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1. Bevezetés 

Az értekezés a társas és a társadalmi nevelés területére fókuszáló programok hatásmérését, a 

programok kidolgozásához szükséges megközelítések azonosítását célozta meg. Az elméleti 

áttekintés és az empirikus vizsgálatok azzal a szándékkal készültek, hogy a pedagógusok és 

az intézményvezetők számára hasznos támogatást nyújtsanak. Kiemelt cél, hogy a 

gyakorlatban dolgozók tudományos eredmények mentén választhassák ki az általuk 

implementálni kívánt programokat, beavatkozásokat. A vizsgálatok célcsoportja egyrészt a 

serdülők, másrészt a velük intézményi keretek között foglalkozó szakemberek voltak. Az 

értekezés alapját nyújtja, hogy a fiatalok serdülőkorukban napról napra sajátítják el, mely 

viselkedési repertoárok adaptívak saját közösségükben, ilyenkor keresik azt, hogy milyen 

normák és értékek mentén szervezik majd később életüket. Mivel megnő a társak által adott 

visszajelzések szerepe, a társas interakciók és beszélgetések direkt facilitálása segítheti a 

serdülőket abban, hogy biztonságos kontextusban alakítsák kapcsolataikat, identitásuk. A 

felkészült tanárok támogatásukkal hozzájárulhatnak a szenzitív időszak reflektív 

megéléséhez, azonban a segítség nyújtásának elmaradásával, bántó visszajelzések adásával 

bánásmódjuknak hosszútávú negatív hatása is lehet.  

Az értekezés első vizsgálatának célja a társas nevelés területén megvalósuló ENABLE 

program (Siegler és mtsai, 2021) hatásvizsgálata volt, mely a társas készségek fejlesztése 

mentén a bántalmazás ellenes közösségi normák kialakítására és fenntartására törekszik. A 

dolgozatban a kortárs bántalmazásra (bullyingra), mint a minőségi társas kapcsolatok 

hiányából fakadó közösségi dinamikára gondolok. A tanulót definíció szerint bántalmazás éri 

abban az esetben, ha ismétlődően, hosszú időn keresztül negatív cselekedetnek teszi ki egy 

diák, vagy diákok csoportja és az érintett felek között hatalmi különbségek figyelhetőek meg 

(Olweus, 1994). A szemlélők és köztük a pedagógusok reakciója meghatározza, hogy a bántás 

ismétlődni fog-e (Salmivalli és mtsai., 1996), illetve, hogy a bántalmazás egy-egy személy 

helyett a közösség dinamikájának, észlelt normájának az eredménye (Twemlow és mtsai., 

2001). Épp ezért a vizsgálatokban fontos szempontnak tartottam az aktív szemlélői attitűd, a 

cselekvési hajlandóság mérését. A program a társas-érzelmi tanulás (SEL) modelljére épít, 

mivel széles körben alátámasztott, hogy jelentőségteljes komponens a bántalmazás 

prevenciójában (Smith és Low, 2013). A kutatások azt mutatják, hogy míg azok a gyerekek, 

akiket zaklatnak, vagy akiket társaik célponttá tesznek, kevésbé fejlett, addig azok, akik 

kiállnak társaik mellett, és ezzel megakadályozzák az ellenséges viselkedés eszkalálódását, 

fejlettebb SEL képességekkel rendelkeznek (Jenkins és Nickerson, 2019). 
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Az értekezés második empirikus vizsgálata a társas és társadalmi nevelés területén 

használható Megtartó Közösségek Program (MKP) hatásvizsgálatát mutatja be. Ezt a 

programot azzal a céllal fejlesztettük, hogy jó gyakorlat lehessen a serdülőkkel folytatott 

munkában. Személy szerint aktív alakítója voltam a fejlesztési, implementációs és 

hatásvizsgálati folyamatoknak. Míg a bántalmazásmegelőzési programok a kisebb 

közösségek társas kapcsolatainak támogatására fókuszál, addig az MKP az osztályközösségen 

túl, a tágabb közösségekben való részvételt, harmonikus csoportközi kapcsolatok facilitálását, 

előítéletek csökkentését is célozza. Az előítélet számos tanulmányban egy adott társadalmi 

csoport tagjaival szembeni negatív attitűdként kerül meghatározásra, ahol a negatív megítélés 

alapja a csoporttagság azonosításából származik (Bigazzi, 2013), így az értekezés is ezt a 

definíciót használja. A toleranciára nevelés a szociálpszichológiai kutatásokban előítéletek 

csökkentéseként definiálódik és az utóbbi évtizedekben számos megközelítést alkalmaztak az 

intervenciók tervezésénél, melyeket mi is figyelembe vettünk: a kontaktus hipotézist (Allport, 

1954), a kritikai gondolkodásra és az autonómiára nevelést (Adorno, 1969), a fölérendelt célt 

(Sherif és Sherif, 1969), a perspektívaváltás serkentését (Galinsky és Moskowitz, 2000), 

sztereotípiacáfoló példákat (Dasgupta és Greenwald, 2001), kulturális nevelést (Okagbue és 

mtsai., 2022), az identitás rekategorizációját (Gaertner és mtsai., 2000).  

A társas és társadalmi nevelés célja végső soron a kepéssé tétel a harmonikus társas 

kapcsolatok kialakítására, fenntartására, valamint támogatása a kis és nagyközösségekben 

való békés részvételnek. A diákok akarva-akaratlanul megkülönböztetésbe és igazságtalan 

bánásmódba ütközhetnek iskolai éveik alatt, azonban nem mindegy, hogy a problémás 

viselkedés normalizálódik vagy korrekcióra kerül. Kevés tanulmány foglalkozik a kortárs 

bántalmazás és az előítélet alapú viselkedés közös konceptualizációjával, azonban ez az 

értekezés egy meghatározó eleme. 

1. táblázat A kortárs bántalmazás és előítélet alapú viselkedés közös konceptualizációja 

 Bullying Előítélet alapú  

gondolkodás és viselkedés 

A viselkedés bántó,  

személyre irányuló 

Coloroso, 2002;  

Rigby, 2007 
Aboud és Levy, 2013 

Egy-egy személy helyett a 

közösség dinamikájának, észlelt 

normájának az eredménye 

Twemlow és mtsai., 

2001; Hyman, 2012 

Nesdale, 2011;  

Váradi és mtsai., 2021 

A szemlélők aktív vagy passzív 

viselkedése meghatározza az 

események eszkalációját 

Salmivalli és mtsai., 

1996 

Ashburn-Nardo  

és mtsai., 2008;  

Nelson és mtsai, 2011 
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Státuszbeli különbségek 

figyelhetőek meg  

a résztvevők között 

Olweus, 1994 Tausch és mtsai, 2009 

A fenyegetettség érzése  

ok és okozat is lehet 

Hunter és mtsai., 2007;  

Jack és Egan, 2018 
Phoenix és mtsai., 2003 

Prevenciójának kulcseleme  

az elfogadásra épülő 

csoportnorma kialakítása  

Flaspohler és mtsai., 

2009 
Rutland, 2004 

Hosszú távú negatív 

következményekkel járhat 

Midgett és Doumas, 

2019 

Neblett és mtsai., 2008;  

Russell és mtsai., 2012 

A két jelenség preventív szakirodalmában egyaránt kiemelkedő jelentőséget tulajdonítanak a 

bystander hatásnak és a proszociális aktivizálás fontosságának. E megközelítés mentén az 

aktív szemlélők célja lehet a diszkrimináció, bántalmazás elkövetésének, eszkalációjának 

megállítása, következményeinek megelőzése és/vagy a szélesebb körű elfogadásra épülő 

társadalmi normák megerősítése (Nelson és mtsai., 2011). A gyűlöletbeszéd és 

diszkriminációra adott nyílt ellenperspektívát nyújtó felszólalás csökkentheti a hamis 

konszenzus hatását (Pedersen és mtsai., 2011), valamint biztonság érzetet adhat az előítélet 

tárgyaként megjelenő személynek (Hildebrand és mtsai., 2020). 

2. táblázat Az aktív, proszociális bystander viselkedés lehetséges elősegítő és hátráltató tényezői 

Nelson és munkatársainak (2011) munkája nyomán 

Elősegítő tényezők Hátráltató tényezők 

A jelenség fogalmának ismerete  

(Denson és mtsai., 2010) 

A jelenség következményeinek ismerete 

(Salmivalli, 2014; Nelson és mtsai., 2011) 

Perspektíva felvétel, empátia (Neto és 

Pedersen, 2013; Paradies és mtsai., 2009) 

A közbelépés felelősségének tudatosítása 

(Shaffer és mtsai., 1975) 

A beavatkozásra való  

képesség észlelése  

(Banyard, 2008; Scully és Rowe, 2009) 

Előítélet és bántalmazás ellenes  

társadalmi normák  

(Nelson és mtsai., 2011;  

Salmivalli és mtsai., 2010) 

Inkluzív csoportidentitás  

(Levine és mtsai., 2005) 

Félelem az elkövető célpontjává válástól 

(Mestry és mtsai., 2006) 

A fellépés eredménytelenségének érzékelése 

(Aboud és Joong, 2008) 

A beavatkozással kapcsolatos  

ismeretek hiánya (Beaman és mtsai., 1978) 

A konfliktus elkerülésének vágya  

(Nelson és mtsai., 2011) 

Az adott helyzetet szemlélő  

emberek száma (Latané és Nida, 1981) 

A jelenséggel szemben toleráns  

társadalmi normák  

(Poteat és Spanierman, 2010;  

Watt és Larkin, 2010) 

Exkluzív csoportidentitás 

(Palmer és Abott, 2018) 

A helyzetértékelés alapján nem tűnik  

„elég” problémásnak a szituáció  

(Fischer és mtsai., 2011) 
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Az értekezés harmadik és egyben záró vizsgálatsorozata a tanárokra és tanárjelöltekre 

fókuszált, mivel bár széleskörű egyetértés övezi azt az elképzelést, hogy a tanárszakos 

hallgatók hatékony felkészítése fontos az előítéletcsökkentés (Ladson-Billings, 2006), 

bántalmazás megelőzés (Ihnat és Smith, 2013) területén, mégis kevés kutatás foglalkozik a 

felkészítő programok, egyetemi kurrikulumok hatékonyságának mérésével (Gorski, 2009; 

Reiter és Davis, 2011). A bántalmazás kezelésének hatékonyságában nagy szerepet játszik az, 

hogy a felnőttek bystanderként észreveszik-e, azonosítják-e az iskolai zaklatást, valamint az 

is fontos, hogy ha észlelik, milyen minőségben reagálnak rá (Burger és mtsai., 2015). A tanár 

és diák közötti kapcsolat, az iskolai klíma javítására tett erőfeszítések meghatározzák, hogy a 

diákok mernek-e, akarnak-e akut helyzeteket jelezni (Eliot és mtsai., 2010). A helyzet 

súlyosságának megítélése és a közbelépési hajlandóság közti kapcsolatot számos kutatás 

igazolta (Jacobson és Bauman, 2007; Ellis és Shute, 2007). Yoon (2004) nevéhez fűződő 

fontos eredmény, hogy a tanárok körében nemcsak akkor volt nagyobb a közbelépési 

hajlandóság, ha több szimpátiát éreztek az áldozat iránt, hanem akkor is, ha nagyobb 

énhatékonyságot éreztek a kortárs bántalmazás kezelésében. Ez pedig rámutat arra, hogy a 

tanárok felkészítésekor komplex kurrikulumra és módszertanra van szükség, mert a szükséges 

tudáson túl több fejlesztendő, rekflektálandó tényező együttes hatását kell figyelembe venni. 

Többek között ilyen tényező lehet a bullyinggal kapcsolatos attitűd és a saját iskolai évek 

során szerzett tapasztalat (Craig és mtsai., 2000). 

A tanárok szerepe a bántalmazás kezelés mellett az előítéletesség csökkentésében vagy 

erősítésében is meghatározó. Mivel a pedagógusok gyakran az elvárásaikat nem szándékosan, 

de a teljesítménytől független tulajdonságok (pl nem, etnikum, bőrszín, családi háttér) mentén 

alakítják ki, nincsenek tudatában, hogy hogyan befolyásolják a diákok teljesítményét. 

Magyarországon az önbeteljesítő jóslat mentén alulértékelt diákok jelentős része a hátrányos 

helyzetű tanulók csoportjába tartozik, amely rendszerszintű problémára mutat rá (Lannert, 

2018). Kende (2013) szerint a hazai oktatási rendszerben pedig gyakori, hogy a roma diákok 

másságának percepciója legitimizálja az attitűdbeli különbséget, ezáltal a megkülönböztetett 

bánásmódot is. E mellett, ha a diákok a hátrányos megkülönböztetést a közösség normájaként 

ismerik fel a tanáraik viselkedésében, akkor a saját gondolkodásukat és viselkedési 

repertoárjukat is e mentén alakítják (Vezalli és mtsai., 2012). Azonban fontos, hogy a 

tanároknak lehetősége van pozitívan is befolyásolni a diákok iskolai elkötelezettségét, 

közösségi normáit azáltal, hogy biztonságos, előítéletektől mentes környezetet teremtenek, 

amelyben a diákok megélhetik az elfogadás és a hovatartozás érzését (Calp, 2020).  
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2. Vizsgálatok 

3. táblázat Empirikus vizsgálatok összefoglalása 

 
1. Vizsgálat a társas készségek 

fejlesztésére irányuló 

pszichoedukáció területén 

2. Vizsgálat a 

társadalmi 

tudatosság 

fejlesztésére 

irányuló 

pszichoedukáció 

területén 

3. Tanárok és tanárjelöltek 

szerepe a társas és társadalmi 

nevelésben 

 1/A  

ENABLE 

Program 

hatásvizsgálat 

(pilot) 

1/B  

Klíma 

vizsgálat 

Megtartó 

Közösségek 

Program 

(MKP) 

hatásvizsgálata 

3/A 

Attitűd 

vizsgálat 

3/B 

Felkészítő 

program 

hatásvizsgálata 

Célcsoport diákok diákok diákok 

diákok 

Tanárok és 

tanárjelöltek 

Tanárjelöltek 

Minta-

elemszám 

776 1167 296 402 és 844 73 

Módszertan Ismételt méréses, 

vizsgálati és 

kontroll csoport 

összehasonlítása 

Keresztmetszeti 

/ moderáció és 

mediáció 

tesztelése 

Ismételt méréses, 

vizsgálati és  

kontroll csoport 

összehasonlítása 

Keresztmetszeti Ismételt méréses, 

vizsgálati és 

kontroll csoport 

összehasonlítása 

Mért 

változók 

Bullying  

(észlelt 

prevalencia, 

érintettség, 

attitűd) 
 

SEL 

Bullying  

(észlelt 

prevalencia, 

érintettség, 

attitűd) 
 

SEL 
 

Osztálylégkör 

Perspektívaváltás 
 

Inkluzív szociális 

identifikáció 
 

Észlelt identitás 

fenyegetettség 
 

Roma emberek 

elfogadása 
 

Észlelt 

énhatékonyság 
 

Kollektív 

cselekvési 

hajlandóság 
 

Program 

elégedettség 

Bullying 

(érintettség, 

attitűd) 
 

Megvalósuló 

prevenciós, 

intervenciós 

gyakorlat 
 

Észlelt 

szükségletek 

Bullying 

(érintettség) 
 

Empátia 
 

Társadalmi 

elfogadás 
 

Bullyinggal és 

előítéleteséggel 

kapcsolatos  

tudás és 

cselekvési 

szándék 
 

Program 

elégedettség 

Vizsgálat 

célja 

Program 

hatásmérésének 

előkészítése: 

eszközök 

felülvizsgálata, 

prevalencia 

adatok hazai és 

nemzetközi 

összehasonlítása, 

eljárás 

pontosítása 

Program 

hatásmérése 

 

Az iskolai klíma 

szerepének 

vizsgálata a SEL 

és bántalmazói 

érintettség 

közötti 

kapcsolat 

viszonyában 

Program 

hatásmérése 

 

Előzetes 

tapasztalatok és 

bántalmazással 

kapcsolatos 

attitűd 

szerepének 

felmérése 
 

Elérhető és 

vágyott 

beavatkozások 

feltérképezése 

Program 

hatásmérése 
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1. Vizsgálat a társas készségek fejlesztésére irányuló pszichoedukáció területén 

1/A – Az ENABLE Program hatásvizsgálatának előkészítése 

A 2017/2018-as tanévben egy pilot vizsgálat valósult meg. A vizsgálat célkitűzését az 

eszközök adaptációjának felülvizsgálata, a prevalencia számok nemzetközi összehasonlítása, 

valamint a hatásmérés folyamatának pontosítása jelentette. A bántalmazás gyakoriságának 

vizsgálatakor a diákok csupán 13,1%-a jelentette, hogy egyáltalán nincs az osztályukban 

bántalmazás és a teljes minta több mint fele (55,9 %) szerint egynél több áldozat is volt az 

osztályukban. Az országos reprezentatív adatokhoz viszonyítva az általunk gyűjtött adatok 

hasonló mintázatot, de magasabb érintettséget mutattak. Az emelkedett prevalencia egyik 

értelmezése, hogy a vizsgálatban résztvevő iskolákban a kísérleti osztályok csoportvezetői 

motiváció mentén lettek kiválasztva, így előfordulhat, hogy azért az adott osztállyal 

dolgoztak, mert jelentősebbeknek ítélték az osztályklíma meglévő kihívásait. Alternatív 

értelmezési keret lehet, hogy a diákok már a kezdeti felmérésnél is tudatosabbak voltak, mert 

a csoportvezető a program előtt is érzékenyen reagált a témára. 

A program hatékonyságának tesztelésekor ugyan szignifikánsan csökkent a bántalmazás 

észlelt mennyisége a kísérleti csoportnál, azonban ez a csökkenés a kontroll csoportnál is 

mérhető volt. A statisztikai elemzés nem támasztotta alá a program hatását. Az időbeli 

csökkenés egyik lehetséges magyarázata, hogy önmagában a kérdőívek ismételt kitöltésének 

is lehet egy nem várt intervenciós hatása, mivel az első kitöltés után a diákok figyelme a 

kérdések által a bántalmazás dinamikája felé irányul, és az ismételt kitöltéskor még 

jelentősebb lehet a szociális kívánatosság szerepe. Az eredményeink illeszkednek a Joronen 

és munkatársai (2012) által találtakhoz. Mivel a skála típusú kérdéssorok megbízhatósága 

alacsonynak bizonyult, sor került a skálák felülvizsgálatára, a fordítás ellenőrzésére, fontos 

szemponttá vált az érthetőség figyelembevétele. Egy bántalmazás definíció került a 

kérdőívcsomagba, hogy mielőtt az ezzel kapcsolatos kérdésekre választ kell adniuk a 

diákoknak, mindenféleképpen értsék meg mire vonatkozik a fogalom. Továbbá az ENABLE 

program hatásmérését kiegészítettük az osztálytermi klímára vonatkozó kérdésekkel.  

Összességében a pilot vizsgálat amellett, hogy rámutatott a program hatásvizsgálatának 

fejlesztendő területeire, ambivalens eredményekkel szolgált. A kedvezőtlen hatásmérési 

eredmények rávilágítanak arra is, hogy érdemes a programhűséget (Mihalic, 2004), a 

beavatkozás egyes alkalmairól való hiányzást, valamint a megvalósítók közötti különbséget 

(Swift és mtsai., 2017) is kontrollálni, az esetleges szociális kívánatosságból fakadó 

torzításokat kiszűrni. 
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1/B – A félbeszakadt hatásvizsgálat: Az osztálytermi légkör szerepe az iskolai kortárs 

bántalmazás dinamikájában 

Két évvel a pilot vizsgálat kezdete után, az első adatfelvételből leszűrt tapasztalatok 

figyelembevételével indult a program szélesebb körű hatásvizsgálata. A vizsgálat kimeneti 

adatfelvételének tervezett kivitelezését megakadályozta, hogy 2020. március 16-án a magyar 

iskolákat a COVID-19 járvány miatt bezárták. A program hatásvizsgálatát így nem tudtuk a 

tervezett módon elvégezni, azonban a már begyűjtött bemeneti adatok  értékes alapot 

szolgáltattak a bántalmazás dinamikájának vizsgálatához. A pilot vizsgálatot követően bevont 

iskolai klíma kérdések lehetőséget adtak a csoport klíma szerepének célzott feltérképezésére. 

Korábbi kutatások alapján várható volt, hogy a bántalmazói (Zych és mtsai., 2018) és áldozati 

érintettség (Yang és mtsai., 2020) egyaránt fordított összefüggést fog mutatni a társas-érzelmi 

kompetencia szintjével. Valamint ezekhez az eredményekhez hasonlóan a bántalmazói és 

áldozati érintettség negatívabb klíma megítéléssel is együtt jár (Glew és mtsai., 2005; Wang 

és mtsai., 2014). Saját eredményeink megerősítették ezeket az eredményeket és szignifikáns, 

negatív kapcsolatot mutattak. Célkitűzésem volt feltárni, hogy milyen szerepet játszik a SEL 

és a bullying érintettség közötti kapcsolatban az iskolai klíma. Yang és munkatársai (2020) 

eredményei mentén azt vártam, hogy az iskolai klíma moderálja a társas érzelmi készségek 

meghatározó szerepét az áldozattá válás tekintetében (H1). Eredményeink nem egyeztek 

Yang és munkatársai (2020) által találtakkal, mivel jelen mintán az iskolai klíma nem 

moderálta a társas-érzelmi kompetencia bullying érintettségre gyakorolt hatását. 

Alternatív modellként tesztelni szerettem volna azt a megközelítést, miszerint az iskolai 

klímának nem moderáló, hanem mediáló hatása van ebben a helyzetben (H2). Bár Singla és 

munkatársainak (2021) vizsgálatában a prediktor változó nem a SEL volt, eredményeik 

figyelembevételével feltételeztem, hogy a diákok társas és érzelmi kompetenciájának szintje 

közvetett előre jelzője a bullying dinamikán belüli szerepbe kerülésnek. A mediációs modell 

szerint a pozitív iskolai klíma nem csupán feltétele a képességek kibontakozásának, hanem 

következménye annak. Részben megerősítést nyert az a feltételezésünk, hogy a SEL és 

bántalmazói szerep érintettség közötti kapcsolatot az észlelt iskolai klíma mediálja. A 

közvetítő hatás az áldozati érintettség esetén szignifikáns volt, azonban a bántalmazói 

érintettség esetében nem találtunk számottevő hatást. Az érintettségbeli különbség 

feltételezésünk szerint, abból a méréstechnikai kihívásból származhat, hogy a bántalmazói 

szerepet kevésbé vállalják fel önbevallás alapján a diákok (Siegler, 2020).  
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Megközelítésünk mentén a diákok kompetencia szintje meghatározza, hogy hogyan kezelik 

kapcsolataikat, ezáltal befolyásolják a klíma minőségét, és végsősoron a minőségi 

kapcsolatok rendszerszintű hiányából fakad a kortárs bántalmazás. A csoportnormák és a 

csoport működése az egyes tagok viselkedésének összességéből adódik össze, ezáltal egy-egy 

tag nem adaptív viselkedése még nem feltétlenül okozza a bántalmazás eszkalációját. Az a 

közösség, amely képes reagálni és segíteni azoknak, akik kevésbé ügyesek a társas 

kapcsolataik békés fenntartásában, elkerülheti az erőszak fokozódását. Ezzel a 

megközelítéssel azt vártam, hogy a SEL és a bullying érintettség közötti kapcsolatot a 

közösség szintjén is mediálni fogja (H3a) az észlelt iskolai klíma és a modell hatása 

jelentősebb lesz (H3b). A közösség szintjét nem az iskolában, hanem az osztályban határoztuk 

meg. Azt találtuk, hogy a társas-érzelmi kompetencia és az áldozati szerep érintettség közötti 

kapcsolatot az osztályközösségek szintjén az észlelt iskolai klíma teljes mértékben mediálja. 

Míg korábbi kutatások (Wang és mtsai, 2014; Yang és mtsai., 2020) szerint az iskolai szintű 

elemzések nem vagy csak mérsékelt hatást mutatnak az individuális elemzésekhez képest, 

addig jelen kutatásban azt találtuk, hogy ha nem az iskola, hanem az osztály szintjét tekintjük 

a közösségre fókuszáló vizsgálat alapjának, akkor az osztály szintjén mért hatások erősebbek 

a diákok szintjénél. Ezen eredmények arra utalnak, hogy egy-egy diák alacsonyabb szintű 

szociális és érzelmi kompetenciája nem feltétlenül vezet bántalmazásban való részvételhez, 

és a pozitív környezet, a támogató osztályklíma csökkentheti az egyéni különbségek negatív 

hatását. A közösségi működés ezek szerint, nem azt befolyásolja elsődlegesen, hogy a diákok 

próbálgatják-e az antiszociális kapcsolati szabályozási formákat, hanem hogy mi lesz a 

következménye az eseményeknek: mer-e ellenállni az áldozat, mer-e felszólalni a szemlélődő, 

történik-e jelzés felnőttek irányába, ha a bántalmazás eszkalálódik.  

Az értekezés végén bemutatott, tanárszakos hallgatók felkészítését megcélzó kurzus 

kidolgozásának szempontjából ez az eredmény azért releváns, mert ez alapján a tanárok 

felkészítésében kulcsfontosságú, hogy belássák a pozitív osztály légkör kialakítása mérhető 

előnyökkel jár. Az egész iskolára, osztályközösségekre kiterjedő SEL alapú erőfeszítések a 

pozitív, proszociális elvárások meghatározásával, valamint a SEL kompetenciákat elősegítő 

közös normák kialakításával következetesen alakíthatják a társas kultúrát, az iskola klímáját 

(Oberle és mtsai., 2016). Eredményeink alapján a megelőzési programok tervezésénél 

figyelembe kell venni a rendszerszemléletű megközelítést, mivel az eredmények erősebb 

kapcsolatot mutatnak a csoportszintű változók között, mint az egyéni szint esetében.  
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2. Vizsgálat a társadalmi tudatosság fejlesztésére irányuló pszichoedukáció 

területén: A Megtartó Közösségek Program (MKP) hatásvizsgálata 

A társadalmi tudatosság növelése serdülők esetében hozzájárulhat a csoportközi feszültségek 

csökkentéséhez, aktív állampolgári részvétel motiválásához, így az iskolai prevenciós és 

pszichoedukációs munka része. A második vizsgálat a Megtartó Közösségek Program 

(Siegler és mtsai., 2021), 14-18 évesek számára kidolgozott társas készségfejlesztő és 

társadalmi tudatosságot növelő tréning, hatásmérését célozta meg. A program fejlesztésekor 

a komplex és integratív intervenciós megközelítést követtük. Számos fejlesztendő terület 

került meghatározásra (perspektíva váltás, inkluzív csoportidentifikáció, tolerancia, kollektív 

cselekvési hajlandóság), ezek egyidejű fejlesztését pedig azért is tartottuk fontosnak, mert a 

hétköznapok során a diákok is egyidejűleg támaszkodnak különböző kompetenciáikra, 

valamint minden esetben komplex, nem laboratóriumi körülmények között kell helyt állniuk. 

A program elnevezése Winnicott (1965) megtartó környezet fogalmának közösségi 

működésre kiterjesztett megközelítésére épít. Az eredeti elmélet szerint az optimális fejlődés 

során a kötődési személy megtartó környezetet biztosít azáltal, hogy többségében képes 

ráhangolódni a gyermek szükségleteire és adekvát módon válaszolni azokra. A félreértések, 

nem megfelelő válaszok nem gyengítik ezt a kapcsolatot, hanem jóvátételi lehetőséget 

nyújtanak, ahol a gyermek megtapasztalhatja az övétől eltérő perspektívát, teret engedve a 

gyakorlásnak, a változásnak és a fejlődésnek. Egy elég jó kapcsolatban az elfogadás és a 

többségében pontos mentalizáció önelfogadáshoz, fejlett önreflexióhoz és önszabályozási 

képességhez vezet (Fonagy és Target, 1997). Ezt a megközelítést az elmúlt évtizedekben a 

diádikus kapcsolatokon túl a csoportok szintjén is értelmezték kutatók: kortárs konzultációs 

csoport (Minkle és mtsai., 2008), munka (Kahn, 2001), iskola (Twemlow és mtsai., 2001; 

Hyman, 2012), közösségek (Jovchelovitch és Concha, 2013; Bigazzi és mtsai., 2020). Bár az 

MKP program hatásmérése és a klíma szerepét vizsgáló kutatások időben párhuzamosan 

zajlottak, a kutatói megközelítés illeszkedik az első vizsgálati sorozatban talált 

eredményeinkhez. A megtartó közösségekben az egyes tagok között megoszlik a felelősség, 

közösen kell kialakítani a mindenki számára biztonságos teret. Ha a tagok társas készségei 

fejlettek és motiváltak a csoport megtartására, akkor képessé válnak a másik mentális 

állapotának felismerésére és szükségleteinek kielégítésére. Az “elég jó” közösség elfogadó és 

teret enged a különböző perspektíváknak, hogy a szükségletek egyeztetésével fejlődni tudjon 

a csoport, ahogy tagjai is.  
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A Megtartó Közösségek Program arra épít, hogy a társas készségfejlesztés, társadalmi 

tudatosság erősítésén keresztül a diákok elsajátíthatják, hogyan kell a közösségi élet során 

saját és mások perspektíváját is figyelembe venni, felelős és cselekvő állampolgárnak lenni. 

A vizsgálat célja e program hatékonyságának vizsgálata volt: célom volt az intervenciós 

programban résztvevő diákok elégedettség felmérése (1), illetve a Megtartó Közösségek 

Programban résztvevő és kontroll csoportba tartozó diákok perspektívaváltási képességének, 

inkluzív szociális identitásának, észlelt identitás fenyegetettségének, Roma személyek 

elfogadásának, észlelt énhatékonyságának és kollektív cselekvési hajlandóságának 

összevetése (2). 

A kísérleti csoport túlnyomó többsége pozitívan értékelte a Megtartó Közösségek Programot. 

Két résztvevő kihagyta az intervenció értékelésére vonatkozó kérdéseket, a válaszadók 

94,8%-nak tetszett, 88,4%-a szerint hasznos volt és 86,5% szerint szükség lenne az iskolában 

ilyen típusú programra. A nyílt kérdésre adott válaszaikban leginkább egy-egy emlékezetes 

gyakorlatot idéztek fel, vagy a minőségi interakciókat, beszélgetéseket emelték ki, például: 

„A legélvezetesebbek nekem a beszélgetések voltak. Itt ismertem és értettem meg a leginkább 

azokat az embereket akikkel nem sűrűn beszélek.”. 

Elemzéseim alapján alacsony hatáserősséggel, de szignifikáns interakciós hatást találtunk az 

eltelt idő dimenziója (elő- és utóteszt közötti változás) és a feltételek között az alábbi függő 

változókban: perspektívaváltás, Roma emberek elfogadása, észlelt énhatékonyság és kollektív 

cselekvési hajlandóság. A társas készségfejlesztő programok ezidáig vagy mérsékelt 

hatékonyságot mutattak (Tápai és Szabó, 2015) vagy fiatalabb korosztályt vettek célba (Mori 

és Cigala, 2016). Annak ellenére, hogy számos kutatás nagy jelentőséget tulajdonít a 

perspektívaváltás képesség fejlett szintjének és keresztmetszeti vizsgálatok alapján 

intervenciós elemként ajánlják (Davis és mtsai., 2021), a nemzetközi szakirodalomban kevés 

bemért jó gyakorlat található. A Megtartó Közösségek Program serdülők körében sikeresen 

serkentette a perspektívaváltást, ezzel gyakorló pedagógusoknak nyújthat hiánypótló 

útmutatást, eszközt a fejlesztésben.  

Magyarországon a kevés hatásmérésen (Kende és mtsai., 2018) belül is alacsony azoknak a 

száma, ahol a szignifikancia értékek mellett a hatáserősségek transzparensek lennének. Az 

előítélet csökkentő programok közül Lantos és munkatársainak (2020) vizsgálatában bár 

eltérő mérőeszközöket használtak, a romák iránti érzelmek és kollektív cselekvési 

hajlandóság mérése során hasonló hatáserősségeket (d = 0,28-0,49) mértek. Lantos és Kende 

(2020) szerint a beavatkozások hatásméretének vizsgálatakor fontos, hogy az intervenció 
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minden esetben egy meghatározott társadalmi kontextuson belül kerül implementációra. 

Magyarországon mivel a romákkal szembeni előítéletek széles körben elterjedtek (Enyedi és 

mtsai., 2004; Hajdú és Sáska, 2009; Örkény és Váradi, 2010), és nincs egyértelmű társadalmi 

norma, amely tiltja az előítéletes megnyilvánulásokat (Kende és mtsai., 2017; Váradi és 

mtsai., 2021), a kontextus nehezíti az előítélet csökkentő intervenciók eredményességét.  

Az adatok elemzése továbbá azt mutatta, hogy a programnak nem volt mérhető hatása sem az 

inkluzív szociális identitás erősítése, sem az identitás fenyegetettség csökkentése esetén. 

Eredményeink rámutatnak arra, hogy a programnak ez egy korrigálandó területe és érdemes 

lenne további tevékenységeket fejleszteni ezzel a fókusszal.  

A hatásvizsgálatok alapjául szolgáló implementációk között több tréninget is 9. évfolyamos 

osztályban valósítottunk meg, mivel az osztályfőnökök szívesen fogadták megkeresésünket. 

Bár mintánk elemszáma nem tette lehetővé a különböző évfolyamok összehasonlítását, a 

pedagógusok szóbeli elmondása alapján ideális időzítésnek tartották, hogy a középiskola 

elkezdésekor, az új osztályösszetétel mentén megélénkült csoportdinamikai folyamatokat és 

ismerkedést is facilitálta a program. Ahogy Váradi és munkatársai (2021) is kutatásukban ezt 

a tanévet választották a vélt és valós normák összehasonlításához, úgy program fejlesztőként 

is javasolni tudom ezt az évet a megvalósításhoz, mivel a Megtartó Közösségek Program 

lehetőséget biztosít a diákok számára perspektíváik egyeztetésére, a közös élményen keresztül 

közös identitásuk erősítésére. További fejlesztői döntés volt, hogy a megvalósítás során az 

osztályfőnökök részt vehettek a tréningen. A döntés alapját az a megfontolás adta, hogy bár a 

program egy alkalmi beavatkozás, az osztály számára a közös élmény és az ott kibontásra 

került tartalmak, az osztály történetéhez, közös kereteinek tisztázásához tartozik. Mivel az 

osztályfőnök a közösség része, így később közösen tudnak visszautalni a program részleteire, 

mely növelheti a program által közvetített tartalmak és fejlesztett készségek fenntarthatóságát.  

Eredményeink rámutatnak arra, hogy nem formális tanulási eszközökkel lehetséges 

fejleszteni a társas-társadalmi készségeket, azonban azt is megerősítik, hogy a jelentős és 

hosszú távú intervenciós hatás eléréséhez hosszabb ideig tartó és ismétlődő fejlesztési 

programok szükségesek. A kutatás jelentőségét adja, hogy egyrészt a hazai szakirodalomban 

limitált a hasonló célú és módszertanú kutatásokat bemutató publikációk száma, másrészt a 

program hatékonysága alapján kézzelfogható útmutatást ad gyakorló pedagógusok, 

szakemberek számára. A Megtartó Közösségek Programot, mint pszichoedukatív tréninget, 

érdemes átgondolt fejlesztési terv részeként felhasználni oktatásszervezési folyamatok 
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tervezésekor. A program kutatásunk alapján alkalmasnak bizonyult a társas eligazodásban 

szükséges készségek és attitűdök iskolai fejlesztésére. 

3. Tanárok és tanárjelöltek szerepe a társas és társadalmi nevelésben 

A társas és társadalmi nevelés különböző színtereken, különböző facilitátorokkal valósulhat 

meg, de kimondott elvárás a tanárok felé, hogy az iskolai évek során célzott fejlesztés 

történjen ezen a téren. Nemzeti Alaptantervünk irányelveket fogalmaz meg arról, hogy mit 

szükséges tanítaniuk és milyen készségeket kell fejleszteniük, azonban rajtuk múlik, hogy 

milyen módszerekkel és hogyan valósítják ezt meg. A harmadik vizsgálatsorozat egyrészről 

épít a korábbi kutatások eredményeire, másrészt a fókuszt a tanárokra helyezi.  

3/A – A tanárok és tanárjelöltek bullying megelőzéssel kapcsolatos attitűdjének 

felmérése 

A kutatás célja a közoktatási intézményben dolgozók (pedagógusok, vezetők és segítő 

szakemberek: iskolapszichológus, fejlesztő pedagógus, szociális munkás) és szakirányú 

egyetemi hallgatók bántalmazással kapcsolatos tapasztalatainak, attitűdjének felmérése volt, 

valamint a kezelési és megelőzési lehetőségek gyakorlati megvalósulásának feltárása. Négy 

kutatói kérdés vezérelte az adatgyűjtést. Elsőként azt szerettem volna feltárni, hogy milyen 

tapasztalatokat hoznak magukkal a tanárok, tanárszakos hallgatók az iskolában megjelenő 

bántalmazásról. Arra vonatkozólag nem találtam előzetes eredményt, hogy van-e különbség 

specifikusan tanárszakos hallgatók és gyakorló tanárok között az előzetes tapasztalataik 

mentén, de Green és munkatársai (2018) általános eredményei alapján azt vártuk, hogy az 

egyetemisták magasabb érintettségről fognak beszámolni (H1). A gyakorló tanárok és a 

tanárszakos egyetemi hallgatók bántalmazással kapcsolatos tapasztalatainak felmérésekor 

egyaránt jelentős érintettséget találtunk. A bántalmazás dinamikájában való érintettség 

retrospektív önbevallása magában rejti a torzított jelentés kockázatát, mivel a kellemetlen 

események elfelejtésének vágya vagy a szégyenérzet akadályozhatja az őszinte válaszadást 

(Schafer és mtsai., 2004). Mindazonáltal olyan eredmények is elérhetőek a bullying kutatás 

területén, melyek longitudinális adatokra támaszkodva mutatják, hogy az idő múlásával nem 

csökkent, hanem kongruens maradt az önbevallás pontossága (Olweus, 1993; Rivers, 2001). 

Drydakis (2014) retrospektív kutatásában 6317 kitöltő 23,5 %-a jelezte hogy az iskolai évei 

alatt valamilyen mértékű bántalmazás áldozata volt, míg Green és munkatársai (2018) 

ugyancsak retrospektív módszertan használatával 27,9 %-os érintettséget találtak 1209 
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egyetemista felmérésekor. Az utóbbi kutatás 4 éves utómérésekor megerősítették Olweus 

(1993) eredményeit a válaszok időbeli állandóságáról. Ezekhez az adatokhoz illeszkedik a 

gyakorló tanárok érintettsége vizsgálatunkban (29,9 %), azonban az egyetemi hallgatók 

magasabb érintettségről számoltak be (50,7 %), mely a Green és munkatársai (2018) 

eredményeire támaszkodó hipotézisünket alátámasztotta. Valamint azt találtuk, hogy a 

magasabb érintettség nem csupán a korábban vizsgált áldozatiság esetében figyelhető meg, 

hanem a bántalmazói és szemlélői szereppel kapcsolatban is megfigyelhető. Kérdésként 

felmerül, hogy a magasabb érintettség interpretálható-e a tudatosság magasabb szintjével. 

Green és munkatársai (2018) lehetséges magyarázatként vetik fel, hogy az aktuális egyetemi 

élmények, mint pszichológiai kurzuson való részvétel, aktív önismereti munka időlegesen 

hatással lehetnek a válaszokra.  

Másodsorban célom volt feltárni, hogy milyen a bullyinggal kapcsolatos attitűdjük a 

tanárszakos egyetemista hallgatóknak és a gyakorlatban dolgozó pedagógusoknak. Begotti és 

munkatársai (2017) eredményei alapján feltételeztem, hogy a gyakorló tanárok inkább elítélik 

a bántalmazást (H2a). Valamint előzetes kutatási eredmények alapján feltételeztem (Craig és 

mtsai., 2000; Craig és munkatársai, 2011; Kokko és Pörhölä, 2009), hogy a fiatal korban 

bántalmazottak, vagy szemlélők bántalmazás ellenes attitűdje magasabb lesz (H2b). Azt a 

megnyugtató eredményt találtam, hogy a tanárszakos hallgatók és tanárok között is egyaránt 

elutasító attitűdöt azonosíthatunk a bántalmazással kapcsolatban. A bullying dinamikájához 

való hozzáállás normatív jellegét erősíti, hogy még azokban az esetekben is, ahol szignifikáns 

különbséget találtunk, többségében a válaszok mediánja egyezett. A tanárokhoz képest a 

tanárszakos hallgatók inkább jelölték, hogy a bántalmazók viselkedése megérthető. 

Értelmezhető ez egyrészről úgy, hogy a tanárok a bántalmazást szélsőségesebben ítélik meg, 

mely eredmény elvárásainknak megfelelően Begotti és munkatársai (2017) eredményeivel is 

összeegyeztethető. E mellett azt találtuk, hogy mindazok, akik saját bevallásuk szerint 

valamilyen szerepet betöltöttek iskolai éveik során, hajlamosabbak voltak inkább egyetérteni 

ezzel az állítással. Ez az eredmény felhívja a figyelmet arra az értelmezésre, miszerint a 

bántalmazó perspektívájának felvétele szükséges a resztoratív szemlélet szerint. A szemlélet 

alapján továbbá a prevenció szempontjából fontos a viselkedés és személyiség 

elkülönítésének képessége, az általánosítás elkerülése (Lamb és mtsai., 2009), az hogy a 

tanárok képesek legyenek a konkrét helyzetet értelmezni és nem heurisztikákban 

gondolkodni. Az elemzésben talált különbség e mentén jelölheti azt az eltérést a perspektíva 

felvétel képességének használatában, mely szükséges a hatékony bántalmazás kezeléshez. 
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További kutatási irány lehet annak feltárása, hogy a bántalmazó viselkedésének megértése 

iránti hajlandóság milyen más változókkal jár együtt. Például inkább gondolkodnak-e 

resztoratív megközelítésekben azok, akik ezen az állításon magasabb értéket érnek el, azt a 

nézetet követik, hogy a bántalmazó viselkedés a családi háttér következménye, vagy a 

viselkedés megértése inkább a felmentő, normalizáló hozzáállássál párosul. Az értelmezés 

nehézsége ugyanakkor rámutat az állítás módszertani problémájára, mely megakadályozza, 

hogy pontosabb következtetéseket vonjunk le. 

A másik érdekes eredmény a bántalmazási helyzetek jelzésére vonatkozott. A tanárok inkább 

állították, hogy valakinek jelzést kell adnia bántalmazási helyzet esetén egy tanárnak, ami 

illeszkedhet ahhoz az elképzeléshez, hogy a gyakorló tanárok tudatában vannak annak, hogy 

a helyzetek jelentős részét nem veszik észre, így reagálni sem tudnak rájuk. Ha az 

érintettséggel kapcsolatban vizsgáljuk meg ezt az állítást, azt találjuk, hogy akik bármilyen 

szerepben érintettek voltak iskolai éveik alatt, azok közül nem mindenki szerint kell jelzést 

adni a tanároknak. Ez az eredmény felhívja a figyelmet arra, hogy a tanároknak saját 

élményeik mentén eltérő reprezentációja lehet a bántalmazás dinamikájáról és a megfelelőnek 

vélt kezelési stratégiáról. További explorációra érdemes annak mélyebb vizsgálata, hogy 

milyen tudástartalmak húzódnak meg a normatív véleménytől eltérőek esetében. Esetleg a 

problémák diákok közti feloldásnak támogatása vagy a feszültségek kifejezésének 

normalizálása? A tanári beavatkozás hatástalanságának feltételezése? Mindenesetre felhívja 

a figyelmet arra, hogy a felkészítés során fontos célzottan beszélni a jelzés bátorításáról, a 

jelzés beérkezését követő protokollról. A tanárok felkészítésekor továbbá javasolt célzottan 

beszélni az árulkodás és a jelzés megkülönböztetéséről (Shore, 2009). A diákok számára 

egyértelműsíteni kell a különbségtételt, hogy se alul (problémás helyzet nem jelzése, 

segítségkérés elhagyása annak érdekében, hogy ne értékeljék árulkodásként) se felül (nem 

releváns helyzetek jelentése) ne kategorizálják a helyzeteket. Amennyiben az osztálytermi 

norma, közös tudás kiterjed erre, az segítheti a kortárs bántalmazás megelőzését. 

Az attitűdvizsgálatában mégis a leginkább figyelemreméltó eredmény, hogy azok közül, akik 

diák éveik alatt bántalmazóként részt vettek bullying helyzetekben, többen megengedőbbek 

voltak a bántalmazással szemben. Az eredmény értelmezésekor egyrészt figyelembe kell 

vennünk, hogy a direkt bántalmazással kapcsolatos kérdések fokozottan magukba rejtik a 

szociális kívánatosság torzítását (Bohart, 2021). Így természetes, hogy kevesen térnek el a 

normatív válaszoktól, és annál jelentősebb, hogy jelen vizsgálatban szignifikáns 

eredményeket kaptunk. Mivel a szakirodalomban csak olyan kutatás érhető el, mely az 
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áldozatiság és szemlélői szerep érintettséget járja körül (Craig és mtsai., 2011), így 

eredményeink újszerűek. A gyakorlati oldalról viszont fontos implikáció, hogy amellett, hogy 

érdemes a tanárok hozzáállását figyelembe venni az intervenciós lépések tervezésekor, a 

felkészítés fontos eleme az alkalom teremtése a saját involváltság menti reflexióra.  

Az utolsó két kutatói kérdés esetében nem találtam előzetes hazai eredményeket, így feltáró 

elemzést végeztem. Kérdés volt, hogy milyen gyakorlatok valósulnak meg a bántalmazás 

megelőzés és kezelés területén a közoktatásban, illetve, hogy milyen igényeket fogalmaznak 

meg a pedagógusok, iskolában dolgozók a bántalmazáskezeléssel kapcsolatban. Azt találtam, 

hogy a megkérdezettek csupán 16.9 %-nak az intézményében van jelen szervezett proaktív 

típusú prevenció, intervenció. Ez felhívja a figyelmet arra, hogy további erőforrás befektetésre 

és intézményi elköteleződésre van szükség. Számos kutatás alátámasztja, hogy az effektív 

bántalmazás menedzsment alapszükséglete többrétű, az emberi erőforrás, pénz, rászánt idő, 

szülők és nevelők képzése, adminisztratív támogatás és utánkövetés egyaránt 

nélkülözhetetlen a hatékony megvalósításhoz (Herkama és mtsai., 2022). Az, hogy azokban 

az iskolákban melyeknek nem az állam és nem is az egyház a fenntartója arányaiban többen 

számoltak be célzott beavatkozásokról, valószínűsíti hogy az alapítványi iskolákban több 

forrás kerül elkülönítésre erre a célra. Azonban még az ezekben az iskolákban dolgozó 

kitöltők közül is csak minden 4-5-ik iskolai dolgozó mondta, hogy náluk megvalósul 

valamilyen célzott proaktív program.  

A vizsgálatban résztvevő pedagógusok és iskolai dolgozók által megfogalmazott igényekből 

kiolvasható, hogy bár abban nagy az egyetértés, hogy szükséges a jelenség kezelésére 

figyelmet fordítani, azonban a megoldás formájában nagy szemléletbeli különbségek 

láthatóak. Inkább a kisebb településeken élők, az állami fenntartású intézményben dolgozók, 

proaktív-preventív gyakorlatot nem használók, valamint munkakörüket tekintve pedagógusok 

és intézményvezetők gondolkodnak büntető típusú megoldásban, amelyen belül elvétve, de 

szélsőséges esetben a fizikai bántalmazás is megjelenik az alternatívák között. Utóbbi 

gyakorlat évtizedek óta egyértelműen meghaladott megközelítés a bántalmazás kezelés 

irodalmában (Roberts és Morotti, 2000). Oktatáspolitikai szempontból az erőforrások 

elosztása, képzések szervezése szempontjából így levonható következtetés, hogy szükség 

lenne decentralizációra és fokozott erőforrás ráfordításra.  

A szülők szerepének hangsúlyozása párhuzamba állítható a kurrens kutatási eredményekkel. 

Chen és munkatársai (2021), valamint Gaffney és munkatársai (2021) metaanalízisükben 

egyaránt azt találták, hogy a szülők felkészítése és bevonása eredményes módszer és jelentős 
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hatása van a kortárs bántalmazás csökkentésére. Mégis rendszerszintű problémákról és 

erőforráshiányból fakadó hiányosságról árulkodik, hogy számos esetben a szülők büntetése 

és jogmegvonása merül fel vizsgálatunkban szükséges beavatkozásként a pszichoedukáció 

helyett. A tanári továbbképzések egyik hangsúlyos eleme kell hogy legyen, a megelőző és 

resztoratív szemlélet. Illetve számos esetben megjelenik a válaszok között a szakmailag 

megalapozott programok implementációja mellett, hogy szükség lenne a szakemberek 

alapszükségleteinek kielégítésére, a segítőszakamberek státuszának biztosítására, 

osztálylétszámok optimalizálása.  

3/B – Bullying megelőzésre és előítélet csökkentésre felkészítés a tanárképzésben 

A doktori értekezés eddigi eredményeit összegezve, az áttekintett és fejlesztett programok 

felhasználásával 2020 tavaszán kidolgoztam a Megtartó Közösségek Program tanár szakos 

hallgatók felkészítését megcélzó verzióját. Az egyetemi hallgatók a Pszichoedukáció és 

prevenció az iskolában elnevezésű kurzus teljesítésével vehettek részt a programon. A kutatás 

célja a tanárszakos hallgatók előítéletességgel és kortárs bántalmazással kapcsolatos 

tapasztalatainak, attitűdjének felmérése, különböző formában (jelenléti tréningmódszertan és 

online, aszinkron) megvalósuló felkészítésük hatásának vizsgálata.  

Feltételeztem, hogy azok a hallgatók, akik több tapasztalattal (előzetes kurzus, érintettség) 

rendelkeznek, a bántalmazással és előítélettel kapcsolatos észlelt tudásuk és cselekvési 

hajlandóságuk magasabb szintjéről számolnak majd be (H1). A kapott eredmények alapján az 

első hipotézis részben teljesült. Azok, akik részt vettek már korábban bántalmazással 

kapcsolatos kurzuson vagy szemlélői szerepben korábban megtapasztalták a bántalmazás 

dinamikáját, a bántalmazással kapcsolatos tudás magasabb szintjéről számoltak be. A 

csoportok közötti különbség azonban már nem volt megfigyelhető azzal kapcsolatban, hogy 

fellépnének-e tanárként bántalmazási helyzet láttán. Az előítéletes viselkedéssel kapcsolatban 

se a tudás, se a cselekvési szándék esetében nem volt megfigyelhető különbség az előzetes 

tapasztalatok mentén. Ez utóbbinál megnehezíti az interpretációt, hogy nagyon alacsony volt 

azoknak a száma, akik még nem vettek részt előítéletekkel kapcsolatos kurzuson. Az, hogy a 

tudásszerzés és a cselekvési szándék tekintetében eltérő tendenciát mutatnak az eredmények, 

felhívja a figyelmet arra, hogy a felületes, lexikális tudás mellett szükség van a cselekvési 

alternatívák ismertetésére, képességek fejlesztésére. Jelen eredmények megerősítik számos 

kutató (Ihnat és Smith, 2013; Gorsek és Cunningham, 2014) megközelítését, mely szerint 

szükség van a hatékony prevenciós programok implementációja érdekében célzott felkészítést 

nyújtani a tanárok részére.  
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Whitford és Emerson (2019) tanulmánya alapján azt vártam, hogy pozitív irányú összefüggést 

fogunk találni az empátia és további mért változóink között (H2), melyre részleges 

megerősítést találtam. A vártnak megfelelően az empátia egyes faktorai kapcsolatot mutattak 

a vizsgált változókkal. Whitford és Emerson (2019) eredményeivel összhangban, elemzésünk 

során a perspektíva váltás és empátiás törődés egyaránt gyenge, de pozitív kapcsolatot 

mutatott a migráns személyek elfogadásával, azonban a vártakkal ellentétben nem találtunk 

kapcsolatot a Roma személyek elfogadása esetén. Az empátia nem mutatott jelentős 

kapcsolatot a tudás észlelt szintjével, viszont jelentős pozitív korreláció volt megfigyelhető 

az empátia és a tanárjelöltek cselekvési szándéka között. Eredményeink alátámasztják a 

bántalmazással kapcsolatos kutatási eredményeket (Eldridge és Jenkins 2020; Fischer és 

mtsai., 2021; VanZoeren és Weisz 2018; Wolgast és mtsai, 2022), emellett kiterjeszthetőek 

az előítéletességgel kapcsolatos közbelépési szándék területére. Az első és második hipotézis 

teszteléséből fakadó eredmények összevetésekor azt lájuk, hogy míg a lexikális tudásra építő 

kurzusoknak kevés szerepe van a tanárjelöltek közbelépési szándékának megalapozásában, 

addig az empátiás készség szintje meghatározó. Wolgast és munkatársaihoz (2022) hasonlóan 

eredményeink fényében fontosnak tartjuk, hogy a kompetencia fejlesztés kiemelt szerepet 

kapjon a tanárjelöltek felkészítésében. Azzal kapcsolatban kevés kutatás érhető el, hogy 

milyen pedagógiai megközelítés, módszertanú képzés segíti leginkább az empátia fejlesztési 

törekvéseket (Davis és Begovic, 2014). Az egészségügyi dolgozók felkészítésének területéről 

származik a legtöbb releváns kutatás, ahol eredményes megközelítésként azonosították a 

szimulációt, szerepjátékokat (Bas-Sarmiento és mtsai, 2019; Bearman és mtsai, 2015; 

Tiuraniemi és mtsai, 2011). 

Feltételeztük, hogy a kontroll csoporthoz képest a kísérleti csoportok (személyes és online 

kurzus) esetében szignifikáns változás lesz megfigyelhető a mért változóink esetében (H3). 

Arsal (2019) eredményei mentén azt vártam, hogy a témaspecifikus (bántalmazás és előítélet) 

tudás és cselekvési hajlandóság mértéke nőni fog a Pszichoedukáció és prevenció az 

iskolában elnevezésű kurzus elvégzése után. Valamint Civitillo és munkatársai (2018) 

munkája mentén azt vártam, hogy az interaktivitásra építő, személyes jelenlétet igénylő 

kurzus nagyobb mértékű változást eredményez, mint a frontális típusú, online kurzus. A 

kurzus hatékonyságának mérésekor megerősítést nyert, hogy a kontroll csoporthoz képest a 

kísérleti csoportok esetében szignifikáns változás figyelhető meg a témaspecifikus tudás és 

cselekvési hajlandóság tekintetében. Az általunk vártakkal ellentétben a két eltérő 

módszertant követő kísérleti csoport között hatékonyság szempontjából nem volt különbség, 



 

 

19 

 

így nem tudtuk megerősíteni Civitillo és munkatársai (2018) eredményeit. Feltételeztük, hogy 

a tréningmódszertan (Légrádiné Lakner, 2006), mint tapasztalati tanulás, cselekvési 

alternatívák megismerése, szimulációs gyakorlatok, önreflexió beépítése fontos és 

elengedhetetlen része a tanárjelöltek felkészítésének, azonban jelen kutatás ezt nem 

támasztotta alá közvetlenül. A tanárjelöltek viszont szignifikánsan elégedettebbek voltak a 

személyes és gyakorlatorientált módszertanú kurzussal, mint az e-learning formában 

megvalósulóval, amely összhangban van Fagan és Mihalic (2003) eredményeivel.  

Mivel a tanároknak meghatározó modellnyújtó és kontrolláló szerepük van a diákok 

szocializációjában, a felsőoktatási gyakorlat szempontjából fontos eredmény az, hogy nem 

elég a frontális tudásátadás számukra a közbelépési hajlandóság támogatásához. Javasolt az 

empátiás készség fejlesztésére és szimulációs gyakorlatok beépítésére kiemelt figyelmet 

fordítani a tanárszakos hallgatók felkészítésekor. A kutatás eredményei alapján az MKP 

alapján kidolgozott Pszichoedukáció és prevenció az iskolában elnevezésű kurzus 

implementációja segítheti ezt a törekvést. 

3. Összegzés és megvitatás 

Doktori értekezésemben bemutatott vizsgálatsorozat célja a társas és társadalmi nevelés 

pszichológiai alapjainak áttekintése és a pszichoedukatív tevékenységek tudományos 

eredményeken alapuló gyakorlati megvalósulásának explorációja volt. Mind az elméleti 

háttér összefoglalása, mind a kutatási eredmények megvitatása azzal a reménnyel készült, 

hogy kapcsolatot teremthet az elméleti és gyakorlati szakemberek ismeretei között, ezzel 

segítve mindkét fél eredményes munkáját.  

Az ENABLE program esetében tanácsosnak tartom, hogy a továbbiakban folytatódjon 

a hatásvizsgálat és a jövőbeli eredmények mentén kerüljön meghatározásra mely 

életkori csoportokban és milyen mértékű érintettség esetében lehet hatékony a program. 

Míg van olyan európai ország, ahol a kortárs bántalmazás megelőzése magas prioritású 

oktatáspolitikai kérdés és egységes, tudományos alapokon nyugvó nemzeti stratégia jellemzi 

(Salmivalli és Poskiparta, 2012), addig hazai kontextusban még nincs széleskörű 

intézményesített terv. Az ENABLE program implementációjának első évében, a 2017/2018-

as tanévben gyűjtött adatok elemzése lehetőséget biztosított a mérési eszközök és módszertan 

ellenőrzésére, melyre eredményeink alapján szükség is volt. A hatásmérés második hullámát 

a 2019/20-as tanévben sajnálatosan félbeszakította a COVID-19 járvány kezeléseként 

elrendelt távoktatás és így szükséges további mérések kivitelezése.  
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A program megvalósítása során figyelembe kell venni az implementációs hűség szerepét 

(Rojas-Andrade és Bahamondes, 2019), ha a program eredményességére vagyunk kíváncsiak. 

Amit ezekben az adatfelvételekben még nem mértünk, de amivel érdemes lenne a jövőben 

kiegészíteni a vizsgálat módszertanát az a multiplikátorok/implementációk utánkövetése. 

Számíthat a programok kivitelezésénél többek között az, hogy volt-e idő mindegyik alkalom 

megvalósítására, mindegyik alkalom esetében rendelkezésre álltak-e a gyakorlatok 

infrastrukturális feltételei, az előzetes képzésen részt vettek tartják-e a foglalkozásokat, 

milyen énhatékonyságot és motivációt érzett a megvalósító a tevékenységek kivitelezésekor, 

a program szellemiségével megegyezett-e a megvalósító attitűdje, az osztályt tanító egyéb 

pedagógusok attitűdje ellentmondó volt-e az átadni kívánt értékekkel (Mihalic, 2004). 

A csoportnormák és a csoport működése az egyes tagok viselkedésének összességéből 

adódik össze, ezáltal egy-egy tag nem adaptív viselkedése még nem feltétlen okozza a 

bántalmazás eszkalációját. Az első vizsgálatsorozat eredményei mentén megállapítható, 

hogy a prevenciós folyamatok tervezésekor fontos a rendszerszemléletű megközelítés szem 

előtt tartása, a direkt egyéni készségfejlesztés mellett szükséges a közösségen belüli 

kapcsolatok erősítése, a proszociális normák egyeztetése, a biztonságos környezethez 

szükséges alapok felállítása. Az a közösség, amely segíteni tud azoknak, akik kevésbé 

ügyesek a társas kapcsolataik fenntartásában, elkerülheti az erőszak eszkalációját.  

A Megtartó Közösségek Program alkalmas a társas-társadalmi készségek fejlesztésére, 

ezért mint tudományos méréssel alátámasztott jó gyakorlatot, a programot ajánlom a 

pedagógusok számára. A program hatásmérését ezt követően érdemes lenne megismételni 

egy-egy tényező megváltoztatásával, mely mutathatná, hogy milyen kontextusban és milyen 

feltételek mellett hatékony a program. Az értekezésben bemutatott hatásmérés esetében a 

program olyan gimnáziumokban került megvalósításra, ahol jellemzően többségi helyzetű 

diákok tanultak. Mivel Hajdú és Sáska (2009) eredményei alapján a szakiskolákkal 

összevetve a gimnáziumokban több többségi diák tanul és elutasítóbbak a kisebbségi 

csoportba tartozókkal, érdemes lenne szakiskolákban is megismételni az adatfelvételt. 

Egyúttal ez a program implementációjában is új típusú kihívást jelentene, mivel 

valószínűsíthetőleg több olyan diák venne részt a program alkalmain, akik kisebbségi 

csoporthoz tartozóként, roma diákként a program második napján a többségitől eltérő 

pozícióban lennének, mely befolyásolhatja a csoport dinamikáját. A többségi és kisebbségi 

helyzetben lévők aránya, osztályon belüli státusza eltérőek lehetnek, így nagy 

mintaelemszámú vizsgálatnál ennek a tényezőnek a kontrollálása is érdekes lehet. Ezen felül 
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az értekezésben bemutatott hatásvizsgálat során szűk tréneri bázissal dolgoztunk, ahol bár 

nem mértük, feltételezhetően a facilitátorok kompetenciája és szemlélete közel állt 

egymáshoz. Jövőbeli kutatás tárgyát képezheti, egyrészt hogy amennyiben nagy számú 

multiplikátort képzünk, a program továbbra is hatékony marad-e, milyen 

megvalósítói/megvalósítási eltérések okoznak a hatékonyságban eltéréseket. Másrészt a 

hatásvizsgálatot érdemes folytatni az időbeli tényezők megváltoztatásával: milyen 

hatékonyságot mutat a program, amennyiben heti rendszerességgel, rövidebb alkalmakkal 

valósul meg a program; milyen idői távlatban marad fent a program hatása. 

Mind az ENABLE program, mind a Megtartó Közösségek Program épít a szemlélők 

aktivizálására, normák egyeztetésének facilitálására. Az elméleti háttérben említettem Váradi 

és munkatársainak (2021) azon eredményét, hogy a diákok hajlamosak az általuk elképzelt, 

semmint tényleges közösségi normákhoz igazodni. Ezt figyelembe véve fontos lenne olyan 

elemszámú és módszertanú hatásvizsgálatokat végezni, ahol lehetőség van csoportos 

rétegzett mintavételre. Valamint kontroll csoportok segítségével összehasonlíthatóak azok 

az osztályok, ahol a normák és értékek egyeztetése direkt támogatással vagy épp spontán 

folyamatokon keresztül történik. Az intézményekben megvalósuló gyakorlatok felmérése 

azt mutatta, hogy sok iskolában hiányzik a célzott, megelőzésre fókuszáló 

bántalmazáskezelési gyakorlat és az iskolai dolgozók nem értenek abban egyet, hogy 

milyen lépésekre lenne szükség a hatékony kezelés érdekében. A büntető megoldások 

iránti fokozott igény rámutat arra, hogy a hazai oktatási rendszer nem készíti fel kellően a 

pedagógusokat a tudományos eredmények mentén hatékonynak bizonyult megközelítések és 

programok implementációjára.  

Megnyugtató, hogy előítéletességet és bántalmazást elítélő attitűdről számoltak be a 

pedagógus pályát választók. Az viszont, hogy a bántalmazói háttérrel rendelkezők 

kevésbé ítélik el a bántalmazást normalizáló véleményeket, felhívja a figyelmet a 

felkészítés fontosságára. Normalizálásnak nevezik a szakirodalomban, ha a tanárok a 

bántalmazást a normális fejlődési folyamat részének tekintik és elvárják, hogy az áldozatok 

külső segítség nélkül, önállóan kezeljék azt (Hektner és Swenson, 2012; Troop-Gordon és 

Ladd, 2015). Midgett és munkatársai (2018) szerint épp ez a hozzáállás az, amely a diákok 

számára azt közvetíti, hogy nem érdemes a tanárok támogatására számítani, ennek elkerülése 

érdekében érdemes kiemelt figyelmet fordítani a felkészítés során a bántalmazással 

kapcsolatos attitűdök reflexiójára. Mivel a tanároknak meghatározó modellnyújtó szerepük 
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van a diákok szocializációjában, a segítségnyújtás elmaradása mellett, vagy épp helyett, azzal 

is példát tudnak mutatni, hogy közbelépnek a problémás helyzetekben. 

Kutatásunk eredményei mentén látható, hogy nem elég a frontális tudásátadás 

segítségével felkészíteni a tanárjelölteket. Ahhoz, hogy motiváltak legyenek a 

közbelépésre érdemes az empátiás készség fejlesztésére és szimulációs gyakorlatok 

beépítésére kiemelt figyelmet fordítani. A Megtartó Közösségek Program pedagógus 

hallgatóknak tervezett változata, a Pszichoedukáció és prevenció az iskolában elnevezésű 

kurzus tartalmazza a doktori értekezésben áttekintett elméleti megközelítések és az empirikus 

kutatások eredményeiből levonható tapasztalatok legjavát, így a társas és társadalmi nevelés 

megvalósításához hatékony alapot tud adni. 

Eredményeink értelmezésénél és a következtetések levonásánál figyelembe kell venni 

vizsgálatunk limitációit. Módszertani korlát, hogy az alkalmazott mérőeszközök között 

található olyan, amelynek magyar nyelvre történő adaptációja még nem történt meg és bár 

vizsgálatainkban igyekeztünk pszichometriai mutatókkal ellenőrizni a megbízhatóságukat, 

azok pontos validitása és hazai mintán megfigyelhető jellegzetességei nem ismertek. A 

kutatás során továbbá önkitöltős kérdőívekre adott válaszokra támaszkodtunk, ami a szociális 

kívánatosság jelensége mentén torzításhoz, pontatlan eredményekhez vezethet. Sok 

megoldandó kérdés áll a terület kutatására vállalkozók előtt, ezek közül egy, a mérőeszközök 

egységesítése, kompetencia alapú konstrukciója.  

Mindezen korlátok ellenére jelen értekezés erőssége, hogy a benne foglalt kutatások 

rámutatnak arra, hogy mind a bántalmazás, mind az előítélet alapú viselkedés közösségen 

belül történik és a társas interakciók minőségi támogatása vezethet megelőzésükhöz, 

kezelésükhöz. A két jelenség közös konceptualizációja magába foglalja, hogy a bántó, 

személyre irányuló viselkedések egy-egy személy helyett a közösség dinamikájának, észlelt 

normájának az eredménye. Mivel a szemlélők aktív vagy passzív viselkedése meghatározza 

az események eszkalációját, edukációs szempontból kulcsfontosságúként azonosítható a 

cselekvési alternatívák átláthatóvá tétele, a közbelépési hajlandóság motiválása és a 

proszociális normák erősítése. Az értekezés vizsgálatai azért is fókuszáltak első sorban 

programok hatékonyság tesztelésére, mivel hazai és nemzetközi szakirodalomban egyaránt 

limitált a hasonló célú és módszertanú kutatásokat bemutató publikációk száma (Jármi, 2019; 

Kasik, 2007; Kende és mtsai., 2018; Paluck és mtsai., 2021), miközben a tudományos 

eredményekkel igazolt programok elengedhetetlenek a gyakorló pedagógusok, szakemberek 

munkája szempontjából (Powers és mtsai, 2010). A jövőre nézve fontosnak tartom, hogy 
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több hatásmérési tanulmány szülessen hazai kontextusban és azok a megfelelő 

módszertani pontossággal készülhessenek el. E mentén egyrészt érdemes lenne folytatni az 

értekezésben bemutatott ENABLE program és Megtartó Közösségek Program utánkövetését, 

másrészt szükség van a civil és köz szférában működő jógyakorlatok tudományos kritériumok 

menti hatékonyságának tesztelésére. 
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