel 8000 o6rat toltenek el a kozoktatds keretei
kozott. Ez a 8000 ora lehetdséget ad 0j ismeretek elsajatitasara, tanulasra és tévedésre, a
csaladon tuli tarsas élet elényeinek és kihivasainak megélésére. A tarsadalom szamdra nem
kérdés, hogy vannak olyan alap készségek, amelyeket egy didknak mindenképpen el kell
sajatitania a tanulmdnyai végére (pl. irds, olvasds, szamolas...), azonban gyakran nem evidens,
hogy az iskolanak jelentds szerepe van a szocializacidban, a tarsas és tarsadalmi készségek
fejlesztésében. Ahhoz, hogy az életkori sajatossagokat és a tudomanyos eredményeket
figyelembe véve sziilethessenek meg dontések az iskoldkban, a pedagdégusokon ¢és

oktataspolitikai szakembereken kiviil, pszichologusok munkdjara is sziikség van.

Jelen értekezés az iskolai kozosségeken beliili pszichoedukicid mérésére fokuszal.
Célkitlizése a kutatok és gyakorlati szakemberek munkéjanak tamogatasa jo gyakorlatok
hatdasmérésével, valamint a programfejlesztést €s implementacidt tdmogatd eredmények
azonositasaval. A vizsgalatok célcsoportja egyrészt a serdiilok, masrészt a veliik intézményi
keretek kozott foglalkozo szakemberek. A fiatalok serdiilékorukban naprdl napra sajatitjak el,
hogy a kozosség részeként és aktiv alakitdjaként milyen viselkedési repertoarok adaptivak,
keresik azt, hogy milyen normak és értékek mentén szervezik majd késébb életiiket. Ebben
az idészakban mivel megnd a tarsak és referencia személyek altal adott visszajelzések
szerepe, a tarsas interakciok és beszélgetések direkt facilitalasa segitheti a serdiiléket abban,
hogy biztonsagos kontextusban alakitsak kapcsolataikat, identitdsuk. A felkésziilt tanarok
tamogatasukkal hozzajarulhatnak a szenzitiv iddszak reflektiv megéléséhez, azonban a
segitség nyujtasanak elmaradasaval, bant6 visszajelzések adasaval hosszatavu negativ hatasa

is lehet banasmodjuknak.

Az értekezésben bemutatott vizsgalatok a tarsas €s a tarsadalmi nevelés teriiletére fokuszalo
programok hatdsmérését, a programok kidolgozasdhoz sziikséges megkdzelitések
azonositasat céloztak meg, hogy a tanarok tudomanyos eredmények mentén valaszthassak ki
az altaluk implementalni kivant programokat. Az elsd vizsgélatsorozat fokuszaban az
ENABLE program hatasmérése €s a tarsas-érzelmi készségek szerepének feltarasa allt. A
prevencidés program az osztalykozOsség szintjén zajloé tarsas folyamatok mindségének
tamogatasat célozza meg, tarsas-érzelmi kompetencia fejlesztésén, aktiv szemléloi attitiid

tamogatasan €s a bantalmazasi dinamika tudatositasan keresztiil.



A masodik kutatds iddben parhuzamosan késziilt az elsével és célja a Megtarto Kozosség
Program hatasvizsgélata volt, mely programot a doktorandusz tanulmanyaim soran
fejlesztettem a PTE Térsadalompszicholdgia Kutatocsoport tagjai segitségével. Ez a tarsas és
tarsadalmi nevelés egyszerre célzo program az osztalykozosség tarsas életétének tamogatasa
mellett a szélesebb kozosségek normainak tudatositasat, harmonikus csoportkozi kapcsolatok
tdmogatasat célozza meg. Ezt kdovetden az elsd két vizsgalatsorozat eredményeit felhaszndlva
az ¢értekezés harmadik vizsgdlatsorozata tanarok ¢és tanarjeldltek részvételével zajlo
kutatasokat mutat be, mivel a serdiilékkel kz6s munka soran kiemelt szerepe van annak,
hogy a pedagoégusok hogyan észlelik a diakok kozotti bantalmazast, diszkriminacidt, mit
gondolnak ezzel kapcsolatban és mit tesznek, ha azonositjdk a problémas viselkedést. Az
értekezés zar6 kutatdsa a Megtartd Kozosség Program tandrszakos hallgatok szdméara

fejlesztett valtozatanak hatdsmérése.
1. Elméleti hattér

1.1. Kozosségben fejlodés

1.1.1. A serdiilokor jellegzetességei

Marcia (1983) és Erikson (1991) a serdiilékort az identitas kialakulasa szempontjabol
egyarant szenzitiv idOszaknak tekintették. Ebben az iddszakban a fejlodéshez kiemelt
fontossdgl a mindségi kapcsolati tapasztalatszerzés, a tarsas interakcidban megélt
kommunikéacié. Az iskoldban eltoltott évek alatt képessé valnak a fiatalok latszolag
ellentmondasos viselkedéseket és jellemvonasokat integralni reprezentacioikba, fejlodik a
tervezésre, az onreflexiora valo képességiik, no a feleldsségérzetiik, valamint csokken a tarsas

nyomasnak val6 engedelmességiik (Torok, 2010).

Az érettség magasabb szintjéhez azonban elengedhetetlenek a referenciapontok, melyek
alapot szolgéltatnak az exploracidhoz. Mig kezdetben kizarolag a gondozok jelentik ezeket a
referencia pontokat, addig az iskolai évek soran a pedagdgusok ¢és kortarsak is a kotddés
alapjat képezhetik. A tarsak visszajelzéseinek fontossdga megnd, a kozosséghez tartozas

érzése az Onértékelés tartd oszlopava valik (Demirtas és mtsai., 2017).
1.1.2. Az iskola mint szocializacios tér

Minthogy a serdiilokor a személyiségfejlodés, az értékek, gondolkodasmodok elsajatitasa és

alakitasa szempontjabol kitlintetett id6szak, az iskola azéltal valik a szocializacio és prevencid
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kiemelt szinterévé, hogy a fiatalok épp a pszichoszocidlis fejlédésiik szempontjabol érzékeny
idészakban vannak jelen a kozintézményekben (Felvinczi 2009; Paksi, 2019). Identitasuk a
kontextuson beliil, az altal formalédik (Lannegrand-Willems és Bosma, 2006). Ezt a
folyamatot és annak befolyasold tényezo6it Eccles és Roeser (2003) szerint érdemes

interdiszciplinaris szemléletben tobbféle perspektivabol vizsgalni.

A referenciaszemélyektdl szerzett kedvezd vagy kedvezdtlen visszajelzések egyrészt
befolyasoljak az énkép alakulasat (Edwards, 1990), mésrészt meghatarozzak a személy
motivaciojat az intézményi normarendszernek valdé megfeleléshez (Kokonyei és mitsai.,
2009). Az intézmény mérete (Lee és Smith, 2001), elvarasrendszere (Maehr és Midgley,
1996) a tanarok attitiidje (Steele és Aronson, 1995; Rubach és mtsai, 2020), a személy ¢és
kornyezet illeszkedése (Jackson és Davis, 2000; Eccles és mtsai., 1993), az iskolai klima
(Aldridge és mtsai., 2016; Luengo Kanacri €s mtsai., 2017; Konold és mtsai., 2018) mind a
diakok szempontjabol olyan kornyezeti tényezok, amik befolyéasoljak, hogy egy fiatal hogy

€rzi magat, hogyan tud teljesiteni és miként tekint a kornyezetére.

Az iskolai szocializdcio soran a személyek kozotti kapcsolat jellegét meghatarozza, hogy az
iskolaban sokkal tobb személykozi interakcio zajlik, mint az azt megel6z6 szocializacios
terekben: csaladban, 6voddban. A didkok hozhatnak magukkal korabbi kozdsségeikbodl
szerepeket, normakat, azonban ezek kozott nagy eltérések lehetnek és nem biztos, hogy
adaptivak vagy konszenzudlisak az 0 kontextusban (N. Kollar és Szabd, 2017). A tobb
kiilonboz6 kozdsségben vald részvétel (pl. csalad, osztaly, sportcsapat, szinjatszo kor,
filmklub, kornyékbeli kortarsak, dvodai baratok) lehetdséget biztosit arra, hogy a fiatalok a
normdak kontextusfiiggdségét megtapasztaljak. Ugyanazon magatartas az egyik csoport
normaja szerint lehet elfogadhatd, mig a masikban normaszegd (Doczi-Vamos, 2016c¢).
Jellemz6 tendencia, hogy ha a személy szadmara fontos az adott kozosség, akkor hajlamosabb
konform mddon viselkedni. Viszont ha nincs alternativ csoport (pl. osztalyon kiviili baratok),
akkor az egyén hajlamos akkor is kovetni a csoportnormakat, ha azok deviansak az

intézményi normakhoz képest.

A kozosségek dgensei (sziilok, testvérek, pedagogusok, baratok, intézmények stb.) kiilonb6zo
modokon keresztiil adjak at az altaluk kovetenddnek tartott alapvetd normakat, a tdrsadalom
altal tamogatott készségeket s szerepeket. Az iskolaban erre sor keriilhet direkt tanitassal és
indirekt példamutatassal, nyelvi és nem nyelvi eszkozokkel, szoban €s irasban, szandékos ¢és
nem tudatos modon, egyéni és intézményesitett formaban (N. Kollar és Szabo, 2004). A tarsas

egyiittlét minden formdja tanulasi folyamat is egyben. A sziilékkel szemben a tanarok szdmara
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meglehetdsen korlatozott azoknak a helyzeteknek a szdma, amelyben a didkokkal kapcsolati
szempontbol mindségi iddt tolthetnek egyiitt, szabad beszélgetést folytathatnak (N. Kollar és
Szabd, 2017). Ennek ellenére meghatarozo szerepet toltenek be a tarsas és tarsadalmi nevelés

szempontjabol (lasd az 1.5. fejezet: Tanarok szerepe).

A pedagodgiai megkozelitések kiemelik, hogy a tanulasi folyamatok strukturalasan keresztiil
az iskola hatassal van a didkok tarsas kapcsolatainak mindségére. Kagan és Kagan (2009)
szerint, ha a tarsas interakciok sordn a didkok nem érzik biztonsdgban magukat, nem érzik
hogy befogadja 6ket a kozosség, akkor nem is tudnak a tudasszerzésre, egyiittmiikddésre
fokuszalni. A kooperativ tanuldsszervezés ezeknek az alapsziikségletek biztositasahoz tud

modszertant kindlni a tanulasi folyamatok tudatos strukturalasaval.

Johnson ¢és Johnson (2009) szerint a kooperativ tanuldsszervezés a kolesonds
egymasrautaltsag (Social Interdependence Theory) mentén facilitalja a tAmogat6 kapcsolatok
kialakitasat, a szocialis kompetencia fejlodését és a céllal kapcsolatos motivacié fenntartasat,
ezzel szemben a kizardlag versengd ¢és individualis feladatmegoldast célzé tanuldsszervezés
nem segiti ezeken a teriileteken a fejlodést. Az eltérd tanuldsszervezés mentén szignifikans
kiilonbség figyelhetd meg a didkok dnbecsiilésében, perspektivavaltasi képességében, tarsas
tamogatas szintjében, melyet empirikus kutatasok magas hatdserdsséggel bizonyitanak
(Johnson ¢és Johnson, 1989; Roseth ¢és mtsai, 2008). Tobb szaz kutatas metaclemzése alapjan
(Johnson és Johnson, 2002), mely er6sség Hattie (2009) szerint az oktatasi kontextusban valds
valtozast eredményez. A kiemelkedd eredményesség ellen hatd tényezok azonban, hogy a
tanarok nehezen implementéalhatonak tartjdk a modszertant, idegen szdmukra a kontrolald
szerep helyett facilitdlo szerep felvétele, olyan id6 és eréforras befektetést igényel, amit nem

érzékelnek kigazdalkodhatonak (Buchs és mtsai, 2017)

A tanulasszervezés tudatos tervezése mellett a szocializacios folyamat pszichoedukativ
tamogatasa mérhetd, pozitiv és idében tartds valtozast tud eredményezni a fiatalok iskolai
elkotelezettségében, teljesitményében és problémas viselkedés elkeriilésében (Catalano és
mtsai, 2003; Catalano és mtsai, 2004), igy a az iskolai prevencios tevékenységek fokusz

teriiletei kozé tartozik a serdiilok tarsas alkalmazkoddsanak tdmogatasa.
1.1.3. Iskolai prevencio és pszichoedukacio

A prevenciés fogalomhasznalat klasszikus, medikdlis szemléletli felosztasa (primer,

szekunder és tercier prevencio) a pszichiatriai gyakorlatbol eredeztethetd, mely Caplan (1964)
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nevéhez flizédik. Elsodleges prevencidonak szamit az ismeretterjesztés €és tanacsadas, melyek
utjan a problémas viselkedés, betegség még az elétt megeldzhetd, hogy a személy tanusitana
azt, tlinetei lennének. Mdsodlagos prevencidnak szamit a rizikotényezOk menti korai
felismerést, sziirést kovetd gyors és akut kezelés, mely megeldzi a problémak sulyosbodasat.
Harmadlagos prevencioként definidlhatdo amikor a beavatkozas célja a visszaesés elkeriilése,

a reszocializacio és rehabilitacid segitségével a helyzet optimalizéléasa.

Az utdbbi évtizedek gyakorlata azt mutatja, hogy a prevencios tevékenységek kiterjeszthetdek
sz¢élesebb mentalhigiénés és pszichoedukacios célu alkalmazasra (pl. iskolai bantalmazas
megeldzés — Jarmi, 2019), valamint kategorizalhatoak a prevencios tevékenység célcsoportja
mentén is (Paksi, 2019). Ez a megkozelités ugyancsak harom nagy kategériat kiilonboztet
meg: az altalanos prevenciot, a célzott prevenciot, valamint a javallott prevenciot (Coie és
mtsai.,, 1993). Az altalanos prevencios programok eldzetes kockazatok figyelembevétele
nélkiil minden didkot megcéloznak. Ez az univerzalis megkozelités a nem kivant viselkedés
kialakulasdnak megel6zése vagy késleltetése érdekében olyan informaciok atadasat ¢€s
készségek fejlesztését helyezi eldtérbe, amelyek minden didk szaméra egyarant hasznosak (pl.
szocioemocionalis tanulast segitd programok). Ezzel szemben vagy épp emellett a célzott
prevencid kifejezetten olyan didkokkal valo kdzos munkat jelent, akiknél valamilyen okbol
kifolyolag nagyobb az esélye a nem kivanatos viselkedési formak megjelenésének, akik tagjai
egy vulnerabilis csoportnak (pl. iskolabol kimaradok vagy alacsony szociodkonomiai statusza
didkok). A javallott prevencid pedig azokra iranyul, akiknél méar meg is jelent a viselkedés és

a cél folytatasanak elkeriilése.

Amennyiben egy kozoktatasi intézmény, vagy egy pedagogus elkdtelezddne egy prevencios
program mellett az elsddleges cél és beavatkozasi szint meghatarozasan tal tovabbi
univerzalis szempontokat is figyelembe kell vennie: az intézmény szervezeti miikodésével
valo Osszeegyeztethetdséget, egyszeri hasznalhatosagot. Rohrbach és Dyal (2015) szerint a
pedagogusok szamara meghatarozo6, hogy tartozik-e a programhoz részletes ¢s konnyen
olvashaté kézikonyv, mennyire ismerds a modszertani eszkoztar szamukra, a mar
gyakorlatban 1évé tanmenethez képest van-e tobbletértéke, illetve hozzaférhetoek-e
elokészitett audiovizudlis tartalmak. Mivel a programok elsddleges megvalositoi a
pedagogusok,  esetleg  iskolapszicholégusok,  szocidlis  munkasok és  nem
prevenciospecialistdk, a teljesitményorientalt kornyezet arra sarkallja a programok

kivélasztoit, hogy a kevés befektetéssel jard opciodt keressék. A raforditandd idd, pénz és



emberi eréforras sziikdsségének fontossaga pedig né azzal, hogy a sztenderdnek vald

megfelelés vezérli az iskolak hétkdznapi miikodését.

A vezetdség feladata, hogy felmérje, a kiilonbdzd programok mennyire illeszkednek az iskola
sziikségleteihez, illetve forditva: felfedezni, hogy a felmeriild igényekre fejlesztettek-e mar
eredményesnek bizonyitott gyakorlatot (Bosworth és mtsai., 2015). Meghatarozo szerepet
toltenek be a megvaldsitdas kozben is azaltal, hogy a prevencioval kapcsolatos
kommunikéciojukban mire helyezik a hangstlyt, hogyan szervezik a csatlakozd tanarok
terheltségét, és mennyire hajlandoak iranyelveiket, szabalyzataikat alakitani a program altal
meghatarozott célok mentén. Kutatasi eredmények bizonyitjak (Han és Weiss, 2005), hogy a
bevezetési folyamat mindségét javitja a megvaldsitoknak nytjtott segitd szolgéltatasok

igénybevétele: felkészitd tréning, coaching, programhiiség monitorozasa.

Ezen szolgaltatasok hosszu tavl biztositasa noveli a program hatékonysagat, és teret enged a
kutatoi egyiittmiikodéseknek. A fejlesztok, hatasvizsgalatot végzo kutatok szamara fontos
tanulsadg, hogy a sikeres k6zO0s munkdnak alapja a bizalmi légkor megteremtése ¢€s a
kolesonds, hatékony kommunikacié. Elég idét és energidt kell szanniuk a kapcsolatok
kiépitésére, akar a lokalis Osszejoveteleken valo részvétellel, a helyi valtozasok nyomon
kovetésével, a kapcsolati halokat konnyen mozgdsitd résztvevok fellelésével. Azonban Testa
¢s Coleman (2015) szerint ugy tlinik, a kutatok altaladban alabecsiilik ezen kezdeti Iépésekre
szant 1d6t. A prevencios program bevezetésekor hasznos, ha a kutatok bemutatjak az iskola
vezetésének, miért fontos az érintett téma az adott iskoldanak, hogy milyen eredmények
mutatjdk a program eredményességét ¢&s megbizhatosagat. Az intézményvezetok
elkotelezodése nemcsak a program megvalositasa szempontjabol esszencidlis, de a rendszeres

mérések és visszacsatolasok miatt is.

Testa és Coleman (2015) szerint meghatarozott idokozonként érdemes a kutatoknak
Osszefoglalni az eredményeket és a felmeriild nehézségeket. Az Oszinte és birdlatmentes
kommunikéciot tovabb erdsitheti, ha az iskola vezetdsége barmikor kdzvetleniil elérheti a
koordinatort és probléma esetén gyors valaszt kaphat, a kutatok viszont nem keltik a siettetés
latszatat. Az adatfelvételeket érdemes az iskolai elfoglaltsagokhoz igazitani és elkeriilni a
vizsgakra, megemlékezésekre és tervezheté elfoglaltsagokra valo felkésziilést. Erdemes
felvetés, hogy megkonnyitheti az osztdlyokkal valé kooperdciot a nyugdijas tanarok
bevondasa, mig a publikus adatok lekérése értékes informacioként szolgalhat. A megvalositok

¢s kitoltdk honoralasaval kapcsolatban ambivalens megitélésiiek: a motivacio fenntartdsdnak
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kihivasdra ugyan valaszt ad, de nem feltétlen biztositja a programhiiséget, rdadasul az

eréforrasok szlikosségekor pedig jarhatatlan ut.

A kutatok altal fejlesztett prevencios programok a legtobb esetben konnyitett kdzegben
kertilnek kiprobaléasra (Paluck és Green, 2009), ez mas kontextusokban nem kedvez az elvart
eredmények elérésében. LaFromboise ¢és Hussain (2015) szerint példaul az a tény, hogy az
amerikai didkkozosségek kulturalis Osszetétele évtizedrdl évtizedre diverzebb képet mutat,
azonban a tanarok tobbsége valtozatlanul fehér kozéposztalybeli, eddig figyelem nélkiil
maradt. Ez a diszkrepancia egyarant nehézséget okozhat az iskoldk mindennapos
mukodésében és a prevencios programok hatékonysagdban, mivel a kulturalis sokszinliség
novekedését a tanmenetfejlesztések sem kovetik nyomon. A szerzék szerint a sikeresség
érdekében mind a prevencios folyamatoknak, mind a gyakorlatok hatasmérésének igazodnia

kell a folyamatosan valtoz6 célcsoporthoz.

A tradiciondlis tanmenetalap prevencids beavatkozasok alacsony hatdsfokara adott
valaszként jelent meg a teljes iskola megkozelités (whole-school approach; Weare, 2013). Az
oktatdsi intézmény egészére vonatkozd stratégidk elve mentén a specidlis tanordkon és a
készségfejlesztésen tal fontos, hogy az iskola minden szinterén valdsuljanak meg a megel6z6
szemlélet elméleti sarokkovei. A hosszui tavu hatas eléréséhez sziikséges az eljarasrendek,
rutingyakorlatok és az iskolai kézOsséghez tartozd Gsszes felnétt viselkedésének reflektiv
feliilvizsgalata (Wilson és mtsai., 2003). A teljes iskola megkdzelitésre példa a Békés Iskola
program, mely hazankban is bevezetésre keriilt egy-egy iskoldban (Kissné Viszket és
Horgasz, 2013; Twemlow €s mtsai, 2001). A program ahogy az elnevezése is mutatja a békés
1égkor, tamogato tarsas kapcsolatok és folyamatos pedagogusi reflexio kiépitésére épit, ezzel
megeldzve a bantalmazas eszkalalodasat. A pozitiv iskolai klima biztonsadgérzetet és
tamogatottsagot eredményez, azonban bar a sikeres, teljes iskolat érintd programok
hasznositjadk a hatékonysagot noveld tényezok legtobbjét, mégsem kiiszobolik ki a
fenntarthat6sagbol fakado nehézségeket. A teljes tanari kar kozos szemléletének kialakitasa,
kozos egyeztetése iddigényes folyamat, ahol egy-egy aktor elkotelezOdése még nem biztositja

a folyamat sikerességét.

A teljes iskola megkozelitések mellett atfogd pedagogiai koncepciok is elérhetéek a
prevencids iranyzatok kozott, melyek a teljes iskola megkozelitésekhez hasonléan nehezen
kapnak teret a hétkoznapok kihivasai mellet. Tovabba moddszertani szempontbol nehéz
hatékonysdgukat vizsgalni. Azonban erdsségiik, hogy figyelembe veszik az iskola 0sszes

szinterét és résztvevOjét. Ehhez illeszked6 hazai megkdzelités az adaptiv-elfogado

11



iskolakoncepcio (Gaskod ¢és mtsai, 2011), mely azt mondja, hogy az intézmények,
pedagogusok feladata, hogy identitdsalakitdst segitd, tanuldskdzpontti, kozosségi,
komprehenziv, igazsagos ¢s inkluziv legyen az oktatds. Azzal, hogy a didkokra gy tekint a
koncepcid, mint kozosségekhez tartozd ¢és a tarsadalmi kontextusban ¢€l6 egyének,

biztositja a reflektiv gyakorlathoz sziikséges alapokat.

Ahogy ezt késobb ki is fejtem az Hazai tendencidk az iskolai prevencio teriiletén és Tandrok
er6forrasok alkalmisdga megszabja a programok varhato élettartamat azaltal, hogy a palyazati
pénzek elfogyasat és a projekt lezarultat kovetden a megvaltozott miikddés erdforras
hidnyéaban hajlamos visszarendezddni (Coffey és Horner, 2012; McMahon és mtsai., 2000).
A rovid tavon nem latsz6do, de hosszu tavon vart hatdsok helyett az intézményi miikodés
dontéshozoi gyors valaszokat keresnek, és igyekeznek inkabb megfelelni az elkeriilhetetlen
kozpontositott elvarasoknak. A hosszi tava elkotelezodés fenntartasdban segithet a
résztvevok folyamatos bevondsa a dontési folyamatokba, a kozosen alakitott koordinacids
bizottsag létesitése (Elias és mtsai., 2003). A megvalositd visszajelzéseihez igazodva a
programbeli tevékenységek valtoztathatdak. Amellett, hogy a programot végrehajtd
pedagogusnak a bevonas kovetkeztében né az elkotelezddése, a reflexiok €s monitorozas

beépitése az intervenciot is fejleszti.
1.1.4. Hazai tendenciak az iskolai prevencio teriiletén

Magyarorszdgon az ezredfordulot kovetden jelentds mértékben ndtt azoknak az
intézményeknek a szdma melyekben valamilyen, foként drogfogyasztast megeldzo tematikaju
prevenciods tevékenység megvalosult. Mig a 2000-es évek elején az iskolak csupan egydtode
rendelkezett ezirdnyu tapasztalattal, 4 évvel késObb mar tiz iskolabol kilenc mondhatta el
magarol, hogy célzott tevékenységet folytat (Paksi, 2019). A kedvezd tendenciat némileg
bearnyékolta, hogy bar szélesebb korben folyt a munka, azok tartalmi és modszertani
szempontbol valtozatlanok voltak. A szakmai ajanlasok ebben az idében mar javasoltak az
interaktiv  oktatasszervezés (Tobler és Stratton, 1997), a normativ hiedelmek
megvaltoztatasara irdnyuld tevékenységek (Flay 2000), a szocidlis befolyasolas és a tarsas
kompetencidkat noveld tartalmak (Tobler és mtsai., 2000, Webster-Stratton és Reid, 2004)
beépitését az oktatasi folyamatokba. Ennek ellenére a Magyarorszdgon megvalosulo
gyakorlat a kevésbé hatékony frontélis ismeretatadasra és koltséghatékony megoldasokra

(renddri eldadasok, tiltasok) fokuszalt elsdsorban (Paksi, 2019).
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Szdmos tényezd allhat a mogott, hogy miért nem vagy miért ilyen kevéssé épiilnek be a
szakmai ajanlasok a prevencios gyakorlatba. Paksi és munkatirsai (2011) szerint a
megeldzéshez kapcsolddo, a nem tudésatadasra hanem nevelési célokra fokuszald feladatok
biztositdsa legtobb esetben nem tartozik a magasan priorizalt iskolai dontések kozé. Az
informdaciohiany miatt a 1étez0 jogyakorlatok lehetdsége nem jut el a célcsoporthoz, a
forrashiany miatt a mar kivalasztott gyakorlat nem tud megvaldsulni vagy fenntarthat6 lenni,
a dontési autoritas és autonomia hianya megszabja hogy milyen programok mellett
kotelezodhetnek el az intézmények, a szakember hiany a megvaldsitas mindségi kivitelezését
gatolja, a modszertani és szakmapolitikai tamogatas hianya pedig meghatdrozza az

elébbiekben emlitett kihivasok alland6sagat (Paksi, 2019).
1.1.5. Tarsas készségek rendszere és serdiilékori jelentosége

A prevenciés munka soran szakmai ajanlasok mentén tobbek kozott érdemes figyelembe
venni a tarsas készségek szerepét €s fejleszthetdségét. A szocialis kompetencia kifejezést
évtizedek ota és széles korben hasznaljdk szakemberek, mégis szamos egymastol eltérd
publikalt definicid létezik (Rose-Krasnor, 1997). A szocidlis kompetenciat Blumberg és
munkatarsaihoz (2008) hasonloan, olyan készségek rendszereként hatarozzuk meg, amelyek
sziikségesek ahhoz, hogy masokhoz kapcsolddni tudjunk, tarsas helyzetekben eligazodjunk.
Masok érzéseinek és perspektivajanak percepcioja, a tarsadalmi normakrol és a tarsas életrdl
sz0l6 ismeretek, valamint a tarsadalmi helyzetek atlatdsa hozzajarul ahhoz, hogy képesek
vagyunk mas emberekkel kdlcsonds tiszteleten alapul6 kapcsolatba 1épni, kozos célok mentén

egytittmikdodni.

A szocialis kompetencia tarsas viszonyrendszereinkben fejlodik tanulas utjan, tobbek kozott
megfigyelés, modellkovetés, ismétlés €s megerdsités segitségével (Zsolnai, 2015), ezaltal a
korai kapcsolatok mindsége alapjaiban hatarozza meg az ezzel jar6 fejléddési folyamatot. A
sziilok sajat kompetencidjanak szintje, tiamogato attitiidje, illetve a sziilé és gyermek kozott
kialakitott kapcsolat hatassal van a szocidlis képességek elsajatitasara és gyakorlasara
(Schneider, 1993). Bantalmazott fiatalokkal késziilt kutatdsok (Burack és mitsai., 2006;
Moreno-Manso, 2016) mentén jol azonosithatd, hogy ezeknek a tamogatd, modellnytjtd
kapcsolatoknak a hidnya a szocialis helyzetekben vald eligazodasi nehézségekhez,

viselkedéses problémakhoz vezethetnek.

A serdiilokorba érve az elsédleges gondozok mellett vagy épp helyett a kortars kapcsolatok

veszik at a fejlodéshez sziikséges kozeg szerepét. A kamaszok fogékonnya valnak tarsaik
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visszajelzéseire, a csoportba tartozas érzése alapvetd sziikségletté valik (Blakemore és Mills,
2014). Ebben az idészakban elkezdik jobban 4térezni tarsaik érzelmeit (Rosenblum és Lewis,
2003) és megérteni masok perspektivajat (Van der Graaft és mtsai., 2014) majd képessé
valnak érzelmeik és viselkedésiik hatékonyabb kontextualis szabalyozasara (Eisenberg, 2000;
Gestsdottir és Lerner, 2008). Bar a legtobb kutatds a mentalis allapot tulajdonitas korai
fejlodésére koncentral és 4-5 éves kor koriil keresik azt a fejlodési 1€pést, amikor a gyermekek
mar képesek a hamis vélekedés teszt megolddsdra, Dumontheil és munkatarsai (2010)
kisérleti 1uton bizonyitottak, hogy a perspektivavaltas képessége, az elmeolvasas
serdiilékorban is tovabb fejlddik. Zsolnai (2008) szerint a szocialis készségek 10-13 éves kor
kozott spontdn modon nem fejlédnek, viszont a fiatalok tobbségénél ezt kovetden is
beszélhetiink jelentds fejlodésrél. A didkok minél sikeresebbek tudnak lenni a készségek
adaptiv hasznalataban, annal inkébb képesek példaul jo tanulményi eredményeket elérni,

motivaltabbak az iskolai életben valo részvételre (Lecce €s mtsai., 2017; Wentzel, 2017).
1.2. Tarsas nevelés
1.2.1. Tarsas nevelés az iskolaban

Ugy tiinik, hogy a kortars csoportokban torténd spontan szocializacidhoz képest, a tarsas
fejlodés tudatos tamogatdsa mérhetd elonyokkel jar (Kasik, 2007, Zsolnai, Kasik ¢és
Braunitzer, 2014). Az iskolai teljesitményre gyakorolt jotékony hatisa egyértelmiien jelzi a
szocialis kompetencia fejlesztésének fontossagat (Webster-Stratton és Reid, 2004). Azonban
az még kevésbé tematizalt az oktatdsi folyamatok tervezésekor, hogy a madsik
perspektivajanak megértése nem csak az akadémiai teljesitmény fokozasa miatt jelentds, de
serkenti a proszocidlis viselkedést (Hodges ¢és mitsai., 2011), kooperativ stratégiak
alkalmazasat (Buchs és Maradan, 2021; Fett és mtsai., 2014), alacsony fejlettségi szintje
noveli a pszichés betegségek kockazatat (Mott és Krane, 2006), mindsége meghatarozza a
csoportkozi tapasztalatok, élmények befogaddsanak és értelmezésének modjat (Rutland és
Killen, 2015). E mellett azok, akik gyakorlottabbak sajat ¢s masok érzelmeinek megértésében,
sikeresebbnek bizonyulnak tarsas kapcsolataikban (Zsolnai, 2015). Mivel azonban a szocialis
téren elért siker sokféleképpen definialhatd, a kutatok eltérd meérési megkozelitéseket

alkalmaznak.

Manger, Eikeland ¢és Asbjornsen (2003) 14-15 éveseket célzd tobbszempontu (kognitiv-

szocialis) programjuk sordn a szocialis készségek rendszerén beliill az egyiittmiikodés, az
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asszertivitas, az onszabalyozas és az empatia fejlesztésére fokuszaltak és azt allapitottdk meg,
hogy bar a serdiilékor kifejezetten alkalmas ezen készségek gyakorldsara, az altaluk
implementalt program nem mutatott szignifikans fejlesztési hatdst. Ezen eredmények

ramutatnak arra, hogy nem maradhatnak el a programok hatasvizsgalatai.

Napjainkban a nemzetkozi kutatdi és oktatasi gyakorlatban leginkabb elismert fejlesztési
koncepcid a tarsas és érzelmi tanuldas — SEL (Social and Emotional Learning), mely az
integrativ szemlélet mellett érvel és a tarsas-érzelmi készségeket Ot teriiletre osztja:
éntudatossag, onmenedzselés, tarsas tudatossag, tarsas készségek és felelés dontéshozatal
(Osher és mtsai., 2016). A modell azon az elképzelésen alapul, hogy bizonyos készségek
fejlesztése kulcsfontossdgli a tdmogatd kapcsolatok, az egészséges identitdsfolyamatok

kialakitasahoz és fenntartasahoz.

Az amerikai CASEL (Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning) nevii
szervezet az elméleti keret disszeminacidjan tul, szamon tartja €s ajanlja azokat a
programokat, amelyek megfelelnek a felallitott standardoknak: hosszutavl, az iskola 6sszes
tanuldja szadmara kindl életkornak és fejlodési iitemnek megfeleld fejlesztést, a didkokon tal
bevonja a tanarokat, sziiloket és mindségi, kontroll csoportot hasznald hatasvizsgalat mutatja
eredményességét. A szigora kritériumoknak és azok szisztematikus utankovetésének
segitségével ezaltal minden iskolai prevencios €s pszichoedukacios program szamara példat
mutatnak. Atfogé metaanalizisek (Durlak és mtsai., 2011; Sklad és mtsai., 2012) mentén
megallapithatd, hogy a SEL programok hatékonyan fejlesztik a fiatalok tarsas készségeit,
hozzajarulnak a pozitiv onértékeléshez, facilitdljak a proszocidlis viselkedést és 11%-al

sikeresebb tanulmanyi eredményhez vezetnek.

Az elmult évtizedben szamos metaanalizist tettek kdzzé a SEL-programok értékelésének
eredményeit 6sszegezve. Durlak és munkatarsai (2011) 213 iskolai programot tekintett at, 270
034 fiatal kutatasi adatait Osszegezve, és megallapitotta, hogy a programok szignifikans
pozitiv hatast gyakorolnak a didkok szocidlis és érzelmi készségeire, tanulmanyi
teljesitményére és a magatartasi problémak elkertilésére. Taylor és munkatarsai (2017) 82
SEL-tanulmany metaanalizise alapjan, amelyekben 97 406 diak vett részt, arr6l szamolnak
be, hogy a SEL-beavatkozasok jelentds pozitiv hatast gyakorolnak a magatartasi problémak

csokkentésére az atlagosan 56-195 hetes kovetési iddszakban.

Elméleti szempontbol érdekes kérdés, hogy a tarsas készségek rendszerébe tartozo elemek

(pl.: érzelmek felismerése, perspektivavaltas, éntudatossag, tarsas tudatossag, empatias
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torodés, felelés dontéshozatal, tolerancia, asszertivitas, konfliktuskezelés) kiilon kiilon
hogyan fejleszthetdk, miként hatnak a serdiilok attitiidjére és viselkedésére, azonban a
programfejlesztok mégis inkabb komplex fejlesztési folyamatokban gondolkodnak és egy
tanuldsi Gt sordn integraljak a kiilonb6zd elemeket (Durlak és mtsai., 2011, Lemerise és
Arsenio, 2000). A komplex és integrativ intervencidés megkozelités szem el6tt tartja, hogy a
szocialis élet nem laboratoriumi koriilmények kozott valosul meg. A véltozé kontextusokban
val6 rugalmas helytallashoz sziikséges, hogy ne elszigetelt kompetenciafejlesztés torténjen,
mivel a készségek kiegészithetik egymast, eltéré norma rendszerekben eltéré modon
realizalédhatnak. A komplex intervenciés megkozelités az, melyet a Megtartd Kozosségek
Program fejlesztésekor figyelembe vettiink és amely programnak a hatasvizsgélatat az

értekezés 3. fejezetében bemutatom.
1.2.2. Tarsas nevelés gyakorlata Magyarorszagon

Az iskolai tarsas készségfejlesztés rejtett modon minden kozoktatasi intézményben jelen van
részben a tandrok kozvetitésével, részben azaltal, hogy a didkok a nap jelentds részét
egymassal interakcioban toltik. Egyiittmiikodések és konfliktusok sorozata jelenti a szocialis
fejlodés alapjat, ahol a kiilonb6zé kapcsolddasi modok kiprobalasra keriilhetnek és
sikerességiik fiiggvényében elsajatitodnak. A tarsas kompetencidk fejlesztése azonban az
explicit tanterv része is (Szabo és Tapai, 2015). A szocidlis készség, mint kulcskompetencia
jelenik meg a Nemzeti alaptantervben (2020), e mentén pedig rendszerszintii elvaras a tanarok

felé, hogy tantargyba agyazottan foglalkozzanak fejlesztésével.

Elmondhat6 azonban, hogy nemzetkdzi 0sszehasonlitasban a magyar oktatasi rendszer inkdbb
a tudasalaptl ismeretatadasra és a kognitiv képességek fejlesztésére helyezi a hangsulyt, a
tarsas ¢és tarsadalmi neveléssel szemben (Zsolnai, 2015). Kevés fejlesztd program képezi a
hazai tanitasi-tanuldsi folyamat szerves részét (Kasik, 2007), rdadasul ezeknek toredéke
csupan az, melyeknek hatékonysagardl empirikus adatok allnak rendelkezésre (Déczi-Vamos,

2016a) ¢és serdiilokoruakat céloz meg.

Az utobbi két évtized kutatdsainak koszonhetden mégis 1étezik néhany Magyarorszagon is
elérhetd, tudoményos igényességgel publikalt tdrsas készségek fejlesztését célzo jo gyakorlat.
Az 1. tablazat bemutatja ezen programokat, melyek mindegyike részben vagy egészben
tantargyi kereteken kiviil es¢ implementaciot feltételez, és az értekezésben korabban
ismertetett kategorizacio alapjan (Coie €s mtsai, 1993) univerzalis prevencids programnak

minosiil.

16



1. tablazat Tarsas nevelést célzo jo gyakorlatok

Forras Célcsoport Programleiras Erintett teriiletek, fejleszteni
kivant kompetenciak
Konta és 7-9 év modell nyujtassal, megerdsitéssel  verbalis és nonverbalis
Zsolnai ¢és zeneterapias eszkoztarral kommunikacio, az
(2002) dolgozo két éves egyiittmiikodés, a tolerancia,
implementaciora tervezett kapcsolatteremtés, pozitiv énkép
program
Siiténé 10-14 év négy darab egynap hosszisagl Onismeret, problémamegoldo
(2005) tréning program készség és segitd kapcsolatok
Gador 7-18 év részletes tanari kézikdnyv, mely  Onismeret, 6nszabalyozas,
Anna tartalmaz hat, a Nemzeti énhatékonysag, tolerancia,
(2008) Alaptanterv miiveltségi empatia, kommunikacios
terlileteinek kovetelményeihez készségek, egyiittmiikodés,
igazod6 programcsomagot konfliktuskezelés, segitségkérés,
visszautasitas, tarsadalmi
részvétel
Szabo és 12-18 év tizenegy 90 perces alkalom soran  érzelmi intelligencia, hatékony
Fiigedi megvalosithato kiscsoportos kommunikacid, énkép
(2015) tréning
Siegler, 12-18 év ENABLE anti-bullying program:  SEL &t teriilete: éntudatossag,
Varnai és 10 alkalmas foglalkozas terv, Onmenedzselés , tarsas
Jarmi tanari kézikonyv, sziild edukacidés tudatossag, tarsas készségek és
(2021) anyagok, intervencios felel6s dontéshozatal

javaslatcsomag

Az értekezés els6 empirikus vizsgéalatanak célja a tarsas nevelés teriiletén megvaldsuld
ENABLE program hatasvizsgélata volt. Ahogy az 1. tdblazat mutatja, ez a program a tarsas
készségek fejlesztése mentén a bantalmazas ellenes kozosségi normak kialakitasara és

fenntartasara torekszik. Jelen dolgozatban a kortars bantalmazasra, mint a mindségi tarsas
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kapcsolatok hidnyabdl fakado k6zosségi dinamikéara gondolok. A kovetkezd fejezet ennek a

jelenségnek szakirodalmi hatterét mutatja be.

1.2.3. A tarsas készségek fejlesztésére iranyulo6 pszichoedukacio specialis teriilete:

bullying prevencio

Iskolai kortars bantalmazas

Az intézményesitett oktatas a fiatalok szocializacidja szempontjabol kiemelkedd fontossagu
tér. Az akadémiai és szocialis fejlodési folyamatot a didkok vagy 1épésrdl 1épésre megélik,
vagy kihivasok, nehézségek miatt kénytelenek megszakitani. Az egyik ilyen lehetséges
akadaly, amely gyakran a vizsgalatok targyat képezi, az iskolai kortdrs bantalmazas
(bullying). A bullying jelenségének kutatasa az 1970-es években keriilt elotérbe didkok
ongyilkossaga kapcsan Svédorszagban, majd Dan Olweus volt az, aki megalkotta az iskolai
ismétlédden, hossz idon keresztiil negativ cselekedetnek teszi ki egy diak, vagy didkok
csoportja €s az érintett felek kozott hatalmi kiilonbségek figyelhetéek meg (Olweus, 1994). A
2021 novemberében megrendezésre keriilt World Anti-bullying Forum keretén beliil szakmai
dialogus indult arrol, hogy érdemes-e 1j, frissitett definicidval dolgozni. A megvitatdsra
ajanlott szovegezésben kimondasra keriilne példaul, hogy a jelenséghez hozza tartozik, hogy
a tarsas ¢és intézményesitett kornyezet oldalarél nem érkezik kovetkezetes valasz a
normaszegd viselkedésre. Utobbi javaslatok mutatjak, hogy mig kezdetben a klasszifikacio
elsd sorban a bantalmaz6 és bantalmazott kozotti diddra fokuszalt, a kurrens megkozelitések

mar a tarsas viszonyrendszert, kontextust is a jelenség szerves részeként definialjak.

A humandkologiai megkdzelités (Espelage és Swearer, 2004) a fiatalok viselkedését az
egyéni jellemzOk és kontextus (az iskola, a felndttek, a szomszédsag és a tarsadalom)
egymasba dgyazott rendszere altal formaltnak tekinti (Swearer és mtsai, 2010). A definicioban
pedig az ajanlott moddositas figyelembe veszi a kornyezet felelésségét a probléma
pedagdgusok aktiv vagy passziv reakcidja meghatarozza, hogy a bantds ismétlodni fog-e
(Salmivalli és mtsai., 1996), illetve, hogy a bantalmazas egy-egy személy helyett a kozdsség
dinamikajanak, észlelt normajanak az eredménye (Twemlow és mtsai., 2001). Epp ezért az
empirikus vizsgalatokban egyarant fontos szempontnak tartottam az aktiv szeml¢l6i attitiid, a

cselekvési hajlanddsag mérését.

18



Megjelenési formajat tekintve Orpinas és Horne (2011) négy kategoriat kiilonitenek el: testi
(16kdosddés, fizikai izolacid, verekedés), verbalis (bantd becézések, fenyegetések,
kibeszélések), kapcsolati (szocialis izolacid) és szexudlis (szexualitassal kapcsolatos tartalmu
bantasok). Ezen maladaptiv csoportdinamika koriili széleskorti kutatoi érdeklédés oka az,

hogy akut €s hosszu tava negativ kovetkezményei egyértelmiien kimutathatok.

A kortarsak kozotti bantalmazas hatéssal van a fiatalok jolétére (Bauman, és mtsai., 2013),
hozzajarul a gyakoribb iskolai hidnyzashoz (Grinshteyn és Yang, 2017), elégtelen szocialis
alkalmazkodashoz (Bouman, van der Meulen, Goossens, Olthof, Vermande és Aleva, 2012),
¢s alacsonyabb iskolai teljesitményhez vezethet (Ladd, Ettekal és Kochenderfer-Ladd, 2017).

Valamint fontos, hogy a negativ érzelmi és viselkedési kovetkezmények nem korlatozodnak

crer

Azok a fiatalok akik szemléldként (bystanderként) végignézik a bantalmazast, de sem
bantalmazoként, sem bantalmazottként nem keriilnek az események kozéppontjaba
hajlamosabbak szorongésos ¢és depressziv tiineteket mutatni (Midgett és Doumas, 2019), mint
azok, akik harmonikusabb csoport folyamatok részesei. Craig és Pepler (1997) a mentalis
terheltség egy lehetséges magyarazatként azt feltételezték, hogy a passziv szemlélok kognitiv
disszonanciat tapasztalhatnak, mivel viselkedéses szandékaik (kozbeavatkozas) €s tényleges

tetteik (kdzbe nem 1épés) kozott diszkrepancia van.

Az iskolai bantalmazas széles korben elterjedt jelenség, amely jelentésen befolyasolhatja a
fiatalok életét. A Health Behaviour in School-aged Children Study (HBSC) orszagos szinten
reprezentativ adatai szerint a magyar fiatalok mintegy 30%-a érintett offline vagy online
bantalmazasban. A 11-18 éves didkok 28,4%-a szdmolt be arrdl, hogy legalabb egyszer mar
zaklattak, 9,5%-uk pedig kronikus szinten érintett, tehat napi-heti rendszerességgel
bantalmazzak dket trsaik (Németh és Varnai, 2019). E mentén elmondhatd, hogy nemzetkozi

Osszehasonlitdisban Magyarorszag kozepesen magasan érintettnek tekinthetd a bullying tipusa

cres

Megfigyeléses kutatasok azt mutatjak, hogy a bantalmazasi epizodok 88%-aban a kortarsak
is jelen vannak (Hawkins, Pepler és Craig, 2001), ezért a bantalmazés elkeriilhetetleniil
kozosséget érintd folyamat, amelyben a didkok nem csak az elkdvetd és az dldozat szerepét,
hanem a szemléléét is felvehetik. Az id6 teltével pedig ugyanazon didkok kiilonb6zo
szerepeket is betOlthetnek a bantalmazas korforgadsaban (Sutton és Smith, 1999). A

bantalmazaskor jelenlévd szemlélok befolyasoljak a helyzetet azaltal, hogy kiilonb6z6
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viselkedési alternativak koziil valasztanak: csatlakoznak a bantalmazashoz, aktivan

megerdsitik a zaklatot, passzivan elfogadjak a bantalmazast, vagy kdzbelépéssel megallitjak

crer

A bullying megeldzése

Elliot Aronson, szocialpszichologus az 1999-es Columbine kozépiskolaban tortént, diakok
altal elkovetett mészarlas elemzése soran kezdett el foglalkozni az iskolai kortars erdszak
megeldzési lehetdségeivel (Aronson, 2000). Esettanulmanyaban két féle kezelési és
megeldzési megkdzelitést kiilonitett el. Kutlezaro megoldasként jellemzi a gyors és a
felszinen enyhiilést hozd beavatkozasokat, melyek megsziintetnek bizonyos problémas
viselkedéseket (pl. a fémdetektorok tavol tartjak a fegyvereket, hogy ne tamadhassak egymast
ilyen médon a didkok, azonban nem sziintetik meg az agresszido mogott allo fesziiltségeket).
Gydkér megoldasnak nevezi, amikor a viselkedés megjelenése mogott konfliktusokat és
kielégitetlen sziikségleteket feltételez és e mogottes okok megsziintetésére fokuszal

(els6dleges és univerzalis prevencid) (Aronson, 2000).

Mivel 2020 szeptemberében Magyarorszagon is bevezetésre keriilt orszagos lefedettséggel az
iskoladri rendszer, ezért relevans kérdés, hogy ezen beavatkozas kutlezdrd vagy gyokér
megoldasnak tekinthetd. Devlin, Santos és Gottfriedson (2018) 480 egyesiilt allamokbeli
iskolaban vizsgaltak az iskoladrok munkajanak hatékonysagat. Eredményeik azt mutattak,
hogy hasonldan a fémdetektorok és videdkamerak alkalmazéasahoz az iskoladrok jelenléte
nem csOkkenti szdmottevden az iskolaban megjelend erdszakot (Scott és mtsai., 2001). Ezzel
szemben hatékonyabbak lehetnek azok a programok, amelyek olyan 6sszetevokre
Osszpontositanak, mint a kompetencidk fejlesztése, a didkok ¢s felndttek kozotti kapcsolatok

javitasa, valamint a pozitiv iskolai kdrnyezet megteremtése.

A korabban emlitett tarsas-érzelmi tanulas modelljét (SEL) gyakran hasznaljak a prevencios
programok tervezésénél, mivel széles korben alatdmasztott, hogy jelentdségteljes komponens
(Vreeman ¢és Carroll, 2007, Smith és Low, 2013). A kutatdsok azt mutatjak, hogy mig azok a
gyerekek, akiket zaklatnak, vagy akiket tarsaik célpontta tesznek, kevésbé fejlett, addig azok,
akik kidllnak tarsaik mellett, ¢és ezzel megakadalyozzak az ellenséges viselkedés
eszkalalodasat, fejlettebb SEL képességekkel rendelkeznek (Cook és mtsai., 2010, Jenkins és
mtsai., 2016, Jenkins és Nickerson, 2019).

A tanulok Osztonzése arra, hogy a bantalmazas tdmogatasarol az dldozat szovetségeseként

valé beavatkozasra valtsdk at szerepiiket, a bullying ellenes programok egyik kulcseleme
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(Flaspohler és mtsai., 2009). A metaanalizisek eredményei (Farrington és Ttofi, 2009;
Gaffney és mtsai., 2018) azt mutatjak, hogy ezek a programok hatékonyan csokkentik az
elkovetést 19-23%-kal és az aldozattd valast 15-20%-kal. Smith, Salmivalli és Cowie (2012)
egy 1épéssel tovabb megy, €s azt mondja, hogy a tudomanyos kdzosségnek nemcsak az egyes
programok f6 hatdsaval, hanem az egyes programelemek és megkozelitések hatasaval is

foglalkoznia kell.
1.3. Tarsadalmi nevelés
1.3.1. Tarsadalmi nevelés az iskolaban

A tarsas nevelés soran a készségek fejlesztése minden esetben adott kontextuson beliil €s
annak normativ értékei mentén torténik (Rose-Krasnor, 1997). Az iskola, a nemzet, a kortars
kozosség normai eldiranyozzak, hogy példaul teljesitmény helyzetekben az egyiittmiikodés
vagy a versengés (Fiilop, 2008), konfliktus helyzetekben az érdekérvényesités vagy a
kompromisszumkeresés, tanorai helyzetekben a szabalykovetés vagy a kritikai gondolkodas
gyakorldsa nevezhetd sikeresebb szocidlis miikodésnek. A proszocidlis viselkedés tarsadalmi
kontextusba dgyazottsagat mutatja, hogy az aktiv szemléldi attitlidhoz, segitségnytjtashoz
sziikséges tudas ¢és képességek atadasakor sziikséges a tarsas helyzetek észlelt
igazsagtalansagarol is beszeélni. Akkor allunk ki kozosségiink tagjaiért, embertarsainkért, ha
észleljiik, hogy az észlelt viselkedés igazsagtalan, helytelen (Csernus és mtsai., 2018). Legyen
sz6 akar bullying, akéar diszkriminacid megel6zésérdl a tarsadalmi tudatossdg, a minden
embert megilletd alapjogok ismerete szorosan Osszekapcsolodik a proszocidlis viselkedés

tamogatasaval.

Példaként hozva az amerikai tarsadalomismereti nevelést, utobbi céljait és tartalmat tekintve
sokszinii: tarsadalmi beilleszkedés eldsegitése, kritikai gondolkodas fejlesztése torténelem
tanitason keresztiil, allampolgéri szerepre vald felkészités ¢és identitas erdsitése (Fallace,
2017; Peck ¢és Herriot, 2015). Johnson ¢és Johnson (2016) megkdzelitése alapjan ezen célok
elsésorban a kooperativ tanulds utjan sajatithatoak el, ahol a didkok felelosséget éreznek a
kozosségiikért, gyakorolhatjak az aktiv részvételt. A nemzetkdzi tendenciakkal 6sszhangban
a hazai torekvések is tiikrozik a célok sokszinliségét (Dancs, 2021), azonban a célok

megfogalmazasa és megvalositasa kozott diszkrepanciat figyelhetiink meg.
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1.3.2. Tarsadalmi nevelés gyakorlata Magyarorszagon

2019-ben a Hintalovon Alapitvany Te hogy latod cimmel készitett jelentést az ENSZ
Gyermekjogi Bizottsdg megbizasabol, melynek soran 5300 gyerek véleményét dolgoztak fel
a 10-17 éves korosztalybol gyermekjogi, iskolai és tarsadalmi miikddéssel kapcsolatos
kérdések mentén. A jelentés alapjan 6t gyerekbdl négy hallott mar a kotelességeirdl, de csak
kettével beszélgettek a jogairol, azonban veliik sem az iskoldban, hanem a csalddon beliili
szocializaci6 soran. A gyermekek fele érezte mar tigy, hogy nem fogadjak el az osztalyban és
ugyanennyi gyermek jelezte, hogy gy érzi nem veszik figyelembe véleményét az iskolai
iigyek soran. Lokalis vagy orszagos szintli koziigyek esetén csupan a gyerekek negyede érzi,
hogy szdmithat a véleménye. Azok a gyerekek, akik barmely szintéren azt tapasztaljak, hogy
nem veszik figyelembe a véleményiiket, kevésbé érzik a tiintetéseket, mint kollektiv
cselekvési lehetdséget, hasznosnak, célravezetdonek, részben mert nem hisznek annak
hatasaban (16,8%), részben mert félnek annak kovetkezményeitdl (8,6%) (Hintalovon
Alapitvany, 2019). A jelentés hatteréiil szolgald kutatds egyes részletei dsszességében arra
mutatnak ra, hogy a kozoktatds rendszerén beliil kevés szo esik arrol, hogy a didkok hogyan
valhatnak tudatos, aktiv allampolgarra, milyen jogok illetik 6ket meg €s a mindennapok soran

milyen érdekérvényesitési lehetdségeik vannak kozosségeik tagjaiként.

A tarsas ¢letben valo eligazodast szolgalo készségek fejlesztésén tul sziikség van a tarsadalmi
tudatossag fejlesztésére is (Giroux ¢és Penna, 1979). A két fejlesztési cél bar egyarant
megtalalhat6 a oktatasi folyamatokat eldiranyz6 dokumentumokban, a gyakorlatban mégis
eltéré megitélés ala esnek, abbol a szempontbol hogy sziikséges-e az iskola direkt fejlesztése.
A Nemzeti alaptantervben (2020) kulcskompetenciaként jelenik meg az onkifejezés és a
kulturalis tudatossag, a tantargyak részletezésén beliil pedig deklaraltan cél az dllampolgari

ismeretek atadasa.

“A tantargy tudast, kultarat és normakat kozvetit, és a tanulot hozzasegiti ahhoz, hogy hazajat
szeretd, 0nallo és felelds, demokratikus gondolkodasu polgarra, a kisebb-nagyobb kozosségek
értékalkoto tagjava valjon, valamint ahhoz, hogy ismerje és gyakorolni tudja az aktiv és
felelds allampolgari 1éthez sziikséges eljarasokat, élni tudjon a tarsadalmi intézményrendszer
nyUjtotta lehetdségekkel. ... Az is cél, hogy a tanuld ismerje és értelmezze a nemzeti €s
europai identitas kettOs jelent6ségét az egyén és a kozosség szempontjabol is. A tantargy
miuveltségtartalmaban nem az elméleti jelleg domindl. Az allampolgari ismeretek elsajatitasa

¢s aktiv kialakitdsa a tanuld tapasztalataira, ¢lményvildgara, Onalldo és csoportos
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vizsgalddasaira épit. A kooperativ tanulasi technikdk eldsegitik a masik ember véleményének
megértését, az empatikus viszonyulast, a tdrsadalmi kérdések kozos megbeszélését és az

erkolcsi dilemmak megvitatasat.” (NAT, 2020, 342.0.).

Az allampolgari nevelés jelentdés ¢és komplex pszichoedukacidos folyamatot hivatott
végigkisérni. A tantargy céljai kozott megjelenik a szocialis identitas tudatositasa, kozosségi
normak d4tadasa, eltérd perspektivak megértésének fejlesztése, a tarsadalmi kihivasok
lekiizdéséhez sziikséges tudas és képesség fejlesztése. A pedagdgusok dnbevallasuk szerint
inkabb felkésziiltek az érintett témak tanitdsara, azonban Kinyd ¢és munkatarsai (2020)
kutatdsa alapjan a valaszadok 32%-a jelezte, hogy tobb moddszertani segitségre lenne
sziiksége. Ahogy a tarsas készségfejlesztd programok kis szammal, de elérhetdek hazdnkban,
ugy kevés célzott és hatasméréssel rendelkezé program irdnyul a tarsadalmi tudatosités,
allampolgari nevelés teriiletére. Nemzetkozi attekintés alapjan is elmondhato, hogy az iskolan
beliili és extrakurrikuléaris allampolgari nevelési programok inkabb a torténelmi, politikai
intézményrendszerekrol szol6 tudas atadasara fokuszalnak a tarsas, tarsadalmi nevelés karara

(Geboers és mtsai., 2013).

Magyarorszadgon foként civil szervezetek fejlesztése nyoman érhetéek el anyagok, példaul az
Emberség Erejével Alapitvany (n.d.) egyMAStan elnevezésii ératerv csomagja 2016 6ta
elérhetd allampolgari ismeretek, tarsadalmi, kozosségi €s kapcsolati szabalyok témajaban 7-
12. osztalyosok szamdra; az Amnesty International Magyarorszag (n.d.) emberi jogi oktatasi
programjaban onkéntes képzok facilitalasaval 7-12. évfolyam didkjai tanulhatnak alapvetd
értékekrdl, proszocialis  viselkedésrdl, elfogadd normédk és a dehumanizacid
kovetkezményeirdl; a Civil Kurazsi programon (EJHA, 2020) beliil szamos egyesiilet €s
iskolai foglalkozas talalhatdo meg (pl. UCCU Roma Informalis Oktatdsi Alapitvany, Haver
Informalis Zsidé Oktatasi Alapitvany, Menedék Egyesiilet, Menhely Alapitvany, Labrisz
Egyesiilet, MaSzinhaz), hogy interkulturalis ismeretek, tolerancia, aktiv allampolgérsag,
segitd cselekvési lehetdségek témakorében nyujtson integralt programot; A Zachor
Alapitvany pedig nemzetkozi partnerekkel egyiittmikodve Stories that Move (STM) — Online
eszkoztar a diszkrimindcio ellen cimmel 14 év felettiek szdmara biztosit online tanuldsi
csomagot, melyben indirekt kontaktus segitségével kritikus Onreflexio, perspektivavaltas,
elfogadas ¢s diverzitds normainak fejlesztésére koncentralnak (Lantos és Kende, 2020).
Azonban a fenti programok ko6zos jellemzdje, hogy ezidaig nem kertilt sor szisztematikus

utankovetésikre.
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Az értekezés masodik empirikus vizsgalata a harmadik fejezetben a Megtarto Kozosségek
Program hatasvizsgalatat mutatja be. Ezt a programot azzal a céllal fejlesztettiik, hogy a fent
emlitett tarsadalmi nevelési gyakorlatok mellett j6 gyakorlat lehessen a serdiilékkel folytatott
munkaban. Mig a bantalmazasmegeldzési programok a kisebb kozosségek tarsas
kapcsolatainak tdmogatasara fokuszal, addig a Megtartdo Kozosségek Program az
osztalykozdsségen tul, a tagabb kozosségeken beliili részvételt, harmonikus csoportkozi

kapcsolatok facilitalasat célozza.

1.3.3. A tarsadalmi tudatossag fejlesztésére iranyuloé pszichoedukacio specialis teriilete:

eloitéletcsokkentés

Eloitéletesség, tolerancia

Az elditélet szamos tanulmanyban egy adott tarsadalmi csoport tagjaival szembeni negativ
attitidként kerlil meghatarozasra, ahol a negativ megitélés alapja a csoporttagsag
azonositasabol szarmazik (Allport, 1954; Bigazzi, 2013; Fishbein, 2002). Az utdbbi
évtizedekben tobb megkozelitéssel magyaraztak az eloitéletesség kialakulasat, tobbek kozott
ilyen a jobboldali tekintélyelviiség (Altemeyer, 2004), a szocialis dominancia orientacid
(Sidanius és Pratto, 1993), a realisztikus konfliktus (Sherif, 1966), a szocialis identitas (Tajfel,
1981), észlelt identitasfenyegetettség (Bigazzi és mtsai, 2019), blinbakképzés (Glick, 2005),
zéart gondolkodés (Rokeach és Restle, 1960) elmélete. Ezek a megkozelitések eltérnek abban,
hogy mennyiben tartjdk megvaltoztathatonak az elditéletességet és milyen mértékii szerepet

tulajdonitanak a szocializacidnak az elditéletesség kialakulasaban és fenntartasaban.

Véradi és munkatarsai (2021) szerint a serdiilékor bar kevésbé all a kutatdsok fokuszaban,
kiemelt idészak az elditéletes gondolkodas megszilardulasa szempontjabol, mivel ebben az
id6szakban a fiatalok aktivan alakitjadk sajat és az Oket korbevevd kontextusrol szolo
nézeteiket. Vizsgalatukban 32 iskola, 59 osztalyanak 896 kilencedikes didkja vett részt. A
kozépiskolai tanulmanyaikat megkezdd didkok szdmara a kilencedik évfolyam uj
osztalykozosség alakitasat jelentette a vizsgalat évében, €s a tanév elején és annak végén is
részt vettek a kérdoiv kitoltésében. A mért tényezok kozott szerepelt az, hogy mennyire
fogadnanak el roma személyeket osztilytdsként, padtarsként, és az is, hogy szerintiik
osztalytarsaik mit gondolnak ebben a kérdésben. Viéradi és munkatarsainak (2021)
eredményei pedig arra mutattak ra, hogy tanév elején a didkok elutasitobbnak feltételezték az
osztalyba tartozok romakkal kapcsolatos nézeteit, mint amennyire az volt. Valamint a tanév

végén ehhez az elképzelt tarsas norméhoz igazodtak sajat attitiidjiikkel.
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Hajdu ¢és Saska (2009) 4375 didk részvételével zajlo kutatasuk sordn a kisebbségi
csoportokkal szembeni elutasitas vizsgalatakor azt talaltdk, hogy a didkok a romakkal
szemben a legelutasitobbak. Eredményeik alapjan a didkok 68,4 %-at zavarna, ha a padtarsa
roma lenne. E mellett azok a didkok, akik elutasitobb attitlidrél szamoltak be a mért kisebbségi
csoportokkal (roma, zsidd, szlovak, kinai, arab, mozgéssériilt, finn, erdélyi magyar) szemben,
hajlamosabbak voltak részt venni didkok kozotti agresszio elkovetésében. Ertekezésem
szempontjabol tovabbi fontos eredménye a vizsgélatnak, hogy a szakiskolasok a romakkal
szemben inkabb elfogadobbak, mig a gimnazistdk inkdbb elutasitobbak voltak. Ezt az
eredményt Osszevetették azzal, hogy a két iskolatipusban eltéré a romak részvételi aranya ¢€s
azt fogalmaztdk meg, hogy a kisebbségi csoportokkal szembeni elutasitds fakadhat a
kozvetlen tapasztalat hianyabol és a feltételezett tarsadalmi kiilonbség szem el6tt tartasabol.

1y

Eloitéletcsokkentés

Az emberi jogi nevelés, békére nevelés (peace education), globélis nevelés és multikulturalis
elfogad6, befogadd attitid kialakitasdnak eldsegitése. A tolerancidra nevelés a
szocialpszicholdgiai kutatdsokban elditéletek csokkentéseként definidlodik és az utdbbi
évtizedekben szamos megkozelitést alkalmaztak az intervenciok tervezésénél: a kontaktus
hipotézist (Allport, 1954), a kritikai gondolkodéasra és az autonomidra nevelést (Adorno,
1969), a folérendelt célt (Sherif és Sherif, 1969), a perspektivavaltas serkentését (Galinsky €s
Moskowitz, 2000), sztereotipiacafold példakat (Dasgupta és Greenwald, 2001), kulturalis
nevelést (Banks, 1992; Okagbue ¢és mtsai., 2022), identitds rekategorizaciojat (Gaertner és
mtsai., 2000).

A hazai modszertanilag atgondolt, bizonyiték alapu (evidence-based) kutatasok leginkabb a
kontaktus alapu és perspektivavaltast serkentd beavatkozasok hatdsmérésére fokuszaltak
eddig. A csoportkdzi kontaktus (Allport, 1954) a metaanalizisek alapjan alkalmas a
csoportkozi fesziiltség csokkentésére (Lemmer és Wagner, 2015), ha mindségi kontaktus
keriil kialakitasra. Utobbirol akkor beszélhetiink, ha a felek kozott nincs statusz kiillonbség, a
kapcsolddas soran egyiittmiikddo viselkedés €s kozos cél tud 1étrejonni, a kiilsé kontextus
pedig tdmogat6 (Pettigrew és Topp, 2006). Magyarorszdgon folytatott kutatasok eredményei
is ramutatnak arra, hogy Onmagiban a csoportkozi taldlkozds még nem csokkenti
automatikusan az elditéleteket, hanem bizonyos feltételnek teljesiilnie kell. Mig Orosz ¢és
munkatarsai (2016) 105 kozépiskolas didk részvételével zajlo vizsgalatukban azt talaltak,

hogy a 20-30 perces, ¢lokonyvtar modszertani és kontaktus alapu intervencid sikeresen
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csOkkentette az elditéleteket, addig Kende és munkatarsai (2016) 60 perces kontaktus alapt
intervencid hatékonysag tesztelése soran csak részben talaltak szignifikans hatast. A 61
egyetemista bevonasaval késziilt tanulmanyuk alapjan bar a Roma emberek érzelmi
megitélésében talaltak pozitiv irdnyu valtozast, az elditéletesség mértékét nem csdokkentette a
beavatkozéas. Lantos és munkatarsai (2018) a Tollfosztas-workshop hatasvizsgalata soran
ugyancsak kontaktus alapt intervenci6 hatékonysagat tesztelték 106 serdiild bevondsaval. A
kétszer 180 perces workshop soran filmnézés, interaktiv kis csoportos munka és roma
identitasu trénerrel valo kontaktus jelentette a beavatkozas alapjat. A roma személyek érzelmi
alapt megitélése és a kollektiv cselekvési szandék esetén taldltak rovid tava, vart irdnyu
hatast, azonban a nyilt sztereotipizalds esetén nem. Utobbi kutatdsban lathatd, hogy
csoportkdzi érzelmek és attitlidok valtoztatasan tal a cselekvési hajlandosag novelése az
utobbi évtizedben az érzékenyitd, tudatossag noveld programok egyik alcéljava valt (Galtung,

2008).
1.4. A bullying megel6zés és elditélet csokkentés kozos konceptualizacidja

A tarsas ¢és tarsadalmi nevelés célja végsd soron a kepéssé tétel a harmonikus tarsas
kapcsolatok kialakitasara, fenntartasara, valamint timogatasa a kis €s nagykozosségekben
valo békés részvételnek. A diakok akarva-akaratlanul megkiilonboztetésbe, konfliktusokba és
igazsagtalan banasmoddba tlitkozhetnek iskolai éveik alatt, azonban nem mindegy, hogy a
problémas viselkedés normalizalodik vagy korrekciora keriil. Kevés tanulmany foglalkozik a
kortars bantalmazas és az elditélet alapu viselkedés kozos konceptualizacidjaval, azonban a
2. tablazat 6sszefoglalja azokat a kapcsolddasi pontokat, melyek kozds értelmezési alapot

biztosithatnak.

2. tablazat A kortérs bantalmazas ¢€s elditélet alapt viselkedés kdzds konceptualizacidja

Bullying Eloéitélet alapti gondolkodas

és viselkedés

A viselkedés banto, Coloroso, 2002; Aboud ¢és Levy, 2013
személyre iranyuld Rigby, 2007
Egy-egy személy helyett a Twemlow és mtsai., 2001; Nesdale, 2011;
kozosség dinamikajanak, Hyman, 2012 Varadi és mtsai., 2021
észlelt normajanak az
eredménye
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A szemlélOk aktiv vagy Salmivalli és mtsai., 1996 Ashburn-Nardo
passziv viselkedése ¢és mtsai., 2008;
meghatarozza az Nelson és mtsai, 2011

crer

Statuszbeli kiilonbségek Olweus, 1994 Tausch és mtsai, 2009
figyelhetéek meg a
résztvevok kozott

A fenyegetettség érzése Hunter és mtsai., 2007, Phoenix és mtsai., 2003
ok és okozat is lehet Jack és Egan, 2018;
McAdams és Schmidt,
2007
Prevencidjanak Flaspohler és mtsai., 2009 Rutland, 2004

kulcseleme az elfogadésra
¢épiil6é csoportnorma

kialakitasa
Hosszt tavu negativ Bauman, és mtsai., 2013; Neblett és mtsai., 2008;
kovetkezményekkel jarhat Midgett és Doumas, 2019 Russell és mtsai., 2012

A két jelenség preventiv szakirodalmaban egyarant kiemelkedo jelentdséget tulajdonitanak a
bystander hatasnak és a proszocialis aktivizalas fontossaganak. E megkozelités mentén az
megallitasa, kovetkezményeinek megeldzése és/vagy a szélesebb korli elfogadasra épiild
tarsadalmi normak megerdsitése (Nelson és mtsai., 2011). A gylloletbeszéd és
diszkriminéacidra adott nyilt ellenperspektivat nyujtdé felszoélalas csokkentheti a hamis
konszenzus hatésat (Pedersen és mtsai., 2011), valamint biztonsag érzetet adhat az el6itélet
targyaként megjelend személynek (Hildebrand és mtsai., 2020). Bar utdbbi csak abban az
esetben torténik meg, amennyiben a konfrontdciét megerdsiti mas szemléld is a helyzet

kontextusaban.

Az elditélet alapu megnyilvanuldsok elleni fellépés modellje (CPR / Confronting Prejudiced
Responses model — Ashburn-Nardo és mtsai., 2008) olyan klasszikus szocidlpszichologiai
tudasra épit, mint Latané és Darley (1970) szemléldi magatartashoz sziikséges tényezok
szambavétele és Osszefoglalja, hogy milyen 1épések vezetnek az aktiv szemléloi magatartas
felvallalasahoz elditéletes viselkedés megnyilvanulasakor. Az 6t 1épést azonosité modellben

az elditéletes viselkedés elleni cselekvéshez sziikség van (1) a helyzet diszkriminacioként vald
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értelmezéséhez; (2) a szemléldknek el kell dontenie, hogy a helyzet indokolja-e a
konfrontaciot; (3) feleldsséget kell vallalnia a helyzet megvaltoztatasaért; (4) éreznie kell,
hogy képes a cselekvésre és el kell dontenie, hogy milyen forméban teszi azt; majd (5)

cselekednie kell.

3. tablazat Az aktiv, proszocialis bystander viselkedés lehetséges eldsegitd és hatraltato
tényez0Oi Nelson €s munkatérsainak (2011) munkaja nyoman

El6segitd tényezok

Hatraltato tényezok

A diszkriminacio6 és bantalmazas
fogalmanak ismerete
(Denson és mtsai., 2010)

A diszkriminacio és bantalmazas
kovetkezményeinek ismerete (Salmivalli,
2014; Nelson és mtsai., 2011)

Perspektiva felvétel, empatia (Neto és
Pedersen, 2013; Paradies és mtsai., 2009)

A kozbelépés feleldsségének tudatositasa
(Shaffer és mtsai., 1975)

A beavatkozasra valo képesség észlelése
(Banyard, 2008; Scully és Rowe, 2009)

Eloitélet és bantalmazas ellenes
tarsadalmi normak
(Nelson és mtsai., 2011; Salmivalli és
mtsai., 2010)

Inkluziv csoportidentitas
(Levine és mtsai., 2005)

Félelem az elkovetd célpontjava valastol
(Mestry és mtsai., 2006)

A fellépés eredménytelenségének
érzékelése (Aboud és Joong, 2008)

A beavatkozassal kapcsolatos
ismeretek hianya (Beaman és mtsai., 1978)

A konfliktus elkertilésének vagya
(Nelson és mtsai., 2011)

Az adott helyzetet szemlélo
emberek szama (Latané és Nida, 1981)

Az eloitéletekkel és bantalmazassal
szemben tolerans tarsadalmi normak
(Poteat és Spanierman, 2010; Watt és

Larkin, 2010)

Exkluziv csoportidentitas
(Palmer és Abott, 2018)

A helyzetértékelés alapjan nem tiinik
,»elég” problémadsnak a szituacid
(Fischer és mtsai., 2011)

1.5. Tanarok szerepe

1.5.1. Tanarok szerepe a bantalmazas megel6zésben, felismerésében és kezelésében

Hajdu és Saska (2009) eredményei alapjan, a pedagogusok 70 szazalékkal kevesebb észlelt
konfliktushelyzetrél szamolnak be a didkok percepcidjahoz képest, tehat ezen adatok mentén

csak minden harmadik problémas eseményt vesznek észre. Doczi-Vamos (2016b) eredményei
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alapjan a tanarok 86%-a érzi Ugy, hogy a tanuld szoktak szolni egy iskolaban dolgozo
feln6ttnek, ha zaklatast érzékelnek, mig a tanuldk csupan 44%-a. A bantalmazés kezelésének
hatékonysagaban nagy szerepet jatszik az, hogy a felnéttek észreveszik-e, azonositjak-e az
iskolai zaklatast, valamint az is fontos, hogy ha észlelik, milyen mindségben reagalnak ra
(Burger és mtsai., 2015). A tanar és diak kozotti kapcsolat, az iskolai klima javitasara tett
eréfeszitések meghatarozzak, hogy a didkok mernek-e, akarnak-e akut helyzeteket jelezni
(Eliot és mtsai., 2010; Williams ¢s Cornell, 2006). Eliot és munkatarsai (2010) 7318
kozépiskolas adatait vizsgalva azt talaltdk, hogy ahol a didkok tamogaténak észlelik a
tantestiiletet, tanarokat, ott nagyobb a hajlanddsag az olyan problémas viselkedések jelzésére,
mint a kortars bantalmazas. Ezzel az eredménnyel dsszecseng, hogy Doczi-Vamos (2016b)
magyar minta esetében azt taldlta, hogy a didkok legnagyobb aranyban akkor jeleznek, ha
biznak a tandrokban, és abban, hogy kompetensen segitenek nekik. A didkok tovabba
modellként tekintenek tanaraikra, és a bantalmazasi helyzetre adott reakcidik tiikrozik

tanaraik vislekedési repertoatjat (Lendvai és mtsai, 2020).

Bradshaw, Sawyer és O'Brennan (2007) kutatasi eredményei alapjan a kozépiskolas didkok
57-62%-a ugy véli, hogy a tandrok, ha kozbelépnek, rontanak a zaklatasi helyzeten; valamint
52%-a szamol be arrdl, hogy az iskoldban a felnéttek figyelmen kiviil hagyjak a zaklatési
incidenseket. Utdbbit tovabb erdsitik a Pepler és munkatarsai (2009) vizsgalataban talalt
eredményeket, mely szerint bar a tanarok 84%-a azt mondta, hogy az 6sszes vagy a legtobb
alkalommal kozbelépnek amennyiben bantalmazast latnak, addig a didkok csupan 35%-ban
jelezték, hogy a tanarok aktivan fellépnek a bantalmazasi helyzetekben. Az aldozatok gyakran
ugy latjak, hogy a tandrok nem képesek megvédeni Oket (Novick és Isaacs, 2010).
Szélsdséges, a kutatasokban alulreprezentalt, de a gyakorlatban megjelend jelenség, hogy nem
csupan a hatékony, biztonsdgot nyujtd valasz marad el a tanarok részérél, hanem maga a tanar
1ép fel bantalmazodan, ezzel hosszutavu negativ hatast okozva (Hunyadi és mtsai, 2006). A
diakok és a tanarok perspektivai kozott megfigyelhetd diszkrepancia akkor is jelentds, ha nem
a tanar a bantalmazo. Ez felhivja a figyelmet arra, hogy a tanérok attitlidje ¢s kommunikacidja
meghatarozo az osztalykozosségek életében. Ezt megerdsiti Beran és Tutty (2002) vizsgalata
is, ahol azt talaltak, hogy olyankor amikor a didkok intenziv viktimizaciot élnek at, de érzik,
hogy a tanarok aktivan tamogatjak dket, akkor 6sszességében biztonsagban érezhetik magukat

az iskolaban.

Yoon ¢és Kerber (2003) eredményei mentén a tanarok a verbalis és fizikai agressziot az

aldozatta valas stulyosabb formajanak tekintik, mint a k6zdsségbdl valo kirekesztést. Illetve
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emiatt nagyobb egyiittérzést fejeznek ki a verbalis ¢€s fizikai agresszid célpontjai felé és
nagyobb valoszinliséggel avatkoznak be ilyen tipust helyzetekben. A helyzet sulyossaganak
megitélése és a kozbelépési hajlandosag kozti kapesolatot szamos mas kutatds is igazolta
(Bauman, és Del Rio, 2006; Jacobson és Bauman, 2007; Ellis és Shute, 2007). Yoon (2004)
nevéhez fiz6d6 masik fontos eredmény, hogy a tanarok korében nemcsak akkor volt nagyobb
a kozbelépési hajlanddsag, ha tobb szimpatiat éreztek az aldozat irant, hanem akkor is, ha
nagyobb énhatékonysagot éreztek a kortars bantalmazas kezelésében. Ez pedig ramutat arra,
hogy a tanarok felkészitésekor komplex kurrikulumra és modszertanra van sziikség, mert a
sziikséges tudason tal tobb fejlesztendd, rekflektdlandd tényezd egylittes hatasat kell
figyelembe venni. Tobbek kozott ilyen tényezd lehet a bullyinggal kapcsolatos attitiid és a
sajat iskolai évek soran szerzett tapasztalat (Craig és mtsai., 2000; Kochenderfer-Ladd és

Pelletier, 2008; Kokko és Porhold, 2009).
1.5.2. Tanarok szerepe az elditéletesség csokkentésében

A tandrok szerepe a bantalmazas kezelés mellett az elditéletesség csokkentésében vagy
erdsitésében is meghataroz6. Hajdi és Saska (2009) a kordbbiakban tobbszor emlitett
vizsgalatukban a kisebbségi csoportokkal szembeni elutasitds mértékét azzal mérték
pedagdgusok korében, hogy arra kérték a 980 vizsgalati személyt adjak meg a Bogardus
tipust skalan, hogy mennyire fogadnak el az adott tarsadalmi csoport tagjait igazgatoi
pozicidban. Ebben a kérdésben a pedagogusok 20,6 %-a elutasitd kinai, mig 15,9% roma
személyekkel szemben. E mellett a didkok eredményeihez hasonldan a szakiskoldban dolgozé

pedagdgusok mutatkoztak elfogaddbbnak.

Az attitiidok fontossaga tobb elméleti megkozelités feldl is relevans. Egyrészt a szocialis
tanulds elméletnek (Bandura, 1977) megfelelden a tanarok modellnytjtoé szerepe (Methe és
Hintze, 2003) ebben az esetben is meghataroz6. Ha a didkok a hatranyos megkiilonboztetést
a kozosség normajaként ismerik fel a tandraik viselkedésében, akkor a sajat gondolkodasukat
¢s viselkedési repertodrjukat is e mentén alakitjak (Vezalli és mtsai., 2012). Nem észlelik
normaszegd viselkedésként a bantalmazést, nem jelzik tarsaiknal a hatéaratlépéseket és
kovetenddnek tarthatjdk a tanar altal direkten vagy indirekten alkalmazott antiszocialis

megnyilvanulasokat.

Masrészt edukacios kontextusban beszélhetiink az 6nbeteljesitd joslatként azonositott hatasrol
is. A tanar didkjaval szemben allitott elvarasai meghatdrozzak a tanar viselkedését az adott

didkkal szemben és fiiggetleniil az elvardsok helytallosagatodl, a tandrok viselkedése a diakban
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a kezdeti elvardsnak megfeleld viselkedést 6sztondz. Més szoval, ha sokat varnak el egy
diaktol, akkor nagy valdszinliséggel javulni fog a teljesitménye (Pygmalion hatas), mig ha
keveset, akkor romlani fog vagy kisebb mértékben fog fejlddni (Golem hatas). A jelenséget
oktatasi kontextusban Rosenthal (2002) és munkatarsai kezdték el vizsgalni, akik azt talaltak
hogy a tanarok altal vélt, de kisérleti iton nem igazolhatdé képességbeli kiilonbségek,
teljesitménybeli kiillonbségeket eredményezhetnek a tanulasi Ut soran. Mivel a pedagdgusok
gyakran az elvéarasaikat nem szandékosan, de a teljesitménytdl fiiggetlen tulajdonsagok (pl
nem, etnikum, bérszin, csaladi hattér) mentén alakitjak ki, nincsenek tudataban, hogy hogyan
befolyéasoljak a didkok teljesitményét. Németorszagban Sprietsma (2013) kisérleti uton
igazolta a hatds jelentdségét. Kutatdsdban a pedagdgusoknak esszéket kellett javitaniuk,
amelyek esetében randomizalt elrendezés szerint azok szerzdje német vagy torok hangzasu
nevet viselt. A tor6k nevet tartalmazo esszék szignifikansan rosszabb értékelést kaptak.
Hinnericha és munkatarsai (2015) Svédorszagban jutottak ugyanezen kovetkeztetésre, ahol
1622 didk teszteredményeit vak birdlat (név és mds beazonosithatd informacié hidnyaban
javitott) és nem vak birdlat (sajat tanar altal javitott) segitségével Osszehasonlitottak.
Sprietsma (2013) eredményeivel Osszhangban a kisebbségi csoportba tartozd gyerekeket

diszrkiminaltak azok a biralok, akik tisztdban voltak a tesztirok személyazonossagaval.

Hazai kontextusban Csiillog és munkatarsai (2015) igazolni tudtak a jelenség miikodését az
orszagos matematika kompetenciamérés adatbdzisanak elemzése soran. Az évek soran a
pedagogusok altal alulértékelt didkok teljesitménye romlott, mig a feliilértékelteké javult a jol
értékeltekéhez képest. A hatds pedig ranyomta a bélyegét a tanulok hosszatava terveire is,
mivel a nem korrekt értékelés elbatortalanitotta didkokat a tovabbtanulasi vagyaiktol. Az
elemzésbol tovabba levonhatd volt, hogy az alulértékelt diakok jelentds része a hatranyos
helyzetli tanulok csoportjaba tartozott, amely rendszerszintli problémara mutat ra (Lannert,
2018). A teljesitmény-redukcio szisztematikus hatast eredményez a stigmatizalt tarsadalmi
csoportok esetében megfeleld tanari onreflexié hidnyaban. Kende (2013) szerint a hazai
oktatasi rendszerben pedig gyakori, hogy a roma didkok massaganak percepcioja legitimizalja

az attitlidbeli kiilonbséget, ezaltal a megkiilonboztetett banasmodot is.

Bruneau ¢és munkatarsai (2020) magyar résztvevok, Civitillo és munkatarsai (2022) német
tanarjeloltek valaszainak elemzésekor, kisérleti elrendezés hasznalataval azt talaltak, hogy a
tanarjeloltek korében megjelenik a diszkriminacid roma tanuldkkal szemben. Azonban a
tanaroknak pozitivan befolyésolni is lehetdsége van a didkok iskolai elkotelezettségét azaltal,

hogy biztonsagos, elditéletektél mentes kornyezetet teremtenek, amelyben a didkok
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megélhetik az elfogadas és valahova tartozas érzését (Calp, 2020). Abacioglu és munkatérsai
(2019) azonban eredményeik mentén kiemelik, hogy az elditéletcsokkentd gyakorlatok
alkalmazdsa Onmagédban elégtelennek tiinik, ha nem tarsul mell¢é a tanar attitidbeli
elkotelezettsége. F. Lassu ¢€s Elekné Szarvas (2000) szerint a pedagogusok tobbsége hajlana
a prevencio6 teriiletén sziiletett kutatdsi eredmények beépitésére, azonban szamos korlatozo
tényezovel néznek szembe melyek nehezitik a motivacio gyakorlatba tiltetését. A prevencios
tevékenységek jellemzdinél targyalt megallapitasokkal (Paksi, 2019) dsszhangban F. Lassu
¢s Elekné Szarvas azt mondjak, hogy az infrastruktira hidnya, a finanszirozasi nehézségek, a
rendszeres képzések megoldatlansaga, a teljesitményorientalt fokusz ¢és a kollégak
reformmodszerekkel szembeni ellenérzése mind ilyen korlatoz6 tényezének bizonyul (F.
Lassu ¢s Elekné Szarvas, 2000). Illetve ahogy kordbban irtam Paksi (2019) ezen szempontok

mellett még a szakmapolitikai timogatas hidnyat is a problémak kdzé sorolja.
1.5.3. A képzés szerepe a tanarok felkészitésében

Széleskorli egyetértés Ovezi azt az elképzelést, hogy a tanarszakos hallgatok hatékony
felkészitése fontos az elditéletcsokkentés (Ladson-Billings, 2006; Wallace, 2000),
bantalmazas megeldzés (Thnat és Smith, 2013) teriiletén, mégis kevés kutatas foglalkozik a
felkészitd programok, egyetemi kurrikulumok hatékonysaganak mérésével (Gorski, 2009;
Milner, és mtsai., 2003; Reiter és Davis, 2011). Kumar ¢s Hamer (2013) 784 tanar szakos
egyetemista valaszait elemezve azt taldlta, hogy az egyetem elsé évében a tanarszakos
hallgatok 25 %-nak explicit el6itéletei vannak kisebbségi csoportok tagjaival szemben,
azonban célzott elméleti tudasatadasra ¢€piild kurzusok elvégzése utan szignifikdnsan
csokkent a kisebbségekkel szembeni sztereotipia. Civitillo és munkatarsai szerint (2018) a
tanarjeloltek elditéletes nézeteinek megkérddjelezésére iranyuld stratégidk akkor a
leghatékonyabbak, ha tapasztalati tanulasra is lehetOséget kapnak, és nem csak elméleti

1smeret atadas torténik.

Whitford és Emerson (2019) tanarszakos hallgatokkal végzett intervencios vizsgalatakor azt
talaltdk, hogy empatia fejlesztését célzo kurzus segitségével csokkenteni lehet a tanarjeldltek
elditéletességét. Az empatids készség fontossdgat hangsulyozza a kulturalisan érzékeny
pedagogia (CRP / Culturally Responsive Pedagogy — Warren, 2017) elnevezési megkozelités
is, mely szerint az optimalis tanuldsi folyamatok kialakitasahoz elengedhetetlen, hogy a
tanarszakos hallgatok, tandrok képesek legyenek felismerni didkjaik egyedi perspektivéjat a

szlikebb és tagabb kontextus figyelembevételével.
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2. Vizsgalat a tarsas készségek fejlesztésére iranyulé pszichoedukacio teriiletén: Az

ENABLE Program hatasvizsgalata

Az els6 bemutatott kutatasi folyamat az iskolai prevencid egy specialis teriiletére fokuszal, a
kortars bantalmazas megeldzésére. Az anti-bullying torekvések a kozosség, osztaly szintjén
megvaldsuld, diszfunkcionalis miikddés elkeriilését és visszaforditasat célozzak meg. A
szakmai ajanlasok mentén kiemelt jelentdségli tarsas készségek, kdzosségen beliili normak

szerepe kertil targyalasra.

Az ENABLE (European Network Against Bullying in Learning and Leisure Environments)
program egy uniés finanszirozasu projekt, amely a kortars bantalmazas ellen kiizd és
kidolgozasdban belga, dan, gordg, horvat és brit szakemberek egyardnt részt vettek.
Elsdsorban a didkok szocidlis és érzelmi tanulasi képességeinek fejlesztésére, erészakmentes
kozOsségi norma kiépitésére és megdrzésére torekszik a pedagoégusok és pszichologusok
képzésén keresztiil (Jarmi, 2019; Siegler és mtsai., 2021, Papamichalaki és mtsai., 2022). A
program arra a felismerésre épiil, hogy a kortarscsoportok kozotti kapcsolatok jelentdsen
befolyasoljak a fiatalok jolétét, a tanulasi folyamatokat és az iskolai elkdtelezddést, mig az
fesziiltséggel teli osztalytermi kornyezet elvonja a didkok idejét €s energidjat, addig az érzelmi

¢s fizikai biztonsag érzése optimalis feltételeket biztosit a fejlodéshez.

Az ENABLE holisztikus és fenntarthatd megkozelitést alkalmaz a bullying csdkkentése
érdekében a pedagogusok és a sziilék/gondviseldk bevondsaval, valamint a didkok tarsas
képességeinek célzott fejlesztésével. A szocidlis és érzelmi tanulds (SEL) megkdzelitést
alkalmazva a program foglalkozik azzal, hogy hogyan lehet tarsas kapcsolatokat 1étesiteni,
fenntartani, helyreallitani, és hogyan jatszanak az érzelmek dontd szerepet a tarsas élet
iranyitasaban. A SEL megkozelités arra 6sztonzi a tanulokat, hogy reflektaljanak sajat és
tarsaik viselkedésére, és hozzajarul az iskolai bantalmazds megel6zéséhez sziikséges
készségek — pl. Onszabalyozas, asszertivitas, szocialis problémamegoldas — fejlesztéséhez. Az

eredeti program a kdvetkezo programelemeket foglalja magaban:

- SEL-modul, amely 10 szocidlis €s érzelmi tanulas fokuszi éravazlatbol all
- kortarssegité modul,

- sziil6knek sz6l6 informacids csomag

- tanari és képzdi kézikonyv, illetve tovabbi segédanyagok

- ENABLE program utankodvetési €és hatasvizsgalati eszkoz
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A magyarorszagi prevalencia adatok figyelembevételével és az iskolak szubjektiv
tapasztalatai alapjan, amelyek szerint a kortars bantalmazas egyre gyakoribba valik, a magyar
Oktatasi Hivatal 2016-ban Ggy dontott, hogy adaptalja az ENABLE programot, és bevezeti a
hazai iskolakban. A magyar adaptaciét dr. Jarmi Eva és dr. Varnai Dora Eszter az E6tvos
Lorand Tudomanyegyetem képviseletében végezte. A munka sordn az eredeti programelemek
koziil a kortarssegitd rendszer nem keriilt bevezetésre, azonban a program kiegésziilt tovabbi,
a kifejezetten norma képzésre fokuszald és fogalomrendszert tisztazo, bantalmazas elleni
oravazlatokkal (AB modul). 2019 6ta évente 600 iskolapszichologust vagy tanart képeztek ki
a programban. A modszertani eszkoztar figyelembevételével a 10 alkalmas klasszikus SEL-
modul olyan osztidlyok szamdra ajanlott, amelyekben a résztvevd didkok részérél nagy
ellenallas varhato, ahol nincs tapasztalat a nem hagyomanyos tanorai tevékenységek vagy az
érzékeny témak feldolgozasa terén, és ahol a didkoknak szilikségiik van az Onismeret vagy az
alapvetd SEL-képességek fejlesztésére. Az ugyancsak 10 alkalmas AB (anti-bullying)-modul
szintén magaba foglal tarsas érzelmi nevelés fokusza tevékenységeket, azonban
hatarozottabban a bullying ellenes osztalynormak ¢és attitlidok fejlesztését célozza, és a SEL
tipusi modellhez képest ott ajanlott, ahol az alap tarsas-érzelmi készségek fejlett szintje
figyelhetd meg a didkok esetében, mar van tapasztalat az érzékeny témak feldolgozasaban (pl.
drdmapedagogiai képzésben részesiild osztdlyokban), és ahol a tanulok motivaltabbak az
intenzivebb tevékenységek végzésére. A két modul célcsoportja egységesen 12-18 éves
didkok, és egymas utan is megvaldsithatoak, a SEL modullal kezdve. A tanulasi egységek
sorrendisége meghatarozott, és 2-4 hetente javasolt az osztalyban elvégezni dket. A tervek
valtozatos modszertani megkozelitéseket tartalmaznak: egyéni munka, paros munka,
kiscsoportos munka, frontalis oktatas, csoportos megbeszélés, videok megtekintése és IKT

eszkdzok hasznalata.

4. tabldzat A SEL és AB modul oravazlatainak tartalmi leirasa

Leckék | SEL modul AB modul

1. Mire jo az EQ?: az érzelmi intelligencia | Mit jelent a bullying?: az iskolai
fogalma, a program felépitése bantalmazas természete, meghatarozasa,

formainak megkiilonboztetése

2. Hogy vagy (de igazan!)?: az érzelmek és | Miért lesz dldozat?: az aldozatta valas okai,
belsod allapotok szokincsének fejlesztése, | a diszkriminacié fogalma, kiilonbozoségek
hasznalata tisztelete

3. Az érzelmek felismerése tarsas Miert lesz bantalmazo? : az elkdvetés okai,

helyzetekben: az érzelmek kategorizalasa, | a bantalmazo érzelmei, empatia
hasznalata, gyakorlasa
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4. A bantalmazas természete: a bullying Tévhitek a bantalmazasrol: tévhitek a
szerepei, meghatarozasa, az aldozatok, kortarsak altal elkovetett er6szakrol,
elkdvetok, védok és szemlélok vitakészség fejlesztése
perspektivai

5. Ez nem bantalmazas, csak...: onfelmentd | 4 bantalmazasra adott reakciok: érzelmi és
stratégiak, ugratas és bantalmazas kozti viselkedéses valaszok, kovetkezmények,
hatar, online tér sajatossagai szemléld és beavatkozo szerepek

6. Hogyan lépj kézbe bullying helyzetben?: | Indirekt beavatkozas - tamogatas: a
direkt és biztonsagos beavatkozas, a szemlélok szerepe, az aldozat timogatasa,
kozdsség szerepe sajat készségek ¢€s erdsségek

7. Hogyan tamogathatod a bantalmazas Indirekt beavatkozas — pozitiv tarsas
dldozatat?: a bantalmazas karos viselkedeés: a proszocialis osztalyklima
hatasainak cs6kkentése, az indirekt kialakitasa, normak egyeztetése, tisztelet,
beavatkozas lehetdségei, proszocialis elfogadas és kedvesség a kommunikacioban
készségek

8. Hogyan birkézzunk meg a rossz Direkt beavatkozads — kézbelépés bullying
érzésekkel?: a negativ érzelmekkel valod helyzetben: biztonsagos beavatkozas a
megkiizdés, a stresszt kivalto helyzetek bantalmazas kiilonboz6 tipusai esetén,
azonositasa, megkiizdési stratégiak veszélyek és kihivasok, érintettek érzelmei

9. A valtozas alapjai: a program elonyei az | 4 bantalmazas jelzése, segitségkérés: az
egyén ¢s az osztalykozosségek szintjén, iskola jelzérendszere, a segitségkérd
haladas értékelése magatartas 0sztonzése, segitdszervezetek és

forumok

10. Hogyan tovabb?: célmeghatarozas a Tegyiink egyiitt azért, hogy ne legyen
jovore nézve, sajat célok és vallalasok bullying az osztalyban!: 6sszegzés, a
megfogalmazasa, lezaras és kitekintés bullying elleni szabalyok kidolgozasa és

ritualis elfogadasa az osztaly szintjén

crer

szocialis munkasok elészor egy haromnapos képzésen vesznek részt, hogy felkésziiljenek a
program bevezetésére. A képzés keretében a résztvevok megismerkedhetnek a programhoz
tartozd anyagokkal, gyakorolhatjdk a legfontosabb osztalyszintli tevékenységeket, ¢és
ismerkedhetnek a program kézikonyvével is mely a megvaldsitas soran az elsédleges forrasuk
(Siegler és mtsai., 2021). Ez a kézikonyv részletes o6ravazlatokat és a szilikséges forrasokat is
tartalmazza, ismerteti az egyes orak f6 céljait, bemutatja a tevékenységek elokészitésének €s
végrehajtasanak becsiilt idejét, a bemelegitésre, a f0 tevékenységekre ¢és a zarod
Osszefoglalokra vonatkozo részletes utasitasokat, a tevékenységek lehetséges alternativait, a
tovabbi megfontolasokat, a valaszthatd hazi feladatokat és a rendelkezésre allé6 multimédias
eszkozoket. Kiemelt teriilet az ismeretatadas soran az akut helyzetek kezelésére vonatkozo

eszkoztar.

Ahogy az elméleti hattérben emlitett, Ujonnan javasolt bantalmazas definicidban is
megjelenik, az ENABLE program szemlélete is azt a megkozelitést koveti, hogy a rendszeres

¢s kovetkezetes bantalmazasi esetkezelés biztositja, hogy a bantalmazds ne maradjon se
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rejtve, se valasz nélkiil. Amennyiben az aldozatok vagy a szemlélok segitséget kérnek, az
eljarasrend szerint érdemes jegyzOkonyvbe venni a bantalmazast, hogy érezhetd legyen a
kozosség szamara, hogy ezek az esetek komolyan vannak véve. Az ezt kovetd célzott
beszélgetéseket az iskolan beliili teamek vezetik, és célja, hogy kifejezzék az aldozat
tamogatasat, védelmet nytjtsanak, €s lehetové tegyék szamara, hogy beszéljen a helyzetbdl
adodo sziikségleteirdl. Ezutan arra térekszenek, hogy az elkdvetdk figyelmét felhivjék arra,
hogy bantalmazas tortént, és lehetdséget adjanak a jovatételre. A megbeszélések vezetésére a
resztorativ szemlélet (Farrington ¢és Ttofi, 2009) mentén helyreallitd, konfrontativ
megkozelités javasolt. Az akut esetkezelés nemcsak az aldozatokkal és a zaklatokkal
folytatott megbeszéléseket foglaljdk magukban, hanem a proszocidlis viselkedést tanusitd
osztalytarsak azonositasat is, akiket arra kérnek, hogy vegyenek részt az aldozattd valt

osztalytars tdmogatasaban.

A megval6sitok mellett azonban a program nem hagyja figyelmen kiviil, hogy a sziilok is
fontos partnerek az iskolai bantalmazas ellenes programokban (Papamichalaki és mtsai.,
2022). Farrington és Ttofi (2009) metaelemzésiikben azt talaltdk, hogy az 6 inkluziojuk az
egyik leghatasosabb elem. Az ENABLE program irdnymutatasai szerint ajanlott meghivni a
szliloket az iskolaba, és tajékoztatni dket a bullying jelenségérdl, magar6l a programrol,
valamint arrol, hogy gyermekeik hogyan profitalhatnak a tevékenységekbdl. A sziiloi
értekezletek mellett, vagy amennyiben ilyen taldlkozokat nem lehet szervezni, a sziil6k vagy
gondviseldk szamara elérhetd egy online tajékoztato flizet, amely tartalmazza a legfontosabb
iizeneteket. A fiizetben az alapvetd informaciok mellett megtaldlhatd, hogy melyek a
bantalmazas legfontosabb jelei, mit tehetnek a sziilok, ha gyermekiik akar aldozatként, akar
zaklatoként érintett, mit tehetnek a cyberbullying ellen, és hogyan vehetnek részt és

tamogathatjak az iskolai bantalmazasellenes programokat.

A programban vald részvételhez hozzatartozik, hogy a didkokkal online forméban, az
osztalyteremben, tanitdsi orak alatt kérddivcsomagot toltetnek ki a megvaldsitok. Az
adatgylijtés az egyik oldalrdl a program utankovetését, hatasvizsgalatat szolgalja, ezért a
programot megelézéen bemeneti kérddivek keriilnek felvételre kisérleti és kontroll
osztalyokban, mig a 10 alkalmas 6rasorozatot kovetden a tanév végén kimenetként, ismételten
felvételre keriil a kérddivesomag mindkét tipusi osztalyban. A masik oldalrél a
magyarorszagi implementacié sajatossagaként egy szociometriai kérdéssor segiti a
megvalositok munkdjat. A pilot idészakot kovetden, ahogy majd az elsé vizsgalat

eredményeinél is ismertetjiik, az eSzocmet nevii program hasznalataval tortént az adatfelvétel.
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A megvalositok az elézetes képzés soran felkészitést kapnak a kérddiv eSzocmet szoftver
segitségével torténd felvételére, illetve a kapott eredmények értelmezéséhez. A klasszikus
szociometriai kérdések (a szimpatia, a kozosségben betoltott szerepek, a népszeriiség, és a
kiilonboz6é képességek feltarasa) mellett a kérdéiv tovabbi harom, a bantalmazasban vald
részvételt méro tételt is tartalmaz az aldozat, az elkdvetd €s a védo szerepére vonatkozoan. A
kapott szociogrammok és szociometriai mutatok tdmogatjdk az osztalyukban fennallo
bantalmazasi helyzet feltarasat, a veszélyeztetettek és az dldozatok védelmében mozgositandod
didkok azonositasat. A kortars jeldlést hasznalo kérddivek kitoltéséhez a tanuloknak meg kell
adniuk a neviiket, amelyet a rendszer anonimizaltan tarol, és kizarolag az osztalyfonok képes
azonositani Oket. Az etikai normdak betartdsa érdekében a sziiloket az adatgylijtés elott

mindkét kérddivrdl tajékoztatjak, és a didkok barmikor visszautasithatjak a részvételt.

2.2. A pilot vizsgalat

értekelésének két szakaszara keriilt sor, melyek soran a kutatdcsoportban rajtam kiviil még
dr. Jarmi Eva, dr. Varnai Déra Eszter és Hoffman Tamas dolgozott. A 2017/2018-as tanévben
egy pilot vizsgalat valosult meg, ahol a programhoz tartoz6 bemeneti és kimeneti kérd6iv
megbizhatdsagat szerettiik volna tesztelni, még a szociometriai kérdéssor bevondsa nélkiil. A

crer

¢és nemzetkdzi Osszehasonlitasa, valamint a hatdsmérés folyamatanak pontositasa jelentette.
2.2.1. Mdédszertan

Minta és eljaras

Az Oktatasi Hivatal rendszerén keresztiil tortént a pilot adatfelvétel a 2017/18-es tanév soran.
A vizsgalat 24 magyarorszagi iskola 776 didkjanak bevonasdval kezddédott, azonban a
masodik adatfelvételt kovetden mar latszodott, hogy mddszertani valtoztatasra lesz sziikség a
jovoben, mivel a minta jelentds részénél (N = 425) nem volt 6sszekapcsolhatd a bemeneti és
kimeneti adat. A diakoknak egy kodot kellett megadniuk mindkét alkalommal, mely a sajat
keresztneviik elsd két betlijébdl, sziiletési idejiik napjabol és édesanyjuk keresztnevének elsd
két betlijébdl allt. Ennek a kodnak az ismételt megadasdban volt probléma, valamint az
ismételt adatfelvételre egyes osztalyoknal 18 tavaszan, masoknal viszont csak késve 18 0szén

keriilt sor. A vizsgalatba végiil annak a 351 didknak az adatait vontuk be, ahol
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Osszekapcsolhatéak voltak az eld és utdteszt valaszai. A kontroll csoport (N = 85) a
megvalositok intézményének azonos helyzetli, évfolyaml osztalyai bevonasaval kertiltek
felmérésre s az alapvetd demografiai tényezékben (Meietkor = 13,6, SDgletkor= 1,52; 42.8% fil1)

hasonlitottak a kisérleti csoportra (Meietkor = 14, SDéletkor = 1,98; 57.9 % fi01).

Eszkozok

A kérddivcsomag elsOdleges formaja a program anyagaival egyiitt nemzetkdzi
egylittmiikddésben keriilt kidolgozasra a European Schoolnet koordinalasaval 2016-ban. Az
Eurdépai Unid altal timogatott programban belga, dan, angol, gérdg és horvat szakemberek
allitottak 6ssze az ENABLE anyagait, viszont nem hasznaltak hozza validalt kérdéiveket.
Mivel az Oktatasi Hivatal a program adaptaldsa ¢és hatasmérése mellett dontott, igy a
programhoz tartozé kérdések is atvételre keriiltek, melyekhez pszichometriai mutatok nem
alltak rendelkezésre a magyar adaptaciot megeldézden. A programhoz tartozo kérdések mentén
a magyar csomag tartalmazott alapvetd demografidra (nem, életkor, osztalyban eltoltott évek
szama), a bullying megjelenésére vonatkozo prevalenciara, a bantalmazas észlelt
sulyossagara, a bantalmazéssal kapcsolatos attitiidre, az online és offline bantalmazas
elkdvetésének és aldozattd valasanak gyakorisagéara, a szemléldi beavatkozasi szdndékra,

valamint a tarsas-érzelmi készségre vonatkozo kérdéseket.

A bantalmazassal kapcsolatos kérdések a Salmivalli-féle skalatol eletkintve kiilon allo

itemekkel lettek felmérve.

Az ¢észlelt gyakorisaganak mérésére az aldbbi tétel szolgalt: Vannak az
osztalyotokban olyan tanulok, akiket a tobbiek gyakran megbdntanak, piszkalnak,
akikkel gyakran csinalnak heccet, vagy éppen kikozositik oket?. A didkok 6t valasz
lehetdség koziil donthettek: Nem tudok valaszolni, még uj az osztaly. / Nincs ilyen. /' 1
ilyen osztalytarsam van. / 2-3 ilyen osztalytarsam van. / Toébb, mint 3 ilyen
osztalytarsam van. A bemeneti és kimeneti adatok Osszehasonlitdsdnal az els6
lehetdséget valasztok kizardsra keriiltek az eredmények elemezhetdsége és

értelmezhetdsége érdekében.

A didkok involvaltsagara 10 kiilon 4ll6 allitds vonatkozott, melyek alapjan
megkiilonboztethetd volt a didkok szerepbe keriilésének gyakorisaga (bantalmazo-
bantalmazott), tipusa (online vagy offline), illetve formdja (csufolodas, kizaras, fizikai
erdszak, rosszhir keltés); 6t fokl, ordindlis tipust valaszlehetdségekkel: Az elozo

tanévben egyszer sem... / Elofordult 1-2-szer. / Havonta 2-3-szor / Kb. hetente. /
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Hetente tobbszor is. Jelen vizsgéalatban az offline bantalmazdi és aldozati szerepbe

keriilések gyakorisadgara fokuszaltunk.

A bullying sulyossagéanak szubjektiv megitélése, mint problémaérzékenység szintén
egy kérdéssel lett felmérve: Szerinted mennyire sulyos probléema a bantalmazas
(bullying)?Az 5. fokozat azt jeloli, hogy nagyon sulyos probléma a bantalmazas, az 1.
fokozat pedig azt, hogy egydltalan nem probléma. Gondolj a tapasztalataidra, és
jelold be, mekkora probléema a bantalmazas! Ebben az esetben a valaszukat 5 fokt

likert skalan adhattadk meg a résztvevok.

A didkok bantalmazassal kapcsolatos attitiidjét egy 12 tételes skala segitségével
mértlik, melynek alapjat Salmivalli ¢s munkatarsainak (2005) kérdéssora adta és a
program adapticiot végzd magyar kutatok valasztottdk. A tételek kozott volt
bantalmazast elfogadd (Mend, ha valaki ujra és ujra nevetségessé teszi az
osztalytarsat) és forditott tételként bantalmazast elutasito tétel is (Helyes és jo dolog
olyannal baratkozni, akit bantottak.). A kisérleti személyek valaszukat 5-foku Likert
skalan adhattdk meg, ahol az 1-es jelentette, hogy egyaltalan nem értenek egyet, mig
az 5-0s, hogy teljes mértékben egyetértenek az allitassal. Az elsé adatfelvétel soran a
skala megbizhatdésaga (Cronbach alfa=0.599) azt mutatta, hogy érdemes lchet a

forditast és adaptaciot ujra attekinteni.

A cselekvési szandék mérésénél arra voltunk kivancsiak, hogy a bantalmazasi helyzetekben
milyen cselekvési alternativakat tartanak megfeleldonek a didkok. Erre egy kérdés vonatkozott:
Ha latnad, hogy egy iskolatarsad megalazo, banto modon viselkedik masokkal, mit tennél?
Tobbszoros dontést hozhattak a kutatasban résztvevok, majd az adatok elemzésnél nominalis
adatként kezeltiik, hogy az adott cselekvési alternativat valasztja-e, vagy nem: Kézbelépnék.
/ Szolnék egy tandrnak. / Szolnék a sziileimnek vagy mas csaladtagomnak. / Szolnék egy
diaktarsamnak. / Beszallnék a bantalmazasba. / Beszélnék azzal a diakkal, akit bantanak. /
Beszélnék azzal a diakkal, aki bant masokat. / Valaki massal beszélnék. / Semmit nem tennék.
/ Mast tennek. A kérdés azért is relevans a hatasmérés lefolytatasakor, mivel a késébbiekben
az egyik legfontosabb mutatoja lehet a valtozasnak, ha a didkok motivaltabbnak érzik
magukat a kozbelépésre, jelzés adasara. A bantalmazds megel6z6 programok és
keresztmetszeti kutatdsok azt mutatjak, hogy a szemlélok aktivizalasa eredményesen

crcr

Bell, Coker és Clear, 2019).
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A tarsas-érzelmi készségek méréséhez 11 tétel lett adaptalva (pl.: Képes vagyok kontrollalni
a viselkedésemet, ha zaklatott vagyok.) az ENABLE programhoz tartozé kérdéscsomagbol,
ahol a didkok az egyetértésiiket vagy nem értésiiket egy 6t foku Likert skalan fejezhették ki.
A skala esetében akarcsak a bantalmazassal kapcsolatos attitlid mérésénél ugy itéltiik meg,
hogy a megbizhatosagi érték (Cronbach alfa = 0,585) alapjan érdemes a tételeket

feliilvizsgalni.

Mivel az ENABLE program hatasmérésé¢hez az elsé pilot adatfelvételt kovetden, az abbol

szarmazo6 adatok elemzésének kezdetekor csatlakoztam, a mérdeszkdzok adva voltak.
2.2.2. Statisztikai eljaras

Ahogy a mérdeszkozok ismertetésénél jeleztiik, elsd 1épésként a skala tipusu valtozok
esetében megvizsgaltuk a skaldk pszichometriai jellemzoéit: Cronbach alfa szamitasaval
reliabilitas értékeket szamoltunk, illetve megerdsité faktorelemzést futtattunk annak
érdekében, hogy az adaptacios folyamatot értékelni tudjuk. Ezt kdvetden a bemeneti adatok
elemzéseként eléfordulasi gyakorisadgot, atlagokat €s szorasokat vizsgaltunk, melyek képet
nyUjtottak a mintdnkon beliili prevalenciardl. Utolso 1épésként a bemeneti és kimeneti adatok

Osszehasonlitasa tortént meg nem parametrikus statisztikai elemzések hasznalataval.

A Kkisérleti és kontroll csoport 0sszehasonlitasara Mann-Whitney féle U-proba, az eld- és
utomeérés osszehasonlitasara pedig Wilcoxon-féle eldjeles rangproba lett elvégezve, valamint
utols6 lépésként megnéztikk khi-négyzet proba segitségével, hogy a kiilonb6zé forméju
cselekvési hajlandésagok Osszefiiggtek-e azzal hogy részt vettek-e a didkok az ENABLE

program foglalkozasain.
2.2.3. Eredmények

Mivel a pilot vizsgalat elsd sorban a program hosszli tava és érvényes hatasmérésének
modszertani  el6készitését célozta meg, az elsd adatfelvétel utdn a mérdeszkdzok
eszkozeinek bemutatdsanal fentebb ismertettiik. Amellett hogy a skala tipusu valtozoknak
alacsony volt a reliabilitasa (Cronbach alfa=0.585-0.599), a megerdsitd faktorelemzések is
azt mutattdk, hogy tovabbi adapticidos munkara lesz sziikség a kérdéivcsomag esetében
(Bantalmazassal kapcsolatos attitiid: ¢ 2 = 228; RMSEA = 0,102; RMSEA 90% CI = 0,08-
0,12; CFI=10,495; TLI1=0,383 és SEL: ¢ 2=262; RMSEA =0,112; RMSEA 90% CI =0,10—
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0,13; CFI = 0,694; TLI =0,627). A nem megfeleld pszichometriai mutatok miatt az adatok

elemzésénél eltekintettiink a kapcsolodo itemek faktor szintii hasznalatatol.

Az elsO adatfelvétel soran a bantalmazas gyakorisaganak vizsgdlatakor a didkok csupan
13,1%-a jelentette, hogy egyaltaldn nincs az osztalyukban bantalmazas és a teljes minta tobb
mint fele (55,9 %) szerint egynél tobb aldozat is van az osztdlyukban. A probléma
sulyossaganak megitélésekor jelentds szorast talaltunk a valaszokban (M = 3,23, SD = 1,41).
A sajat érintettség megjeldlésekor a didkok 34,2 %-a mondta, hogy legalabb egyszer keriilt
mar aldozati helyzetbe és koziiliikk 10% havonta tobbszor is bantalmazast szenved el. Nem
meglepd modon elkdvetokeént kevesebb didk jellemezte magat. 26,3 % mondta, hogy legalabb
egyszer bantalmazta tarsat és ezen beliil is csupan 3,8 % mondta azt, hogy tobbszor is
elkovetoként viselkedett. A cselekvési szandék megjeldlése esetében a tobbség elmondana
vagy a sziileinek (94 %) vagy a pedagdégusoknak (70,9 %), azonban példaul kevesebben
1épnének kozbe (47,3 %) vagy beszélnének az aldozattal (25,4 %).

Az elo- és utoteszt Osszehasonlitisa érdekében Mann-Whitney U prdoba segitségével
teszteltiik, hogy kiilonbozik-e a kisérleti és kontroll csoport a tanév elején. Az elvartnak
megfeleléen nem volt szignifikans kezdeti kiilonbség megfigyelhetd, azonban ahogy a 5.
tablazat mutatja a kisérleti csoport az ENABLE programban valo részvételét kovetéen sem
kiilonbozott szignifikansan a kontroll csoporttél. A Wilcoxon Z probdk eredményeibdl
leolvashato, hogy mindkét csoportban az id6 teltével csokkent a bullying észlelt gyakorisaga,
nétt az dldozati és bantalmaz6 szerep érintettségének megjeldlése, valamint a problémara vald
érzékenység. Az utobbi valtozasok koziil, egyediil a kontroll csoport aldozati érintettség

emelkedése nem volt szignifikans.

5. tablazat Bantalmazas észlelt gyakorisaga, didkok érintettsége
¢s a probléma megitélése a kisérleti és kontroll csoportban az eld- és utoteszt esetében

Kisérleti csoport Kontroll csoport Csoportok kozotti
M + SD M+ SD kiilonbseég
Wilcoxon Z Wilcoxon Z Mann Whitney U
|
Eszlelt El6teszt 2,65+0,97 2,77+ 1,06 U=7631,5
gyakorisag
Utoteszt 2,19+£0,92 2,19+0,99 U=8149,5
Z=-5,657** Z=-3,909**
Aldozati Eldteszt 1,54+ 0,99 1,52+0,84 U=10946
¢érintettség
Utoteszt 1,71 £ 1,02 1,66 + 0,84 U=11090
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Z=-2,459% Z=-1,651
Elkovetoi Eloteszt 1,30 £ 0,57 1,34 + 0,67 U=11091,5
érintettség
Utoteszt 1,44 £ 0,86 1,53+ 0,79 U=10229
Z=-2,145% Z=-2,406*
Probléma-  El6teszt 3,18+ 1,42 3,38+ 1,39 U=10432,5
érzékenység
Utoteszt 3,99+1,13 3,88 + 1,06 U=10356,5
Z=-7,645%* 7= -3,134%*

9<0,05; **p<0,01

A bantalmazasi helyzetekre vonatkozo cselekvési szandék motivalasa szintigy a program egy
kitlizott célja mint a bantalmazas gyakorisdganak csokkentése, mivel a szemlélok aktivizalasa
hogy mind a kisérleti csoport, mind a kontroll csoport szdmara normativ, hogy a tétlenség (4,7
- 9,8 %) és a bantalmazasba val6 becsatlakozas (0-1,9 %) nem a véalasztando6 alternativak kozé
tartoznak. Azonban az is latszik, hogy a leggyakrabban vélasztott cselekvési lehetdségek
(kozbelépés: 46,6-52,9%; bantalmazoval beszélgetés: 23,7 - 35,3 %) mellett is csak maximum
minden masodik-harmadik didk kotelezodik el onbevallas alapjan. A program hatasat keresve
khi négyzet probat alkalmaztunk és azt talaltuk, hogy az, hogy részt vettek-e a programon
nem allt szignifikdns kapcsolatban azzal, hogy a mésodik adatfelvételnél milyen cselekvési
alternativakat jeloltek. Egyetlen szignifikdns kapcsolat figyelhetd meg: az utdtesztben a
kontroll csoportot alkoté didkok nagyobb szazalékban valasztottak, hogy 6k beszélnének az

elkdvetdvel, mint a programon résztvevo didkok.

6. tablazat Cselekvési alternativak iranti hajlandosag
a kisérleti és kontroll csoportban az eld- és utdteszt esetében

Kisérleti csoport Kontroll csoport Khi-négyzet (df=1)

Hajlandosag % Hajlandosag % Kisérleti/kontroll x
cselekvési hajandosag
Eléteszt  Utoteszt Eléteszt Utéteszt Eléteszt Utéteszt
Kozbelépés 46,6 52,3 49,4 52,9 0,202 0,012
Jelzés 29,7 31,2 27,1 24,7 0,218 1,304

tanarnak
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Jelzés 5,3 5,3 8,2 4,7 1,012 0,041

sziillének

Jelzés 14,7 14,3 20 18,8 1,369 1,019
diaktarsnak

Csatlakozas 1,9 1,1 0 1,2 1,621 0,001
Aldozat 25,9 23,3 23,5 17,6 0,198 1,206
megkeresése

Bantalmazo6 31,2 23,7 29.4 35,3 0,097 4,458%
megkeresése

Tétlenség 9,8 8,6 9,4 4,7 0,010 1,409

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

2.2.4. Diszkusszio

Az orszagos reprezentativ adatokhoz viszonyitva az altalunk gyjtott adatok hasonld
mintazatot, de magasabb érintettséget mutattak. Németh és Varnai (2019) vizsgalataban a 11-
18 éves diakok 28,4 %-a szamolt be arrol, hogy legalabb egyszer mar zaklattak, ehhez képest
jelen mintaban ez a szam 34,2%. Mig az alkalmi viktimizacié 5,8 %-al magasabb volt a pilot
vizsgalatunkban, addig ez a kiilonbség a kronikus érintettségben csak 0,5 % volt. Az
emelkedett prevalencia egyik lehetséges értelmezése, hogy a vizsgalatban résztvevo
iskoldkban a  kisérleti  osztalyok  csoportvezetéi  motivaci6 mentén lettek
kivélasztva/felkészitve, igy az is eléfordulhat hogy azért az adott osztallyal dolgoztak, mert
jelentdsebbeknek itélték az osztalyklima meglévd kihivésait. Alternativ értelmezési keret
lehet, hogy a didkok mar a kezdeti felmérésnél is tudatosabbak voltak, mert a csoportvezetd

a program elott is érzékenyen reagalt a témara.

A program hatékonysaganak tesztelésekor ugyan szignifikdnsan csokkent a bantalmazas
¢észlelt mennyisége a kisérleti csoportnal, azonban ez a csdkkenés a kontroll csoportndl is
mérhetd volt. Mivel a masodik adatfelvétel Osszehasonlitasakor nem volt szignifikans
kiilonbség a két csoport kozott, igy a statisztikai elemzés nem tdmasztotta ald a program
hatasat. Az id6beli csokkenés egyik lehetséges magyarazata, hogy 6nmagaban a kérddivek
ismételt kitoltésének is lehet egy nem vart intervencids hatdsa, mivel az els6 kitoltés utan a
didkok figyelme a kérdések 4ltal a bantalmazas dinamikéja felé¢ iranyitodik, és az ismételt
kitoltéskor még jelentésebb lehet a szocialis kivanatossag szerepe. Az eredményeink
illeszkednek a Joronen ¢és munkatarsai (2012) altal taldltakhoz. A masik lehetséges

magyarazat egy atgondolanddé moddszertani megfontolashoz vezet, mivel elképzelhetd hogy
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jellemzd csoportdinamikai folyamatok (pl. viharzas — Cassidy, 2007) mennek végbe a tanév
bizonyos szakaszaiban ¢s érdemes a hatasvizsgalatok adatfelvételét nem tanév elején és végén
végezni, hanem a tanév azonos idészakaban. Erdekes, hogy mig szamos longitudinélis
vizsgalat késziilt a bullying ¢letkori sajatossdgainak ¢s iddbeli stabilitdsanak a
feltérképezésére (Sourander és mtsai., 2000; Pellegrini és Long, 2002; Zych, 2020); addig a
tanéven beliili csoportdinamikai folyamat szerepe ezidaig feltaratlan. Ertelmezési lehetéség
lehet tovabba, hogy a kontroll csoport tagjait is érte olyan hatds, melyet az adatfelvétel nem

kontrollalt, de hatassal volt a didkok valszaira.

A bantalmazas prevalencidjanak megitélésével szemben, a személyes €rintettség onbevallasa
¢s a problémaérzékenység mindkét csoportndl emelkedd tendenciat mutatott. Béar
ellentmondasosnak tiinhet, hogy az aldozati és bantalmazoi szerep bevallasa nd, mikdzben
altalanosan tigy itélik meg a didkok, hogy csokkent az osztalyon beliili kortars bantalmazas,
talan pont a mért valtozok egyiittes vizsgalata segithet értelmezni az eredményeket.
Osszhangban Frey és munkatirsainak (2005) az eredményeivel az alacsony kezdeti
¢érintettségi adatok és a problémaérzékenység novekedése lehetséges, hogy egyilitt a didkok
sajat viselkedésének pontosabb azonositasat okoztak. A bantalmazas mérésénél kifejezetten
érdekes lenne felvételek segitségével a tényleges viselkedés (Craig és Pepler, 1995; Tapper
¢s Boulton, 2002) utdnkdvetése és ezaltal az Onbevallas torzitdsanak kisziirése, bar
modszertani kihivasok és eréforras hidny miatt ritkdn keriil megvaldsitasra. Hasonldan a
szemléldi viselkedés megfigyeléses mérése is fontos lenne, mivel a szdndék jelzése nem
biztos hogy Osszhangban van a cselekvések melletti tényleges elkotelezodéstikkel.
Mindenesetre az Onbevallas modszerével felvett valaszokkal képet kaphatunk a didkok
szdndékairdl, érzékelt normdirdl. A didkok kozbelépési motivacidja az eldzetes kutatasi
eredmények alapjan kulcs lehet az eredményes bantalmazas megel6zés folyamataban (Frey
¢s mtsai., 2010; Salmivalli, Karni, és Poskiparta, 2010), azonban jelen adatok nem mutatnak
szignifikans kiilonbséget a kisérleti csoport javara. E mellett az az eredmény, miszerint a
kontroll csoport tagjai inkabb beszélnének a bantalmazdval egy nem vart eredmény.
Jelentheti, hogy a kisérleti csoportba tartozok megfontoltabba valtak ennek a cselekvésnek a
kovetkezményeivel szemben, de nyitott kérdéses kvalitativ adatok biztosan segitenének az

értelmez€s pontositasaban.

A vizsgalat limitaciojat leginkabb modszertani kihivasok és hidnyossagok adtak. Az ismételt
méréses kisérleti elrendezés sziikségessé teszi az adatok Osszeilleszthetdségét, azonban a

bullyinggal kapcsolatos kutatdsokban elengedhetetlen az anonimitis is, mivel szenzitiv
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kérdések szerepelnek a kérdéivcsomagban és az azonosithatdsadg érzése ndveli a szocidlis
kivanatossag miatti torzitast (Bell és Naugle, 2007). A pilot vizsgalat soran az instrukcid
mentén a didkok 4altal megadott azonositd kodok, nem bizonyultak megfeleld eljarasnak, igy
1j megkdzelitésre volt sziikség. Ahogy a kdvetkezo vizsgalatban olvashato lesz, a megoldast
az eSzocmet oldalon keresztiili adatfelvétel jelentette. Az oldal automatikus parositast tud
biztositani bemeneti és kimeneti adatok kozott, viszont a belépést kovetden a kutatdk

kizarolag anonimizalt formaban jutnak hozza az adatbazishoz.

Mivel a skala tipust kérdéssorok megbizhatosaga alacsonynak bizonyult, a pilot vizsgalatot
kovetden sor keriilt a SEL és bullying attitid skala feliilvizsgalatara, a forditas ellenérzésére,
fontos szemponttd valt az érthetdség figyelembevétele, mivel viszonylag nagy életkori
szorasban kell megérteni a diakoknak az allitasokat. Epp ezért tovabbi kiegészitésként egy
bantalmazas definicio is keriilt a kérdéivcsomagba, hogy mieldtt az ezzel kapcsolatos
kérdésekre valaszt kell adniuk a didkoknak, mindenféleképpen értsék meg mire vonatkozik a
fogalom. Tovabba az ENABLE program hatdsmérését a pilot vizsgalatot kovetden
kiegészitettiik az osztalytermi klimdra vonatkoz6 kérdésekkel. Amellett hogy a tarsas-érzelmi
készségek fejlesztése kozponti helyet foglal el a program koncepcidjaban, azt feltételeztiik,
hogy a készségek adaptiv haszndlata hozzdjarul a kozosségen belilli kapcsolatok
mindségéhez.

Osszességében a pilot vizsgalat amellett, hogy ramutatott a program hatdsvizsgalatanak
fejlesztendd teriileteire, ambivalens eredményekkel szolgalt. Ramutatott, hogy a kisérleti
csoportban csokkent a bantalmazas észlelt gyakorisdga és nétt a probléma sulyossaganak
megitélése, azonban a kedvezd eredmények sem konyvelhetéek el a program hatasaként,
mivel a kontroll csoportban is megfigyelhetéek voltak ezek a szignifikdns valtozasok. A
kedvezétlen hatdsmérési eredmények ravilagitanak arra is, hogy érdemes a programhiiséget
(Mihalic, 2004), a beavatkozas egyes alkalmair6l valé hianyzast, valamint a megvalositok
kozotti  kiillonbséget (Swift és mtsai., 2017) is kontrolldlni, az esetleges szocialis

kivanatossagbol fakado torzitasokat kisziirni.

2.3. A félbeszakadt hatasvizsgalat: Az osztalytermi légkor szerepe az iskolai kortars

bantalmazas dinamikajaban

Két évvel a pilot vizsgalat kezdete utdn, az elsd adatfelvételbdl leszlirt tapasztalatok
figyelembevételével indult a program szélesebb kori hatisvizsgalata. A bemeneti

adatfelvételre a 2019/2020-as tanév elején, oktober-november kornyékén keriilt sor, azonban
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a vizsgalat masodik hulldmanak tervezett kivitelezését megakadalyozta, hogy 2020. marcius
16-4n a magyar iskoldkat a COVID-19 jarvany miatt bezartdk. Ez a valtozas nemcsak a
tavaszra vart osztalytermi kimeneti kérddivek kitoltését akadalyozta, hanem a bantalmazas
elleni prevenciés és intervencids program végrehajtdsat is megszakitotta. A program
hatasvizsgalatat igy nem tudtuk a tervezett médon elvégezni, azonban a mar begylijtott adatok
az ismételt adatfelvétel nélkiil is értékes alapot szolgéltattak a bantalmazas dinamikdjanak
vizsgalatahoz. A pilot vizsgalatot kdvetden bevont iskolai klima kérdések lehetoséget adtak a

csoport klima szerepének célzott feltérképezésére.
2.3.1. Iskolai klima

A klima azoknak az attitlidoknek, meggy6zddéseknek és értékeknek az dsszetétele, amelyek
egy osztalyon, iskolan beliil a tarsadalmi kornyezetet alkotjak (Cohen, McCabe, Michelli és
Pickeral, 2009), és a didkok, a tantestiilet tagjai kozotti interakciok révén alakul ki. A
kutatasok szerint a pozitiv iskolai klima kiegyensulyozottabb kapcsolatokhoz vezet, és tobb
pozitivnak tekintett tényezdvel jar egyiitt: a proszocidlis viselkedés kialakulasaval (Luengo
Kanacri és mtsai., 2017), jobb tanulmanyi eredménnyel (Konold és mtsai., 2018, Hopson,

Schiller és Lawson, 2014), szubjektiv jolléttel (Aldridge és mtsai., 2016).

Ezzel szemben egy olyan kontextus, amelyben sok a konfliktus €s jelentds a bizalom hianya,
az agressziv viselkedés, ellenséges normak alapja lehet (La Salle és mtsai., 2014). Negativ
Osszefiiggés figyelheté meg a didkok iskolai klimardl alkotott megitélése és a fiatalok
viselkedési és érzelmi problémai (Reaves és mtsai., 2018), bantalmazas aldozatta valasa
(Amaral és mtsai., 2019; Gage, Prykanowski és Larsonet, 2014; Gregory és mtsai., 2010;
Leadbeater €s mtsai., 2015), a cyberviktimizacié (Holfeld és Leadbeater, 2017, Laftman ¢és
mtsai., 2017), a bantalmazas elkovetése (Espelage és mtsai., 2014, Klein és mtsai., 2012,
Nansel és mtsai., 2001, Williams és Guerra, 2007), és az iskolai hidnyzas (Thapa és mtsai.,
2013) kozott. A pozitiv iskolai klima, pozitiv tarsas kapcsolatok kialakitasa és fenntartasa
érdekében hasznalt gyakorlatok k6zott, szamos tudomanyosan alatdmasztott j6 gyakorlat van.
Ilyen a tanari mentoralas (Converse and Lignugaris-Kraft, 2008), kortars mentor rendszer
(Karcher, 2009), osztalytermi dontésekbe bevonas (Vieno és mtsai, 2005) €s a tarsas ¢€s

érzelmi kompetenciak fejlesztése (Osher, és mtsai, 2010; Voight és Nation, 2016).

Az osztalytermi szintli valtozok, mint példaul a klima, donté fontossaguak a bantalmazas
eszkalalodasanak és fennmaradasanak megértésében. A serdiilokre jelentds hatdssal vannak

az osztalytarsaik (DiStasio és mtsai., 2016; Sentse és mtsai., 2015). Ha ugy érzékelik, hogy
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az ellenséges viselkedés elfogadhat6, s6t timogatott a kdrnyezetiikben (osztalytermi-iskolai
klima), hajlamosabbak a bantalmazasra (Sentse és mtsai., 2015). Tanulmanyok kimutattak,
hogy az észlelt pozitiv iskolai klima Osszefligg az aktiv szemlélé magatartassal, példaul
nagyobb hajlanddsaggal a beavatkozasra, az aldozatok védelmére iranyulo intézkedésekre és
a segitségkérésre (Eliot €s mtsai., 2010, Low és Van Ryzin, 2014, Syvertsen €s mtsai., 2009).
Az osztalyterem klimdjdnak mindsége hozzajarulhat a megeldzési erdfeszitésekhez, példaul

a proszocialis normak kialakitasdnak és fenntartdsdnak ereje révén.

Az elmult évtizedekben bar szamos keresztmetszeti vizsgalatot végeztek a bantalmazas
eszkalalodasarol és megeldzésérdl, azonban kevés kutatds fokuszalt a fiatalok szocialis-
érzelmi kompetencidjanak ¢és a kozosség klimdjanak egyiittes bantalmazis megeldz6
szerepével. Egy ilyen uttord tanulmany Yang, Chan és Mac (2020) vizsgalata, akik azt
vizsgaltadk, hogy a szocialis és érzelmi tanulas és az iskola szintjén érzékelt klima hogyan
jarulnak hozza egylittesen az iskolai bantalmazas megeldzésére iranyuld erdéfeszitésekhez.
Eredményeik ramutattak arra, hogy az észlelt iskolai klima moderal6 erdvel bir a didkok
szintjén a tarsas tudatossag, dnmenedzsment (SEL komponensek) és a viktimizacio kozotti
kapcsolatra nézve, azonban arra nem talaltak megerdsitést, hogy ez az iskola szintjén is
szerepet jatszana. Hasonldé eredményekre jutottak Wang és munkatarsai (2014), akik az
iskolai klima szerepét a viktimizacio €s akadémiai teljesitmény kapcsolatdban vizsgaltak és

szintén nem taldltak szignifikdns moderald erdt az iskola, csak a didkok szintjén.

Kutatasunk szempontjabol egy masik jelentds tanulméany Singla és munkatarsainak (2021)
munkdja. Vizsgalatukban az iskolai klima mediald szerepét vizsgaltak egy teljes iskola
megkozelitést (whole-school approach) alkalmazo intervencidés program (SEHER)
bantalmazast csokkentd hatdsdban. A serdiiléket c€lz6 program négy kiemelt teriiletre
fokuszal: a szocialis készségek fejlesztése, az iskolai kozdsség bevonasa az iskolai szintli
dontéshozatali folyamatokba, az egészséggel és a kockazati magatartasokkal kapcsolatos
tényszerti tudashoz vald hozzaférés biztositds, valamint a problémamegoldo készségek
fejlesztése. Eredményeik alatdmasztottdk az iskolai klima mediald hatasat mind az aldozattéa

valas, mint a bantalmazoi szerep érintettség tekintetében.
2.3.1. Célkitiizés

Jelen vizsgalatban azt szeretnénk megvizsgélni, hogy milyen szerepet jatszik az iskolai klima
a SEL ¢és a bullying érintettség kozotti kapcsolatban. Yang és munkatarsai (2020) eredményei

mentén azt varhatjuk, hogy az iskolai klima moderdlja a tarsas érzelmi készségek
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meghatarozo6 szerepét az aldozatta valas tekintetében (H1). E mellett Yang és munkatarsai
(2020) kizarolag az aldozatta valast vizsgaltak és maguk is vizsgalando teriiletként hataroztak
meg a bantalmazdi szerep érintettség bevonasat, igy ezen vizsgalatban az aldozati mellett

(H1a) a bantalmazo6i érintettséget (H1b) is figyelembe vessziik.

Alternativ modellként tesztelni szeretnénk azt a megkdozelitést, miszerint az iskolai klimanak
nem moderald, hanem medialé hatdsa van ebben a helyzetben (H2). Bar Singla és
munkatarsainak (2021) vizsgalatdban a prediktor valtoz6 nem célzottan a tarsas-érzelmi
készségek voltak, eredményeik figyelembevételével feltételezziik, hogy a didkok szocialis és
érzelmi kompetencidjanak szintje kizardlag vagy részben csak kozvetett eldre jelzdje a
bullying dinamikan beliili szerepbe keriilésnek. Azt varjuk, hogy az iskolai klima egyarant
medidlja a SEL hatésat aldozati (H2a), valamint bantalmazoi érintettség (H2b) esetén. A
medidcids modell bevezetése azt a megkozelitést helyezi el6térbe, hogy a pozitiv iskolai klima

nem csupan feltétele a képességek kibontakozasanak, hanem kdvetkezménye annak.

Megkdzelitésiink mentén a didkok kompetencia szintje meghatarozza, hogy hogyan kezelik
kapcsolataikat, ezaltal befolydsoljdk a klima mindségét, és végsdsoron a mindségi
kapcsolatok rendszerszintli hidnyabdl fakad a kortars bantalmazas. A csoportnormdk és a
csoport miikkddése az egyes tagok viselkedésének dsszességébdl adodik dssze, ezaltal egy-egy
kozosség, amely képes reagalni és segiteni azoknak, akik kevésbé tligyesek a térsas
kapcsolataik  békés fenntartdsaban, elkeriilheti az erdszak fokozodasat. Ezzel a
megkozelitéssel azt varjuk, hogy a SEL és a bullying érintettség kozotti kapcsolatot a
kozosség szintjén is medidlni fogja (H3a) az észlelt iskolai klima és a modell hatasa
jelentdsebb lesz (H3b). Ennek vizsgalatahoz a kozosség szintjét nem az iskolaban, hanem az

osztalyban hatarozzuk meg.
2.3.2. Modszertan

Minta és eljards

adatokat 2019-ben gytjtottiik az ENABLE nevi, bantalmazas elleni program hatékonysagi
vizsgalatanak elsé hullamaként, mely az ELTE-PPK 2018-1.2.1 — NKP-2018-00006 szdmu
»Szorongds helyett énhatékonysag - A biztonsagérzet Osszetevdinek megismerése;
intervencids eszkdz- és programfejlesztés a tarsadalmi biztonsag kiilonb6z6 szegmenseiben

mukodo intézmények és aktorok szamara” cimi projektjének egyik elemeként valosult meg.
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A vizsgélati személyek a kérddiveket az iskolai nap folyaman intézményi szadmitogépeken, az
eSzocMet nevill program segitségével online toltottek ki. A mintat 1167, 6-10. osztalyos
tanul6 (51,6 % lany) alkotta magyarorszagi iskolakbol, 56 osztalyban. A didkok életkora 10
¢s 18 év kozott volt (M = 12,87, SD = 1,5). A résztvevok 3%-a esetében nem volt informacid
az ¢letkorrol. A kényelmi adatgytijtés soran az iskolak maguk jelentkezhettek a kutatasban
vald részvételre, ezért a minta nem volt reprezentativ az orszag serdiild lakossagara nézve.
Jelen kutatast az E6tvos Lorand Tudoményegyetem Pedagogiai és Pszicholdgiai Kardnak

Kutatasetikai Bizottsaga jovahagyta.

Eszkozok

A felmérés skalakat tartalmazott a bantalmazas gyakorisaganak, az elkdvetésben valé érzékelt
részvételnek, az aldozatta valasnak, a bantalmazassal szembeni attitidnek, a tarsas és érzelmi
kompetencidnak, valamint az osztalytermi légkoér megitélésének mérésére. A tanulok
demogréafiai adatait (pl. nem, ¢életkor) a tanulok a kérdéivcsomag kitdltésekor sajat maguk
adtadk meg. Az osztalytermi szintli méréseket az ugyanabba az osztalykozosségbe tartozd
tanulok valaszainak Osszesitésével hoztuk létre, atlagok (szocialis és érzelmi kompetencia,
iskolai klima, bantalmazéssal szembeni attitlid) vagy szadzalékos ardnyok (kronikus részvétel
a bantalmazasban, viktimizacid, konszenzus az észlelt gyakorisaggal kapcsolatban)
kiszamitasaval.

A tarsas és érzelmi kompetencidat (SEL) nyolc itemmel mértiik (pl. "Ha térténik valami, tudok
beszélni arrol, hogy mit érzek."). A vélaszokat a kitoltok egy 5 pontos Likert-tipust skalan
rogzitették, amely 1=nem jellemzd ram és 5= Teljesen jellemz6 ram (M = 3,47, SD = 0,65)
kozotti értékeket vehetett fel. A magasabb atlagérték onbevallds alapjan magasabb SEL-
kompetenciat jelent. A skala Cronbach alfa egyiitthatoja .73 volt, mely a hasonlo
konstruktumokat méré skalakra jellemzd érték (Semrud-Clikeman, 2007). Az
osztalykozosség szintli valtozd generdldsakor az osztdly tagjainak ko6zos atlagértékét

hasznaltuk.

Az iskolai klimat kilenc itemmel mértiik, amelyek a tarsaikhoz, a tanarokhoz val6 viszonyra
¢s az osztalyterem altaldnos légkorére vonatkoztak (pl. "4 didkok az iskolamban dltalaban jol
kijonnek egymassal."). A valaszokat egy 5 pontos Likert-tipust skalan rogzitették, amely
I=egyaltaldn nem értek egyet és S=teljesen egyetértek (M = 3,58, SD = 0,72) kozotti értékeket
vehetett fel. A skala Cronbach alfa egyiitthatdja .89 volt. A valaszokat az egyes tanulok altal
érzékelt klima meghatarozéasara hasznaltuk, valamint csoport szintii valtozoként is hasznaltuk.

Utbébbi esetében osztalyonként atlagoltuk az adott osztalyba jar6 diakok valaszait, azaz az
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osztalykozosség szintli valtozd generdldsakor az osztdly tagjainak ko6zos atlagértékét

hasznaltuk.

A bantalmazds mérése soran a prevalenciat, az érintettséget és az attitidot vizsgaltuk. A
kérdéseket a jelenség rovid definicidja eldzte meg. Ezt a 1épést azért tartottuk 1ényegesnek,
mert a magyar kontextusban a bullying szonak nincs egyértelmii forditasa, illetve értelmezése,
a didkok, sziildk, sot a tandrok is sokféleképpen értelmezik a fogalmat és a pilot teszt utan
fontosnak talaltuk az egyértelmisitést. Az alabbi definicidt a bantalmazassal kapcsolatos
kérdések elolvasasa  el6tt  ismertettiik, amelyet az Iskoldskord  gyermekek
egészségmagatartasa (HBSC)  elnevezésii, az  Egészségiigyi  Vilagszervezettel
egylittmitkddésben megvaldsuld nemzetkdzi kutatasban is hasznaltak mar magyar nyelven
(Varnai és Zsiros, 2016) és az Olweus féle kérddiv (Olweus, 1991, Solberg és Olweus, 2003)
eredeti verziojanak feliilvizsgalatabol szarmazik. Azért hasznaltuk, hogy biztositsuk a kdzos
tudast arrol, hogy mit mériink, mit értiink bantalmazas alatt. Akkor mondjuk, hogy egy tanulot
bantalmaznak, ha egy masik tanulo vagy tanulok egy csoportja durva és kellemetlen dolgokat
mond neki vagy tesz vele. Az is bantalmazas, ha ismétléddéen bantoan gunyolnak, ugratnak
valakit vagy szandékosan kihagyjak dolgokbol. Nem szamit bantalmazasnak, ha ket kb.
egyforman erds fiatal vitatkozik, vagy verekszik, vagy ha baratsagosan, jatékosan ugratjik

egymast.

A bantalmazas prevalenciajat a pilot vizsgalathoz hasonléan egy itemmel mértiik:
Vannak-e olyan didkok az osztalyodban, akiket gyakran bantanak, piszkalnak,
viccelodnek vagy kirekesztenek?". Egy 4 pontos Likert-skdlan (/=Nincs ilyen
osztalytarsam, 2=Egy ilyen osztdalytarsam van, 3= 2-3 ilyen osztalytarsam van,
4=haromnal tobb ilyen osztdlytarsam van) értékelték a tanulok megitélését arrol, hogy
a tanév soran milyen elterjedtséggel fordul el az osztalyban a bantalmazéis. Az
elterjedtséggel kapcsolatos konszenzust kiilon valtozoként hasznaltuk osztaly szinti
elemzéshez, és azt az észlelt elterjedtségi adatok aranya alapjan hataroztuk meg. A
mérdszam kialakitdsahoz el6szor meghataroztuk a legnagyobb gyakorisagu valaszt az
osztalyon beliil, majd a valasz gyakorisagi indexét szdzalékban hasznaltuk (pl. 63%
szerint haromnal tobb aldozatként érintett didk van az osztdlyukban). Ezzel a
megkozelitéssel a magasabb szazalékok az elterjedtség konszenzusosabb észlelésére
utalnak, mig az alacsonyabb szdzalékok azt mutattdk, hogy a tanuldk eltéré modon

értelmezik tapasztalataikat.
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A bantalmazasban vald érintettséget a kovetkezd tételekkel mértik: ,, Az elmult
tanévben milyen gyakran bantalmaztak igy téged az iskolaban (pl. kicsufoltak,
kikozositettek, megvertek, lejarattak, banto pletykat terjesztettek rolad)?” és ,, Az
elmult tanévben te milyen gyakran vettél részt tanulotarsaid bantalmazasaban az
iskolaban?”. A valaszokat 5 pontos Likert-tipusti skalan rogzitettilk, amely a
kovetkezd skdlapontokat tartalmazta: 1= Az elmult tanévben egyszer sem...,
2=Eldfordult egyszer-kétszer, 3=havonta kétszer vagy haromszor, 4=hetente,
S5=hetente tobbszor is. A HBSC (Varnai és Zsiros, 2016) kérdéseihez képest ez a
valtozat abban tér el, hogy az elmult tanévre kérdez ra az elmult honapok helyett. A
bantalmazasban ¢és az aldozattd valasban vald érintettség osztalytermi szintjének
megragaddsdhoz eldszor a valaszokat harom szintre kédoltuk at: (1) Nem érintett:
soha/egyszer vagy kétszer, (2) Alkalmi: havonta kétszer vagy haromszor, és (3)
Kronikus érintettség: hetente egyszer/tobbszor, ez a felosztds kdveti az azonos
modszertannal késziilt kutatasok eljarasat (Molcho és mtsai., 2009; Varnai és mtsai.,
2018). Ezutan kiszamitottuk a kronikus érintettség szézalé¢kos ardnyat (relativ
gyakorisagat) az osztadly méretéhez viszonyitva, kiillon a bantalmazas és kiilon az

aldozatta valas esetében.

A bantalmazéssal kapcsolatos attitiidét ismételten 12 itemmel mértiik. A tételek
Salmivalli, Kaukiainen és Voeten (2005) munkdja alapjan keriiltek adaptalasra,
példaul: ,, 4z még belefér, ha egyiitt nevetsz a tobbiekkel a bantalmazott, kigunyolt
személyen.”. A vélaszokat szintén egy 5 pontos Likert-tipusu skalan adhattdk meg a
résztvevok, ahol az 1=egydltalin nem ért egyet és az S=teljes mértékben egyetért
(M=2,20, SD=,49) volt a két végpont. A jelenlegi vizsgalatban a skala belsd
konzisztencidja 0,67 volt a teljes minta esetében, igy elmondhaté hogy a pilot
eredmények alapjan tett valtoztatasok novelték a méréeszkdz megbizhatdsagat. Az
osztalykozosség szintli valtozo generdldsakor az osztaly tagjainak kozos atlagértékét

hasznaltuk.
2.3.3. Statisztikai eljaras

A leiro statisztikékat (atlagok és standard eltérések), valamint a korrelaciokat az SPSS 2.5
verziojanak segitségével végeztiik el. A legtobb esetben Pearson-féle korrelaciot futtatunk, de
a bantalmazas elterjedtségének esetében a Spearman rho értékeket vettiik figyelembe. Ezt

kovetéen kutatdsi kérdéseinket egyrészt moderacios modellek tesztelésével vizsgaltuk az
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SPSS PROCESS makré (Hayes, 2017) segitségével, masrészt mediaciés modellek
tesztelésével vizsgaltuk a Jamovi 1.6.23 programon beliil, a Marcello Gallucci altal készitett
kiegészité modul (Advanced Mediation Models - JAMM) segitségével. A modellekben 10000
bootstrappeléssel szamitottunk 95%-o0s konfidenciaintervallumot. Amennyiben ez az
intervallum nem tartalmazta a nullat, a hatas szignifikdnsnak szamitott. Végiil ugyancsak a
Jamovi programon beliil linearis regresszio elemzést végeztiink a modellek bejoslo erejének
feltarasa érdekében. Mivel csupan 56 osztaly adata allt rendelkezésiinkre az elemzés soran,
az osztaly szintli elemzések megbizhatdsaga érdekében a G*Power 3.1 szoftver segitségével

ellendriztiik, hogy jelen mintaclemszdmnal a szignifikdns modell hatdsa kellen erds-e.
2.3.4. Eredmények

Elozetes elemzések

A moderacios és mediaciés modellek tesztelése eldtt korrelacios elemzést végeztiink a
valtozok kozott. A 7. tablazat a Pearson-féle és Spearman-féle korrelacios elemzések matrixat
mutatja be didk/individualis szinten. A korrelacids elemzésekbdl leolvashatd, hogy a SEL
gyenge, de pozitiv és szignifikdns kapcsolatban 4ll az iskolai klimaval (r = 0,335, p = 0,000),
negativan a bantalmazasi attitiddel (r = -0,278, p = 0,000) és az aldozati (r = -0,123; p =
0,000), bantalmazoi (r = -0,163; p = 0,000) érintettséggel. Az iskolai klima és a bantalmazas

valtozoi kozotti valamennyi bivaridns korreldcio gyenge, negativ és szignifikans volt.

7. tablazat Korrelacios matrix — diakszint (N=1167)

2. 3. 4. 5. 6.
Iskolai A bantalmazas A bantalmazassal A bantalmazasban  Aldozatta
klima elterjedtsége kapcsolatos attitid ~ valo részvétel valas
I I I | I I 1
1. SEL 0.335%* -0.054 -0.278%* -0.163%** -0.123%*
2. Iskolai klima - -0.268%** -0.116** -0.090%** -0.296%*
Bantalmazas
3. észlelt - -0.064* 0.157** 0.310%*
elterjedtség
4. a bantalmazassal - 0.280** -0.049
kapcsolatos attitiid
5. bantalmazasban - 0.173**

valo részvétel

*<0.05 **<0.01
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8. tablazat Korrelacids matrix - osztalykdzosség szint (N=56)

2. 3 4. 5. 6.
Konszenzus az A A Aldozatts valas
Iskolai eléfordulasi bantalmazashoz bantalmazasban
klima gyakorisaggal  valo hozzaallas  valo részvétel
kapcsolatban
I T T T
1. SEL 0.451%** 0.350%* -0.409** -0.283%* -0.407**
2. Iskolai klima - 0.408%** -0.239 0.019 -0.491%**
Bantalmazas
3. konszenzus - -0.222 -0.161 -0.157
az el6fordulasi
gyakorisaggal
kapcsolatban
4. a - 0.133 0.017
bantalmazashoz
valo hozzaallas
5. - 0.258

bantalmazasban
valo részvétel

T
*<0.05 **<0.01

Az individudlis szinttel ellentétben az osztalykozosség szintjén elvégzett korrelacios
elemzések azt mutattdk, hogy a SEL kozepesen erds pozitiv kapcsolatot mutat az iskolai
klimaval (r = 0,451; p = 0,000), a prevalenciaval kapcsolatos konszenzussal (r = 0,350; p =
0,008), és erdsebb negativ kapcsolatot a bantalmazéssal kapcsolatos attitiddel (r=-0,409;
p=0,002) ¢és az aldozati érintettséggel (r = -0,407; p = 0,002), gyengébbet a bantalmazoi
érintettséggel (r =-0,283; p=0,035). Ellenben az iskolai klimaval a bullying attitiid, valamint
a bantalmazo6i érintettség nem mutatott szignifikans korrelaciot (lasd 8. tablazat); mig jelentds
volt a kapcsolat az 4ldozati érintettség (r = -0,491; p = 0,000) és az elterjedtségre vonatkozo

konszenzus esetében (r = 0,408; p = 0,002).

Moderdcios modellek tesztelése

Els6 hipotézisiink vizsgalatdhoz moderacios elemzéseket végeztiink didk és osztaly szinten.
A prediktor valtoz6 minden esetben a SEL pontszam volt, a fiiggd valtoz6é a bullying
¢rintettség (aldozati vagy bantalmazoi), a moderator pedig az iskolai klima. Ahogy azt a 9.
tablazatban bemutatott eredmények mutatjdk, egyetlen modell esetében sem talaltunk

szignifikans interakcios hatast (H1). Els6 hipotézisiinket eredményeink igy nem erdsitik meg.
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9. tablazat Az iskolai klima moderalo hatasanak tesztelése

B S.E. t p 95% Cl R? F df

Diak szint

SEL x -0,085 0,054 -1,585 0,113 [-0,191-0,020] 0,002 2,512 1,1083
Iskolai klima

(Aldozati

érintettség)

SEL x 0,059 0,041 -1,436 0,151 [-0,022-0,139] 0,002 2,062 1,1083
Iskolai klima

(Bantalmazd6i

érintettség)

Osztalykdzosség
szint

SEL x 7,460 7,929 0,941 0,351 [-8,451-23,370] 0,012 0,885 1,52
Iskolai klima

(Aldozati

érintettség)

SEL x 13,083 6,746 1,94 0,058 [-0,453 —26,619] 0,062 3,762 1,52
Iskolai klima

(Bantalmazo6i

érintettség)

Medidacios modellek tesztelése

A SEL, iskolai klima és bantalmazas dinamikdjaban vald érintettség kapcsolatanak
részletesebb megismerése céljabol mediacios modell tesztelést is végeztiink (H2). Ahogy azt
az 1. abrardl és 10. tabldzatrél leolvashato, az individudlis (didk) szinten végzett elsd
medidcids elemzésben az indirekt Utvonal szignifikdns volt, azonban direkt hatist nem
tudtunk kimutatni, tehat a SEL teljes egészében indirekten, az észlelt iskolai klima hatasan
keresztiil jarul hozza negativan az aldozati érintettséghez (H2a). Ezzel szemben ahogy a
korrelacidos matrix eredményei mentén kovetkeztetni lehetett a bantalmazasbeli érintettség
esetén, bar a medidcios elemzésben a direkt utvonal szignifikans, az indirekt Gitvonal hatasat
nem tudtuk kimutatni, tehat a SEL kozvetleniil, és nem az iskolai kliman keresztiil hat a

bantalmazoi szerepbe kertilésre (H2b).
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1. abra Az iskolai klima medial6 hatasa a SEL
¢s az aldozati érintettség kozotti kapesolat esetén - Didkszint [**<0.01]

Iskolai klima

a=0,375%* b=-0,441%*
SEL R Aldozati
02035+ N érintettség
c=-U,
¢’ =-0,037; n.s.

2. abra Az iskolai klima medialo hatasa a SEL

¢s a bantalmazoi érintettség kozotti kapcesolat esetén - Didkszint [**<0.01]

a=0,375%* Iskolai klima b=ns
c=-0,183%*
¢’ =-0,163*%*
SEL > Bantalmazoi
érintettség

10. tablazat A tarsas érzelmi kompetencia és bantalmazo6i dinamikdban valo
érintettség kozotti direkt hatas, valamint az iskolai klima mint mediétor valtozo
esetében mutatott indirekt hatas [+0.1; *<0.05; **<0.01]

Direkt hatas Indirekt hatas
I I B 95% Cl I B 95% Cl
I | | ] ]
Diék szint
SEL - Iskolai klima -0,022 [-0,140 —-0,066]  -0,097*%* [-0,210 —-0,121]

— Aldozati érintettség
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SEL — Iskolai klima -0,130**  [-0,241 —-0,085] -0,015 [-0,046 —-0,071]
— Bantalmazdi érintettség

Osztalyk6zdsség szint

SEL — Iskolai klima -0,2337  [-4,461 —-2.139] -0,174*  [-10,107 —-0,965]

— Aldozati érintettség

SEL — Iskolai klima -0,2427  [-12,837 —-0,948] -0,041 [-4,134 - 2,139]

— Bantalmazoi érintettség

Az osztalykozosség szintli valtozok esetében a mediacids elemzésben mind a direkt, mind az
indirekt utvonal hatasat kimutattuk, tehét az osztaly SEL értéke részben direkten, részben az
iskolai kliman keresztiil hat az aldozati érintettség relativ gyakorisdgara, azonban a direkt
utvonal csak tendencia szinten szignifikans igy elmondhatjuk, hogy nagyobb szerepe van a
kozvetett, kliman keresztiili hatdsnak. A bantalmazasbeli érintettség esetén a mediacios
elemzés szerint szintén csak tendencia szinten figyelheté meg a direkt hatas, mig az indirekt
ut nem is szignifikans, igy elmondhatd, hogy az osztaly kdzosség szintjén az osztaly kozos
SEL szintje nem meghatdrozé a bantalmazoi szerepbe keriilés relativ gyakorisaganak
nagysaga szempontjabol. A harmadik hipotézisiink (H3a) a viktimizacié esetében

megerdsitést nyert, mig a bantalmazoi szerep érintettség esetében nem.

3. abra Az iskolai klima medial6 hatasa a SEL ¢és az aldozati érintettség
kozotti kapesolat esetén — Osztalykozosség szint [**<0.01]

2= 0,500%% Iskolai klima b = -9,237%*

¢ =-12,952%%
¢’ =-7415"

SEL Viktimizaci6

v
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4. abra Az iskolai klima medialo hatdsa a SEL ¢és a bantalmazoi érintettség
kozotti kapcesolat esetén - Osztalyk6zosség szint [+0.1; *<0.05; **<0.01]

a=0,599%* Iskolai klima b=n.s.
c=-6,955%
¢ =-5,944" , .y
SEL > Bantalmazoi
érintettség

Utols6 1épésként linedris regresszio elemzéssel megnéztiik, hogy a felallitott modellek milyen
bejoslo erdvel rendelkeznek. Ahogy a 11. tdblazatban is lathato, a viktimizaciot erdsebben
bejosolja a didkok tarsas-érzelmi készsége az iskolai kliman keresztiil, mint a bantalmazoi
szerep felvételét. Valamint az is lathato, hogy az osztaly k6zosség szintjén ez a bejoslo erd
magasabb (H3b). Az osztalykozosség szintjén a SEL és az osztalyklima egyiittesen 25,8%-at
magyarazzak a variancidknak és a G*Power 3.1 programban lefuttatott ellendrzés mentén ez

az erOsség statisztikailag jelentdsnek tekinthetd az alacsony mintaelemszam mentén is.

11. tabldzat A tarsas érzelmi kompetenciat, iskolai klimat és bantalmazdi dinamikaban
valo6 érintettséget tartalmazé modellek bejoslo ereje [+0.1; *<0.05; **<0.01]

R? Adj R2 F df p

Diék szint

SEL — Iskolai klima 0,088 0,087 52,2 2,1084 0,001
— Aldozati érintettség

SEL — Iskolai klima 0,023 0,021 12,8 2.1084 0,001
— Bantalmazo6i
érintettség

Osztalykdzosség szint

SEL — Iskolai klima 0,258 0,258 10,6 2,53 0,001

— Aldozati érintettség

SEL — Iskolai klima 0,087 0,052 2,51 2,53 0,090
— Bantalmazoi
érintettség
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2.3.5. Diszkusszio

Az egész iskolara, osztalykozosségekre kiterjedd SEL alapu erdfeszitések a pozitiv,
proszocialis elvarasok meghatarozasaval, valamint a SEL kompetencidkat eldsegitd, az egész
iskolara kiterjedd kozos normak kialakitasaval kovetkezetesen alakithatjak a tarsas kulttrat,
az iskola klimajat (Oberle és mtsai., 2016). Korabbi kutatasok alapjan varhat6 volt, hogy a
bantalmazoi (Zych és mtsai., 2018) és aldozati érintettség (Yang és mtsai., 2020) egyarant
forditott 6sszefiiggést fog mutatni a tarsas-érzelmi kompetencia szintjével. Valamint ezekhez
az eredményekhez hasonléan a bantalmazdi és aldozati érintettség negativabb klima
megitéléssel is egyiitt jar (Glew és mtsai., 2005; Nickerson és mtsai., 2014; Wang és mtsai.,
2014). Sajat eredményeink megerdsitették ezeket az eredményeket és szignifikans, negativ
kapcsolatot mutattak. Mig Wang és munkatarsai (2014), valamint Yang és munkatérsai (2020)
egyarant azt talaltak, hogy az iskolai szintli elemzések nem vagy csak mérsékelt hatast
mutatnak az individualis elemzésekhez képest, addig jelen kutatdsban azt talaltuk, hogy ha
nem az iskola, hanem az osztaly szintjét tekintjiik a kozosségre fokuszalo vizsgalat alapjanak,

akkor az osztaly szintjén mért hatdsok erdsebbek a diakok szintjénél.

Eredményeink nem egyeztek Yang ¢s munkatarsai (2020) altal talaltakkal, mivel jelen mintan
az iskolai klima nem moderalta a tarsas-érzelmi kompetencia bullying érintettségre gyakorolt
hatdsat. Azonban részben megerdsitést nyert az a feltételezésiink, hogy a tarsas-érzelmi
kompetencia és bantalmazdi szerep érintettség kozotti kapcsolatot az észlelt iskolai klima
medidlja. A kozvetitdé hatds az daldozati érintettség esetén mindkét elemzési szinten
szignifikans volt. A bantalmazdi és aldozat érintettségbeli kiillonbség feltételezésiink szerint,
abbol a méréstechnikai kihivasbol szarmazhat, hogy a bantalmazoi szerepet kevésbé vallaljak
fel Onbevallas alapjan a didkok (Siegler, 2020). Mivel Yang ¢és munkatarsai (2020)
elemzésében kizarolag a viktimizacidval foglalkoztak, igy feltételezhetd volt, hogy inkabb az
aldozati érintettség esetén fogunk jelentds hatast talalni. Az viszont nem kdvetkezett korabbi
eredményekbdl és jelen kutatds fontossagat jelzi, hogy azt taldltuk a tarsas-érzelmi
kompetencia és az aldozati szerep érintettség kozotti kapcsolatot az osztalykdzosségek
szintjén az észlelt iskolai klima teljes mértékeben medidlja. Az értekezés végén bemutatott,
tanarszakos hallgatok felkészitését megcélzo kurzus kidolgozéasdnak szempontjabdl ez az
eredmény azért relevans, mert ez alapjan a tanarok felkészitésében kulcsfontossagu, hogy

belassak a pozitiv osztaly 1égkor kialakitdsa mérhetd elényokkel jar.
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A korrelacidos elemzésekhez hasonléoan az osztalykozosség szintjén elemzett linearis
regresszids modell jelentds és egyben nagyobb bejosld erdt mutatott, amely eredmények arra
utalnak, hogy egy-egy didk alacsonyabb szintli szocialis és érzelmi kompetencidja nem
feltétleniil vezet bantalmazéasban valo részvételhez, példaul aldozattd valashoz, és a pozitiv
kornyezet, a tamogatd osztalyklima csokkentheti az egyéni kiilonbségek negativ hatdsat. A
kozosségi miikodés ezek szerint, nem azt befolyasolja elsddlegesen, hogy a didkok
probalgatjak-e az antiszocidlis kapcsolati szabalyozéasi formakat, hanem hogy mi lesz a
kovetkezménye az eseményeknek: mer-e ellendllni az aldozat, mer-e felszdlalni a szemlélodo,
torténik-e jelzés felndttek irdnyaba, ha a bantalmazas eszkalalodik. Mindazonaltal ezeknek a
kérdéseknek a megvalaszolasahoz, tovabbi kutatdsok sziikségesek, melyek a tarsas-érzelmi

tanulast és az osztaly klimat is kiemelt valtozoként kezelik.

A vizsgalat limitaciojat jelenti, hogy a méréeszk6zok onbevallason alapulo kérdéivek, igy a
szocialis kivanatossag torzitd hatasa nem kizarhato. A pilot vizsgélat soran részben mar
emlitett eltéré6 modszertani megoldasok, ilyen szempontbdl tovabb ndvelhetnék a vizsgalat
megbizhatdsagat: kozvetlen megfigyelés (Ostrov és mtsai., 2004; Semrud-Clikeman, 2007),
audio ¢és/vagy video felvételek készitése a bantalmazassal kapcsolatos viselkedés
utankovetésére (Craig és Pepler, 1995; Tapper és Boulton, 2002), és bar ezidaig nincs
sz¢leskorben elterjedt mérdeszkoz amely alkalmaznd, de a tarsas-érzelmi készségek direkt
problémamegoldd, helyzet szocialis szimuldlo feladatsorral valé mérése. A vizsgélat korlatjat
¢és egyben alapdtletét is adta a COVID-19 altal életbelépett karantén helyzet. Megakadalyozta
a longitudinalis adatfelvételi folyamat ismételt mérését, azonban lehetdséget biztositott a

bemeneti adatok mélyebb elemzésének.
2.4. Osszefoglalas

A korlatozasok ellenére a fenti vizsgalatoknak jelentds gyakorlati vonatkozasai vannak.
Eredményeink arra utalnak, hogy a megeldzési programok tervezésénél figyelembe kell venni
a rendszerszemléletli megkozelitést, mivel az eredmények erdsebb kapcsolatot mutatnak a
csoportszintli valtozok kozott, mint az egyéni szint esetében. Valamint felhivjak a figyelmet
arra, hogy a direkt kompetencia fejlesztés mellett a kozosségen beliili kapcesolatok erdsitése,
a biztonsagos kornyezethez sziikséges alapok felallitasa, a didkok proszocialis normainak

erositése kulcsfontossagu a bantalmazasmegeldzés szempontjabol.
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3. Vizsgalat a tarsadalmi tudatossag fejlesztésére iranyulo pszichoedukéacio teriiletén:

A Megtarto Kozosségek Program hatasvizsgalata

A masodik kutatds ugyancsak tarsas készségek fejlesztésére fokuszaldo beavatkozas
hatasmérési folyamatat mutatja be, azonban ebben az esetben a megcélzott kozosség szintje
sz¢lesebb korli, a tarsadalmi szint. A tarsadalmi tudatossag novelése serdiilok esetében
hozzajarulhat a csoportkozi fesziiltségek csokkentéséhez, aktiv allampolgari részvétel

motivalasdhoz, igy az iskolai prevencios és pszichoedukacidos munka része.
3.1. Elméleti hattér
3.1.1. A Megtart6 Kozosségek Program

A Megtarto Kozosségek Program a jelen értekezés szerzdje €s a Pécsi Tudomanyegyetem
Téarsadalompszicholdgia Kutatocsoport altal, 14-18 évesek szamara kidolgozott tarsas
készségfejlesztd €s tarsadalmi tudatossagot ndveld tréning (Siegler és mtsai., 2021). Ahogy
az értekezés Tarsadalmi nevelés az iskolaban ciml fejezetben irtam a program fejlesztésekor
a komplex és integrativ intervencios megkozelitést kovettiik. Szamos fejlesztendd tertiilet
keriilt meghatarozasra, ezek egyidejli fejlesztését pedig azért is tartottuk fontosnak, mert a
hétkoznapok sordn a didkok is egyidejlileg tdmaszkodnak kiilonb6z6 kompetencidikra,
valamint minden esetben komplex és nem laboratériumi koriilmények kozott kell helyt

allniuk.

Modszertanat tekintve nem formadlis, tapasztalati tanulés jellemzi, ahol a gyakorlatok (példaul
kinetikus jégtord, szerepjaték, kiscsoportos-kooperativ, problémamegoldd) részben a
kozosségfejleszto, készségfejlesztd és emberi jogi nevelési kanonbdl lettek kivalasztva és
adaptalva, részben pedig 2018-2019 soran lettek kifejlesztve. A tréningcsomag teljes
osztalykozosségekben kerlil megtartasra a csoport integritdsdnak ¢és dinamikdjanak
figyelembevételével, iskolatdl fiiggetlen pszicholdgus facilitditorok koordinalasaval. A
hatasvizsgalat soran a program intenziv, tombositett formaban két egymast kdvetd nap, 60-

90 perces megszakitatlan foglalkozasok sorozataként valosult meg (lasd 11. tablazat).

A program sordn az aktiv tanulasi it biztositasa érdekében az intervencid egésze €s kiilonb6zo
egységei kortarsak kozotti dialogusok facilitdlasara és RJR (rdhangolodas - jelentésteremtés -
reflexio) modellt figyelembe véve épiilnek fel (Bardossy és mtsai., 2002). A modell szerint
minden megszakitas nélkiili idon beliil harom fazis facilitalasara van sziikség: a rahangolodas

szakaszban a tanulok felidézik a mar meglévd tudas elemeket, motivaciot gyljtenek és
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elkotelezOdnek a tanuldsi folyamat mellett, a jelentésteremtés szakaszban a tanuldk 1j
informécioval gazdagodnak, Osszeegyeztetik az 1) tartalmakat a mar meglévd
reprezentaciokkal; végiil a reflexios szakaszban a tudas szintetizalodik, a didkok sajat

szavaikkal fejezik ki gondolataikat.

11. tabldazat Megtartdé K6zosségek Program foglalkozés vazlata

1. nap 2. nap
Csoportfoglalkozas Erintett teriilet Csoportfoglalkozas Erintett teriilet
Tréning kereteinek és  Ko6z0sségi normak Mit kezdesz a Csoportdinamika
légkorének alapozasa hierarchiaval? osztalyban és
tarsadalomban

Tarsadalmi tudatossag

Ki vagyok én a Személyes és Privilégiumok és Tarsadalmi tudatossag
.. I3 r (7 1A&14 M 144 A A r r r
kozosségemben? szocialis identitas, hatranyok Perspektivavéltis
, inkluziv csoport

Masokhoz hogyan 7%= = Szocialis identitas

kapcsolodom? identifikacio

Mutasd mit érzel! Mentalis allapotok Gyiilolet Tolerancia, ElGitélet,

Mire gondolsz? felismerése eszkalacidja Diszkriminaciod
Perspektivavaltas Perspektivavaltas

Egymasra utalva Perspektivavaltas Mit tehetsz? Egyéni és kollektiv
nehezitett helyzetben cselekvés alternativai
Szocialis Aktiv és passziv
problémamegoldas bystander viselkedés
Kooperacio Tarsadalmi tudatossag
Enhatékonysag Enhatékonysag

Ki htizza a rovidebbet Csoportdinamika az A mi projektiink Kollektiv cselekvés
osztalyban Kooperacio
Inkluzi6 és kizéaras Enhatékonység
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Aktiv allampolgarsag

Milyen legyen a Ertékek a Mit viszel Reflexio

vilagunk? tarsadalomban magaddal?

A program elnevezése Winnicott (1965) megtarto kornyezet fogalmanak kozosségi
mukodeésre kiterjesztett megkdzelitésére €pit. Az eredeti elmélet szerint az optimalis fejlddées
soran a kotddési személy megtartd kornyezetet biztosit azaltal, hogy tobbségében képes
rahangolodni a gyermek sziikségleteire és adekvat modon vélaszolni azokra. A félreértések,
nem megfeleld valaszok nem gyengitik ezt a kapcsolatot, hanem jévatételi lehetoséget
nyujtanak, ahol a gyermek megtapasztalhatja az 6vétdl eltérd perspektivat, teret engedve a
gyakorldsnak, a valtozasnak és a fejlédésnek. Egy elég jo kapcsolatban az elfogadas és a
tobbségében pontos mentalizdcido onelfogadashoz, fejlett onreflexidhoz és Onszabalyozési

képességhez vezet (Fonagy és Target, 1997).

Ezt a megkozelitést az elmult évtizedekben a diadikus kapcsolatokon tul a csoportok szintjén
is értelmezték kutatok: kortars konzultacios csoport (Minkle és mtsai., 2008), munka (Kahn,
2001), iskola (Twemlow és mtsai., 2001; Hyman, 2012), kozosségek (Jovchelovitch és
Concha, 2013; Bigazzi és mtsai., 2020). A megtartd kozosségekben az egyes tagok kozott
megoszlik a feleldsség, kozosen kell kialakitani a mindenki szamara biztonsagos teret. Ha a
tagok tarsas készségei fejlettek és motivaltak a csoport megtartasara, akkor képessé valnak a
masik mentélis allapotanak felismerésére és sziikségleteinek kielégitésére. Az “elég jO”
kozosség elfogadd és teret enged a kiillonbozd perspektivaknak, hogy a sziikségletek

egyeztetésével fejlodni tudjon a csoport, ahogy tagjai is.

A Megtartd Kozosségek Program arra épit, hogy a tarsas készségfejlesztés, tarsadalmi
tudatossag erdsitésén keresztiil a didkok elsajatithatjak, hogyan kell a kdzosségi €let soran
sajat és masok perspektivajat is figyelembe venni, felelds és cselekvd allampolgarnak lenni.
A kortarsak kozotti dialogus facilitdldsaval a trénerek a didkok sajat élményeire és
reprezentacidira épitenek. A két napos program (11. tdblazat) elsé napja hat 6ra idétartamu és
a biztonsagos légkor megteremtése kdzben elsdsorban a perspektivavaltas képességének a
fejlesztését, a szocialis identitds komplexitdsdnak felismerését célozza meg, valamint
aktivalja a kozosségi miikodésrdl valod gondolkodast az osztalykozosség szintjén. Az inkluziv

csoport identifikacid erdsitése érdekében a hangsuly a meglévd csoportazonosulasok
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tudatositasan, és diverzitasanak elfogadasan van, mig a kozosségi miikodésre valo reflektalés

soran fokuszba kertiil az osztalyon, iskolan beliili befogadas és kirekesztés dinamikéja.

A masodik nap szintén hat orat foglal magaba, mely soran a tarsadalmi szint bevonasaval
folytatoédik az intervencio. Szimuldcios gyakorlatok segitségével sajat élményeken keresztiil
tudatositja a tarsadalmi miikddés alapvetd folyamatait: befogadas-kirekesztés, a tobbségi-
kisebbségi pozicid, a privilegizalt-hatranyos helyzet. A kiilsé és kisebbségi csoportok
tematizalasa az inkluzid ¢és kizards az el6z0 nap feldolgozott kozdsségi miikodés
értelmezésének ad 1) szempontokat. A tréning utolsé foglalkozésai pedig az aktiv és passziv
szemléloi magatartds, egyéni €s kollektiv cselekvési lehetéségek témaira fokuszalnak. A
Megtartdo Kozosségek Program célteriiletei: a perspektivavaltas képességének fejlesztése, az
inkluziv szocialis identifikacio erdsitése, az elditéletek felismerésének és reflexidjanak

tamogatasa €s kollektiv cselekvési szandék tacilitalasa.
3.1.2. Perspektivavaltas

A Megtart6 Kozosségek Program egyik elméleti alapja, hogy a kolcsonds tarsas
interakcidkhoz, elengedhetetlen a masik szempontjanak figyelembe vétele. Minél
gyakorlottabbak vagyunk a masik mentélis allapotanak felismerésében és megértésében,
annal tudatosabban tudunk részt venni a kozosségi élet torténéseiben (Epley, 2008). A
perspektivavaltas az iskolai prevenciok és intervencidk soran gyakori fejlesztési cél, mivel
sz¢éleskorli pozitiv hatdsa van: hozzéjarul a tarsas kapcsolatok fenntartdsahoz (Krauss és
Fussell, 1991), a moralis fejlédéshez (Davis és mtsai., 1996), a proszocidlis viselkedéshez
(Tamnes és mtsai., 2018), pozitiv kapcsolatok fenntartdsdhoz (Galinsky és mtsai., 2005),
altruista viselkedés motivalasahoz (Cialdini, 1991), javitja a csoportkézi kapcsolatokat,
csokkenti az eloitéleteket (Berthold és mtsai., 2013; Todd és Galinsky, 2014; Davis €s mtsai.,
2021).

A Megtartd Kozosségek Programon beliil a perspektiva valtas gyakorlasara az els6 tréning
nap soran olyan problémamegold6 helyzetgyakorlatok valosulnak meg, ahol a kdzos cél
érdekében a résztvevoknek mindenféleképpen fel kell vennitik tarsaik perspektivajat, mivel
kiilonb6z6 informacidk birtokdban vannak €s csak az 6sszes informacidt ismerve tudnak eldre
jutni. A masodik nap a didkok szerepjatékok segitségével kiilonboz6 tarsadalmi statusza
csoportok tagjainak perspektiva felvételét gyakoroljak. A gyakorlatokat koveto beszélgetések

soran a serdiilok reflektalnak arra, hogy milyen tényezOk nehezitették vagy segitették a
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perspektivavaltast, illetve a szamukra ismerds, de fesziiltséggel teli helyzetekben hogyan

modosul a perspektivafelvétel folyamata.
3.1.3. Inkluziv csoport identifikacio

A serdiilokor kiemelt idészaka az identitas alakuldsanak (Erikson, 1956), ahol nem csak a
személyes identitds, hanem a kiilonb6z6 csoportokkal valé azonosulds mentén tettenérhetd
szocialis identitéds is formalodik. Ahogy a nemzettel szembeni elfogultsdg mar a gyermekkor
korai éveiben megjelenik, mielétt még a sajat csoportrél vald tudds, reprezentdcid
megszilardulna (Tajfel, 1981; Nesdale, 1999; Verkuyten, 2002), ugy az iskolai évek soran a
szocialis identitas, az egyes tarsadalmilag relevans kategoriakkal vald azonosulas,
ellenazonosulds, referenciacsoportok vélasztasa és igy a fiatalok tarsadalmi kategdridkban
valé gondolkodasa és dnmaguk poziciondldsdnak komplexitdsa tovabb nd. Kutatdsok azt
mutatjak, hogy a kettds (Gaertner és mtsai., 2016), tobbszoros (Brewer, 2000) és folérendelt
(Gaertner, Dovidio, 2000) identitdsok elfogadasa révén javul a kiilsé csoportok megitélése
(Guerra és mtsai., 2013) azaltal, hogy egy-egy csoport-hovatartozas veszit a jelentdségébdl, a
kozos folérendelt csoporthatarok lehetdséget adnak a korabbiakban kiilsé csoporttagoknak
szamitd személyek sajat csoportként valo ujra kategorizaciojara (Kovacs, 2010). Houlett és
munkatarsai (2004) a Zold Kor (Green Circle) program hatasmérésekor 830 didk bevonésaval
azt talaltak, hogy a folérendelt csoporthatarok aktivaldsa noveli a fiatalok inkluziv jatszotéars

valasztasat.

A folérendelt csoport identifikacid egyik legtobbet vizsgalt példaja az emberiséggel valo
azonosulas (McFarland és mtsai., 2012), mely Hamer és munkatérsai (2019) szerint szorosan
Osszefligg a perspektivavaltas képességével. Az eloitéletek és dehumanizacié (Allport, 1958;
Hamer és mtsai., 2017) csokkentésén tul hozzajarul az olyan proszocialis viselkedéshez mint
onkéntesség (Hamer ¢s Gutowski, 2009), humanitérius cselekvési hajlandosag (Sparkman és
Hamer, 2020). Arrdl megoszlik a vélemény, hogy az emberiséggel valdo azonosulés
mennyiben valtoztathat6, manipulalhat6 identifikacids folyamat. McFarland €s munkatarsai
(2012) 166 egyetemi hallgatd bevonasaval készitett vizsgalatdban azt talaltdk, hogy a
résztvevok tobbsége esetében beavatkozas nélkiil, 10 hét alatt nem valtozott az emberiséggel
val6 azonosulas mértéke. Greenaway €s munkatarsai (2011) 109 ausztral felnétt részvételével
zajloé vizsgéalatukban azt talaltak, hogy kisérleti elrendezés soran manipuldlhatdo az

emberiséggel valé azonosulds. Feltételezésiink, hogy az, hogy aktivalhato-e manipulacid
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utjan egy csoporttagsag, fligg az adott kontextusban relevans tarsadalmi kategorizaciotol,

illetve az azokhoz erdsen kapcsolodo reprezentacioktol is.

A Megtartd Kozosségek Program elsé foglalkozasa a személyes és szocidlis identitast alkoto
tényezok feltarasat kdvetden arra épit, hogy megmutatja, a csoportokon beliili hasonlosag és
kiils6 csoportok tagjaival szembeni kiillonbségek tjra €s ujra kategorizalhatéak amentén, mely
reprezentaciok mentén huzzuk meg a csoporthatarokat. Mig az elsd nap élményei a
kategorizalas folyamatdra rezondlnak, a késébbi szimulacids gyakorlatok segitségével a
résztvevok élményalapu ismereteket szereznek a befogadas és kirekesztés dinamikajarol,
arrdl hogy a csoportok kozotti statuszkiilonbségek mennyire meghatirozéak az egyén

lehetdségei szamara.
3.1.4. Tolerancia, elditéletek

A perspektivavaltd intervenciok arra épitenek, hogy kiilsé csoport mentalis allapotanak
megértése, perspektivajanak felvétele javithatja a csoportkozi érzelmeket, attitidoket (Vescio
¢s mtsai., 2003). Magyarorszagon két kutatast végeztek online intervencid hatasmérésekeént,
melyek mindegyike a Ciganylabirintus (Kardos és Nyari, 2004) elnevezésli szerepjatek
formaju konyvre épitett. Simonovits és munkatarsai (2018) fiatal felndtt résztvevok
bevonasaval azt talaltdk, hogy a perspektivavaltdé online beavatkozas sikeresen javitotta a
romak megitélését, és a hatds a menekiiltek megitélésére is generalizalodott. Nyul és
munkatarsai  (2020) egyetemi hallgatok bevonéasaval késziilt online laboratériumi
vizsgalatanak eredményei azt mutattak, hogy mig a perspektivavaltd intervencio pozitivabb
érzelmeket ¢és magasabb kollektiv cselekvési hajlandosagot eredményezett roma

személyekkel kapcsolatban, addig a szexizmus terén nem sikeriilt replikalni az eredményeket.

A Megtartd Kozosségek Program arra a felismerésre épit, hogy az iskoldk nehezebben
koordinaljak kiilsé személyek felkérését, fogadasat, igy a kontaktus alapu intervenciok egyik
hatranya a megvalositashoz sziikséges eréforrdsok megteremtése. A program chelyett
hangsulyosan ¢épit arra, hogy a perspektivavaltas gyakorlasa facilitdlja a békés
interperszonalis és szolidaris csoportkdzi viszonyokat. Az elsé napon a didkok szimulacios
feladatokon ¢és reflektiv dialégusokon keresztiill gyakoroljak sajat osztalytarsaik
szempontjanak felvételét. Ezt kovetden a masodik napon a biztonsdgos 1égkdr megteremtését
kovetden a résztvevOk a hatranyosan megkiilonbdztetett csoportok tagjainak perspektiva
felvételét gyakoroljak. A kiscsoportos beszélgetések soran kibontasra keriil a privilegizalt

helyzet, a gylilolet alapti viselkedés eszkalacidja, valamint a személyes és kollektiv
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felelosségvallalas, intézményi  dontések szerepe a  diszkriminativ ~ viselkedés

visszaszoritasaban.
3.1.5. Cselekvési hajlandosag

A kollektiv fellépés az aktiv allampolgari részvétel egyik lehetséges alternativaja, elvezethet
vagyott tarsadalmi valtozdsokhoz, megakadalyozhatja a tarsadalmi igazsagtalansagot okozo
dontések végrehajtasat. A kollektiv cselekvéssel kapcsolatos szocidlpszichologiai kutatasok
tobbsége olyan tényezOkre Osszpontosit, amelyek a privilegizalt vagy hatranyos helyzeti
csoport tagjait motivaljak cselekvésre. Sirin €s munkatarsai (2017) 1799 f6s mintat elemezve
azt talaltak, hogy a csoportkdzi empatia, perspektivavaltds motivalja az embereket, hogy
egyéni cselekvést hajtsanak végre, kozbelépjenek diszkriminativ viselkedés lattan. Mallett és
munkatarsai (2008) szerint a perspektivavaltds azaltal jarul hozza a kollektiv cselekvési
hajlanddsaghoz, hogy egyrészt a perspektivavaltas képessége onmagaban is szoros, pozitiv
kapcsolatban van a proszocialis viselkedés gyakorlasaval, masrészt javitja a masik személy
vagy csoport megitélését. Kutatasi eredmények pedig igazoljak, hogy kedvelt csoportok
érdekében a személyek inkabb kotelezddnek el (Dovidio és mtsai., 2004).

Van Zomeren ¢és munkatdrsai (2008) szerint az észlelt hatékonysag, igazsdgtalansag és a
csoporttal valé azonosulés (integrativ szocialis identitdas modell - SIMCA) egyiitt hatdrozza
meg a kollektiv cselekvési hajlanddsagot. Ertelemszeriien amennyiben az emberek nem hiszik
el, hogy cselekedeteikkel a kivant hatasokat képesek elérni (Bandura, 2006), nem tiinik
probléménak, igazsdgtalannak a helyzet (Csernus és mtsai., 2018) és nem kapcsolddnak
pozitivan az érintett személyekhez (Rompke és mtsai., 2019), akkor kevésbé motivaltak arra,

hogy cselekedjenek vagy kitartsanak a nehézségek ellenére.

Mindazonaltal Shepherd és munkatarsai (2018) felhivjak a figyelmet, hogy a kollektiv
cselekvés a tarsadalmi egyenl6tlenségek fenntartasa érdekében is torténhet. A kollektiv
cselekvés facilitdlasa mellett az inkluziv szocialis identitas tAmogatasa és a diverzitasra mint
értékre éplild egylittmiikddés erdsitése is fontos. Amennyiben a tarsadalmi igazsagtalansag
érzet egy tobbségi identitas fenyegetettséget szolgal ki (Tajfel, 1981; Bigazzi és mtsai., 2019)
mely konnyen parosul a kisebbségi csoportokkal szembeni elditélettel, akkor a részvételi
hajlandosag olyan kollektiv cselekvések felé iranyul, amelyek célja épp a csoportkdzi

konfliktus fenntartasa és erdsitése (Shepherd és mtsai., 2018).

A cselekvési hajlandosag facilitalasa a Megtartdo Kozdsségek Program mésodik napjan keriil

elétérbe. Az egyéni és kollektiv cselekvési alternativak kozos leltara szitudcios gyakorlat
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soran megvalosuld gylijtés segitségével jon 1étre, ahol a reflexios korok egyik fontos kérdése,
hogy mi sziikséges a cselevési alternativak valodi megvalositdsdhoz. A kognitiv alternativak
¢és énhatékonysaghoz sziikséges tudas mellett a program végén a résztvevok projekteket
terveznek, ahol elmélyiilhetnek egy altaluk valasztott tarsadalmi probléma megvaltoztatashoz
vezetd elsd 1épésekben. A tervezett kollektiv cselekvéseknek konkrétaknak és szamukra

elérhet6eknek kell lennie.
3.2. Célkitiizés

A vizsgélat célja a tarsas készségek és tarsas tudatossag fejlesztését célzd Megtartd
Ko6zosségek Program hatékonysagéanak vizsgalata. Jelen kozleményben bemutatésra keriil az
intervencids programban résztvevd didkok elégedettség felmérése (1), illetve a Megtartd
Kozosségek Programban résztvevo €és kontroll csoportba tartoz6 didkok perspektivavaltasi
képességének, inkluziv szocidlis identitasanak, észlelt identitas fenyegetettségének, Roma
személyek elfogadasanak, észlelt énhatékonysagéanak €s kollektiv cselekvési hajlandosdganak

Osszevetése (2).
3.3. Mddszertan
3.3.1. Minta és eljaras

A vizsgalatban 2019 ¢és 2021 kozott 6sszesen 18 osztaly, azon beliil 296 6 vett részt, akik
mindannyian Baranya megyei didkok voltak (185 ladny és 111 fia, Maeletkor=15.23 ¢év,
SDé¢letkor=0.89 év). Mivel a program hatékonysagat szerettiik volna megvizsgalni, ismételt
méréses vizsgalati és kontroll csoportos elrendezést alkalmaztunk. A kisérleti csoportot alkoto
osztalyok (n=9) teljes 1étszdmmal részt vettek a Megtarté Kozosségek Program két napjan,
azonban az etikai szempontokat figyelembe véve a didkoknak mind a kisérleti, mind a kontroll
csoportban lehetdségiik volt visszautasitani a kérdéivek kitoltését. A kutatdsban résztvevoket
egyrészt 2-3 héttel a Megtartd Kozosségek Program eldtt (Eldteszt), majd kozvetleniil a
Megtartdo Kozosségek Program utan (Utoteszt) mértiik fel. A résztvevd didkok osztalytermi
koriilmények kozott, onalloan toltotték ki a kérddivet okos eszkdz haszndlataval a Google
Urlap feliileten. A kontroll csoport osztalyai ugyanazon iskolanak a kisérleti csoportéval
azonos vagy eggyel eltér6 évfolyamabol keriiltek ki. A kontroll csoportok beavatkozas nélkiil
folytattak megszokott tanmenetiiket, és a kisérleti csoporttal parhuzamosan, kétszer toltotték

ki a kérdéivecsomagokat. Az elsd és ismételt felvételek kozott 2-4 hét telt el.
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3.3.2. Eszkozok

A Davis-féle Interperszonalis Reaktivitas Index (Davis, 1983; Kulcsar, 1998) 7 itembdl allo
alskalajat hasznaltuk a Perspektivavaltas mérésére. Az Interperszondlis Reaktivitdsi Index
eredetileg egy 28 tételbdl allo skala, mely 4 alskalat tartalmaz (Fantazia, Perspektivavaltas,
Empatias torodés, Személyes distressz) ezzel az empatia kiilonb6z6 6sszetevoit kiilon-kiilon
mérhetdvé teszi. Jelen kutatas soran azért valasztottuk kizardlag a Perspektivavaltas alskalat,
mert ez a dimenzid all a beavatkozas fokuszdban és a madésik harom faktor tlzottan
megnovelte volna a kérd6iv hosszat, veszitve igy a fiatal kitolték figyelmébol. Példa a
mérdeszkoz tételeire: “Ha valami felidegesit, altalaban leallok egy percre, és megprobalom
magam a masik helyébe képzelni.”. A skdla megbizhatosdga nem kivald, de elfogadhat6 volt

((lelétesztz 0674, Qutdteszt = 0770)

Az Inkluziv szocialis identitas vizsgalatdhoz az Identification with All Humanity (IWAH;
McFarland és mtsai., 2012) kérdéivet hasznaltuk. A kérddiv kiilonb6zo csoportok, koztiik az
emberiség, iranti elkotelezddést méri, igy kivald eszkoz arra, hogy a szocidlis identitas
inkluzivitasat mérjiik vele. Ahogy a kérddiv neve jelzi, a vilagszerte €16 emberek csoportja
egy ilyen lehetséges azonosulasi csoport, melyre kérddivesomagunkban hét tétel vonatkozott.
Példaul az alabbi tétel keriilt felvételre: “Amennyiben sziiksége lenne segitségre egy
embernek valahol a vilagban, mennyiben akarndl segitséget nyujtani szamara?”. Magyar
adaptacio és pszichometriai vizsgalat még nem keriilt publikalasra, azonban vizsgéalatunkban

a kérddiv belso konzisztencidja kivalo volt (elsteszt = 0.853; Outsteszt = 0.896).

Eszlelt identitas fenyegetettség mérésére a Multiple Threat and Prejudice Questionnaire
(MTPQ; Bigazzi és mtsai., 2019) biologiai nemzeti fenyegetettség skala didk valtozatat
hasznaltuk, melyben harom tétel szerepel (pl. “Ugy érzem a cigdnyok miatt rosszakat
gondolhatnak rolunk a kiilfoldiek.”). A kérddiv arra a dinamikus elméleti megkozelitésre épiil,
hogy az elditéletek funkcionalisak, azaz fenntartasuk az identitds fenyegetettség elleni
védelmi mechanizmus egyik formaja. A magas pontszamot elérék fenyegetve érzik magukat,
¢s igy hajlamosabbak pszichologiailag eltavolitani magukat a fenyegetést jelentd csoporttol
(Bigazzi ¢és mtsai.,, 2019), kevésbé elfogaddak és kevésbé gondolkodnak felettes
csoporthatdrokban (Dunwoody és McFarland, 2018). A skala jelen kutatdsban hasznalt

valtozata megfeleld reliabilitast mutatott (Oelsteszt = 0.794; Owtsteszt = 0.822).

A Roma emberek elfogadasat mérd valtozo egy elditéletességet méro klasszikus eszkoz diak

valtozataként lett felvéve. A Bogardus féle tarsadalmi tavolsag skalat (Bogardus, 1925;
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Simonovits és Szalai, 2013; Farago és Kende, 2017) jelen kutatas sordn Varadihoz hasonléan
(2014) az alabbi allitas segitségével vettiik fel: “Mennyire fogadnad el osztalytarsnak a
felsorolt csoportok egy-egy tagjat fiiggetleniil attol, hogy van-e most az osztalyban ilyen
szemeély? A kérdéivcsomagban a Roma kisebbség mellett tobb elditéletek szempontjabol
relevans csoportra rakérdeztiink (pl. melegek/leszbikusok, migransok, zsidok), azonban jelen
elemzésben csak az eldbbi keriil bemutatasra az eredmények atlathatosaga érdekében. A
Roma személyek csoportjat azért valasztottuk jelen vizsgalat célcsoportjanak, mert egyrészt
a rajuk irdnyuld eléitéletek explicit médon megjelennek a Megtartdo Kozosségek Programban,
masrészt a magyar kontextusban az egyik legjelentésebb hatranyosan megkiilonboztetett

kisebbség (Keresztes-Takacs és mtsai., 2016).

Az Eszlelt énhatékonysag valtozo esetében két itemet fogalmaztunk meg ennek a kutatdsnak
a megvalositasa soran. Arra voltunk kivancsiak, hogy milyen mértékben érzik azt a diakok,
hogy lehetdségiik van kollektiv, csoportot €rintd torténésekben vald részvételre. Az egyik
allitas a magyarok, a masik a vilagszerte ¢16 emberek csoportjara vonatkozott. A reliabilitas
teszt eredményei a Perspektiva-valtds skalahoz hasonloan az eldteszt sordn elfogadhato

értéket, majd az utoteszt sordn jo értéket mutattak (Oelsteszt = 0,670; Ototeszt = 0,755).

A Kollektiv cselekvési szandékot az alabbi harom tétellel mértiikk, amelyeket eldzetes
kutatasok mérdeszkézei nyoman valogattunk 6ssze (Id. Kende és mtsai., 2016; Lantos ¢€s
mtsai., 2018) és megfeleld6 megbizhatosdgot mutattak vizsgalatunk soran (oelsteszt = 0.80;
autsteszt = 0.89). A skalan magasabb pontszamot elérék ez alapjan inkabb kotelezddnének el
olyan kollektiv cselekvés megvalositdsa mellett, mely az elditéletek, hatranyos
megkiilonboztetés célcsoportjanak segitene. Az alabbi tételekkel dolgoztunk: “Szivesen részt
vennék egy olyan program szervezésében, amelynek a célja, hogy a hatranyos helyzetii
csoportok érdekei jobban érvényesiiljenek az iskolaban.”, ““Szivesen mennék iskolai kozosségi
szolgalat (IKSZ) keretében egy olyan szervezethez, ami egy hatranyos helyzetii csoport
érdekeit képviseli.”, “Szivesen részt vennék egy olyan programban, amelynek a célja az

’

eloitéletek csokkentese. .

Minden kérddivnél hatfoku Likert skdlan mértiik a valaszokat, ahol az 1 jelentette az
»egyaltalan nem értek egyet” vagy “Nem fogadnam el”, a 6 a ,.teljes mértékben egyetértek”,
“Elfogadnam” valaszt. Az utoteszt soran ugyanezeket a kérdéseket hasznaltuk, kiegészitve
azzal, hogy rakérdeztiink a programmal kapcsolatos elégedettségiikre, arra hogy mennyire

itélték meg hasznosnak, iskolai keretek kozott mennyire tartandk sziikségesnek hasonld
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programok megtartasat, illetve nyilt kérdésben megkérdeztiikk, hogy mit tartottak a

programbdl a legemlékezetesebbnek.
3.4. Statisztikai elemzés

A statisztikai elemzéseket az IBM SPSS 25. szdmu verzidjaval és a G*Power 3.1 statisztikai
programjaval végeztiik. A mérdeszkdzok megbizhatosdganak kimutatdsara Cronbach-alfa-
mutatokat szamoltunk, ezek eredményei az eszk6zok ismertetésénél taldlhatd. A leird
statisztikai elemzések soran a G*Power 3.1 szoftver segitségével ellendriztiik a kivanatos
minta nagysagot, atlagokat, szorasokat és szazalékos gyakorisagi aranyokat szamitottunk. A
vizsgéalati és kontroll csoport alapértékeinek 0sszevetésére a szorashomogenitas ellenérzése
utan fliggetlen mintds t-probat hasznaltunk. A vizsgélt valtozoknak eld- és utoteszt kozotti
kiilonbségét, kisérleti €és kontroll csoport figyelembevételével ismételt méréses
varianciaanalizis hasznalataval vizsgaltuk. A hatdsméret kifejezésére parcialis éta és Cohen d

értéket szamoltunk.
Etikai vonatkozasok

A kutatast az Egyesitett Pszichologiai Kutatasetikai Bizottsag (EPKEB) engedélyezte
(Referenciaszam: 2019-40). A kutatasban résztvevd didkokat és sziileiket eldzetesen
tajékoztattuk az adatfelvétel céljarol és arrdl, hogy az adatokat anonim modon kezeljiik, ennek
ismeretében egyeztek bele a részvételbe. A sziillék gyermekeik részvételét barmikor
visszavonhattdk, a didkok szaméra az Onkéntesség elvét kovetve nem volt kotelezd a

kutatasban valo részvétel.
3.5. Eredmények
3.5.1. Az intervencio értékelése és leird statisztika

A kisérleti csoport tilnyomo tobbsége pozitivan értékelte a Megtartdo Kozosségek Programot.
Két résztvevd kihagyta az intervencio értékelésére vonatkozd kérdéseket, a valaszadok
94,8%-nak tetszett, 88,4%-a szerint hasznos volt és 86,5% szerint sziikség lenne az iskolaban
ilyen tipusu programra. A nyilt kérdésre adott valaszaikban leginkébb egy-egy emlékezetes
gyakorlatot idéztek fel, vagy a mindségi interakciokat, beszélgetéseket emelték ki, példaul:
A legélvezetesebbek nekem a beszélgetések voltak. Itt ismertem és értettem meg a leginkabb

azokat az embereket akikkel nem suriin beszélek.”.
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A priori, a hatékonysag vizsgalathoz szlikséges minimalis mintaclemszam meghatarozasahoz
a G*Power 3.1 statisztikai programot hasznaltuk, ahol a varhato alacsony hatdserdsség
(Paluck és mtsai., 2021) miatt, minimalisan 276 résztvevot kellett bevonnunk. E mentén a
jelen vizsgalatban hasznalt minta elemszama (N=296) megfelelonek tekinthetd, illetve
egyetlen valtozé esetében alacsonyabb: az inkluziv szocialis identitds mérésére alkalmazott

IWAH kérddivet csupan a teljes minta 81,1 %-a (240 f6) toltotte ki.

Az eld-¢és utdteszt leird statisztikait a két feltétel mentén a 12. tdblazat mutatja. Az eldteszt
alapjan a serdiilok kozépérték feletti értéket értek el a perspektivavaltas (M = 4,05; SD =
0.80), a Romak elfogadasa (M =4,25; SD = 1,61) és a kollektiv cselekvési szandék (M = 4,10,
SD = 1,30) mentén, kdzépérték kozeli volt az inkluziv szocialis identifikacié (M = 3,46; SD
=0,99), kozépérték alatti az észlelt identitas fenyegetettség (M = 2,85; SD = 1,40) és az észlelt
énhatékonysag (M=2.85, SD=1.32).

A Levene proba alapjan minden valtoz6 szoérashomogenitas kritériuma teljesiilt (p=0.139-
0.985), igy a csoportok bemeneti kiilonbségét fiiggetlen mintas t proba segitségével zartuk ki.
Egyetlen valtozd esetében sem volt az elsd adatfelvételnél szignifikans kiilonbség:
Perspektivavaltas: t(294) = 0,682; p = 0,496; Inkluziv szocialis identités: t(238) = 0,891; p =
0,374; Eszlelt identitas fenyegetettség: t(294) = 1,112; p = 0,267; Roma emberek elfogadasa:
t(294) = -0,999, p = 0,319; Eszlelt énhatékonysag: t(277)=1,046; p = 0,297; Kollektiv
cselekvési hajlandosag: t(294) = 1,086; p = 0,278.

12. tablazat A vizsgéalat fiiggd valtozodinak atlagai és szordsai
kisérleti és kontroll csoport szerinti bontasban

Kisérleti csoport Kontroll csoport Teljes minta

(N=157) (N=139) (N=296)

Eloteszt  Utoteszt  Eloteszt  Utbteszt- Eloteszt — Utdteszt

M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD)

Perspektivavaltas 4,08 4,28 4,02 4,00 4,05 4,15 (0,89)
(0,83) (0,91) (0,78) (0,83) (0,80)

Inkluziv szocidlis 3,52 3,57 3,41 3,39 3,46 3,48
identitas 0,99) (1,060  (099)  (096)  (0,99)  (1,015)
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Eszlelt identitas 2,94 2,70 2,76 2,63 2,85 2,67 (1,31)

fenyegetettség (1,43) (1,38) (1,36) (1,22) (1,40)

Roma emberek 4,17 4,63 4,35 4,52 4,25 4,58 (1,55)
elfogadésa (1,66) (1,59) (1,55) (1,50) (1,61)

Eszlelt 2,92 3,17 2,75 2,67 2,85 2,95 (1,36)
énhatékonysag (1,31) (1,40) (1,33) (1,25) (1,32)

Kollektiv 4,18 4,50 4,01 3,90 4,10 4,16 (1,39)
cselekvési (1,30) (1,33) (1,30) (1,41) (1,30)

hajlandosag

3.5.2. A program hatékonysaga

A Megtartd Kozosségek Program hatékonysagat ismételt méréses varianciaanalizis
segitségével vizsgaltuk. Szignifikdns 1d6i hatast taldltunk a vizsgalt valtozok kozil a
perspektivavaltas (F(1,294) = 5.759; p = 0.017; parcialis n2 = 0.019), identitas fenyegetettség
(F(1,294) = 8.189; p = 0.005; parcialis n2 = 0.027) és Roma emberek elfogadasa (F(1,294) =
19.930; p = 0.000; parcialis n2 = 0.063) esetén. Ezen valtozasok pontosabb utankovetése
érdekében Gsszetartoz6 mintés t proba segitségével kiilon-kiilon megvizsgaltuk a kisérleti és
kontroll csoport eld és utotesztben elért értékeit. A kisérleti csoportot vizsgalva mindharom
valtozo esetében szignifikans eredményeket kaptunk: tperspektivavaltas(156) = -3.596; p = 0.000;
trenyegetettség(156) = 2.532; p = 0.012; tromakelfogadasa(156) = -4.706; p=0.000. A kontroll csoport
vizsgalata soran ezzel szemben a harom koziil egyik valtozo esetében sem volt szignifikans
kiilonbség az eld és utoteszt értékeiben: tperspektivavaltas(138) = 0.206; p = 0.837; tfenyegetettség(138)
= 1.511; p = 0.133; tromakelfogadasa(138) = -1.649; p = 0.101. Ezen eredmények alapjan, illetve
a 12. tdblazatban talalhato atlagértékek figyelembevételével elmondhatd, hogy a kontroll
csoport esetében nem, de a kisérleti csoport esetén csokkent az észlelt identitas fenyegetettség,

n6t a perspektivavaltas és romak elfogadésa.

A szamitasok alapjan alacsony hataserdsséggel, de szignifikans interakcios hatast talaltunk az
eltelt id6 dimenzidja (el6- és utdteszt kozotti valtozas) €s a feltételek kozott az alabbi fiiggd
valtozokban: perspektivavaltas (F(1,294) = 7.228; p = 0.008; parcialis n2 = 0.024), Roma
emberek elfogadésa (F(1,294)=4.498; p=0.035; parcialis n2 = 0.015), észlelt énhatékonysag
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(F(1,294) = 4.718; p = 0.031; parcidlis n2 = 0.017) és kollektiv cselekvési hajlandosag
(F(1,294) = 7.65; p = 0.006; parcidlis n2 = 0.025). A nem szignifikans eredmények
megtalalhatoak a 13. tabladzatban. Ezen eredmények alapjan és a 12. tablazatban talalhatod
atlagértékek figyelembevételével elmondhatd, hogy a Megtartdé Kozosségek Program
hatdsara a kisérleti csoport esetén not a perspektivavaltas, az észlelt énhatékonysag, a romak

elfogadésa és a kollektiv cselekvési hajlandosag.

Mivel szerettiik volna dsszehasonlitani a program hatékonysagat mas hazai hatasvizsgalatok
eredményével, a parcialis éta értékek mellett Lantos és munkatarsaihoz (2020) hasonldéan az
Utdteszt soran mért érték esetében Cohen-féle d értékeket is szamoltunk. Nagyon alacsony
értéket mutatott az inkluziv identifikacio (d = 0,18), az identitds fenyegetettség (d = 0,27), a
romak elfogadasa (d = 0,07), és korabbi eredményekhez hasonldéan alacsony-kozepes
értékeket a perspektivavaltas (d = 0,32), észlelt énhatékonysag (d = 0,36) és kollektiv

cselekvési szandék (d = 0,44) vizsgalata.

13. tablazat Az 1d6 x feltétel kozotti interakcios hatasok a fliggd valtozok mentén

df Standard hiba F p parcialis
2

Perspektivavaltas 1 294 7,228 0,008 0,024
Inkluziv szocialis identitas 1 238 0,444 0,506 0,002
Eszlelt identitas 1 294 0,693 0,406 0,002
fenyegetettség

Roma emberek elfogadasa 1 294 4,498 0,035 0,015
Eszlelt énhatékonysag 1 294 4,718 0,031 0,017
Kollektiv cselekvési 1 294 7,650 0,006 0,025
hajlandésag
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3.6. DiszKkusszio

Programok hatasmérésére mindenképpen sziikség van a szakmai igényesség, a mindségi
program fejlesztés érdekében, de végsd soron ezek mentén biztosithatd a tanarok, iskoldk
bizonyiték alapt program kivalasztasa is. A hatdsvizsgélatok soran a program megkezdésekor
elvégzett bemeneti ¢és a befejezésekor megismételt utdtesztelés eredmeényeit vetjiik Ossze.
Modszertani nehézséget jelent, hogy bizonyos kérddivek ismételt kitdltése onmagaban eltérd
eredményt eredményezhet, hogy az ismételt kitoltéskor a kitoltdk esetenként kedvezébb képet
akarnak mutatni, maskor pedig motivaciojukat vesztik, valamint hogy a valds kontextus
programtol fiiggetlen hatasait nehéz kiszlirni (Tapai és Szabo, 2015). A modszertani
nehézségek azonban nem valtoztatnak azon a tényen, hogy a laboratoériumi vizsgalatok nem

helyettesithetik a valds kornyezetben végzett hatasméréseket.

Paluck ¢s munkatarsai (2021) az elditéletek csokkentésével foglalkozé hatdsmérések
attekintésekor 418 vizsgalat eredményeit szintetizaltak €s azt talaltdk, hogy a beavatkozasok
tobbsége (76 %) rovid idOtartamu, kdnnyen megvaldsithato, laboratdriumi kisérlet. Példaként
hozzak Shih és munkatarsainak kisérletét (2013), ahol a kisérleti személyeknek egy harom
perces videot kovetden el kellett képzelniiik, hogy egy fiktiv karakter hogyan érezhette magat.
Az ilyen tipusu rovid beavatkozasok kovetésekor ugyan kedvezd hatasokrdl szamolnak be (d
= 0,35; SE = 0,02), de Paluckék szerint arnyalja a képet, hogy kevés sz6 esik a hatasok
tartossagarol. A metaanalizis alapjdn a kutatdsok csupan 10 %-a vonatkozott iskolai
korosztalyra; ha figyelembevették a mintaclemszamot is, azt talaltdk hogy a 78 résztvevot
meghaladdak esetében mar joval kisebb hataserdsség volt megfigyelheté (d = 0,16; SE =
0,02); és mindent figyelembe véve tovabbra is feltételezhetd, hogy a publikacios torzitas miatt

a kevésbé¢ sikeres hatdsmérések egyaltalan nem is latnak napvilagot.

A Megtarto Kozosségek Program fejlesztésekor biztosak voltunk abban, hogy érdemes
utankovetni a tréning hatékonysagat. A vizsgalat eredményei alapjan a program képes
fejleszteni a serdiilok perspektivavaltas képességét, az észlelt énhatékonysagat, a roma
emberek elfogadasat és a kollektiv cselekvési hajlandosagat. A szignifikans valtozas
értékelése mellett mindazonaltal lathatd, hogy mérsékelt hatdserdsség jellemzi a meért
folyamatokat. A parcialis éta értékek mentén a hataserdsségek alacsonyak. A d értékek a
Hattie (2009) féle értelmezés alapjan az edukaciés kontextuson beliil ugyancsak mérsékeltek,

egy €vnyi atlagos tanar vezette tanulasi helyzethez hasonloak, viszont jelentésebbek is mint a

74



spontan fejlodési folyamatok. A kollektiv cselekvési szandék ndvelése azonban mar a Hattie

féle értelmezésben a vagyott hatékonysagi zonaba (zone of desired effect) tartozik.

A tarsas készségfejlesztd programok ezidaig vagy mérsékelt hatékonysagot mutattak (Tapai
¢s Szabo, 2015) vagy fiatalabb korosztalyt vettek célba (Mori és Cigala, 2016). Annak
ellenére, hogy szamos kutatas nagy jelentdséget tulajdonit a perspektivavaltas képesség fejlett
szintjének és keresztmetszeti vizsgalatok alapjan intervencios elemként ajanljadk (Davis és
mtsai., 2021), a nemzetk6zi szakirodalomban kevés bemért jo gyakorlat taldlhatd. A Megtartd
Kozosségek Program azzal, hogy serdiilok korében sikeresen serkentette a perspektivavaltast,

gyakorlé pedagogusoknak nyujthat hianypotld utmutatast, eszkozt a fejlesztésben.

Magyarorszagon a kevés hatasmérésen (Kende és mtsai., 2018) beliil is alacsony azoknak a
szdma, ahol a szignifikancia értékek mellett a hatdserdsségek transzparensek lennének. Az
eloitélet csokkentd programok koziil Lantos €s munkatirsainak (2020) vizsgélatdban bar
eltér6 mérdeszkozoket hasznaltak, a romak iranti érzelmek és kollektiv cselekvési
hajlanddsag mérése soran hasonld hataserdsségeket (d = 0,28-0,49) mértek. Kende ¢s
munkatérsai (2018) a Tollfosztas cimli workshop mérése soran ugyancsak nem erds, de a
Megtartdo Kozosség Programnal jelentdsebb hatast mértek eltéréd mérdeszkdzoket hasznalva
rokonszenv (parcialis n> = 0,13), nyilt sztereotipizalas (parcialis n? = 0,026) és kollektiv
cselekvési szandék (parcialis n2 = 0,083) vizsgalatakor. Lantos és Kende (2020) szerint a
beavatkozasok hatdsméretének vizsgalatakor fontos, hogy az intervencidé minden esetben egy
meghatarozott tarsadalmi kontextuson beliil keriil implementaciéra. Magyarorszagon mivel a
romakkal szembeni elditéletek széles korben elterjedtek, és nincs egyértelmili tarsadalmi
norma, amely tiltja az elditéletes megnyilvanuldsokat (Varadi és mtsai., 2021), a kontextus
neheziti az elditélet csokkentd intervenciok eredményességét. “Egy rovid, gondolatébresztd
programtol tehat nem varhatunk tartds attitid valtozast, ugyanakkor éppen azért, mert az
intervenciok informdaciot adnak a tarsadalmi normakrol is (egy vélemény vagy viselkedés
helyességérdl), mégis fontos épitékoveivé valhatnak a tarsadalmi valtozasnak.” (Lantos és

Kende, 2020, 2.0.).

Az adatok elemzése tovabba azt mutatta, hogy a programnak nem volt mérhetd hatasa sem az
inkluziv szocidlis identitas erdsitése, sem az identitas fenyegetettség csokkentése esetén. Ezen
valtozok az elméleti megkozelitésekben fontos szerepet toltenek be és gyakran tematizaltak
(Bigazzi és mtsai., 2019; Gaertner, Dovidio, 2000; McFarland és mtsai., 2012; Riek és mtsai.,
2010), azonban kevés kisérleti eredmény sziiletett manipuldlhatésaguk, eredményes

valtoztatasuk mellett.
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Mivel keresztmetszeti kutatdsok azt mutatjdk, hogy a fo6l6ttes csoporttal valdo erdsebb
azonosulas kapcsolatot mutat az elditéletek, dehumanizaci6 és fenyegetettség alacsonyabb
(Hamer ¢és mtsai., 2017; Mottola és mtsai., 1997), valamint a proszocialitds magasabb
szintjével (Hamer és mtsai., 2019), szamos kutatod javasolja az inkluziv szocialis identitas
erésitésének intervenciobeli beépitését (Hornsey és Hogg, 2000; Riek és mtsai., 2010; Stone
és Crisp, 2007). Ezen ajanlasok alapjan keriilt a program érintett teriiletei kozé is, azonban
lathat6, hogy mig beavatkozas nélkiil az inkluziv szocidlis identitas idObeli allanddésagot
mutatott (McFarland és mtsai., 2012), nincsenek széleskdrben ismert, bevalt jogyakorlatok a
nem formalis tanulasi folyamatokba valo beépitésére. Eredményeink rdmutatnak arra, hogy a
programnak ez egy korrigdland6 teriilete és érdemes lenne tovabbi tevékenységeket

fejleszteni ezzel a fokusszal.

Az észlelt identitds fenyegetettséggel kapcsolatos eredményeink kotddnek a
csoportazonosulassal kapcsolatban megfogalmazottakhoz, mivel a szakirodalmi tapasztalatok
alapjan az inkluziv szocialis identifikaci6 erdsitése egyiitt jarhat a fenyegetettség
csokkenésével (Riek és mtsai., 2010). Ezen tul azonban az adatok elemzése mas mintazatot is
mutat. Bar nem figyelheté meg interakcios hatas, a szignifikans id6i hatas ramutat arra, hogy
a kontroll csoport esetében is a vagyott irdny felé torténd valtozas figyelheté meg. Ennek egy
lehetséges értelmezési kerete a tarsas kivanatossag jelensége. A kisérleti csoport szamara a
képzok elvarasai feltételezhetben normativ tartalmat kozvetitettek, de lehetséges hogy a

kontroll csoportndl az ismételt kérddiv kitoltés is torzitd hatast eredményezhetett.

A hatasvizsgalatok alapjaul szolgal6é implementaciok kozott tobb tréninget is 9. évfolyamos
osztalyban valdsitottunk meg, mivel az osztalyfénokok szivesen fogadtak megkeresésiinket.
Béar mintank elemszdma nem teszi lehetdvé a kiilonb6zd évfolyamok Osszehasonlitdsat, a
pedagogusok szobeli elmondasa alapjan idealis iddzitésnek tartottdk, hogy a kdzépiskola
elkezdésekor, az 11j osztalydsszetétel mentén megélénkiilt csoportdinamikai folyamatokat és
ismerkedést is facilitalta a program. Ahogy Varadi és munkatarsai (2021) is kutatdsukban ezt
a tanévet valasztottak a vélt €s valos normak 6sszehasonlitasdhoz, ugy program fejlesztoként
is javasolni tudom ezt az évet a megvalositdshoz, mivel a Megtarto Kozosségek Program
lehetdséget biztosit a diakok szdmara perspektivaik egyeztetésére, a kozos élményen keresztiil
koz0s identitasuk erdsitésére. Tovabbi fejlesztdi dontés volt, hogy a megvaldsitas soran az
osztalyfonokok részt vehettek a tréningen. A dontés alapjat az a megfontolés adta, hogy bar a
program egy alkalmi beavatkozas, az osztidly szdmara a k6zos élmény és az ott kibontasra

kertiilt tartalmak, az osztaly torténetéhez, k6z0s kereteinek tisztdzasdhoz tartozik. Mivel az
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osztalyfonok a kozosség része, igy késobb kozdsen tudnak visszautalni a program részleteire,

mely novelheti a program altal kozvetitett tartalmak ¢és fejlesztett készségek fenntarthatosagat.

Vizsgalatunk limitacioi koz¢ tartozik egyrészt, hogy a kisérleti csoport tarsas kivanatossaga
menti torzitas hatdsat a jelenlegi méréeszkozokkel nem tudtuk kovetni, igy az eredmények
értelmezésekor mértéktartonak kell lenniink. A megfogalmazhat6 korlatok sorat boviti, hogy
a minta elemszama nem tette lehetdvé a csoportszintli elemzések megvalositasat, pedig a
Megtartdo Kozosség Program egyik erdssége lehet, hogy teljes osztalykdzosségek vesznek
rajta részt. A csoport dinamikdja, a résztvevo didkok kozotti interakciok mintazatanak
egyedisége hozzatesz a program alapjadhoz és érdekes jovibeli kutatasi iranyt jelent ezeknek
a csoport folyamatoknak az utdnkovetése. A kutatds modszertananak utélagos feliilvizsgalata
alapjan novelné az eredmények értelmezési lehetdségeit, ha a kérddivek a tarsas készségek
szélesebb korét fednék le, illetve a klasszikus kérdéives eszkdzokon tul nagyobb hangsulyt
kapnénak a performativ feladatokra épiilé6 mérdeszk6zok €s kvalitativ mérési technikdk. Nem
utolsd6 sorban a kutatds tovabbi korlatjat jelentette a pandémia okozta helyzet, mely
tava hatasok mérése is kiemelt cél volt, azonban a tavoktatasra valo atallas, jarvanyhelyzet
altal generalt fesziiltség figyelembevételével ez utobbi fazis nem keriilt lebonyolitasra. A

hosszutavi mérések a program utankovetésének egyik fontos pontja lehet a jovoben.
3.7. Osszefoglalas

Eredményeink rdmutatnak arra, hogy nem formalis tanuldsi eszkozokkel lehetséges
fejleszteni a tarsas-tarsadalmi készségeket, azonban azt is meger6sitik, hogy a jelentds és
hosszu tavl intervencids hatas eléréséhez hosszabb ideig tartd €s ismétlodo fejlesztési
programok sziikségesek. Jelen tanulmany jelentdségét adja, hogy egyrészt a hazai
szakirodalomban limitalt a hasonl6 célu és mddszertanu kutatdsokat bemutatd publikéaciok
szdma, masrészt a program hatékonysaga alapjan kézzelfoghatd Utmutatast ad gyakorld
pedagdgusok, szakemberek szdmara. A Megtartdo Kozosségek Programot, mint
pszichoedukativ tréninget, érdemes atgondolt fejlesztési terv részeként felhaszndlni
oktatasszervezési folyamatok tervezésekor. A program kutatdsunk alapjan alkalmasnak

bizonyult a tarsas eligazodasban sziikséges készségek és attitlidok iskolai fejlesztésére.

Mivel az ENABLE program és a Megtartd Kozosségek Program hatdsmérése idében

parhuzamosan, két egymadstdl fliggetlen kutatocsoport munkajaként zajlott, igy azok
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modszertana eltér egymastol. A két vizsgélat tapasztalatai azonban hozzéjarultak ahhoz, hogy

a doktori értekezés utolso vizsgalatsorozata létrejohessen.

4. Tanarok és tanarjeloltek szerepe a tarsas és tarsadalmi nevelésben

A tarsas és tarsadalmi nevelés kiillonboz6 szintereken, kiilonboz6 facilitatorokkal valosulhat
meg, de kimondott elvaras a tandrok felé, hogy az iskolai évek soran célzott fejlesztés
torténjen ezen a téren. Nemzeti Alaptanterviink irdnyelveket fogalmaz meg arrél, hogy mit
sziikséges a pedagodgusoknak tanitaniuk és milyen készségeket kell fejleszteniiik, azonban
rajtuk mulik hogy milyen modszerekkel és hogyan valositjak ezt meg. Eppen ezért Thornton

(2005) a tanarokat kapudrnek nevezi, utalva meghatarozo szerepiikre (Dancs, 2021).

A harmadik vizsgélatsorozat egyrészrdl épit a korabbi kutatdsok eredményeire, masrészt a
fokuszt a tanarokra helyezi. Az informacidhidny miatt a 1étezd jogyakorlatok lehetdsége nem
jut el a célcsoporthoz, a forrashidny miatt a mar kivalasztott gyakorlat nem tud megvaldsulni
vagy fenntarthatd lenni, a dontési autoritds €s autondmia hianya megszabja hogy milyen
programok mellett kotelezOdhetnek el az intézmények, a szakember hiany a megvalositas
mindségi kivitelezését gatolja, a modszertani és szakmapolitikai tdmogatds hianya pedig

meghatarozza az eldbbiekben emlitett kihivasok allandosagat (Paksi, 2019).

4.1. A tanarok és tanarjeloltek bantalmazas megel6zéssel kapcsolatos attitiidjének

felmérése
4.1.1. Elméleti hattér

Tandrok attitiidjének fontossdaga az iskola kontextusaban

Kochenderfer-Ladd ¢és Pelletier (2008) szerint a pedagdgusok bantalmazassal és aldozatokkal
kapcsolatos elképzelései jelentds mértékben meghatarozzak a bullying helyzettel kapcsolatos
kozbelépési hajlandosagot. Megkiilonboztetik az asszertiv, normativ ¢és elkeriild
megkozelitést. Ha egy tanar azt gondolja, hogy az dldozatoknak asszertivnek kell lenniiik és
ki kell allniuk magukért, a didkoknak maguk kozott kell megoldaniuk konfliktusaikat,
hajlamosak lesznek az aldozatot batoritani, fiatalabb didkok esetében bevonjak a sziiloket a
tamogatoi szerepbe. E mellett viszont az is latszik Mishna és munkatarsai (2005) szerint ha
az aldozat magabiztos és asszertiv, akkor kevésbé azonositjdk a tanarok aldozatnak a didkot,
mert az az elézetes elképzelésik, hogy a zaklatds 4ldozatai mindig szocidlisan

sériilékenyebbek és kevésbé allnak ki magukért.
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Ezzel szemben a normativ szemléleti tanarok (Kochenderfer-Ladd és Pelletier, 2008) az
agresszio megjelenését életkori sajatossagként azonositjak és nem értékelik tigy a helyzeteket,
hogy nekik vagy a sziiloknek kozbe kéne 1épniiik, vagy, hogy szimpatiat kéne érezniiik az
aldozatok irant. A szerzok eredményeik alapjan rdmutatnak arra, hogy a tanarokat célzé
intervenciok egy fontos eleme lehet az egyenld statusza fiatalok konfliktusanak,
ellenségeskedésének ¢és a bullying dinamikdjdnak megkiilonboztetése. Az elkeriilo
megkozelités szerint a harmadik csoportba tartoznak azok a tandrok, akik szerint az
aldozatoknak el kell keriilnilik a bantalmazé didkokat és a bantalmazas lehetdségét magukba
hordozé helyzeteket. Ezek a pedagdgusok egyrészt az aldozatok oldalarél motivaltak a

kozbelépésre, tdmogatjdk azok tudatossagat, masrészrél hajlamosak a tarsas kontextus

crer

crer

nem eredményez pozitiv valtozast. A kiilonb6z6 szemléletek 6sszességében fontos gyakorlati
jelentdséggel birnak, mivel a tandrok bantalmazassal kapcsolatos attitiidje tobbek kozott

hatassal van a didkok bantalmazassal kapcsolatos attitiidjére (Veenstra és mtsai., 2014).

Craig ¢s munkatarsai (2000) Osszefiiggést talaltak a tanarok bantalmazassal kapcsolatos
meggy0zddései ¢és az akut helyzetek kezelési hajlandosdga kozott, valamint azt is
megallapitottak, hogy attitidjiik meghatdrozd az erdszakellenes programokhoz valo
hozzaallasuk és az azok végrehajtasdban valo bizalmuk tekintetében. Begotti és munkatéarsai
(2017) gyakorl6 tanarok és tanarszakos hallgatok Osszehasonlitdsakor azt talaltak, hogy a
gyakorl6 tanarok stlyosabb problémaként azonositjak a nyilt, fizikai bantalmazast, valamint

onbevallds alapjan nagyobb a hajlandosaguk a helyzet aktiv kezelésére, mint a tanarszakos

hallgatoknak.

Elozetes tapasztalatok szerepe

Kevés kutatés irdnyul annak a feltarasara, hogy a tanarok sajat élményei hogyan befolyasoljak
a kortars bantalmazassal kapcsolatos tudést, attitiidot, a kozbelépési hajlandosagot. Epp ezért
relevans vizsgélati szempont annak felderitése, hogy milyen tényezok befolyasoljak a
tanarokat a bantalmazassal kapcsolatos attitlidjiik kialakitasaban. Craig és munkatarsai (2011)
szerint tobbek kozott fontosak lehetnek az eldzetes tapasztalatok. Mig Green és
munkatarsainak (2018) eredményei azt mutatjak, hogy az egyetemistak 27,9 %-a volt iskolai
¢veik alatt érintett aldozatként, addig Craig és munkatarsai (2011) kutatasukban azt talaltak,

hogy azok a tandrjeloltek, akik szemléloként vagy aldozatként részesei voltak korabban
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bullying incidensnek, érzékenyebbek a bantalmazasi helyzetek kategorizaciojara,

magabiztosabbak a helyzet kezelésében. Kokko és Porhold (2009) vizsgalata alapjan azok a

tanarok, akiket kordbban zaklattak, nagyobb valoszinliséggel éreznek empatiat a bantalmazott

személy irant, amely valoszinisithetden hozzajarul a kdzbelépési hajland6saghoz (Craig és

mtsai., 2000).

4.1.2. Célkitiizés

A kutatds célja a kozoktatasi intézményben dolgozok (pedagogusok, vezetdk és segitd

szakemberek: iskolapszicholdgus, fejleszté pedagdgus, szocidlis munkds) €s szakiranyu

egyetemi hallgatok bantalmazéssal kapcsolatos tapasztalatainak, attitiidjének felmérése,

valamint a kezelési és megel6zési lehetdségek gyakorlati megvaldsuldsanak feltarasa. Négy

kutatéi kérdés vezérelte az adatgytijtést:

1.

Milyen tapasztalatokat hoznak magukkal a tanarok, tanarszakos hallgatok az
iskolaban megjelend bantalmazasrol?

- Arra vonatkozolag nem talaltunk elézetes eredményt, hogy van-e kiilonbség
specifikusan tandrszakos hallgatok és gyakorld tanarok kozott az eldzetes
tapasztalataik mentén, de Green és munkatarsai (2018) altaldnos eredményei
alapjan azt vartuk, hogy az egyetemistdk magasabb érintettségrol fognak
beszamolni.

Milyen attitidjiik van a bullyinggal kapcsolatban tanarszakos egyetemista
hallgatoknak és gyakorlatban dolgozé pedagoégusoknak?

- Begotti és munkatarsai (2017) eredményei alapjan feltételeztiik, hogy a gyakorld
tanarok inkabb elitélik a bantalmazast.

- Eldzetes kutatasi eredmények alapjan feltételeztiik (Craig és mtsai., 2000; Craig
¢s munkatarsai, 2011; Kokko ¢és Porhold, 2009), hogy a fiatal korban
bantalmazottak, vagy szemlélok bantalmazas ellenes attitiidje magasabb lesz.

Milyen gyakorlatok valésulnak meg a bantalmazas megeldzés és kezelés teriiletén a
kozoktatasban?
Milyen igényeket fogalmaznak meg a pedagodgusok, iskoldban dolgozok a

bantalmazaskezeléssel kapcsolatban?

Utobbi két kérdés esetében nem talaltunk eldzetes hazai eredményeket, igy feltard elemzést
végeztiink.
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4.1.3. Médszertan

Minta és eljaras

A vizsgalat sordn két adatfelvétel valosult meg. Az elsé két kérdés megvalaszolasahoz
kialakitott kérdéssort dsszesen 402 résztvevd toltotte ki online, kényelmi mintavétel soran
(Meétetkor=34.9, SDeletkor=14.4; 80.3% nd), akik koziil 201-en 18 és 54 év kozotti egyetemi
hallgatok, mig 201-en 25 és 68 év kozotti, gyakorld pedagogusok voltak.

A tanarok atlagosan 20 és fél éve voltak a palyan (min: fél év, max: 44 év), valamint 44 %
altalanos iskoldban, 25 % gimndziumban, 13 % szakgimnaziumban, 18 % pedig egyéb
intézményben (pl. szakkodzépiskoldban, kollégiumban) dolgozott. Az egyetemi hallgatok
atlagosan a 4. szemeszteriiket toltotték az egyetemen (SD = 2,93) és 37,3 %-uk toltdtt mar
1d6t tanitasi gyakorlaton. Az adatgytiijtésben segitséget nytjtottak a Pécsi Tudomanyegyetem
pszicholdgus hallgatoi, valamint a mintdban szerepld tanarszakos egyetemi hallgatdk is
ugyanezen intézmény polgérai voltak.

crer

tartalmazo kérddivet osztottunk meg online feliileteken, €s emailben iskolakkal, egytitt
dolgozva az Emberség Erejével Alapitvannyal. Ezt 844 iskolai dolgoz¢ toltdtte ki, tanar (N =
618; 73,2 %), intézmény vezeté (N = 118; 14 %), iskolapszicholégus (N = 24; 2.8 %),
szocialis munkas (N = 19; 2,3 %), fejleszté pedagogus (N = 36; 4,3 %), egyéb (N = 29; 3.4
%) munkakorokbol. Ebben az adatfelvételben mivel az anonimitas érzését ndvelni szerettiik
volna, klasszikus demografiai adatfelvételre nem keriilt sor, igy a kitdltok életkora és neme
ismeretlen. Rakérdeztiink azonban lakohelyiik elhelyezkedésére megye és telepiiléstipus
szerint, amely alapjan a kitoltok 21,9 %-a falu, 43,3 %-a varos, 20,9 %-a megyeszékhely, 14
%-a fovaros lakoja. Tovabba jelezhették intézménylik tipusat fenntartd alapjan: allami (79,7

%), egyhazi (8,3 %), egyéb (12 %).

Eszkozok
A kutatoi kérdések mentén a vizsgalatban rakérdeztiink a kisérleti személyek eldzetes
tapasztalataira, attitlidjére, illetve a gyakorlatban megvalosuld prevencids eszkozokre és

észlelt sziikségletekre.

A tapasztalatokat zart kérdések forméjaban mértik fel és a bantalmazés
dinamikdjaban esetlegesen betoltott szerepekre kérdeztiink rd, mint bantalmazo,
aldozat, szemléld. A résztvevok Igen vagy Nem lehetOség kivalasztasaval jelezhették

az aldbbi allitasok esetében, hogy résziik volt-e az adott szerepben. Ha visszatekint
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sajat iskolai éveire, latott a kornyezetében iskolai bantalmazast?; Ha visszatekint
sajat iskolai éveire, On részt vett valamely iskolatarsuk bantalmazdasaban?; Ha

visszatekint sajat iskolai éveire, Ont bantalmaztak tarsai?

A bullyinggal kapcsolatos attitiid mérésére egyrészt a korabbiakban mar az ENABLE
program hatasmérésénél bemutatott skala (Salmivalli, és mtsai., 2005; Siegler és
mtsai., 2021) szolgalt. Jelen vizsgalatban a skala alacsony megbizhatosaggal
rendelkezett (o = 0,564), ¢s mivel se a reliabilitas teszt se a faktoranalizis nem mutatta,
hogy tételek elhagyasaval megbizhato skalakkal dolgozhatnank, igy eltekintettiink a
tételek skala szintli hasznalatatol. Figyelembe véve, hogy a doktori értekezés harom
kiilonb6z6 vizsgélataiban ez a mérdeszk6z nem mutatott megfeleld megbizhatdsagot,

a tovabbiakban nem javaslom hasznalatat.

Valamint tovabbi egy-egy itemmel mért, ordindlis tipusu valtozok is helyet kaptak a
kérdéssorban, kifejezetten a bantalmazas dinamikéjaban érintett didkok megitélésének
mérése €rdekében. Négy kérdés vonatkozott az elkdvetok megitélésére: A kortars
zaklatast elkovetok... ... kegyetlenek., ...biintetést érdemelnek., ... viselkedését meg
tudom érteni., ...lehetnek szeretheté személyek.; valamint négy az aldozatokéra: 4
kortars zaklatas dldozatai... ...sajndlatra méltoak., ...megtanulhatnak megvédeni
magukat., ...gyengék., ... maguk is tehetnek arrol, hogy daldozatta valtak. Ezeknél az
allitdsokndl a 12 tételes attitlid skaldhoz hasonldan, a résztvevok egy 5-foku Likert
skalan adhattdk meg valaszukat, ahol az 1-es jelentette, hogy egyéltalan nem értenek
egyet, mig az 5-0s, hogy teljes mértékben egyetértenck az allitassal. Mivel az
allitasokat kilon-kiilon hasznaltuk az elemzésekben, ezért azok kozos reliabilitasat

nem ellenodriztiuk.

A gyakorlatban megvalosuld prevencids, intervencidos eszkozok ¢és észlelt
sziikségletek felmérése érdekében nyitott kérdéseket fogalmaztunk meg: Milyen
gvakorlat, tevékenység vagy szabdlyozads valosul meg az On intézményében, melyek az
iskolai bantalmazdsok és viselkedési problémdk visszaszoritasdt célozzdak? Es Milyen
valtoztatasokat latna szivesen az iskolai bantalmazasok, sulyos fegyelmi problémak
visszaszoritasa érdekében?. A kérdésekre adott valaszokat egyrészt attekintettiik
aszerint, hogy milyen jelenlegi és lehetséges alternativak jelennek meg benniik;
masrészt kategorizaltuk a mentén, hogy preventiv-proaktiv vagy retributiv megoldasi
méd van a valasz fokuszdban. A két kategéria példdi megtekinthetéek a 14.

tablazatban.



14. tablazat A megvalosul6 és elvart bantalmazasmegel6z6 és kezeld
gyakorlatok kategoria rendszerének példai

Preventiv-proaktiv

Retributiv

Megvaldsuld ,Fejlesztd pedagdgus, ,,K0z0s kirdandulas
gyakorlat logopédus, mediator, megvonasa, rendezvényen
pszichologus alkalmazésa. val6 részvétel tiltasa,
Asszertiv kommunikécios kivonas a kdzos
tréningek tanaroknak, tevékenységbol. Igazgatoi
gyerekeknek.” elbeszélgetés, szaktanari
»Kovetkezetes nevelés, figyelmeztetés, megrovas.
Békés Iskola projekt” ,»Eltanacsolas”
Megfogalmazott ,, Konfliktus kezelo ,,kOrmos, nyakleves”
sziikséglet szakember, mediator, _Tanul6 eltavolitisanak
pszichologus. lehetdsége anélkiil, hogy az
,,Eroszakmegel6zo iskolanak kellene masik

foglalkozasok bevezetése” intézményt keresnie

szdmara. Pénzbirsag.”

4.1.4. Statisztikai eljaras

Az elsé adatgylijtés elemzésekor a tandrok és tanarszakos hallgatok sajat iskolai

bantalmazassal kapcsolatos tapasztalatainak Osszehasonlitdsdra Khi-négyzet probat
futtattunk, valamint 6sszevetettiik az érintettség szdzalékos aranyat mas nemzetkozi kutatasok
eredményeivel. Ezt kdvetden mivel a megbizhatdsag tesztelésekor az attitiid skala alacsony
Cronbach alfa értéket mutatott, a tanarok és tanarjeldltek csoportjat tételenként hasonlitottuk
0ssze Mann-Whitney U proba segitségével. Tovabbi Mann-Whitney U probak segitségével
megvizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség a bantalmazassal kapcsolatos attitidben azok kozott,
akik iskolai éveik alatt a bantalmazds dinamikajanak valamely mért szerepét (4ldozat,

bantalmazo, szemléld) betoltotték és azok kozott, akik nem.

A masodik adatgylijtés elemzésekor elsd korben azt néztiikk meg, hogy az iskolai dolgozdk

hany szazaléka szamol be arrol, hogy intézményiikben preventiv-proaktiv gyakorlat valosul
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meg. Ezt kovetden Pearson-féle khi-négyzet proba segitségével megnéztiik, hogy
megfigyelheté-e kiilonbség a lakohely vagy az intézmény tipusa alapjan abban, hogy hol
valoésul meg preventiv-proaktiv gyakorlat. Utolsé 1épésként az iskolai dolgozok altal
megfogalmazott bantalmazds megelézésben és kezelésben sziikséges 1épések elemzését
végeztlik el. Amellett, hogy attekintettiik, hogy tartalmilag milyen megoldasi repertoarban
gondolkodnak a kit6ltok, 6sszehasonlitottuk Khi-négyzet proba elvégzésével, hogy lakhely,
intézmény tipus, munkakor és a megvaldsuld gyakorlatok tipusa mentén megfigyelhetd-e
kiilonbség abban, hogy inkdbb preventiv-proaktiv vagy biintetd 1épéseket tartana
sziikségesnek. A kutatoi kérdéseink mentén valasztott statisztikai probakat a Jamovi program

1.6.23 verzidjaval teszteltiik.

Etikai vonatkozdsok

A tandrok és tandrszakos hallgatok Osszehasonlitd kutatdsat az Egyesitett Pszichologiai
Kutatasetikai Bizottsdg (EPKEB) engedélyezte (Referenciaszdm: 2019-47). A kutatasban
résztvevo pedagogusokat €s egyetemi hallgatokat eldzetesen tdjékoztattuk az adatfelvétel
céljarol €s arrdl, hogy az adatokat anonim modon kezeljiik, ennek ismeretében egyeztek bele
a részvételbe. A vizsgalatban valo részvételiiket barmikor visszavonhattdk, az onkéntesség

elvét kovetve nem volt kotelezd szamukra a kutatasban valo részvétel.
4.1.5. Eredmények

Korabbi tapasztalatok és bantalmazdassal kapcsolatos attitiid tandrszakos egyetemista
hallgatok és gyakorlo tanarok korében

A gyakorl6 tanarok ¢és egyetemi hallgatok tapasztalatainak 0sszehasonlitasakor azt talaltuk,
hogy az egyetemi hallgatok rendre magasabb retrospektiv érintettségrol szamoltak be. A két

csoport kozti szignifikans kiilonbséget a 15. tablazat szemlélteti.

15. tablazat Bullying érintettség szazalékos aranya egyetemistak és gyakorld tanarok
korében, a két csoport kdzotti kiilonbség mérésére hasznalt khi-négyzet proba eredménye

Erintettség Egyetemistak (%) Tanarok (%) Khi-négyzet
Aldozat 50,7 29,9 18,2%*

Bantalmazo6 19,4 9,5 8,06%*
Szemlélo 79,6 69,2 5,76*

*<0.05 **<0.01
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Az attitlidjiik vizsgélatakor azt talaltuk, hogy az iskolai kortars bantalmazéssal kapcsolatban
egyarant elutasitoak a tanarszakos hallgatok és a gyakorlatban dolgoz6 tanarok, valaszaik
medidnjai a legtobb esetben megegyeztek. A legtobb 4allitds esetében nem talaltunk
szignifikans kiilonbséget a két csoport kozott, azonban az iskolai kortdrs bantalmazas

résztvevOinek megitélésében volt mérhetd kiilonbség.

A tanérszakos hallgatok szignifikdnsan magasabb értéket értek el az alabbi allitdsok esetén:
A kortars zaklatast elkovetok lehetnek szeretheto személyek. — U(1,400)=14458; p<0,001;
Mhalleatk = 4. \fduandrok = 3. &g 4 kortars zaklatdst elkovetSk viselkedését meg tudom érteni. —
U(1,400)=15331; p<0,001; Mdhalleatdk— 3. pdandrk— 2 Mig az alabbi allitasoknal bar azonos
medidnja van a két csoport valaszanak, a gyakorlo tandrok esetében tobb kitoltd valasztott
magasabb értéket és igy szignifikdns kiilonbség figyelheté meg a két csoport kozott: ,,4
kortars zaklatas dldozatai gyengék.” — U(1,400)=17860; p=0,036; Md = 2; ¢és ,,Valakinek
szolnia kell egy tanarnak, ha valakit bantanak.” — U(1,399)=16134; p<0,001; Md = 5.

Ahogy azt a 16. tdblazatban lathat6 Mann-Whitney U vizsgélat eredményei mutatjak, a
korabbi tapasztalat mentikiilonbségek vizsgélatakor azt talaltuk, hogy az érintettek és nem
érintettek csoportjai kozott szignifikans kiilonbség van abban, hogy szerintiik kell a
bantalmazast jelezni tanar felé. Azon kitoltoknek akik nem voltak aldozatok a 74,5 %-a
mondta, hogy sziikséges jelezni, mig az 4ldozatoknak csak 62,2 %-a. A bantalmazok
viselkedésének megértésével kapcsolatban az dldozatként és elkdvetdként érintett személyek
magasabb egyetértésr6l szamoltak be, addig a bantalmazast szemléloként nem
megtapasztaltak 80,6 % valasztotta, hogy teljes mértékben meg tudja érteni a bantalmazodkat,

mig a szemléloknek csak 65,8 %.

16. tablazat Bantalmazéssal kapcsolatos attitiid a korabbi tapasztalatok mentén

{ Nem Nem x Nem
Aldozat aldozat Bully bully Szemleéld szemlélo
Attittid Median értékek [Mann Whitney U]
Valakinek szolnia kell egy tanarnak, ha 5 5 5 5 5 5

valakit bantanak.
U(1,399)=17278* U(1,399)=8473* U(1,399)=13084**

A kortars  zaklatast  elkovetok 3 2 3 2 2 2
viselkedését meg tudom érteni.
U(1,400)=16210**  U(1,400)=6545%* U(1,400)=13426*
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A kortars zaklatast elkovetok lehetnek 4 4 4 4 4 4
szerethetd személyek.

n.s. U(1,400)=7994* n.s.
Az még belefér, ha egyiitt nevetsz a 1 1 1 1 1 1
tobbiekkel a bantalmazott, kigunyolt
személyen. n.s. U(1,400)=8375* n.s.
Mené, ha wvalaki ujra és Ujra 1 1 1 1 1 1
nevetségessé teszi az osztalytarsat.

n.s. U(1,400)=9010** n.s.

*<0.05 **<0.01

Az elkovetd tapasztalattal rendelkezdk 34,5 % teljes mértékben egyetért azzal, hogy a
bantalmazok lehetnek szerethetd személyek, mig a nem érintett csoport esetében ez a szdm
csak 24,7 %. A bantalmazéi tapasztalattal rendelkezOk a részletes eloszlast tekintve
alacsonyabb értéket érnek el a szemléldk feleldsségének hangsulyozasaban és magasabbat a
bantalmazast elfogado tételek esetében. A bantalmazoéi hattérrel rendelkezdk 58,6 %-a, mig a
nem ¢érintettek 74,4 %-a jelzi azt hogy egyaltalan nem ért egyet azzal, hogy mend nevetségessé
tenni valakit.

Megvalosulo gyakorlatok és megfogalmazott sziikségletek a bantalmazas megelozésének
és kezelésének teriiletén

A kutatds masodik felében a megkérdezett iskolai dolgozdk csupan 16.9% jelezte, hogy
intézménylikben a hazirenden, biintetd szabalyozéason tul célzott prevencio, intervencio lenne
jelen. A 17. tablazatban idézetek olvashatoak a kitdltok valaszaibodl. Ez alapjan lathato, hogy
abban a kevés iskolaban, ahol megvaldsul valamilyen program, valtozatos prevencids és

intervencios 1épések keriilnek implementaciora.

Lakhely tipus alapjan nem talaltunk szignifikédns kiilonbséget abban, hogy hol érhetd el
preventiv-proaktiv gyakorlat (y*(3)=3,17; p=0,367), falun lakék 15,1 %-a, varosban lakdk
17,3 %-a, megye székhelyen lakok 14,9 %-a, mig a févarosban lakok 22 %-a szamol be célzott
beavatkozasrol. Az intézmények tipusa alapjan viszont szignifikdnsan kiilonbdztek a valaszok
alapjan (%*(2)=8,11; p=0,017), az allami fenntartast iskoldkbol 17 %, az egyhazi iskolakbol
7,1 %, mig az egyéb fenntartast intézményekbdl 23,8% jelezte, hogy van preventiv-proaktiv

mitkddd gyakorlatuk.
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17. tablazat Tovabbi példak az iskoldkban megvalosuld
bantalmazasmegel6z0 és kezeld gyakorlatokra

,Problémakozpontii dramafoglakozasok.” — Pest megye, pedagdgus
Preventiv-

proaktiv »Folyamatos tligyelet, iskolapszichologus heti 1 alkalommal, Arizona-

program” — Somogy megye, pedagdgus
»Pedagogia modszerek: Komplex Alapprogram, KIP-es program” — Pest

megye, vezetd
»Iréningek a didkok szamara prevencios, akut, poszt szinten; ue.
Pedagogusok szamara, szupervizié pedagogusoknak” — Baranya megye,

pedagdgus

,»Bekés Iskolak, az iskolapszichologusok, iskolai szocialis segitdk

koordinalasaval.” — Baranya megye, pszichologus

,Fegyelmi targyalas” — Pest megye, gyogypedagdgiai asszisztens
Retributiv
»Eltanacsolas” - Borsod-Abatj-Zemplén megye, pedagogus

,»A hazirendben szabalyozzak a biintetési fokozatokat: szobeli, igazgatoi,
tantestiileti figyelmeztetés. Nem sok eredménnyel...” — Fejér megye,

pedagbdgus
»Fegyelmezés, kamera” — Bacs-Kiskun megye, pedagogus

,»Biztonsagi szolgalat miikodik” — Veszprém megye, pedagdgus

A megfogalmazott igények esetében, bar a szakirodalom egyértelmiien allast foglal preventiv,
proaktiv és resztorativ megkozelitésii gyakorlatok hatékonysaga mellett, a gyakorlo
pedagoégusok és intézményi dolgozok jelentds szemléletbeli kiilonbséget mutatnak abban a
tekintetben, hogy milyen megoldasi utat latnak sziikségesnek. A telepiilés tipus tekintetében
szignifikans kiilonbség van a csoportok kdzott (x*(3)=24; p<0,001). A falun lakok 47,1 %-a,
varosban lakok 40,3 %-a, megye székhelyen lakok 38,8 %-a, mig a fdvarosban lakok 18,1 %-

a szamol be arrdl, hogy elsddlegesen biintetd fokuszl beavatkozdsokra lenne sziikség.

A valaszok tartalmat nézve a retributiv megoldasokat siirgetok szigoribb szabalyokat,
fokozottabb biintetéseket, konnyebbitett eltanacsolast, kamera rendszer installalasat és

elvétve, de fizikai biintetést szeretnének. Erdekes, hogy mind a retributiv, mind a proaktiv
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megoldast szorgalmazok kdzott megfogalmazaddott, hogy a diakok és a tanarok sziilokkel valo

kapcsolatan javitani kellene a kihivasos helyzetekben. Nem meglepd modon, azonban

eltérden értelmezték a kapcsolat javitasat. A retributiv megolddsban gondolkodok a csaladon

beliili problémas viselkedés kovetkezményeinek elkeriilése érdekében, a csaladi potlék

elvételét, a gyermek kiemelését és a szlilok iskola épiiletébdl torténd kitiltasat 1atnak szivesen.

Ezzel szemben a preventiv-proaktiv gyakorlat mellett érveldk szerint sziikség lenne a sziilok

J&V4

szocialis munkasok segitségére. Ahogy a 18. tablazatban feltiintetett példakbol is leolvashato,

a szakemberek képzését, munkakoriilményeinek a javitasat, segitdé szakemberek szamanak

novelését és specialisan ezt a teriiletet c€lz6 programok megvaldsitasat tartanak fontosnak.

18. tablazat Tovabbi példak az iskoldkban dolgozok 4ltal sziikségletként azonositott

bantalmazasmegeldzo és kezeld gyakorlatokra

Preventiv-

proaktiv

»Pedagogus palya megfizetett elismerése, jO képzés, j6 szakemberek...” —

Fejér megye, pedagdgus

,»Csaladsegités, szocialis hattér megsegitése, egyéni banasmadd, a sziilok
vilagnézetének befolyasolasa (pl. hogy az iskolai oktatas legyen fontos a
csaladok szamara), jovokép megteremtése” — Jasz-Nagykun-Szolnok

megye, pedagogus

,,Resztorativ technikak bevezetése az iskolakban; kevesebb tanulészam az
iskolapszichologusokra, gyogypedagégusokra, akar pedagdgusokra is.
Sziiléi edukaciés programok, hatékonyabb, tényleges csalad- ¢és

gyerekvédelmi intézkedések.”— Tolna megye, pszicholdégus

“Ha egy gyermek, tanuld problémés, nehezen kezelhetd, rossz
magaviseletli, er6szakos, akkor arra nem a renddri, iskoladri fellépés a
megoldas. Ez a gyermeki viselkedés valaminek a tlinete, lehet akar
segélykérés is. Arra kellene felkésziteni, kompetenciakkal és készségekkel,
pedagdgiai eszkozokkel ellatni a pedagdgusokat, az intézményeket, hogy
szeretetteljes, empatikus modon, hogy tudnak kozel férkdzni ezekhez a
gyerekekhez, meglatni és felismerni a valds nehézségeiket, majd segiteni
azokon. A hatalmi szoval fegyelmezés, regulazas, biintetés csak olaj a
tlizre, és rossz példat is mutat. A nehézségek megoldasanak ez nem lehet

eszkodze. — intézményvezetd, Baranya
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»Relaxalo szoba, kisebb gyermeklétszdm, specidlis iskolédk visszaéllitasa,
mas modszerek a fesziiltség oldasra: nagyobb hely, pin-pong asztal, kerti

munka.” — Pest megye, pedagdgus

,»A rendbontdk kiemelése, kiilon feliigyelete, biintetd feladatok a szabadidd

Retributiv L .
rovasara.” — Pest megye, pedagogus

»lehessen egy két pofonnal jutalmazni a gyerekeket”— Fejér megye,

pedagogus

»lanulo eltavolitasanak lehetdsége anélkiil, hogy az iskolanak kellene
masik intézményt keresnie szdmara. Pénzbirsag.” — Komarom-Esztergom

megye, pedagogus

,»Csaladi potlék elvétele, sziilok biintethetdsége.” — Borsod megye,

intézményvezetd
»Kamerak bedllitdsa.”— Somogy megye, pedagogus

»Szigoru biintetés, sziilok feleldsségre vonasa.” — Hajdu-Bihar megye,

pedagogus

Egyarant szignifikans eltérések lathatdéak az intézmény tipusa (¥*(2)=26,6; p<0,001) ¢és a
munkakor (¥*(5)=16; p=0,007) szerint abban, hogy mit neveznek sziikséges beavatkozasnak,
valtozasnak. Az allami intézményben dolgozok 42,2 %-a, az egyhazi fenntartdjli iskolakban
dolgozo6 kitoltok 35,7 %-a, mig az egyéb fenntartdju intézmények dolgozdinak csak 14,1 %-
a fogalmazott meg biintetd tipusu sziikségleteket. A munkakorok tekintetében a
pszichologusoknak csupan 5%-a, mig az intézményvezetdknek és pedagdgusoknak egyarant
40,6 %-a varna retributiv megoldasokat. A szocialis munkasok (27,8 %), a fejlesztd
pedagogusok (21,2 %) és az egyéb munkakorben dolgozok (33,3 %), a két véglet kdzott
helyezkedtek el.

Utolso lIépésként khi-négyzet proba segitségével azt vizsgaltuk meg, hogy a mar megvalosulo
gyakorlat tipusa mentén van-e kiilonbség a sziikségesként azonositott 1épések tipusaban.
Szignifikans kiilonbséget (¥*(1) = 21,1; p < 0,001) talaltunk azon résztvevok kozott, akiknek
az intézményében van miikddo proaktiv-preventiv gyakorlat és azok kozott, akiknél nincs.
Osszességében a valaszadok tobbsége, 62 %-a szerint van sziikség proaktiv-preventiv

gyakorlatra, viszont inkabb azok jeldltek meg ilyen tipusu sziikségletet, akiknél mar jelenleg
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is bevezetésre keriiltek (79,3 %), mint azok, akik nem szamoltak be ilyen tipusu gyakorlatrol

(58 %).
4.1.6. Diszkusszio

A gyakorlo tanarok és a tanarszakos egyetemi hallgatok bantalmazassal kapcsolatos
tapasztalatainak felmérésekor egyarant jelent0s érintettséget taldltunk. A bantalmazas
dinamikéjadban val6d érintettség retrospektiv dnbevallasa magaban rejti a torzitott jelentés
kockazatat, mivel a kellemetlen események elfelejtésének vagya vagy a szégyenérzet
akadalyozhatja az &szinte valaszadast (Schafer és mtsai., 2004). Mindazonaltal olyan
eredmények is elérhetéek a bullying kutatas teriiletén, melyek longitudinalis adatokra
tdmaszkodva mutatjak, hogy az id6 muldsédval nem csdkkent, hanem kongruens maradt az
onbevallds pontossaga (Olweus, 1993; Rivers, 2001). Drydakis (2014) retrospektiv
kutatasaban 6317 kitolté 23,5 %-a jelezte hogy az iskolai évei alatt valamilyen mértékii
bantalmazas 4aldozata volt, mig Green ¢és munkatarsai (2018) ugyancsak retrospektiv
modszertan hasznalataval 27,9 %-os érintettséget talaltak 1209 egyetemista felmérésekor. Az
utobbi kutatds 4 éves utomérésekor megerdsitették Olweus (1993) eredményeit a valaszok
id6beli allandosagarol. Ezekhez az adatokhoz illeszkedik a gyakorl6 tanarok érintettsége jelen
vizsgalatban, azonban az egyetemi hallgatoké magasabb érintettséget mutat (50,7 %), mely a
Green ¢és munkatarsai (2018) eredményeire tamaszkodd hipotézisiinket alatdmasztotta.
Valamint azt talaltuk, hogy a magasabb érintettség nem csupan a kordbban vizsgalt
aldozatisag esetében figyelhetd meg, hanem a bantalmazoi és szemléldi szereppel
kapcsolatban is megfigyelhetd. Kérdésként felmeriil, hogy a magasabb érintettség
interpretalhato-e a tudatossdg magasabb szintjével. Green és munkatérsai (2018) lehetséges
magyarazatként vetik fel, hogy az aktudlis egyetemi ¢lmények, mint pszichologiai kurzuson

valo részvétel, aktiv Onismereti munka esetleg idolegesen torzithatjak a valaszokat.

Megnyugtatd eredmény, hogy a tanarszakos hallgatok és tanarok kozott is egyarant elutasitd
attitidot azonosithatunk a béantalmazassal kapcsolatban. A bullying dinamikdjdhoz valo
hozzaallds normativ jellegét erdsiti, hogy még azokban az esetekben is, ahol szignifikans
kiilonbséget talaltunk, tobbségében a valaszok medidnja egyezett. A kiilonbségek feltarasanal

két allitas emelkedett ki a tobbi koziil.

A tanarokhoz képest a tanarszakos hallgatok inkabb jelolték, hogy a bantalmazok viselkedése
megérthetd. Ertelmezhetd ez egyrészrél ugy, hogy a tanarok a bantalmazast szélséségesebben

itélik meg, mely eredmény elvardsainknak megfelelden Begotti és munkatarsai (2017)
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eredményeivel is Osszeegyeztethetd. E mellett azt taldltuk, hogy mindazok, akik sajat
bevallasuk szerint valamilyen szerepet betdltottek iskolai éveik soran, hajlamosabbak voltak
inkabb egyetérteni ezzel az allitassal. Ez az eredmény viszont felhivja a figyelmet arra az
értelmezésre, miszerint a bantalmazo perspektivajanak felvétele sziikséges a resztorativ
szemlélet szerint. Mivel a prevencid szempontjabol fontos a viselkedés és személyiség
elkiilonitésének képessége, az altalanositas elkeriilése (Lamb és mtsai., 2009), az hogy a
tanarok képesek legyenek a konkrét helyzetet értelmezni és nem heurisztikdkban
gondolkodni, a kiilonbség jelolheti azt az eltérést a perspektiva felvétel képességének
hasznalatdban, mely sziikséges a hatékony bantalmazas kezeléshez. Lehetséges tovabbi
kutatdsi irany lehet annak feltardsa, hogy a bantalmazé viselkedésének megértése iranti
hajlandosag milyen mas valtozokkal jar egyiitt. Példaul inkabb gondolkodnak-e resztorativ
megkozelitésekben azok, akik ezen az allitdison magasabb értéket érnek el, azt a nézetet
kovetik, hogy a bantalmaz6 viselkedés a csaladi hattér kovetkezménye, vagy a viselkedés
megértése inkabb a felmentd, normalizaldé hozzaallassal parosul. Az értelmezés nehézsége
ugyanakkor ramutat az allitds modszertani problémajara, mely megakadalyozza, hogy

pontosabb kovetkeztetéseket vonjunk le.

A masik érdekes eredményt mutato allitas a bantalmazasi helyzetek jelzésére vonatkozott. A
tanarok inkabb allitottak, hogy valakinek jelzést kell adnia bantalmazasi helyzet esetén egy
tanarnak, ami illeszkedhet ahhoz az elképzeléshez, hogy a gyakorld tanarok tudatdban vannak
annak, hogy a helyzetek jelentds részét nem veszik észre, igy reagalni sem tudnak rajuk. Ha
az érintettséggel kapcsolatban vizsgaljuk meg ezt az allitast, azt talaljuk, hogy akik barmilyen
szerepben érintettek voltak (4aldozat, bantalmazo vagy szemléld) iskolai éveik alatt, azok
koziil nem mindenki szerint kell jelzést adni a tandroknak. Ez az eredmény felhivja a
figyelmet arra, hogy a tanaroknak sajat élményeik mentén eltérd reprezentacidja lehet a
bantalmazas dinamik4jarol €s a megfelelonek vélt kezelési stratégiarol. Tovabbi exploraciora
¢rdemes lehetne annak mélyebb vizsgalata, hogy milyen tudastartalmak htzdédnak meg a
normativ véleménytdl eltérdek esetében. Esetleg a problémdk didkok kozti felolddsnak
tdmogatadsa vagy a fesziiltségek kifejezésének normalizaldsa? A tanari beavatkozas
hatastalansaganak feltételezése? Mindenesetre felhivja a figyelmet arra, hogy a felkészités
soran fontos célzottan beszélni a jelzés batoritasardl, a jelzés beérkezését kdvetd protokollrdl.
A tanarok felkészitésekor tovabba javasolt célzottan beszélni az arulkodads és a jelzés
megkiilonboztetésérél (Newman és mtsai., 2001; Shore, 2009). A didkok szédmara

egyértelmiisiteni kell a kiilonbségtételt, hogy se alul (problémas helyzet nem jelzése,
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segitségkérés elhagyasa annak érdekében, hogy ne értékeljék arulkodasként) se feliil (nem
relevans helyzetek jelentése) ne kategorizaljak a helyzeteket. Amennyiben az osztalytermi

norma, koz0s tudas kiterjed erre, az segitheti a kortars bantalmazas megel6zését.

A tandrok és tanarszakos hallgatdk attitidvizsgalatdban mégis a leginkabb figyelemremélto
eredmény, hogy azok kozil, akik diak éveik alatt bantalmazoként részt vettek bullying
helyzetekben, tobben megengeddbbek voltak a bantalmazassal szemben. Az eredmény
értelmezésekor egyrészt figyelembe kell venniink, hogy a direkt bantalmazassal kapcsolatos
kérdések fokozottan magukba rejtik a szocidlis kivanatossag torzitasat (Bohart, 2021;
Henning és mtsai., 2005; Straus, 2004). Igy természetes, hogy kevesen térnek el a normativ
valaszoktol, és anndl jelentdsebb, hogy jelen vizsgélatban szignifikdns eredményeket
kaptunk. Mivel a szakirodalomban csak olyan kutatds érhetd el, mely az aldozatisag és
szemléloi szerep érintettséget jarja koriil (Craig és mtsai., 2000; Craig és munkatarsai, 2011;
Kokko és Porhola, 2009), igy eredményeink ujszeriick. Masrészt szamba kell venniink, hogy
az adatgylijtés nem reprezentativ hanem Onként, sajat motivacid mentén zajlott, igy
feltételezhetden a bantalmazést nagy mértékben normalizdld tanarok nem vettek részt a
vizsgalatban. Igy hat kutatéi szempontbél fontos lenne reprezentativ felmérés segitségével
megismételni ennek az Osszefiiggésnek a vizsgélatat. A gyakorlati oldalr6l viszont fontos
implikaci6é, hogy amellett, hogy érdemes a tandrok hozzaalldsat figyelembe venni a
prevencids, intervencios 1épések tervezésekor, a felkészités fontos eleme lehet az alkalom
teremtése a sajat involvaltsag menti reflexiora. Ehhez segitséget nyujthat Szivak (2014)
atfogd kotete Reflektiv elméletek, reflektiv gyakorlatok cimmel, melyben nem csupan a
reflektiv gondolkodas és annak fejlesztésének fogalomrendszerével, elméleti modelljeivel
foglalkozik, de kézzelfoghat6 jo gyakorlatokat is attekint. A kdvetkezd fejezetben bemutatott
kurzus megvalositasakor példaul az altala emlitett gyakorlatok koziil a reflektiv modellalas

technikajat alkalmaztam.

A vizsgalat masodik felében a gyakorld tandrok és mas iskolai dolgozok tapasztalataira
voltunk kivancsiak, mivel a hazai szakirodalomban elvétve taldlunk csak a megvalosulo
gyakorlatokrol informéciot (Doczi-Vamos, 2016a). Az, hogy a megkérdezettek csupan 16.9
%-nak az intézményében van jelen szervezett proaktiv tipust prevencio, intervencio, felhivja
a figyelmet arra, hogy tovabbi eréforras befektetésre és intézményi elkdtelezddésre van
sziilkség. Szamos kutatds aldtdmasztja, hogy az effektiv bantalmazas menedzsment
alapsziikséglete tobbrétii, az emberi eréforras, pénz, raszant ido, sziilék és neveldk képzése,

adminisztrativ  tdmogatds ¢és utankOvetés egyarant nélkiillozhetetlen a hatékony
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megvalositashoz (Bruening és mtsai., 2018; Sullivan és mtsai., 2021, Herkama és mtsai.,
2022). Az hogy azokban az iskoldkban melyeknek nem az allam és nem is az egyhaz a
fenntartdja aranyaiban tobben szamoltak be célzott beavatkozasokrol, valdsziniisiti hogy az
alapitvanyi iskolakban tobb forras keriil elkiilonitésre erre a célra. Azonban még az ezekben
az iskoldkban dolgozo kitolték koziil is csak minden 4-5-ik iskolai dolgoz6 mondta, hogy
naluk megvalosul valamilyen célzott proaktiv program. A vizsgalat limiticioja, hogy
ismételten nem reprezentativ minta alkotja az elemzések hatterét. Mindenesetre a 844

valaszadé jellemzé tendenciakrol szolgaltathat informéciot.

A vizsgélatban résztvevo pedagdgusok és iskolai dolgozok altal megfogalmazott igényekbdl
kiolvashat6, hogy bar abban nagy az egyetértés, hogy sziikséges a jelenség kezelésére
figyelmet forditani, azonban a megoldds forméjdban nagy szemléletbeli kiilonbségek
lathatoak. Inkabb a kisebb telepiiléseken €10k, az dllami fenntartasu intézményben dolgozok,
proaktiv-preventiv gyakorlatot nem hasznalok, valamint munkakoriiket tekintve pedagogusok
¢s intézményvezetdk gondolkodnak biintetd tipusi megoldasban, amelyen beliil elvétve, de
sz¢élsOséges esetben a fizikai bantalmazas is megjelenik az alternativak kozott. Utobbi
gyakorlat évtizedek ota egyértelmilen meghaladott megkozelités a bantalmazas kezelés
irodalmaban (Roberts és Morotti, 2000). Oktataspolitikai szempontbol az eréforrasok
elosztasa, képzések szervezése szempontjabol igy levonhatd kovetkeztetés, hogy sziikség

lenne decentralizaciora és fokozott raforditasra.

A sziilok szerepének hangsulyozasa parhuzamba allithat6 a kurrens kutatasi eredményekkel.
Chen ¢és munkatarsai (2021), valamint Gaffney és munkatarsai (2021) metaanalizisiikben
egyarant azt talaltdk, hogy a sziilok felkészitése és bevonasa eredményes modszer és jelentds
hatasa van (d =.640, 95% konfidencia-intervallum [CI] [0.239, 1.041] — Chen és mtsai., 2021)
a kortars bantalmazas csokkentésére. Mégis rendszerszinti problémakrol  és
er6forrashianybol fakado hianyossagrol arulkodik, hogy szamos esetben a sziilok biintetése
¢s jogmegvonasa meriil fel vizsgalatunkban sziikséges beavatkozasként a pszichoedukacid
helyett. A tanari tovabbképzések egyik hangstlyos eleme kell hogy legyen, a megel6zo ¢€s
resztorativ szemlélet. Illetve szamos esetben megjelenik a vélaszok kozott a szakmailag
megalapozott programok implementacidja mellett, hogy sziikség lenne a szakemberek
alapsziikségleteinek  kielégitésére, a segitOszakamberek statuszanak biztositasara,
osztalylétszamok optimalizalasa. Erdekes modon utobbi esetében inkabb a csokkentés igénye

fogalmazodik meg, mig kutatdsi eredmények alapjan az osztdlyok mérete inkabb forditott
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(Garandeau ¢és mtsai., 2019; Vervoort és mtsai., 2010) kapcsolatot mutat a bantalmazas

kozosségen beliili megjelenésével.

A vizsgalat modszertani korlatjat jelentette, hogy az adatok nem reprezentativak, igy a
szocialis kivanatossag €s a demografiai szempontbdl egyenetlen eloszlas egyarant torzithatjak
az eredmények ¢értelmezését. Ugyancsak korlatozza az eredményekbdl levonhatod
kovetkeztetések korét az a tény, hogy a bantalmazassal kapcsolatos attitlid mérésére hasznalt
eszkoz korlatozott megbizhatésagot mutatott ezen a mintan, igy a jovobeli vizsgalatok targyat
képezheti a jelen vizsgéalatban taldltak megerdsitése mas mérdeszkdzzel. Ahogy fentebb
emlitettiik jelentds limitacié az Onbeszamolon alapuld mérdeszkozok hasznalata is. Ezek
ugyanis a vizsgalat résztvevOinek észlelése, emlékezete, személyes érintettsége mentén

torzithatjak az eredményeket.
4.2. Bantalmazas megelozésre és eléitélet csokkentésre felkészités a tanarképzésben
4.2.1. Elméleti hattér

A doktori értekezés eddigi eredményeit Osszegezve, az attekintett és fejlesztett programok
felhasznalasaval 2020 tavaszéan kidolgoztam a Megtartd6 Kozosségek Program tandr szakos
hallgatok felkészitését megcélzd verzidjat. Az egyetemi hallgatok a Pszichoedukacio és
prevencio az iskolaban elnevezési kurzus teljesitésével vehettek részt a programon. Ahogy a
19. tablazatban latszik, két tombdsitett napra lett tervezve szinkron tanulasi forma
megvalosulasa esetén, a Megtarté K6zosségek Program alapvetd megkozelitéseit tiikkrozi és
tartalmaban kiegészitettem a bantalmazas dinamikajanak tudatositasaval, az elditélet alapu

viselkedés és bantalmazas koz0s vonasainak feltarasaval.

Modszertanat tekintve szintén a nem formalis, tapasztalati tanulés jellemzi, ahol a gyakorlatok
(példaul kinetikus jégtord, szerepjaték, kiscsoportos-kooperativ, problémamegoldo)
kivitelezését kovetéen minden esetben tandari perspektiva alapjan torténik a reflexido. A
gyakorlatok diszkusszidjaként fontos szempont, hogy milyen kihivdsokat azonositanak a
tevékenységekkel vagy a felmeriilé helyzetek kezelésével kapcsolatban, mivel ezek mentén
atbeszélhetdek a pedagdgusi cselekvési alternativak, azonosithatéoak azok az erdforrasok,

sziikségletek melyek elengedhetetlenek az aktiv fellépés érdekében.

A sajat élmény szerzésen ¢és szemléletformalason tul a tevékenységek instrukcioit és

nyomtathat6 eszkoztarat a hallgatok a kurzus végeztével megkapjak, hogy hasznositani tudjak
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majd munkajuk soran. A plendris és kiscsoportos reflexiok soran kibontasra keriilnek a

megvalositaskor tervezhetd kihivasok kezelési lehetdségei.

19. tablazat Pszichoedukaci6 és prevencid az iskoldban elnevezésii kurzus vazlata

1. nap

2. nap

Kozossegi normak kialakitasa és fenntartdasa:

Kurzus kereteinek ¢és 1égkorének alapozasa

Csoportdinamika a tarsadalomban:
Privilégiumok és hatranyok, tarsadalmi

tudatossag és perspektivavaltas gyakorlasa

On- és tarsismeret: Személyes €s szocialis

identitas, inkluziv csoport identifikacio

Gyiilolet eszkalacidja, az elditéletesség
hattere: Tolerancia, el6itélet, diszkriminacio,

szocialis identitas

Empatia és tarsas készségek fejlesztési
lehetiségei: Mentalis allapotok felismerése,

érzelmi szotar gyakorlasa, perspektivavaltas

Bullying dinamikdja, megeldzési lehetdségei:
a kortars bantalmazas rendszerszintii
megkozelitése, jelzérendszer elemei,

resztorativ szemlélet

Kihivas és konfliktushelyzetek kezelése:
Perspektivavaltas nehezitett helyzetben,
szocialis problémamegoldas, kortars medicio

eszkoztara

Aktiv és proszocidlis bystander magatartads
tamogatasa: Egyéni és kollektiv cselekvés
alternativai, aktiv és passziv bystander

viselkedés pszichologiaja

Csoportdinamika az osztalyban: Inkluzi6 és
kizaras pszichologia vonatkozasa, a kirekesztés

felismerése és kezelése

Cselekveési alternativak és tanari kompetencia
hatarok: Kollektiv cselekvés tutja, kooperaciod
és énhatékonysag tAmogatasa, aktiv

allampolgarsag

Ertékek a tarsadalomban

Reflexid

A tervezett személyes, szinkron megvaldsitds mellett a kurzus e-learning véltozata is

crer

lakossagi karantén és tavoktatas ideje alatt online eléadasok, kiegészitd videdk, anyagok és

reflexios feladatok megosztasaval a tandrszakos hallgatok megismerkedhettek a fébb

fogalmakkal, megkozelitésekkel és reflektalhattak sajat szerepiik kihivasaira. A kurzus

tematikdja megegyezett a személyes tréningével. Azokat az interaktiv gyakorlatokat,
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melyeket at lehetett iiltetni virtualis kornyezetbe, online platformok (pl. Google Jamboard,
Microsoft Teams) segitségével megvalositottuk, viszont jelentds mennyiségben aszinkron

tanulas jellemezte az online kurzust.
4.2.2. Célkitiizés

Jelen kutatas célja a tanarszakos hallgatok elditéletességgel és kortars bantalmazéssal
kapcsolatos tapasztalatainak, attitidjének felmérése, kiilonb6z6 formaban (jelenléti

tréningmadszertan ¢és online, aszinkron) megvaldsul6 felkészitésiik hatasanak vizsgalata.

- Feltételeztiik, hogy azok a hallgatok, akik tobb tapasztalattal (el0zetes kurzus, érintettség)
rendelkeznek, a bantalmazassal és elditélettel kapcsolatos észlelt tudasuk €s cselekvési
hajland6saguk magasabb szintjérdl szamolnak majd be (1. hipotézis).

- Whitford és Emerson (2019) tanulmanya alapjan azt vartuk, hogy pozitiv irdnya
Osszefiiggést fogunk taldlni az empatia és tovabbi mért valtozdink kozott (2. hipoteézis),
mint

= atarsadalmi elfogadas szintjével (2.4 hipotézis);
* a bantalmazéssal és elditéletekkel kapcsolatos tudas (2.B hipotézis) és
cselekvési hajlandosag mértékével (2.C hipotezis).

- Feltételeztiik, hogy a kontroll csoporthoz képest a kisérleti csoportok (személyes és
online kurzus) esetében szignifikans valtozas lesz megfigyelhetd a mért valtozdink
esetében (3. hipotézis).

= Arsal (2019) eredményei mentén azt vartuk, hogy a témaspecifikus
(bantalmazas és eloitélet) tudas és cselekvési hajlandosag mértéke néni
fog a Pszichoedukdcio és prevencio az iskoldaban elnevezésii kurzus
elvégzése utan (3.4 hipotézis).

» Valamint Civitillo és munkatarsai (2018) munkaja mentén azt vartuk,
hogy az interaktivitasra ¢épitd, személyes jelenlétet igényld kurzus
nagyobb mértékii valtozast eredményez, mint a frontalis tipusu, online

kurzus (3.B hipotézis).
4.2.3. Médszertan

Minta és eljards
A vizsgalatban hozzaférhetdségi mintavételt alkalmaztunk, amelyben a Pécsi

Tudomanyegyetem tanarszakos képzésben részt vevd hallgatoi vettek részt (n=73). A
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kutatasban valo részvétel onkéntes volt. A hallgatok Google tirlap formajaban, online kaptak
meg a kérdoéiveket és az adatgyiijtés 2020. februar és 2021. januar kozott zajlott. A hallgatok
atlagéletkora 23,9 ¢év (szérds: 6,42; terjedelem: 19-53 év); atlagosan a negyedik
szemeszteriiket toltotték hallgatoként ezen a szakon, valamint koziilik 64,4 % (47 16) vett

mar részt tanitasi gyakorlaton.

Mivel a kiilonb6z6 tanmenetek hatékonysagat szerettiik volna megvizsgélni, ismételt méréses
vizsgalati és kontroll csoportos elrendezést alkalmaztunk. A kutatds soran harom kondicid
mentén harom csoportot alakitottunk ki a résztvevokbdl. A tréning alapt kurzuson részt vettek
(N = 28), az online kurzuson részt vettek (N = 19) €s a kontroll csoport (N = 26), amelynek
tagjai nem vettek részt a Pszichoedukdacio és prevencio az iskolaban elnevezésii kurzuson.
Etikai szempontokat figyelembe véve az egyetemi hallgatoknak minden esetben lehetdségiik
volt visszautasitani a kérdéivek kitoltését. A kutatasban résztvevoket két iddpontban, egyrészt
a szemeszter elsé felében (Eldteszt), majd kozvetleniil a kurzus/szemeszter végeztével
(Utoteszt) mértiik fel. A résztvevOknek egy kodot kellett megadniuk mindkét alkalommal,
mely a sajat keresztneviik elsd két betlijébdl, sziiletési idejiik napjabol és édesanyjuk
keresztnevének elsé két betlijébdl allt. Az igy generalt azonosité kod szolgalt az adatok

Osszeillesztésére.

Eszkozok
A vizsgalatban rakérdeztiink a kisérleti személyek nemére, életkorara, lakohelyére, hogy
hanyadik szemeszteriiket toltik ebben a képzésben, volt-e sz elditéletrdl vagy bantalmazasrol

valamelyik korabbi kurzusukon, illetve hogy voltak-e mar szakmai tanitasi gyakorlaton.

A bantalmazassal kapcsolatos tapasztalatokat zart kérdések forméjdban mértiik fel és a
bantalmazas dinamikéjaban esetlegesen betoltott szerepekre kérdeztiink ra, mint bantalmazd,
aldozat, szeml¢€lod. A résztvevok Igen vagy Nem lehetdség kivalasztasaval jelezhették az alabbi
allitdsok esetében, hogy résziik volt-e az adott szerepben. Ha visszatekintesz sajat iskolai
eveidre, lattal a kornyezetében iskolai bantalmazast?, Ha visszatekintesz sajat iskolai éveidre,
részt vettél valamely iskolatdarsad bantalmazasaban?, Ha visszatekintesz sajat iskolai éveidre,

téged bantalmaztak tarsaid?.

Empatia mérésére ezuttal a teljes Davis-féle Interperszonalis Reaktivitds Index (Davis, 1983;
Kulcsar, 1998) felvételre keriilt. A 28 tételbdl allo kérddiv négy alskalat tartalmaz és a
kognitiv és affektiv empatia multidimenzionalis mérésére szolgal. A kérdéiv megbizhatosagat

alskalanként teszteltiik: a Fantazia (M = 4,37; SD = 0,893; delsteszt = 0.789; outsteszt = 0.878;
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pl..,, Nagyon bele tudom élni magam egy regényhds érzéseibe”); a Perspektivavaltas (M =
4,43; SD = 0,777; delsteszt = 0.729; owsteszt = 0.878; pl.: “Ha valami felidegesit, altalaban
leallok egy percre, és megprobdalom magam a masik helyébe képzelni.”.), az Empatids torédés
(M =4,41; SD = 0,680; aclsteszt = 0.607; cutoteszt = 0.728; pl.: ,, Tobbnyire érzékenyen érintenek
azok az események, amelyeknek tanuja vagyok.”), és a Személyes distressz (M = 3,49; SD =
0,992; elsteszt = 0.824; owwoteszt = 0.831; pl.: ,, Megriadok, ha érzelmileg fesziilt helyzetbe
keriilok. ) alskalak esetében egyarant elfogadhatoak voltak a reliabilitas értékek.

Az eléitéletesség mérésére a kiilonbozo csoportok tagjainak elfogadasat mérd, Bogardus féle
tarsadalmi tavolsag skalat (Bogardus, 1925; Simonovits és Szalai, 2013) hasznaltuk ¢és az
alabbi allitas segitségével vettiik fel: “Milyen legkozelebbi viszonyt fogadnal el a felsorolt
csoportok egy-egy tagjaval? *“ A kérdbivcsomagban a Roma személyek mellett (M =4,42; SD
= 1,69) rakérdeztiink mas hasonldan érintett csoportra (Migransok — M = 4,37; SD = 1,68),
illetve olyanra is, amelynél feltételeztiik, hogy az adott csoport tagjai kevésbé képezik az
elditéletek targyat (Reformatusok — M = 5,66; SD = 0,768). A kérdések esetén 6 foku likert
skalan adhattak meg vélaszaikat a kit61tok, amelynél az 1-es jelentette, hogy ,, Egy orszagban
sem laknék vele”, mig a 6-o0s, hogy , Elfogadnam csalddtagnak (pl. testvéremnek,
hazastarsamnak”. Az elemzések soran a magasabb pontszam a tarsadalmi elfogadas

magasabb szintjét jelentette.

A Kkurzus hatisméréséhez Ishiyama elditélet csokkentd programjanak (Anti-racism
Response Training Program — Ishiyama, 2000) mérdeszkozét hasznaltuk, mely az
elditéletességgel kapcsolatos tuddst (N = 4) és cselekvési hajlandosdagot (N = 3) méri. Mivel
az elditélet csokkentés mellett a kortars bantalmazas megelézés a Pszichoedukdcio és
prevencio az iskolaban elnevezésli kurzus masik célzott teriilete, igy az eredeti tételeket
eredeti formajukban és modositva is hasznaltuk Chatters és Zalaquett (2018) vizsgélatdhoz
hasonléan (pl. Mennyire tartod valosziniinek, hogy cselekednél, ha azt latnad valakit
bantalmaznak? / Mennyire tartod valosziniinek, hogy cselekednél eloitéletesség,
diszkriminacio megnyilvanulasakor?). A valaszokat a kitoltok egy 6 pontos Likert-tipust
skalan rogzitették, amely 1 = egydltalan nem és 6 = teljes mértékben kozotti értékeket vehetett
fel. A két skala megbizhatdsdga megfelelonek bizonyult mind az az elditélettel (tudas: o =
0,899; M = 3,56; SD = 1,05; cselekvési hajlandosag: a = 0,825; M = 4,39; SD = 1,06), mind
a bantalmazassal kapcsolatban (tudas: a = 0,925; M = 3,19; SD = 1,28; cselekvési
hajlandosag: o = 0,717; M = 4,16; SD = 1,11). A kurzussal vald elégedettséget egy tétel

segitségével mértiik: Mennyire tetszett a kurzus jelenlegi formajaban?.
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4.2.4. Statisztikai eljaras

A statisztikai elemzéseket a Jamovi program 2.2.5 szamu verzidjaval végeztik. A
mérdeszkozok megbizhatdsdganak vizsgalatdra Cronbach-alfa-mutatdkat szamoltunk, ezek
eredményei az eszkozok ismertetésénél taldlhatd. A leird statisztikai elemzések soran a
atlagokat €és szorasokat szamitottunk, majd vizsgalati és kontroll csoportok alapértékeinek
Osszevetésére a szorashomogenités ellendrzése utan fliggetlen mintés t-probat és khi négyzet
probat hasznaltunk. A vizsgalt valtozok kozotti kapcsolat feltarasara korrelacio alkalmaztunk,
mig az eld- és utdteszt kozotti kiilonbségét, kisérleti és kontroll csoport figyelembevételével
ismételt méréses varianciaanalizis hasznalataval vizsgaltuk. A hatasméret kifejezésére

parcialis éta értéket szamoltunk.
4.2.5. Eredmények

Kezdeti kiilonbségek feltardasa

Az elbteszt adatainak elemzésekor elsé 1épésként azt vizsgaltuk, hogy a kurzus tipus mentén
volt-e mar az intervencio el6tt kiilonbség a csoportok kozott. A személyes jelenléti, e-learning
¢s kontroll csoportok kozott nem taldltunk szignifikdns kiilonbséget nemi eloszlas
tekintetében (y*(2) = 1,32; p = 0,516), lakohelytik tipusaban (y*(4) = 4,99; p = 0,289), abban
hogy részt vettek e mar szakmai gyakorlaton (y*(2) = 1,37; p =0,505). Tovabba nem talaltunk
kiilonbséget az empatids készségiik (perspektivavaltas: F(2,45) = 1,16; p = 0,322; fantazia:
F(2,43) = 0,72; p = 0,493; empatias torddés: F(2,40) = 0,85; p = 0,435; személyes distressz:
F(2,43) = 0,95; p = 0,394), az elditéletességiik (roma: F(2,41) = 1,73; p = 0,189; migrans:
F(2,40)=2,27; p=0,116; reformatus: F(2,40) =0,70; p=0,5), az elditéleteséggel kapcsolatos
tudasuk (F(2,43) = 1,47, p=0,241), valamint a cselekvési szandékuk (Fbullying(2,44) = 0,89; p
=0,416; Fesiteret (2,43) = 0,41; p = 0,664) tekintetében.

Viszont szignifikans kiilonbség volt életkor esetében (F(2,31) = 5,86; p = 0,007) a tréning és
online tipust kurzus résztvevoi kozott (t(70) = -3,48; p = 0,002; Mirening = 21,4; SDtréning =
2,02; Monline = 27,6; SDoniine= 9,05), az egyetemen toltott szemeszterek szamaban (F(2,43) =
5,97; p = 0,005) ugyancsak a tréning €s online tipust kurzus résztvevoi kozott (t(70) = -3,48;
p = 0,002; Mixning = 4,25; SDiréning = 1,96; Montine = 3,26; SDonline = 2,08), valamint a
bantalmazassal kapcsolatos tudasban (F(2,46) =4,65; p=0,014) ugyancsak a tréning és online
tipust kurzus résztvevoi kozott (t(70) = 2,7; p = 0,023; Mirening = 3,53 SDiréning = 1,35; Monline
=2,54; SDoniine= 1). Ezen kiilonbségek amellett, hogy limitacidjat jelenthetik jelen kutatasnak,

99



kijelolik egy jovobeli, nagyobb mintaelemszdmot megcélzd kutatas adatgytjtési

megfontolasait.

Elozetes tanulmanyok és tapasztalatok szerepe

A kutatas résztvevoinek 56,2 %-a (41 £0) jelezte, hogy az elsé adatfelvételt megeldzden volt
olyan kurzusa, melyen a bullying jelensége targyalasra kertilt, és a harom kondicié mentén
nem tért el azoknak az aranya, akik mar részt vettek bullyinggal kapcsolatos kurzuson (y*(2)
= 2,43; p = 0,296). A kitoltdk talnyomo tobbsége, 94,5 %-a (69 f6) vett mar részt olyan
kurzuson, melyen az elditéletességrol volt szo; ¢és a khi négyzet proba szignifikans
kiilonbséget mutatott a kondiciok kozott (x*(2) = 6,8 ; p =0,033). A személyes tréningen részt
vevok kozott volt az Osszes olyan hallgatd, akik még nem vettek részt eloitéletekkel

kapcsolatos kurzuson.

A korédbban elvégzett kurzusok szerepének vizsgélatakor azt talaltuk, hogy az eléitéletekkel
kapcsolatos kurzuson részt vett hallgatok nem szamoltak be jelentOsebb elditélettel
kapcsolatos tudasrol (1(71) = -0,95; p = 0,345), se magasabb cselekvési hajlandosagrol (t(71)
=-0,31; p=0,76); viszont a bantalmazassal kapcsolatos kurzuson részt vettek inkabb jelezték,
hogy tobb tudasuk van a bantalmazésrol (t(71) = -4,569; p < 0,001), mig a cselekvési
hajlandésag esetében mar ebben az esetben sem volt megfigyelhetd a kiilonbség (t(71) = -
1,76; p = 0,082). A szakmai gyakorlaton vald részvétel alapjan nem figyelhetdé meg

szignifikans kiilonbség egyik mért valtozo esetében sem.

Az iskolai éveik alatt 6sszességében 84,9 % (62 f6) latott kortars bantalmazast, 30,1 % (22
f6) toltott be bevalldsa alapjan bantalmazo6 szerepet és 61,6 % (45 f6) mondta, hogy 6t
bantalmaztak. A kondiciok dsszehasonlitasakor azt taldltuk, hogy nem volt kiilonbség abban,
hogy érintettek voltak-e bantalmazasban iskolai éveik soran (szemléld: ¥*(2) = 0,77; p =
0,679; bantalmazo: ¥*(2) = 1,34; p = 0,512; aldozat: ¥*(2) = 2,25; p = 0,325). A
bantalmazasban betoltott érintettséget kizardlag a bantalmazassal kapcsolatos tudas esetében
talaltuk relevansnak (t(71) = -2,41; p = 0,018), ahol az latszik, hogy akik iskolai éveik alatt
szemléloként atéltek kortars bantalmazasi helyzetet, azok tobb tudasrél szamolnak be a
bullyinggal kapcsolatban, mint azok akik nem talalkoztak bullyinggal sajat kornyezetiikben.
Empatia kapcsolata a tarsadalmi elfogadassal, elozetes tuddssal és cselekvési
hajlandosaggal

Ahogy az a 20. tdblazatban lathato a tanarszakos hallgatok valaszainak elemzése soran gyenge
¢s pozitiv iranyt kapcsolatot taldltunk a perspektivavaltas és migrans személyek elfogadésa,

valamint az el6itéletességgel kapcsolatos tudas tekintetében. Valamint azok, akik elfogadobb
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attitlidrél szamoltak be a migrans személyek irdnydba, az empatias torédés magasabb
szintjérdl is vallottak. A vartakkal ellentétben ez a kapcsolat nem volt megfigyelhetd a roma

személyek elfogadésa esetében.

Mig a tudassal kapcsolatban egyetlen gyenge egyiittjarast talaltunk, addig erdsebb és
ugyancsak pozitiv irany kapcsolatot mutatott az empatia €s cselekvési szdndék, mindkét
vizsgalt teriileten. Az egyetlen negativ irdnyu szignifikans kapcsolat a személyes distressz és
bullying helyzethez kapcsolodo cselekvési szandék kozott volt. Ez alapjan megéllapithato,
hogy azok akik tigy gondoljak, hogy érzelmileg megterheld, krizisként értékelt helyzetben

nehezen empatizalnak, kevésbé motivaltak a kortars bantalmazasi helyzetek aktiv kezelésére.

20. tablazat Az empatia kérddiv egyes alskalai €s a tarsadalmi elfogadas, eldzetes tudas,
cselekvési hajlanddsag kozotti kapcsolat vizsgélatat bemutatd korrelacidos matrix

Empatia
Perspektiva Fantazia Empatias Személyes
valtas torodés distressz
| Tarsadalmi elfogadas |
Roma 0,205 0,087 0,131 -0,223
Reformatus 0,111 0,032 0,098 0,088
Migrans 0,269* 0,119 0,240* -0,116
Tudas
Bullying 0,207 -0,220 0,093 -0,131
Elditélet 0,284* -0,055 0,159 -0,096
Cselekvési szandék
Bullying 0,351** -0,049 0,447%* -0,239*
Elditélet 0,384** 0,228 0,484** -0,089

*<0.05 **<0.01

Kurzus hatasmérés

A szamitasok alapjan alacsony hataserdsséggel, de szignifikans interakcios hatést talaltunk az
eltelt id6 dimenzidja (eld- és utdteszt kozotti valtozas) €s a feltételek kozott az alabbi fliggd
valtozokban: bullyinggal kapcsolatos tudas (F(2,70) = 18,4; p < 0,001; parcialis n~ = 0.069);
eléitélettel kapcsolatos tudas (F(2,70) = 11,6; p < 0,001; parcialis n~ = 0.069). Ahogy a 21.
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tablazat mutatja, mindkét esetben a post hoc elemzések mentén megéllapithatd, hogy a
személyes tréning és az e-learning kurzus keretén beliil is megfigyelhetd volt rovid tava
szignifikans valtozés, azonban a kontroll csoport esetében nem. A post hoc tesztek sem a
kurzus el6tt, sem a kurzus elvégzése utdn nem mutatnak szignifikans kiilonbséget a személyes

¢s az e-learning csoport kdzott.

21. tabldzat A vizsgalat fliggd valtozoinak atlagai és szorasai kisérleti és kontroll csoport
szerinti bontasban, valamint a post hoc tesztek eredményei

Személyes tréning E-learning csoport Kontroll csoport

csoport (N=28) (N=19) (N=26)
El6teszt  Utoteszt  Eldteszt  Utdteszt  Elbteszt Utoteszt
M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M (SD)
Eléitélettel 3,69 4,71 3,30 4,87 3,86 4,12
kapcsolatos tudas (0,99) (0,82) (1,08) (0,84) (1,07) (1)
t(70) = -5,914%* t(70) = -7,429%* n.s
Bantalmazassal 3,53 4,38 2,54 4,22 3,31 3,49
kapcsolatos tudés (1,35) (1) (1,24) (0,93) (0,67) (1,09)
t(70) = -5,465%* t(70) = -8,939** n.s
Cselekvési 4.5 5,03 4,28 4,87 4,52 4,48
hajlando6sag (0,85) (0,62) (0,94) (0,87) (0,87) (0,99)
(eloitélet)
t(70) =-3,301* t(70) = -3,057* n.s.
Cselekvési 4,49 5,04 4,16 4.8 4,23 4,42
hajlandosag (0,92) (0,59) (0,875) (0,75) (1,03) (0,83)
(bantalmazas)
t(70) = -3,9%* t(70) = -3,741%* n.s
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A cselekvési hajlandosdg mérésekor szintén szignifikdns interakcids hatédst taldltunk a
eléitélettel kapcsolatos helyzetek (F(2,70) = 4,14; p = 0,02; parcialis n? = 0.024) esetén,
azonban a bantalmazasi helyzetekben fellépés szandéka nem valtozott szignifikdnsan a
kontroll csoporthoz képest (F(2,70) = 2,43; p = 0,095). A post hoc tesztek ebben az esetben
sem mutattak a kurzus elott - utdn szignifikans kiilonbséget a személyes €s az e-learning

csoport kozott.

A kurzussal valo elégedettség esetén szignifikans kiilonbséget mutatott a Mann-Whitney U
proba (U = 136; p < 0,001), ahol a személyes tréning tipusi modszertan segitségével
kivitelezett kurzus jobban tetszett a hallgatoknak (Md = 6), mint az e-learning formaban

megvalosulo (Md = 5).
4.2.6. Diszkusszio

A kapott eredmények alapjan elsé hipotézisiink, miszerint azok, akik tobb elézetes
tapasztalattal rendelkeznek, a bantalmazassal és elditélettel kapcsolatos észlelt tudasuk ¢€s
cselekvési hajlanddsaguk magasabb szintjérdl szamolnak be, részben teljesiilt. Azok akik
részt vettek mar korabban bantalmazassal kapcsolatos kurzuson vagy szemléldi szerepben
korabban megtapasztaltdk a bantalmazas dinamikajat, a bantalmazassal kapcsolatos tudas
magasabb szintjérél szdmoltak be. A csoportok kozotti kiillonbség azonban mar nem volt
megfigyelhetd azzal kapcsolatban, hogy fellépnének-e tanarként bantalmazasi helyzet lattan.
Az elditéletes viselkedéssel kapcsolatban se a tudas, se a cselekvési szandék esetében nem
volt megfigyelhetd kiilonbség az eldzetes tapasztalatok mentén. Ez utobbinal megneheziti az
interpretaciot, hogy nagyon alacsony volt azoknak a szdma, akik még nem vettek részt
elditéletekkel kapcsolatos kurzuson. Mindenképp érdemes lenne megismételni a kutatast tobb
hallgatoval, illetve érdemes lenne széleskdrben elsé éves hallgatokat bevonni, akiknél azt

lehetne vizsgalni, hogy azonosan kevés tapasztalat esetén milyen hatdsa van a kurzusnak.

Az, hogy a tudéasszerzés és a cselekvési szandék tekintetében eltérd tendenciat mutatnak az
eredmények, felhivja a figyelmet arra, hogy a feliiletes, lexikalis tudas mellett sziikség van a
cselekvési alternativak ismertetésére, képességek fejlesztésére. Jelen eredmények megerdsitik
szdmos kutat6 (Thnat és Smith, 2013; Gorsek és Cunningham, 2014; Fox és mtsai., 2012;
Smith, 2011) megkozelitését, mely szerint sziikség van a hatékony prevencids programok

implementacioja érdekében célzott felkészitést nyujtani a tanarok részére.

A maésodik hipotézisiink tesztelésekor ismételten részleges megerdsitést talaltunk. A vartnak

megfelelden az empatia egyes faktorai kapcsolatot mutattak a vizsgalt valtozokkal. Whitford
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¢s Emerson (2019) eredményeivel 0sszhangban, elemzésiink sordn a perspektiva valtas és
empatias torédés egyarant gyenge, de pozitiv kapcsolatot mutatott a migrans személyek
elfogadasaval, azonban a vartakkal ellentétben nem talaltunk kapcsolatot a Roma személyek
elfogadésa esetén. Az empatia nem mutatott jelentds kapcsolatot a tudas észlelt szintjével,
viszont jelentds pozitiv korrelacié volt megfigyelhetd az empatia és a tanarjeloltek cselekvési
szdndéka kozott. Eredményeink aldtamasztjdk a bantalmazdssal kapcsolatos kutatasi
eredményeket (Eldridge és Jenkins 2020; Fischer és mtsai., 2021; VanZoeren és Weisz 2018;
Wolgast €s mtsai, 2022), emellett ki is terjesztik az elditéletességgel kapcsolatos kdzbelépési

szandék teruletére.

Az elsd és masodik hipotézis tesztelésébdl fakado eredmények dsszevetésekor azt 14juk, hogy
mig a lexikalis tuddsra épitd kurzusoknak kevés szerepe van a tanarjeldltek kozbelépési
szandékanak megalapozasaban, addig az empatias készség szintje meghataroz6. Wolgast és
munkatarsaihoz (2022) hasonldan eredményeink fényében fontosnak tartjuk, hogy a
kompetencia fejlesztés kiemelt szerepet kapjon a tanarjeloltek felkészitésében. Azzal
kapcsolatban kevés kutatds érhetd el, hogy milyen pedagdgiai megkdzelités, modszertanti
képzés segiti leginkdbb az empatia fejlesztési torekvéseket (Davis és Begovic, 2014). Az
egészségiigyi dolgozok felkészitésének teriiletérdl szarmazik a legtobb relevans kutatas, ahol
eredményes megkozelitésként azonositottak a szimulaciot, szerepjatékokat (Bas-Sarmiento és

mtsai, 2019; Bearman ¢és mtsai, 2015; Tiuraniemi és mtsai, 2011).

A Pszichoedukdcio és prevencio az iskolaban elnevezésti kurzus hatékonysaganak mérésekor
megerdsitést nyert, hogy a kontroll csoporthoz képest a kisérleti csoportok esetében
szignifikans valtozas figyelhetd6 meg a témaspecifikus tudds ¢és cselekvési hajlandosag
tekintetében. Az altalunk vértakkal ellentétben a két eltérd moddszertant kovetd kisérleti
csoport kozott hatékonysag szempontjabol nem volt kiilonbség, igy nem tudtuk megerdsiteni
Civitillo és munkatarsai (2018) eredményeit. Feltételeztiikk, hogy a tréningmoédszertan
(Légradiné Lakner, 2006), mint tapasztalati tanulds, cselekvési alternativak megismerése,
szimulacios gyakorlatok, dnreflexio beépitése fontos és elengedhetetlen része a tanarjeldltek
felkészitésének, azonban jelen kutatas ezt nem tadmasztotta ald kozvetleniil. A tandrjeloltek
viszont szignifikansan elégedettebbek voltak a személyes és gyakorlatorientalt médszertana
kurzussal, mint az e-learning formaban megvaldsuloval, amely 0sszhangban van Fagan és

Mihalic (2003) eredményeivel.

A kutatds limitaciojat jelentette az alacsony mintaelemszadm és hogy a mintavétel nagysaga

nem tette lehetdvé az életkor és eldzetes kurzustapasztalatok mentén a homogén vizsgalati
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csoportok kialakitasat. A jovoben érdemes megismételni a vizsgalatot kiterjedtebb mintavétel

segitségével.
4.3. Osszefoglalas

A tanarok és tanarjeloltek részvételével végzett kutatasaink alapjan 0Osszességében
elmondhat6, hogy mig altalanosan eléitéletességet és bantalmazast elitéld attitiid figyelhetd
meg a pedagogus palyat valasztok esetében, sziikség van a tudomanyos eredmények alapjan

tervezett felkészités és program implementécio eldtérbe helyezésére.

Eredményeink azt mutattdk, hogy a tanarok korében korabbi kutatdsokhoz hasonlo
prevalencia figyelhetd meg Magyarorszdgon is, azonban az egyetemi hallgatok magasabb
bullying érintettségrél szdmolnak be. A kiilonb6zd csoportok a vart és remélt modon egyarant
bantalmazast elitélo attitidot mutattak, viszont azok, akik bantalmazoi hattérrel rendelkeznek
esetenként még most is bantalmazast normalizalé véleményt fogalmaznak meg, mely felhivja
a figyelmet a felkészités ¢és Onreflexid fontossdgara. A megvalosuldo gyakorlatok
attekintésekor azt taldltuk, hogy sok iskoldban hidnyzik a célzott, prevencidéfokuszu
bantalmazaskezelés és abban is megoszlik az iskolai résztvevok véleménye, hogy milyen
Iépésekre lenne sziikség a hatékony kezelés érdekében. Az elsdsorban retributiv gyakorlatok
iranti fokozott igény ramutat a hazai oktatdsi rendszer specifikus és rendszerszintii

hidnyossagaira.

Az egyetemi hallgatok célzott vizsgalatakor azt talaltuk, hogy bar a képzésiik részeként szert
tesznek bantalmazassal és elditélettel kapcsolatos tudasra, a lexikalis tudaselsajatitas nem
tamogatja a kozbelépési hajlandosagukat. A masodik kutatdsban hasonléan magas
érintettségrol szamoltak be résztvevOok mint az elsd kutatasban, ezzel a nemzetko6zi trendeknél
ismét magasabb érintettséget taldltunk. A személyes, szemléldi szerep Cérintettség az
ismeretszerzés mellett ugyancsak egylitt jart a jelenségekkel kapcsolatos tudas észlelt
szintjével, viszont a kozbelépési hajlandosaggal nem. Mivel a tanaroknak meghatarozé
modellnyujté és kontrollalé szerepiik van a didkok szocializacidjaban, a felsdoktatasi
gyakorlat szempontjabdl fontos eredmény az, hogy nem elég a frontalis tudasatadas szamukra
a kozbelépési hajlandosag tamogatasahoz. Javasolt az empéatids készség fejlesztésére és
szimulacids gyakorlatok beépitésére kiemelt figyelmet forditani a tandrszakos hallgatok
felkészitésekor. A kutatds eredményei alapjan a Pszichoedukacio és prevencio az iskolaban

elnevezésl kurzus implementacioja segitheti ezt a torekvést.
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5. Osszegzés és megyvitatas

Doktori értekezésemben bemutatott vizsgalatsorozat célja a tarsas és tarsadalmi nevelés
pszichologiai alapjainak attekintése ¢és a pszichoedukativ tevékenységek tudomanyos
eredményeken alapuld gyakorlati megvaldsuldsanak exploracioja volt. Mind az elméleti
hattér 0sszefoglaldsa, mind a kutatasi eredmények megvitatdsa azzal a reménnyel késziilt,
hogy kapcsolatot teremthet az elméleti és gyakorlati szakemberek ismeretei kozott, ezzel

segitve mindkét fél eredményes munkajat.

Az els6 bemutatott kutatdsi folyamat a kortars bantalmazas megeldzésének mérésére
fokuszalt. A bullying prevencid az iskolai kozosség, osztaly szintjén megvalosuld
pszichoedukacio egyik kiemelt teriilete. Mig van olyan eurdpai orszdg, ahol a kortars
bantalmazas megel6zése magas prioritasii oktataspolitikai kérdés és egységes, tudomanyos
alapokon nyugvd nemzeti stratégia jellemzi (Salmivalli és Poskiparta, 2012), addig hazai
kontextusban még nincs széleskorii intézményesitett terv. Az ezredforduld 6ta szamos
kezdeményezés indult, melyek korlatozott er6forras mentén korlatozott elérésiick voltak. A
kétezres évek végén a Mérei Ferenc Pedagogiai és Palyavalasztasi Intézet kezdeményezésére
Agressziokezelési Munkacsoport alakult (Fotiné Németh, 2010), 2010-et kovetden elindult a
Békes Iskolak Program Pest megyei intézmények részvételével (Kissné Viszket és Horgasz,
2013), 2016-2018 kozott az Oktataskutatd és Fejleszto Intézet koordinalasaval megkezdddott
a finn fejlesztésti KiVa program hazai adaptacioja (Jarmi és mtsai, 2015, Gydrgyi és mtsai,
2018), mig az Oktatasi Hivatal 2016-ban dontott az ENABLE Program magyar adaptacidjarol
(Jarmi, 2019).

Ez utébbi program hatasvizsgalatat tliztik ki célul az elsé vizsgalatban. A program
lehetdséget biztositott a mérési eszkdzok és moddszertan ellendrzésére, melyre eredményeink
alapjan sziikség is volt. A hatasmérés masodik hullamat a 2019/20-as tanévben sajnalatosan
félbeszakitotta a COVID-19 jarvany kezeléseként elrendelt tdvoktatds. Az ENABLE program
esetében ezért tandcsosnak tartom, hogy a tovabbiakban folytatdodjon a hatasvizsgalat és a
jovobeli eredmények mentén keriiljon meghatarozasra mely életkori csoportokban és milyen

mértékil érintettség esetében lehet hatékony a program.

crer

vizsgalat kvalitativ eredményei is ramutatnak, az orszagban nincs elegendd erdéforras, elérhetd

informaci® a hasznalando bantalmazdsmegeldz6 jo gyakorlatokrél. Azonban ilyen
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mennyiségli implementacional, figyelembe kell venni az implementacids hiiség szerepét
(Rojas-Andrade és Bahamondes, 2019), ha a program eredményességére vagyunk kivancsiak.
Amit ezekben az adatfelvételekben még nem mértiink, de amivel érdemes lenne a jovében
kiegésziteni a vizsgéalat mddszertanat az a multiplikdtorok/implementaciok utankdvetése.
Szamithat a programok kivitelezésénél tobbek kozott az, hogy volt-e id6 mindegyik alkalom
megvalositdsdra, mindegyik alkalom esetében rendelkezésre alltak-e az infrastrukuralis
sziikségletei a gyakorlatoknak, csak az eldzetes képzésen részt vettek tartjak-e a
foglalkozasokat, milyen énhatékonysagot és motivaciot érzett a megvalosito a tevékenységek
kivitelezésekor, a program szellemiségével megegyezett-e a megvaldsito attitidje, az osztalyt
tanito egyéb pedagogusok attitiidje ellentmond6 volt-e az atadni kivant értékekkel (Mihalic,
2004).

Mivel a bemeneti adatfelvétel megtortént a 2019/-as tanévben €s a minta elemszama kivételes
lehetOséget biztositott osztdly szintii valtozok elemzéséhez, a hatasvizsgalat helyett
keresztmetszeti vizsgalatot végeztiink. Célunk volt feltdrni az tarsas-érzelmi készség €s az
osztalyon beliili iskolai klima szerepét a bantalmazas megjelenésében. Feltételeztiik, hogy a
didkok kompetencia szintje meghatarozza, hogy hogyan kezelik kapcsolataikat, a mindségi
kapcsolatok rendszerszintli hianya pedig segitség hianyaban kortars bantalmazashoz vezet.
1167 diak valaszainak elemzése soran azt talaltuk, hogy a SEL és a viktimizacid kozotti
kapcsolatot medialja az észlelt iskolai-osztaly klima, rdaddsul az eredmények erdsebb bejoslo
erdt mutattak a csoportszintli valtozok modelljében, mint az egyéni szint esetében. A
csoportnormak €s a csoport miikodése az egyes tagok viselkedésének 0sszességébol adodik
Ossze, ezaltal egy-egy tag nem adaptiv viselkedése még nem feltétlen okozza a bantalmazas
folyamatok tervezésekor fontos a rendszerszemléletii megkozelités szem el6tt tartasa, a direkt
egyéni készségfejlesztés mellett sziikséges a kozosségen beliili kapcsolatok erdsitése, a
proszocialis normak egyeztetése, a biztonsagos kornyezethez sziikséges alapok felallitasa. Az

a kozosség, amely segiteni tud azoknak, akik kevésbé ligyesek a tarsas kapcsolataik

crer

A masodik vizsgélat a Megtarto Kozosségek Program hatékonysagat tesztelte, mely a tarsas
készségfejlesztés mellett a tarsadalmi tudatossag erdsitését is célozza. Az intenziv tréning
soran a didkok tdmogatast kapnak azzal kapcsolatban hogyan kell a kozdsségi életben sajat és
masok perspektivajat is figyelembe venni, felelds és cselekvd adllampolgarnak lenni. A kutatés

sordn azt talaltuk, hogy a program alkalmas a tarsas-tarsadalmi készségek fejlesztésére, ezért
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mint tudomanyos méréssel alatdmasztott jo gyakorlatot, a programot ajanlom a pedagdégusok
szdmara. Bar a szakirodalom alapjan (Hornsey és Hogg, 2000; Riek és mtsai., 2010; Stone €s
Crisp, 2007) a program célja volt az inkluziv szocialis identitds erdsitése, az identitds
fenyegetettség csokkentése is, nem talaltunk szignifikans valtozast a kisérleti csoportnal
ezeken a terlileten. A programot ebbdl a szempontbdl érdemes tovabb fejleszteni, viszont
azzal, hogy serdiilok korében sikeresen segitette a perspektivavaltas fejlesztését, gyakorld
pedagogusoknak nyujthat hidnypotlo eszkozt, mivel a készségfejlesztd programok mérsékelt
hatékonysagot mutatnak (Tapai és Szabo, 2015), illetve fiatalabb korosztaly céloznak (Mori
¢s Cigala, 2016).

A program hatdsmérését ezt kdvetden érdemes lenne megismételni egy-egy tényezd
megvaltoztatasaval, mely mutathatnd, hogy milyen kontextusban és milyen feltételek mellett
hatékony a program. Az értekezésben bemutatott hatdsmérés esetében a program olyan
gimnaziumokban keriilt megvaldsitasra, ahol jellemzden tobbségi helyzett diakok tanultak.
Mivel Hajdi ¢és Saska (2009) eredményei alapjan a szakiskoldkkal 0Osszevetve a
gimnaziumokban tobb tobbségi didk tanul és elutasitobbak a kisebbségi csoportba
tartozokkal, érdemes lenne szakiskoldkban is megismételni az adatfelvételt. Egyuttal ez a
olyan didk venne részt a program alkalmain, akik kisebbségi csoporthoz tartozoként, roma
didkként a program masodik napjan a tobbségitdl eltérd pozicidban lennének, mely
befolyasolhatja a csoport dinamikajat. A tobbségi és kisebbségi helyzetben 1évok aranya,
osztalyon beliili statusza eltéréek lehetnek, igy nagy mintaclemszamu vizsgalatnal ennek a
tényezének a kontrolladldsa is érdekes lehet. Ezen feliil az értekezésben bemutatott
hatasvizsgélat sordn szlik tréneri bazissal dolgoztunk, ahol bar nem mértiik, feltételezhetéen
a facilitatorok kompetencidja és szemlélete kozel allt egymashoz. Jovobeli kutatds targyat
képezheti, egyrészt hogy amennyiben nagy szamu multiplikatort képziink, a program
tovabbra is hatékony marad-e, milyen megvaldsitoi/megvalositasi eltérések okoznak a
hatékonysagban eltéréseket. Masrészt a hatasvizsgalatot érdemes folytatni az idébeli tényezdk
megvaltoztatasaval: milyen hatékonysdgot mutat a program, amennyiben nem tombositve,
hanem heti rendszerességgel, rovidebb alkalmak soran valosul meg a program; milyen id6i

tavlatban marad fent a program hatasa.

Mind az ENABLE program, mind a Megtartd Kozosségek Program épit a szemléldk
aktivizalasara, normak egyeztetésének facilitalasara. Az elméleti hattérben emlitettem Varadi

¢s munkatarsainak (2021) azon eredményét, hogy a didkok hajlamosak az altaluk elképzelt,
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semmint tényleges kdzdsségi normakhoz igazodni. Ezt figyelembe véve fontos lenne olyan
elemszamu és modszertant hatasvizsgalatokat végezni, ahol lehetdség van csoportos rétegzett
mintavételre. Valamint kontroll csoportok segitségével 0Osszehasonlithatoak azok az
osztalyok, ahol a normék és értékek egyeztetése direkt tamogatdssal vagy épp spontan

folyamatokon keresztiil torténik.

A harmadik vizsgélat az iskoldban dolgoz6 felndttek szerepére, attitiidjére és képzési
lehetdségeire fokuszaldo kutatdsainkat mutatta be. Az intézményekben megvalosuld
gyakorlatok felmérése azt mutatta, hogy sok iskoldban hidnyzik a célzott, megel6zésre
fokuszalo bantalmazaskezelési gyakorlat és az iskolai dolgozok nem értenek abban egyet,
hogy milyen 1épésekre lenne sziikség a hatékony kezelés érdekében. A biintetd megoldasok
iranti fokozott igény ramutat arra, hogy a hazai oktatasi rendszer nem késziti fel kelléen a

pedagogusokat a tudomanyos eredmények mentén hatékonynak bizonyult megkozelitések és

crcr

Eredményeink alapjan az egyetemi hallgatok magasabb bullying érintettségrdl szamoltak be,
mint ami vérhat6 lett volna az utobbi idében publikalt retrospektiv modszertannal gylijtott
nemzetk6zi prevalencia adatok alapjan (Drydakis, 2014; Green és mtsai., 2018). Ez az
eredmény ellentmond mind Molcho és munkatarsai (2009), mind Cosma ¢s munkatarsai
(2020) metaanalizisében talaltaknak, akik szerint az utobbi évtizedekben inkabb csokkend
tendencidkrol lehet beszamolni. Az, hogy a gyakorlatban dolgozéknil magasabb az
egyetemistak dnbevallason alapuld érintettsége, Green és munkatarsai (2018) megkdzelitése
mentén értelmezhetd az aktualis egyetemi élmények torzité hatdsaként, mivel a szerzok
szerint az olyan tevékenységek, mint részvétel pszichologia tematikaji kurzusokon, aktiv
Onismereti munka, olyan reflektiv folyamatokat indithatnak el, melyek befolyasoljak az

azonositas érzékenységét.

Megnyugtatd, hogy elditéletességet ¢és bantalmazast elitéld attitlidrél szdmoltak be a
pedagogus palyat valasztok. Az viszont, hogy a bantalmazoi hattérrel rendelkezok kevésbé
it¢lik el a bantalmazast normalizdld véleményeket, felhivja a figyelmet a felkészités
fontossagara. Normalizdldsnak nevezik a szakirodalomban, ha a tanarok a bantalmazast a
normalis fejlédési folyamat részének tekintik és elvarjak, hogy az aldozatok kiils6 segitség
nélkiil, onalldan kezeljék azt (Hektner és Swenson, 2012; Troop-Gordon és Ladd, 2015).
Midgett ¢s munkatarsai (2018) szerint épp ez a hozzaallas az, amely a didkok szamara azt
kozvetiti, hogy nem érdemes a tandrok tdmogatasara szamitani, ennek elkeriilése érdekében

érdemes kiemelt figyelmet forditani a felkészités soran a bantalmazassal kapcsolatos attitiidok
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reflexiojara. Mivel a tanaroknak meghataroz6 modellnyujtdo szerepiik van a didkok
szocializacidjaban, a segitségnyujtas elmaraddsa mellett, vagy épp helyett, azzal is példat

tudnak mutatni, hogy kozbelépnek a problémas helyzetekben.

Kutatasunk eredményei mentén lathato, hogy nem elég a frontalis tudasatadas segitségével
felkésziteni a tanarjelolteket. Ahhoz, hogy motivaltak legyenek a kozbelépésre érdemes az
empatids készség fejlesztésére €s szimuldcios gyakorlatok beépitésére kiemelt figyelmet
forditani. A Megtartd Kozosségek Program pedagogus hallgatoknak tervezett valtozata, a
Pszichoedukadcio és prevencio az iskolaban elnevezésii kurzus tartalmazza a doktori
értekezésben attekintett elméleti megkozelitések €s az empirikus kutatasok eredményeibol
levonhato tapasztalatok legjavat, igy a tarsas és tarsadalmi nevelés megvalositdsdhoz

hatékony alapot tud adni.

Eredményeink értelmezésénél és a kovetkeztetések levonasanal figyelembe kell venni
vizsgalatunk limitacidit. Modszertani korlat, hogy az alkalmazott mérdeszkozok kozott
talalhatd olyan, amelynek magyar nyelvre torténd adaptacidja még nem tortént meg €s bar
vizsgalatainkban igyekeztiink pszichometriai mutatokkal ellendrizni a megbizhatosagukat,
azok pontos validitdsa és hazai mintan megfigyelhetd jellegzetességei nem ismertek. A
kutatas soran tovabba onkitoltos kérdoivekre adott valaszokra taimaszkodtunk, ami a szocialis
kivanatossag jelensége mentén torzitashoz, pontatlan eredményekhez vezethet. Sok
megoldando kérdés all a teriilet kutatasara vallalkozok elétt, ezek koziil egy, a mérdeszkdzok

egységesitése, kompetencia alapt konstrukcioja.

Mindezen korlatok ellenére jelen értekezés erdssége, hogy a benne foglalt kutatdsok
ramutatnak arra, hogy mind a bantalmazas, mind az elditélet alapt viselkedés kozdsségen
beliil torténik és a tarsas interakciok mindségi tdmogatdsa vezethet megeldzésiikhoz,
kezelésiikhoz. A két jelenség kozds konceptualizacidja magédba foglalja, hogy a banto,
személyre irdnyuld viselkedések egy-egy személy helyett a kozosség dinamikdjanak, észlelt
normajanak az eredménye. Mivel a szemlélok aktiv vagy passziv viselkedése meghatarozza
cselekvési alternativak atlathatova tétele, a kozbelépési hajlanddsdg motivaladsa és a

proszocidlis normak erdsitése.

Az értekezés vizsgalatai azért is fokuszaltak elsé sorban programok hatékonysag tesztelésére,
mivel hazai és nemzetkozi szakirodalomban egyarant limitalt a hasonl6 céli és modszertant

kutatasokat bemutatd publikaciok szama (Jarmi, 2019; Kasik, 2007; Kende és mtsai., 2018;
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Paluck ¢és mtsai.,, 2021), mikdézben a tudomdnyos eredményekkel igazolt programok
elengedhetetlenek a gyakorld pedagdgusok, szakemberek munkéja szempontjabol (Powers és
mtsai, 2010). A jovOre nézve fontosnak tartjuk, hogy tobb hatdsmérési tanulmany sziilessen
hazai kontextusban és azok a megfeleld modszertani pontossadggal késziilhessenek el. E
mentén egyrészt érdemes lenne folytatni az értekezésben bemutatott ENABLE program ¢€s
Megtartdo Kozosségek Program utankdvetését, masrészt sziikség van a civil és koz szféraban

miikddod jogyakorlatok tudomanyos kritériumok menti hatékonysagéanak tesztelésére.
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tamogatasokért. A Vizsgalat a tarsas készségek fejlesztésére iranyulo pszichoedukacio
teriiletén: Az ENABLE Program hatdsvizsgalata ciml kutatasi sorozat az ELTE-PPK 2018-
1.2.1 — NKP-2018-00006 szadmu ,,Szorongds helyett énhatékonysag - A biztonsagérzet
osszetevoinek megismerése; intervencios eszkoz- és programfejlesztés a tarsadalmi biztonsdg
kiilonb6zo szegmenseiben mitkédo intézmények és aktorok szamdra” cimii projektjének egyik
elemeként valdsult meg. A Vizsgdlat a tarsadalmi tudatossag fejlesztésére iranyulo
pszichoedukacio teriiletén: A Megtarto Kozosségek Program hatasvizsgadlata ciml kutatési
sorozat az NKFI tdmogatasaval ,,4 tdrsas identitas hatdsa a csoportkozi eloitéletekre és a
kollektiv cselekvésre” cimii palyazat keretén beliil valosult meg. A palyazat szama: 119793.
Mig az ,,A tandrok és tanarjeloltek bantalmazas megelozéssel kapcsolatos attitiidjének
felmérése” cimii kutatassorozat soran az Emberi Eréforrasok Minisztériuma UNKP-20-3-I1-

PTE-558 kodszamu Uj Nemzeti Kivalésag Programja tamogatott.
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8.4 Felhasznalt kérdéivek

8.4.1 Bantalmazassal kapcsolatos attitiid (Salmivalli és mtsai., 2005)

[2. Vizsgalat a tarsas készségek fejlesztésére iranyuld pszichoedukacio teriiletén: Az
ENABLE Program hatasvizsgalata - PILOT]

Kérjiik, jelold meg, mennyire értesz egyet az alabbi allitasokkal!
1= Egyaltaldn nem értek egyet

2= Nem ¢értek egyet

3= Részben egyetértek, részben nem

4= Egyetértek

5= Teljesen egyet értek

1. Valakinek segitenie kellene a bantalmazas aldozatanak.

2. Ha valakit bantanak, azért csak €s kizarélag sajat magat
okolhatja.

3. Masokat bantani butasag.

4. A bantalmazashoz csatlakozni (pl. folytatni a glinyolddast)
nem helyes.

5. Az még belefér, ha egyiitt nevetsz a tobbiekkel a
bantalmazott, kigunyolt személyen.
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6. Szerintem szabad bantani azokat, akik megérdemlik.
7. A bantalmazas vicces is tud lenni.

8. Valakinek szdlnia kellene egy tanarnak, ha valakit
bantanak.

9. Helyes és jo dolog olyannal baratkozni, akit masok
bantanak.

10. Mend, ha valaki tijra és Gjra nevetségessé teszi az
osztalytarsat.

11. A bantalmazas az aldozatban rossz érzéseket kelt.

12. Azoknak, akiket bantanak, magukra kellene jobban
vigyazniuk.

8.4.2 SEL — Tarsas-érzelmi készség (ENABLE)

[2. Vizsgalat a tarsas készségek fejlesztésére iranyuld pszichoedukacio teriiletén: Az
ENABLE Program hatasvizsgalata — PILOT és MEDIACIOS VIZSGALAT)]

Jelold be az alabbi allitasoknal azt a valaszt, amely személy szerint rad a leginkabb igaz!
1= Egyaltalan nem jellemzo6 ram

2= Inkabb nem jellemzd ram

3= Jellemz0 is rdm, meg nem is

4= Inkabb jellemz6 ram

5= Teljes mértékben jellemz6 ram

1. Rosszul érzem magam, ha masokat megbantanak. (csak az
elso vizsgalatnal hasznaltuk)

2. Prébalom megérteni, hogy masok min mennek keresztiil.
(csak az elso vizsgalatnal hasznaltuk)

3. Probalom megérteni, hogy masok hogyan éreznek és
gondolkodnak. (csak az elsé vizsgalatnal hasznaltuk)

4. Jo6 vagyok a veszekedések rendezésében.

5. Amikor a barataimnak sziiksége van ram, meghallgatom
Oket.

6. Eszreveszem, ha valaki zaklatott.

7. Akkor is meg tudom érteni masok nézopontjat, ha éppen
veszekszem veliik.

8. Eloére végig gondolom, mi lehet a kovetkezménye a
tetteimnek.
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9. Sziikség esetén tudom kezelni az érzelmeimet.

10. Meg tudom mondani, mit érzek.

11. Amikor torténik valami, tudok arrol beszélni, hogyan
érzem magam.

8.4.3 Iskolai klima

[2. Vizsgalat a tarsas készségek fejlesztésére iranyuldé pszichoedukacio teriiletén: Az
ENABLE Program hatasvizsgilata — PILOT és MEDIACIOS VIZSGALAT]

Kérjiik, jelold meg, hogy mennyire értesz egyet az osztalytarsaidra és az iskoladra
vonatkozo6 kovetkez6 allitasokkal!

1= Egyaltalan nem értek egyet

2= Nem értek egyet

3= Részben egyetértek, részben nem
4= Egyetértek

5= Teljesen egyet értek

1. Az osztalyban j6 a hangulat
Altalaban odafigyeliink egymasra.

Eszrevessziik egymas gondjait.

bl S

Segitlink egymasnak.

5. Megbizunk egymasban.

6. Gyakran beszélgetiink egymassal.

7. Osztalyom tanuldi szivesen vannak egyiitt.

8. Osztalytarsaim tobbsége kedves és segitokész.

9. Osztalytarsaim elfogadnak olyannak, amilyen vagyok.

8.4.4 Interperszonadlis Reaktivitas Index (Davis, 1983; Kulcsar, 1998)

[3. Vizsgalat a tarsadalmi tudatossag fejlesztésére iranyulo pszichoedukacio teriiletén:
A Megtarté Kozosségek Program hatasvizsgalata; 4. Tanarok és tanarjeloltek szerepe
a tarsas és tarsadalmi nevelésben]

A kovetkez6 allitasok a lehetséges érzelmeidet €s gondolataidat irjak le kiillonb6zo
szituaciokban. Kérlek, minden tételnél jelold be, mennyire jellemzé Rad az adott allitas,
ugy, hogy egy X-et teszel a megfeleld szamhoz. A jelolést az alabbi skala alapjan végezd:

1= Egyaltalan nem jellemz0 ram
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6= Teljes mértékben jellemz6 ram

10.

11.

12.

13.

14.
15.

16.

17.
18.

19.
20.

21.

22.
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Elég gyakran dlmodozom ¢és fantazialok olyan dolgokrol, amelyek
megtdrténhetnek velem.

Gyakran gondolok aggodalommal és egyiittérzéssel azokra az
emberekre, akiknek a sorsa kevésbé szerencsés, mint az enyém.

Olykor nehézséget okoz, hogy a dolgokat a masik személy
nézGpontjabol itéljem meg.
Megesik, hogy nem nagyon szomorit el masok problémaja.

Nagyon bele tudom élni magam egy regényhds érzéseibe.

Veszélyhelyzetben szorongas fog el, és igen kényelmetlentil érzem
magam.

Altalaban targyilagos maradok, ha filmet vagy szindarabot nézek,
nem ¢lem bele magam teljesen a cselekménybe.

Vitas kérdésekben megprébalom minden egyes vitapartner
nézopontjat figyelembe venni, miel6tt magam dontenék.

Ha azt latom, hogy valakit kihasznalnak, tdbbnyire felveszem a
,veéd0” szerepét.

Olykor tehetetlennek érzem magam, ha erds érzelmekkel teli
szituacioba keriilok.

Olykor igy probalom megérteni a barataimat, hogy elképzelem,
milyenek lehetnek a dolgok az 6 nézépontjukbol tekintve.

Ritkan fordul velem eld, hogy teljesen elmeriilok egy jo konyvben
vagy filmben.

Megprobalok nyugodt maradni, ha azt latom, hogy valakit
megsértettek.

Masok balszerencséje nem szokott tilzottan igénybe venni.

Ha tudom, hogy valamiben igazam van, nem vesztegetem az
idomet azzal, hogy masok érveit végighallgassam.

Miutan megnéztem egy szindarabot vagy filmet, Ggy érzem
magam, mintha én lettem volna az egyik szerepld.

Megriadok, ha érzelmileg fesziilt helyzetbe kertilok.

Olykor nem érzek tul nagy sajnalatot, ha azt 1atom, hogy
igazsagtalanul bannak valakivel.

Vészhelyzetekben altalaban elég jol megallom a helyemet.

Tobbnyire érzékenyen érintenek azok az események, amelyeknek
tangja vagyok.

Azt hiszem, minden kérdésnek két oldala van, ezért megprobalom
mindkett6t megismerni.

Lagyszivli emberként jellemezhetném magam.



23. Ha egy jo filmet nézek, konnyen bele tudom képzelni magam a
féhos helyébe.

24. Vészhelyzetekben elveszitem a fejem.

25. Ha valami felidegesit, altalaban leallok egy percre, és
megprobalom magam a masik helyébe képzelni.

26. Ha egy ¢érdekes novellat vagy regényt olvasok, elképzelem, hogy
én mit éreznék, ha mindaz, amir6l sz6 van, velem torténne.

27. Nagyon kikésziilok, ha azt latom, hogy valakinek nagy sziiksége
volna segitségre, mert vészhelyzetbe keriilt.

28. Mieldtt barkit kritizalnék, megprobalom elképzelni, hogy érezném
magam az 6 helyében.

8.4.5 Identification with All Humanity (IWAH; McFarland és mtsai., 2012)

[3. Vizsgalat a tarsadalmi tudatossag fejlesztésére iranyulo pszichoedukacio teriiletén:
A Megtarté Kozosségek Program hatasvizsgalata]

1. Mennyire érzed magad kozel a sajat kozosséged tagjaihoz?

2. Milyen gyakran hasznalod a ,,mi” kifejezést a sajat kozosséged
tagjaival kapcsolatban?

3. Mennyi hasonldsag van kozted és sajat kozosséged tobbi tagja
kozott?

4. Mennyire tudsz azonosulni (érzed részének magad, gondolod
kozosnek érdekeidet...) a sajat kozosségeddel?

5. Mennyire érzed felelésnek magad sajat kozosséged tagjaiért?

6. Amennyiben sziiksége lenne a sajat kozosséged tagjainak
segitségre, mennyiben akarnal segitséget nytjtani szamukra?

7.  Mennyire gondolod tigy, hogy kihathatsz arra, ami a sajat
kozosségeddel torténik?

8.4.6 Eszlelt identitds fenyegetettség és elGitélet — biologiai nemzeti fenyegetettség (MTPQ;
Bigazzi és mtsai., 2019)

[3. Vizsgalat a tarsadalmi tudatossag fejlesztésére iranyulo pszichoedukacio teriiletén:
A Megtarto Kozosségek Program hatasvizsgalata)

1. Félek attol, hogy egyre kevesebb a magyar vérii ember €l a
hazankban.

2. A magyarsag vérvonalat fenyegetik a letelepiild bevandorlok.
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3. Ugy érzem a ciganyok miatt rosszakat gondolhatnak rolunk a
kiilfoldiek.

8.4.7 Eszlelt énhatékonysdig

[3. Vizsgalat a tarsadalmi tudatossag fejlesztésére iranyulo pszichoedukacio teriiletén:
A Megtarto Kozosségek Program hatasvizsgalata)

1. Mennyire érzed Ggy, hogy jelenleg aktivan részt VEHETSZ abban,
ami a sajat kdzosséged tagjaival torténik?

2.  Mennyire érzed tigy, hogy részt VESZEL abban ami a sajat
kozosségeddel torténik?

8.4.8 ART (Ishiyama, 2000)
[4. Tanarok és tanarjeloltek szerepe a tarsas és tarsadalmi nevelésben]

1 2 3 4 5 6

Mennyire kiterjedt a tudasod az alabbi teriileteken?

1. Bullying

2. A bullying kiilénb6z6 formai

3. A bullying kezelésének kiilonb6zo lehetdségei

4. Mit tehetek én, ha bullyingot latok a kdrnyezetemben

5. Eloitéletek

6. Eloitéletek kiilonb6z6 formai

7. Az eléitéletek és diszkriminacio kezelésének lehetdségei

8. Mit tehetek én ha el6itéletességet, diszkriminaciot
tapasztalok a kdrnyezetemben

9. Mennyire érzed magad magabiztosnak azzal kapcsolatban,
hogy tudsz cselekedni bullying helyzetekben?

10. Mennyire érzed magad felel6snek azért, hogy cseleked;
bullying helyzetekben?

11. Mennyire tartod valdszintinek, hogy cselekednél, ha azt
latnad valakit bantalmaznak?

12. Mennyire érzed magad magabiztosnak azzal kapcsolatban,
hogy tudsz cselekedni el6itéletesség, diszkriminacio
megnyilvanulasakor?

13. Mennyire érzed magad felelésnek azért, hogy cseleked;
eloitéletesség, diszkriminacid megnyilvanulasakor:

14. Mennyire tartod valészintinek, hogy cselekednél
eloitéletesség, diszkriminacié megnyilvanulasakor?
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