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1. Bevezetés

Az értekezés a tarsas €s a tarsadalmi nevelés teriiletére fokuszalo programok hatadsmérését, a
programok kidolgozasadhoz sziikséges megkdzelitések azonositasat célozta meg. Az elméleti
attekintés ¢s az empirikus vizsgalatok azzal a szandékkal késziiltek, hogy a pedagdgusok és
az intézményvezetok szamara hasznos tamogatast nyujtsanak. Kiemelt cél, hogy a
gyakorlatban dolgozok tudomanyos eredmények mentén valaszthassak ki az altaluk
implementélni kivant programokat, beavatkozasokat. A vizsgalatok célcsoportja egyrészt a
serdiil6k, masrészt a veliik intézményi keretek kozott foglalkozd szakemberek voltak. Az
értekezés alapjat nyujtja, hogy a fiatalok serdiilékorukban naprol napra sajatitjak el, mely
viselkedési repertoarok adaptivak sajat kdzosségiikben, ilyenkor keresik azt, hogy milyen
normak ¢és értékek mentén szervezik majd késébb életiiket. Mivel megnd a tarsak altal adott
visszajelzések szerepe, a tarsas interakciok é€s beszélgetések direkt facilitalasa segitheti a
serdiiloket abban, hogy biztonsagos kontextusban alakitsak kapcsolataikat, identitasuk. A
felkésziilt tanarok tamogatasukkal hozzdjarulhatnak a szenzitiv iddszak reflektiv
megéléséhez, azonban a segitség nyujtasanak elmaradasaval, bant6 visszajelzések adasaval

banasmodjuknak hosszitava negativ hatasa is lehet.

Az értekezés elsO vizsgalatdnak célja a tarsas nevelés teriiletén megvalosulo ENABLE
program (Siegler és mtsai, 2021) hatasvizsgalata volt, mely a tarsas készségek fejlesztése
mentén a bantalmazas ellenes k6zosségi normak kialakitasara és fenntartasara torekszik. A
dolgozatban a kortars bantalmazasra (bullyingra), mint a mindségi tarsas kapcsolatok
hianyabol fakado k6zosségi dinamikara gondolok. A tanulot definicié szerint bantalmazas éri
abban az esetben, ha ismétlddéen, hossza idon keresztiil negativ cselekedetnek teszi ki egy
didk, vagy didkok csoportja és az érintett felek kozott hatalmi kiilonbségek figyelhetéek meg
(Olweus, 1994). A szemlélok és koztiik a pedagdgusok reakcidja meghatarozza, hogy a bantas
ismétlédni fog-e (Salmivalli és mtsai., 1996), illetve, hogy a bantalmazas egy-egy személy
helyett a kozosség dinamikéjanak, észlelt normajanak az eredménye (Twemlow és mtsai.,
2001). Epp ezért a vizsgalatokban fontos szempontnak tartottam az aktiv szemléléi attitiid, a
cselekvési hajlandosag mérését. A program a tarsas-érzelmi tanulas (SEL) modelljére épit,
mivel széles korben alatdmasztott, hogy jelentdségteljes komponens a bantalmazas
prevencidjaban (Smith és Low, 2013). A kutatasok azt mutatjdk, hogy mig azok a gyerekek,
akiket zaklatnak, vagy akiket tarsaik célpontta tesznek, kevésbé fejlett, addig azok, akik
kiallnak tarsaik mellett, és ezzel megakadalyozzak az ellenséges viselkedés eszkalalodasat,

fejlettebb SEL képességekkel rendelkeznek (Jenkins és Nickerson, 2019).



Az értekezés madasodik empirikus vizsgalata a tarsas és tarsadalmi nevelés teriiletén
hasznalhatd Megtarto Kézosségek Program (MKP) hatasvizsgalatat mutatja be. Ezt a
programot azzal a céllal fejlesztettiik, hogy jo gyakorlat lehessen a serdiildkkel folytatott
munkaban. Személy szerint aktiv alakitdja voltam a fejlesztési, implementacidos és
hatasvizsgélati folyamatoknak. Mig a bantalmazasmegel6zési programok a kisebb
kozosségek tarsas kapcesolatainak tamogatasara fokuszal, addig az MKP az osztalykozosségen
tul, a tdgabb kozosségekben valo részvételt, harmonikus csoportkdzi kapcsolatok facilitalasat,
elditéletek csokkentését is célozza. Az elditélet szamos tanulmanyban egy adott tarsadalmi
csoport tagjaival szembeni negativ attitidként keriil meghatarozasra, ahol a negativ megitélés
alapja a csoporttagsag azonositasabol szarmazik (Bigazzi, 2013), igy az értekezés is ezt a
definiciot hasznalja. A toleranciara nevelés a szocidlpszichologiai kutatasokban el6itéletek
csOkkentéseként definialodik és az utobbi évtizedekben szamos megkozelitést alkalmaztak az
intervenciok tervezésénél, melyeket mi is figyelembe vettiink: a kontaktus hipotézist (Allport,
1954), a kritikai gondolkoddsra és az autonémidra nevelést (Adorno, 1969), a folérendelt célt
(Sherif és Sherif, 1969), a perspektivavaltas serkentését (Galinsky és Moskowitz, 2000),
sztereotipiacafold példékat (Dasgupta és Greenwald, 2001), kulturélis nevelést (Okagbue ¢€s

mtsai., 2022), az identitas rekategorizaciojat (Gaertner és mtsai., 2000).

A tarsas és tarsadalmi nevelés célja végsO soron a kepéssé tétel a harmonikus tarsas
kapcsolatok kialakitdsara, fenntartasara, valamint tdmogatasa a kis és nagykozosségekben
valo békés részvételnek. A didkok akarva-akaratlanul megkiilonboztetésbe €s igazsagtalan
banasmodba iitkozhetnek iskolai éveik alatt, azonban nem mindegy, hogy a problémas
viselkedés normalizalodik vagy korrekciora keriil. Kevés tanulmany foglalkozik a kortars
bantalmazas és az elditélet alapt viselkedés kozds konceptualizacidjaval, azonban €z az

értekezés egy meghatarozé eleme.

1. tabldzat A Kortars bantalmazas és el6itélet alapt viselkedés k6zos konceptualizacidja

Bullying ElGitélet alapt

gondolkodas és viselkedés

A viselkedés banto, Coloroso, 2002;

személyre iranyulo Rigby, 2007 Aboud és Levy, 2013

Egy-egy személy helyett a

K679s6e dinamikéianak. észlelt Twemlow és mtsai., Nesdale, 2011;
gd janax, 2001; Hyman, 2012 Varadi és mtsai., 2021
normajanak az eredménye
A szemlélok aktiv vagy passziv Ashburn-Nardo

viselkedése meghatarozza az Salmlvallggeés misa., és mtsai., 2008;

események eszkalaciojat Nelson és mtsai, 2011



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

A fenyegetettség érzése Hunter és mtsai., 2007;
ok és okozat is lehet Jack és Egan, 2018
Prevencidjanak kulcseleme
az elfogadasra épiild

Phoenix és mtsai., 2003

Flaspohler és mtsai., Rutland, 2004

csoportnorma kialakitasa 2009
Hossza tdva negativ Midgett és Doumas, Neblett és mtsai., 2008;
kovetkezményekkel jarhat 2019 Russell és mtsai., 2012

A két jelenség preventiv szakirodalmaban egyarant kiemelkedo jelentdséget tulajdonitanak a
bystander hatasnak és a proszocialis aktivizalas fontossdganak. E megkozelités mentén az
megallitasa, kovetkezményeinek megelézése és/vagy a szélesebb korti elfogadasra épiild
tarsadalmi normak megerdsitése (Nelson ¢és mtsai.,, 2011). A gytlloletbeszéd ¢és
diszkriminaciora adott nyilt ellenperspektivat nyajtd felszolalas csokkentheti a hamis
konszenzus hatasat (Pedersen és mtsai., 2011), valamint biztonsag érzetet adhat az elditélet

targyaként megjelend személynek (Hildebrand és mtsai., 2020).

2. tablazat Az aktiv, proszocialis bystander viselkedés lehetséges eldsegitd és hatraltatd tényezoi
Nelson és munkatarsainak (2011) munkaja nyoman

Elésegito tényezok Hatraltato tényezok
A jelenség fogalmanak ismerete Félelem az elkovetd célpontjava valastol
(Denson ¢s mtsai., 2010) (Mestry és mtsai., 2006)
A jelenség kovetkezményeinek ismerete A fellépés eredménytelenségének érzékelése
(Salmivalli, 2014; Nelson és mtsai., 2011) (Aboud és Joong, 2008)
Perspektiva felvétel, empatia (Neto és A beavatkozassal kapcsolatos
Pedersen, 2013; Paradies és mtsai., 2009) ismeretek hianya (Beaman €s mtsai., 1978)
A kozbelépés felelosségének tudatositasa A konfliktus elkeriilésének vagya
(Shaffer és mtsai., 1975) (Nelson és mtsai., 2011)
A beavatkozasra vald Az adott helyzetet szemlélod
képesség észlelése emberek szama (Latané és Nida, 1981)

(Banyard, 2008; Scully és Rowe, 2009) A jelenséggel szemben tolerans

Eloitélet és bantalmazas ellenes tarsadalmi normak
tarsadalmi normak (Poteat és Spanierman, 2010;
(Nelson és mtsai., 2011; Watt és Larkin, 2010)

Salmivalli és mtsai., 2010) Exkluziv csoportidentitas

Inkluziv csoportidentitas (Palmer és Abott, 2018)

(Levine & misai., 2005) A helyzetértékelés alapjan nem tlinik

,»elég” problémasnak a szituacio
(Fischer és mtsai., 2011)




Az értekezés harmadik és egyben zard vizsgalatsorozata a tandrokra és tandrjeldltekre
fokuszalt, mivel bar széleskori egyetértés Ovezi azt az elképzelést, hogy a tanarszakos
hallgatok hatékony felkészitése fontos az elditéletcsokkentés (Ladson-Billings, 2006),
bantalmazas megel6zés (Ihnat és Smith, 2013) teriiletén, mégis kevés kutatas foglalkozik a
felkészitd programok, egyetemi kurrikulumok hatékonysaganak mérésével (Gorski, 2009;
Reiter és Davis, 2011). A bantalmazas kezelésének hatékonysagaban nagy szerepet jatszik az,
hogy a felnéttek bystanderként észreveszik-e, azonositjak-e az iskolai zaklatast, valamint az
is fontos, hogy ha észlelik, milyen mindségben reagalnak ra (Burger €s mtsai., 2015). A tanar
és diak kozotti kapcesolat, az iskolai klima javitasara tett er6feszitések meghatarozzak, hogy a
didkok mernek-e, akarnak-e akut helyzeteket jelezni (Eliot és mtsai., 2010). A helyzet
sulyossaganak megitélése és a kozbelépési hajlandosdg kozti kapcsolatot szdmos kutatas
igazolta (Jacobson ¢és Bauman, 2007; Ellis és Shute, 2007). Yoon (2004) nevéhez fiiz6d6
fontos eredmény, hogy a tandrok korében nemcsak akkor volt nagyobb a kozbelépési
hajlandosag, 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 tul tobb fejlesztendd, rekflektalandd tényezo egyiittes hatasat kell figyelembe venni.
Tobbek kozott ilyen tényezd lehet a bullyinggal kapcsolatos attitlid és a sajat iskolai évek

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

A tandrok szerepe a bantalmazas kezelés mellett az eloitéletesség csokkentésében vagy
erOsitésében is meghatarozo6. Mivel a pedagdgusok gyakran az elvarasaikat nem szandékosan,
de a teljesitménytdl fiiggetlen tulajdonsagok (pl nem, etnikum, borszin, csaladi hattér) mentén
alakitjak ki, nincsenek tudataban, hogy hogyan befolyasoljadk a didkok teljesitményét.
Magyarorszagon az énbeteljesito joslat mentén alulértékelt didkok jelentds része a hatranyos
helyzetii tanulok csoportjaba tartozik, amely rendszerszinti problémara mutat ra (Lannert,
2018). Kende (2013) szerint a hazai oktatasi rendszerben pedig gyakori, hogy a roma diakok
massaganak percepcidja legitimizalja az attitlidbeli kiilonbséget, ezaltal a megkiilonboztetett
banasmodot is. E mellett, ha a diakok a hatranyos megkiilonboztetést a k6zosség normajaként
ismerik fel a tanaraik viselkedésében, akkor a sajat gondolkodasukat és viselkedési
repertoarjukat is e mentén alakitjak (Vezalli és mtsai., 2012). Azonban fontos, hogy a
tanaroknak lehetdsége van pozitivan is befolydsolni a didkok iskolai elkotelezettségét,
kozOsségi normait azaltal, hogy biztonsagos, elditéletektél mentes kornyezetet teremtenek,

amelyben a didkok megélhetik az elfogadas és a hovatartozas érzését (Calp, 2020).



2. Vizsgalatok

3. tablazat Empirikus vizsgalatok dsszefoglalasa

1. Vizsgalat a tarsas készségek 2. Vizsgalat a 3. Tanarok és tanarjeloltek
fejlesztésére iranyulé tarsadalmi szerepe a tarsas és tarsadalmi
pszichoedukaci6 teriiletén tudatossag nevelésben
fejlesztésére
iranyulé
pszichoedukacio
teriiletén
1/A 1/B Megtarté 3/IA 3/B
ENABLE Klima Kozosségek Attitiid Felkészito
Program vizsgalat Program vizsgalat program
hatasvizsgalat (MKP) hatasvizsgalata
(pilot) hatasvizsgalata
Célcsoport diakok didkok diadkok Tanarok és Tanarjeldltek
diakok tanarjeloltek
Minta- 776 1167 296 402 és 844 73
elemszam
Médszertan Ismételt méréses, Keresztmetszeti  Ismételt méréses, Keresztmetszeti Ismételt méréses,
vizsgalati és / moderacio és vizsgalati €s vizsgalati és
kontroll csoport mediacid kontroll csoport kontroll csoport
0sszehasonlitasa tesztelése Osszehasonlitasa 0sszehasonlitasa
Meért Bullying Bullying Perspektivavaltas Bullying Bullying
valtozok (észlelt (észlelt Inkluziv szocialis (érintettség, (érintettség)
prevalencia, prevalencia, identifikacio attitid) Empétia
er;rt‘ttfgfgg’ er:t‘ttﬁgfgg’ Eszlelt identitas ~ Megvalosuld  T4rqadaimi
fenyegetettség prevencios, elfogadas
SEL SEL intervencios . ,
L Roma emberek gyakorlat Bullyinggal és
Osztalylégkor elfogadésa , elditéleteséggel
Eszlelt Eszlelt kapcsolatos
énhatékonysag sziikségletek tudas és
. cselekvési
Kollekt’lv. széandek
cselekvési
hajlandésag Program
clégedettség
Program
elégedettség
Vizsgalat Program Program Program Elbzetes Program
célja hatasmérésének hatasmeérése hatasmérése tapasztalatok és  hatasmérése
elokészitése: bantalmazassal
eszkozok Az iskolai klima kapcsolatos
feliilvizsgalata, szerepének attitid
prevalencia vizsgalata a SEL szerepének
adatok hazai és és bantalmazoi felmérése
nemzetkozi érintettség Elérhets és
Osszehasonlitasa, ko6zotti vagyott
eljaras kapcsolat beavatkozasok
pontositasa viszonyaban feltérképezése




1. Vizsgalat a tarsas készségek fejlesztésére iranyulo pszichoedukdcio teriiletén

1/A — Az ENABLE Program hatadsvizsgadlatinak elékészitése
A 2017/2018-as tanévben egy pilot vizsgalat valosult meg. A vizsgalat célkitiizését az
valamint a hatasmérés folyamatanak pontositasa jelentette. A bantalmazas gyakorisaganak
vizsgalatakor a didkok csupan 13,1%-a jelentette, hogy egyaltalan nincs az osztalyukban
bantalmazas és a teljes minta tobb mint fele (55,9 %) szerint egynél tobb aldozat is volt az
osztalyukban. Az orszagos reprezentativ adatokhoz viszonyitva az altalunk gytijtott adatok
hasonlé mintazatot, de magasabb érintettséget mutattak. Az emelkedett prevalencia egyik
értelmezése, hogy a vizsgalatban résztvevd iskolakban a kisérleti osztalyok csoportvezetoi
motivacio mentén lettek kivalasztva, igy el6fordulhat, hogy azért az adott osztallyal
dolgoztak, mert jelent6sebbeknek itélték az osztalyklima meglévd kihivasait. 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 bantalmazés
¢szlelt mennyisége a kisérleti csoportnal, azonban ez a csokkenés a kontroll csoportnal is
mérhetd volt. A statisztikai elemzés nem tdmasztotta ala a program hatasat. Az idobeli
csokkenés egyik lehetséges magyarazata, hogy 6nmagaban a kérddivek ismételt kitoltésének
is lehet egy nem vart intervencids hatasa, mivel az elsd kitoltés utan a diakok figyelme a
kérdések altal a bantalmazas dinamikaja fel¢ iranyul, és az ismételt kitoltéskor még
jelentdsebb lehet a szocialis kivanatossag szerepe. Az eredményeink illeszkednek a Joronen
¢s munkatarsai (2012) altal talaltakhoz. Mivel a skala tipusu kérdéssorok megbizhatosaga
alacsonynak bizonyult, sor keriilt a skalak feliilvizsgalatara, a forditas ellenérzésére, fontos
szempontta valt az érthetéség figyelembevétele. Egy bantalmazas definicido keriilt a
kérddivcsomagba, hogy mieldtt az ezzel kapcsolatos kérdésekre valaszt kell adniuk a
didkoknak, mindenféleképpen értsék meg mire vonatkozik a fogalom. Tovabba az ENABLE

program hatasmérését kiegészitettiik az osztalytermi klimara vonatkozé kérdésekkel.

Osszességében a pilot vizsgalat amellett, hogy ramutatott a program hatasvizsgalatanak
fejlesztendd teriileteire, ambivalens eredményekkel szolgalt. A kedvezdtlen hatasmérési
eredmények ravilagitanak arra is, hogy érdemes a programhiiséget (Mihalic, 2004), a
beavatkozas egyes alkalmairdl valo hianyzast, valamint a megvalositok kozotti kiilonbséget
(Swift és mtsai., 2017) is kontrollalni, az esetleges szocidlis kivanatossagbol fakado

torzitasokat kisziirni.



1/B — A félbeszakadt hatasvizsgadlat: Az osztilytermi légkir szerepe az iskolai kortdrs

bantalmazas dinamikajaban

Két évvel a pilot vizsgalat kezdete utdn, az elsd adatfelvételbdl lesziirt tapasztalatok
figyelembevételével indult a program szélesebb korli hatasvizsgalata. A vizsgalat kimeneti
adatfelvételének tervezett kivitelezését megakadalyozta, hogy 2020. marcius 16-an a magyar
iskolakat a COVID-19 jarvany miatt bezartdk. A program hatasvizsgalatat igy nem tudtuk a
tervezett modon elvégezni, azonban a mar begyijtott bemeneti adatok értékes alapot
szolgaltattak a bantalmazas dinamikéjanak vizsgalatdhoz. A pilot vizsgélatot kvetden bevont

iskolai klima kérdések lehetOséget adtak a csoport klima szerepének célzott feltérképezésére.

Korabbi kutatasok alapjan varhato volt, hogy a bantalmazoi (Zych és mtsai., 2018) és aldozati
¢érintettség (Yang és mtsai., 2020) egyarant forditott 6sszefliggést fog mutatni a tarsas-érzelmi
kompetencia szintjével. Valamint ezekhez az eredményekhez hasonldan a bantalmazoi és
aldozati érintettség negativabb klima megitéléssel is egylitt jar (Glew és mtsai., 2005; Wang
¢s mtsai., 2014). Sajat eredményeink megerositették ezeket az eredményeket és szignifikans,
negativ kapcsolatot mutattak. Célkitlizésem volt feltarni, hogy milyen szerepet jatszik a SEL
¢s a bullying érintettség kozotti kapcsolatban az iskolai klima. Yang és munkatarsai (2020)
eredményei mentén azt vartam, hogy az iskolai klima moderalja a tarsas érzelmi készségek
meghatarozo szerepét az aldozatta valas tekintetében (H1). Eredményeink nem egyeztek
Yang és munkatdrsai (2020) 4ltal talaltakkal, mivel jelen mintan az iskolai klima nem

moderalta a tarsas-érzelmi kompetencia bullying érintettségre gyakorolt hatasat.

Alternativ modellként tesztelni szerettem volna azt a megkozelitést, miszerint az iskolai
klimanak nem moderald, hanem medialo hatasa van ebben a helyzetben (H2). Bar Singla és
munkatarsainak (2021) vizsgalataban a prediktor valtozo6 nem a SEL volt, eredményeik
figyelembevételével feltételeztem, hogy a diakok tarsas és érzelmi kompetenciajanak szintje
kozvetett elore jelzdje a bullying dinamikén beliili szerepbe keriilésnek. A mediaciés modell
szerint a pozitiv iskolai klima nem csupan feltétele a képességek kibontakozasanak, hanem
kovetkezménye annak. Részben megerdsitést nyert az a feltételezésiink, hogy a SEL és
bantalmazoi szerep érintettség kozotti kapcsolatot az észlelt iskolai klima medialja. A
kozvetitd hatds az aldozati érintettség esetén szignifikans volt, azonban a bantalmazoi
érintettség esetében nem taldltunk szdmottevd hatast. Az érintettségbeli kiilonbség
feltételezésiink szerint, abbol a méréstechnikai kihivasbol szarmazhat, hogy a bantalmazoi

szerepet kevésbé vallaljak fel onbevalléds alapjan a didkok (Siegler, 2020).



Megkozelitésiink mentén a diakok kompetencia szintje meghatarozza, hogy hogyan kezelik
kapcsolataikat, ezaltal befolyasoljdk a klima mindségét, és végsdsoron a mindségi
kapcsolatok rendszerszintli hidnyabdl fakad a kortars bantalmazas. A csoportnormdk és a
csoport miikddése az egyes tagok viselkedésének dsszességebdl adodik Ossze, ezaltal egy-egy
kozosség, amely képes reagalni és segiteni azoknak, akik kevésbé iligyesek a tarsas
kapcsolataik békés fenntartasaban, elkeriilheti az erdszak fokozodasat. Ezzel a
megkozelitéssel azt vartam, hogy a SEL ¢s a bullying érintettség kozotti kapcsolatot a
kozosség szintjén is medialni fogja (H3a) az észlelt iskolai klima és a modell hatasa
jelentésebb lesz (H3b). A kozosség szintjét nem az iskolaban, hanem az osztalyban hataroztuk
meg. Azt talaltuk, hogy a tarsas-érzelmi kompetencia és az aldozati szerep érintettség kdzotti
kapcsolatot az osztalyk6zosségek szintjén az észlelt iskolai klima teljes mértékben mediélja.
Mig korabbi kutatasok (Wang és mtsai, 2014; Yang és mtsai., 2020) szerint az iskolai szintii
elemzések nem vagy csak mérsékelt hatdst mutatnak az individudlis elemzésekhez képest,
addig jelen kutatasban azt talaltuk, hogy ha nem az iskola, hanem az osztaly szintjét tekintjiik
a kozosségre fokuszalo vizsgalat alapjanak, akkor az osztaly szintjén mért hatasok erésebbek
a diakok szintjénél. Ezen eredmények arra utalnak, hogy egy-egy didk alacsonyabb szintii
szocialis és érzelmi kompetencidja nem feltétleniil vezet bantalmazasban valo részvételhez,
¢s a pozitiv kdrnyezet, a timogatd osztalyklima csdkkentheti az egyéni kiilonbségek negativ
hatasat. A kozosségi miikodés ezek szerint, nem azt befolyasolja elsddlegesen, hogy a didkok
probalgatjdk-e az antiszocialis kapcsolati szabalyozasi formakat, hanem hogy mi lesz a
kovetkezménye az eseményeknek: mer-e ellenallni az dldozat, mer-e felszolalni a szemlél6do,

torténik-e jelzés felndttek irdnyaba, ha a bantalmazas eszkalalodik.

Az értekezés végén bemutatott, tanarszakos hallgatok felkészitését megcélzd kurzus
kidolgozasdnak szempontjabol ez az eredmény azért relevans, mert ez alapjan a tanarok
felkészitésében kulcsfontossagu, hogy beldssak a pozitiv osztaly 1égkor kialakitdsa mérhetd
elényokkel jar. Az egész iskolara, osztalykozosségekre kiterjedé SEL alapu erdfeszitések a
pozitiv, proszocialis elvarasok meghatarozasaval, valamint a SEL kompetenciakat eldsegito
koz6s normak kialakitasaval kovetkezetesen alakithatjak a tarsas kulturat, az iskola klimajat
(Oberle ¢és mtsai., 2016). Eredményeink alapjan a megel6zési programok tervezésénél
figyelembe kell venni a rendszerszemléletii megkdzelitést, mivel az eredmények erdsebb

kapcsolatot mutatnak a csoportszintli valtozok kozott, mint az egyéni szint esetében.



2. Vizsgalat a tarsadalmi tudatossag fejlesztésére iranyulo pszichoedukdcio

teriiletén: A Megtarto Kozosségek Program (MKP) hatasvizsgadlata

A tarsadalmi tudatossag novelése serdiilok esetében hozzajarulhat a csoportkdzi fesziiltségek
csOkkentéséhez, aktiv allampolgari részvétel motivalasdhoz, igy az iskolai prevencids és
pszichoedukacios munka része. A masodik vizsgalat a Megtartdé Kozosségek Program
(Siegler és mtsai.,, 2021), 14-18 évesek szamara kidolgozott tarsas készségfejlesztd és
tarsadalmi tudatossagot noveld tréning, hatasmérését célozta meg. A program fejlesztésekor
a komplex és integrativ intervenciés megkozelitést kovettilk. Szamos fejlesztendd teriilet
keriilt meghatarozasra (perspektiva valtas, inkluziv csoportidentifikacio, tolerancia, kollektiv
cselekvési hajlandosag), ezek egyidejli fejlesztését pedig azért is tartottuk fontosnak, mert a
hétkéznapok soran a didkok is egyidejileg tdmaszkodnak kiilonb6z6 kompetenciaikra,

valamint minden esetben komplex, nem laboratoriumi koériilmények kozott kell helyt allniuk.

A program elnevezése Winnicott (1965) megtarto kérnyezet fogalmanak kozosségi
mukodésre kiterjesztett megkdzelitésére épit. Az eredeti elmélet szerint az optimalis fejlddés
soran a kotddési személy megtartd kornyezetet biztosit azaltal, hogy tobbségében képes
rahangolodni a gyermek sziikségleteire ¢s adekvat modon vélaszolni azokra. A félreértések,
nem megfeleld valaszok nem gyengitik ezt a kapcsolatot, hanem jovatételi lehetdséget
nyujtanak, ahol a gyermek megtapasztalhatja az 6vétdl eltérd perspektivat, teret engedve a
gyakorlasnak, a valtozasnak és a fejlddésnek. Egy elég jo kapcsolatban az elfogadas és a
tobbségében pontos mentalizadcido dnelfogadashoz, fejlett dnreflexidhoz és Onszabalyozasi
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 ¢s mtsai., 2001,
Hyman, 2012), kdzosségek (Jovchelovitch és Concha, 2013; Bigazzi és mtsai., 2020). Bar az
MKP program hatdsmérése és a klima szerepét vizsgald kutatasok idoben parhuzamosan
zajlottak, a kutatéi megkozelités illeszkedik az elsé vizsgélati sorozatban talalt
eredményeinkhez. A megtartd kozosségekben az egyes tagok kozott megoszlik a feleldsség,
kozosen kell kialakitani a mindenki szamdra biztonsagos teret. Ha a tagok tarsas készségei
fejlettek €s motivaltak a csoport megtartdsara, akkor képessé¢ valnak a masik mentélis
allapotanak felismerésére és sziikségleteinek kielégitésére. Az “elég j0” kozosség elfogadd és
teret enged a kiilonboz6 perspektivaknak, hogy a sziikségletek egyeztetésével fejlddni tudjon

a csoport, ahogy tagjai is.
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A Megtartd Kozosségek Program arra épit, hogy a tarsas készségfejlesztés, tarsadalmi
tudatossag erdsitésén keresztiil a didkok elsajatithatjak, hogyan kell a kozdsségi élet soran
sajat és masok perspektivajat is figyelembe venni, felelds és cselekvd allampolgarnak lenni.
A vizsgalat célja e program hatékonysaganak vizsgalata volt: célom volt az intervencios
programban résztvevd didkok elégedettség felmérése (1), illetve a Megtartd Kozdsségek
Programban résztvevo és kontroll csoportba tartoz6 didkok perspektivavaltasi képességének,
inkluziv szocidlis identitdsdnak, észlelt identitds fenyegetettségének, Roma személyek
elfogadasanak, észlelt ¢énhatékonysaganak ¢és kollektiv cselekvési hajlandosdganak

Osszevetése (2).

A kisérleti csoport tilnyomo6 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 tipust programra. A nyilt kérdésre adott valaszaikban leginkabb 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 stiriin beszélek.”.

Elemzéseim alapjan alacsony hataserdsséggel, de szignifikdns interakcios hatast talaltunk az
eltelt id6 dimenziodja (el6- €s utoteszt kdzotti valtozas) €s a feltételek kdzott az alabbi fiiggd
valtozokban: perspektivavaltds, Roma emberek elfogadasa, észlelt énhatékonysag és kollektiv
cselekvési hajlandosag. A tarsas készségfejlesztd programok eziddig vagy mérsékelt
hatékonysagot mutattak (Téapai és Szabo, 2015) vagy fiatalabb korosztalyt vettek célba (Mori
¢s Cigala, 2016). Annak ellenére, hogy szamos kutatds nagy jelentOséget tulajdonit a
perspektivavaltds képesség fejlett szintjének és keresztmetszeti vizsgalatok alapjan
intervencios elemként ajanljak (Davis és mtsai., 2021), a nemzetkozi szakirodalomban kevés
bemért jo gyakorlat talalhato. A Megtartdo Kozosségek Program serdiilok korében sikeresen
serkentette a perspektivavaltast, ezzel gyakorl6 pedagégusoknak nyujthat hianypotlo

utmutatast, eszkozt a fejlesztésben.

Magyarorszagon a kevés hatasmérésen (Kende és mtsai., 2018) beliil is alacsony azoknak a
szama, ahol a szignifikancia értékek mellett a hatdserdsségek transzparensek lennének. Az
elditelet csokkentd programok koziil Lantos €s munkatdrsainak (2020) vizsgalatdban bar
eltér6 mérdeszkozoket hasznaltak, a romak iranti érzelmek és kollektiv cselekvési
hajlandosag mérése soran hasonl6 hataserdsségeket (d = 0,28-0,49) mértek. Lantos és Kende

(2020) szerint a beavatkozasok hatasméretének vizsgalatakor fontos, hogy az intervencid
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minden esetben egy meghatarozott tarsadalmi kontextuson beliil keriil implementaciora.
Magyarorszagon mivel a romakkal szembeni elditéletek széles korben elterjedtek (Enyedi és
mtsai., 2004; Hajdu és Saska, 2009; Orkény és Varadi, 2010), és nincs egyértelmii tarsadalmi
norma, amely tiltja az elditéletes megnyilvanulasokat (Kende és mtsai., 2017; Varadi és

mtsai., 2021), a kontextus neheziti az elbitélet csokkentd intervenciok eredményességét.

Az adatok elemzése tovabba azt mutatta, hogy a programnak nem volt mérhetd hatasa sem az
inkluziv szocialis identitas erdsitése, sem az identitas fenyegetettség csokkentése esetén.
Eredményeink rdmutatnak arra, hogy a programnak ez egy korrigalando6 teriilete €s érdemes

lenne tovabbi tevékenységeket fejleszteni ezzel a fokusszal.

A hatéasvizsgalatok alapjaul szolgaloé implementéaciok kozott tobb tréninget is 9. évfolyamos
osztalyban valositottunk meg, mivel az osztalyfonokok szivesen fogadtdk megkeresésiinket.
Bar mintank elemszama nem tette lehetévé a kiilonbozd évfolyamok Osszehasonlitasat, a
pedagdgusok szobeli elmondasa alapjan idedlis i1d6zitésnek tartottdk, hogy a kozépiskola
elkezdésekor, az 0j osztalyosszetétel mentén megélénkiilt csoportdinamikai folyamatokat és
ismerkedést is facilitdlta a program. Ahogy Varadi és munkatarsai (2021) is kutatasukban ezt
a tanévet valasztottak a vélt és valos normak osszehasonlitdsahoz, iigy program fejlesztdként
is javasolni tudom ezt az évet a megvaldsitashoz, mivel a Megtartd Kozosségek Program
lehetdséget biztosit a didkok szdmara perspektivaik egyeztetésére, a kozos €lményen keresztiil
kozos identitasuk erdsitésére. Tovabbi fejlesztéi dontés volt, hogy a megvaldsitas soran az
osztalyfonokok részt vehettek a tréningen. A dontés alapjat az a megfontolas adta, hogy bar a
program egy alkalmi beavatkozas, az osztaly szamara a k6z0s élmény és az ott kibontasra
kertilt tartalmak, az osztaly torténetéhez, kozos kereteinek tisztazasahoz tartozik. Mivel az
osztalyfénok a kozosség része, igy késObb kozosen tudnak visszautalni a program részleteire,

mely ndvelheti a program altal kozvetitett tartalmak és fejlesztett készségek fenntarthatosagat.

Eredményeink rdmutatnak arra, hogy nem formalis tanuldsi eszkdzokkel lehetséges
fejleszteni a tarsas-tarsadalmi készségeket, azonban azt is megerdsitik, hogy a jelentds ¢€s
hosszll tavll intervencids hatds eléréséhez hosszabb ideig tartdé és ismétlddd fejlesztési
programok sziikségesek. A kutatas jelentdségét adja, hogy egyrészt a hazai szakirodalomban
limitalt a hasonld célu és modszertanu kutatasokat bemutatd publikacidok szdma, masrészt a
program hatékonysaga alapjan kézzelfoghatdé utmutatist ad gyakorlo pedagogusok,
szakemberek szamdra. A Megtarté Kozosségek Programot, mint pszichoedukativ tréninget,

érdemes atgondolt fejlesztési terv részeként felhaszndlni oktatasszervezési folyamatok
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tervezésekor. A program kutatdsunk alapjan alkalmasnak bizonyult a tarsas eligazoddsban

szlikséges készségek ¢€s attitlidok iskolai fejlesztésére.
3. Tanarok és tandrjeloltek szerepe a tarsas és tarsadalmi nevelésben

A tarsas és tarsadalmi nevelés kilonb6zo szintereken, kiillonbozd facilitatorokkal valosulhat
meg, de kimondott elvards a tanarok felé, hogy az iskolai évek soran célzott fejlesztés
torténjen ezen a téren. Nemzeti Alaptanterviink irdnyelveket fogalmaz meg arrol, hogy mit
sziikséges tanitaniuk és milyen készségeket kell fejleszteniiik, azonban rajtuk mulik, hogy
milyen mddszerekkel €s hogyan valositjak ezt meg. A harmadik vizsgalatsorozat egyrészrol

¢épit a korabbi kutatasok eredményeire, masrészt a fokuszt a tanarokra helyezi.

3/A — A tandrok és tandrjeliltek bullying megelizéssel kapcsolatos attitiidjének

felmérése

A kutatas célja a kozoktatdsi intézményben dolgozdok (pedagdgusok, vezetdk és segitd
szakemberek: iskolapszichologus, fejlesztd pedagogus, szocialis munkés) és szakiranyu
egyetemi hallgatok bantalmazassal kapcsolatos tapasztalatainak, attitiidjének felmérése volt,
valamint a kezelési és megeldzési lehetdségek gyakorlati megvaldsuldsanak feltardsa. Négy
kutatoi kérdés vezérelte az adatgytjtést. Elsdként azt szerettem volna feltarni, hogy milyen
tapasztalatokat hoznak magukkal a tanarok, tanarszakos hallgatok az iskolaban megjelend
bantalmazasrol. Arra vonatkozolag nem talaltam eldzetes eredményt, hogy van-e kiilonbség
specifikusan tanarszakos hallgatok és gyakorlod tanarok kozott az eldzetes tapasztalataik
mentén, de Green €s munkatérsai (2018) altalanos eredményei alapjan azt vartuk, hogy az
egyetemistak magasabb érintettségr6l fognak beszamolni (H1). A gyakorld tanarok és a
tanarszakos egyetemi hallgatok bantalmazdssal kapcsolatos tapasztalatainak felmérésekor
egyarant jelentOs érintettséget talaltunk. A béantalmazas dinamikéjaban valo érintettség
retrospektiv onbevallasa magaban rejti a torzitott jelentés kockazatat, mivel a kellemetlen
események elfelejtésének vagya vagy a szégyenérzet akadalyozhatja az dszinte valaszadast
(Schafer és mtsai., 2004). Mindazonaltal olyan eredmények is elérhetdek a bullying kutatas
tertiletén, melyek longitudinalis adatokra tdmaszkodva mutatjak, hogy az id6 mulasaval nem
csokkent, hanem kongruens maradt az dnbevallas pontossaga (Olweus, 1993; Rivers, 2001).
Drydakis (2014) retrospektiv kutatdsaban 6317 kitoltd 23,5 %-a jelezte hogy az iskolai évei
alatt valamilyen mértékii bantalmazas aldozata volt, mig Green és munkatarsai (2018)

ugyancsak retrospektiv modszertan hasznalataval 27,9 %-os érintettséget talaltak 1209
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egyetemista felmérésekor. Az utobbi kutatas 4 éves utomérésekor megerdsitettek Olweus
(1993) eredményeit a valaszok idobeli allandosagarol. Ezekhez az adatokhoz illeszkedik a
gyakorlo tanarok érintettsége vizsgalatunkban (29,9 %), azonban az egyetemi hallgatok
magasabb érintettségrél szamoltak be (50,7 %), mely a Green ¢és munkatarsai (2018)
eredményeire tdmaszkodo hipotézisiinket alatdmasztotta. Valamint azt talaltuk, hogy a
magasabb ¢érintettség nem csupan a korabban vizsgalt dldozatisag esetében figyelhetd meg,
hanem a bantalmazo6i és szemléldi szereppel kapcsolatban is megfigyelhetd. Kérdésként
felmeriil, hogy a magasabb ¢rintettség interpretalhatd-e a tudatossdg magasabb szintjével.
Green ¢és munkatarsai (2018) lehetséges magyarazatként vetik fel, hogy az aktualis egyetemi
¢lmények, mint pszicholdgiai kurzuson valo részvétel, aktiv 6nismereti munka idélegesen

hatassal lehetnek a valaszokra.

Masodsorban célom volt feltarni, hogy milyen a bullyinggal kapcsolatos attitidjiik a
tanarszakos egyetemista hallgatoknak és a gyakorlatban dolgozo6 pedagdgusoknak. Begotti €s
munkatarsai (2017) eredményei alapjan feltételeztem, hogy a gyakorlo tanarok inkabb elitélik
a bantalmazast (H2a). Valamint elézetes kutatasi eredmények alapjan feltételeztem (Craig és
mtsai., 2000; Craig és munkatarsai, 2011; Kokko ¢és Porhold, 2009), hogy a fiatal korban
bantalmazottak, vagy szemlélék bantalmazas ellenes attitiidje magasabb lesz (H2b). Azt a
megnyugtatd eredményt talaltam, hogy a tanarszakos hallgatok €s tanarok kozott is egyarant
elutasito attitlidot azonosithatunk a bantalmazassal kapcsolatban. A bullying dinamikéjahoz
val6 hozzaallas normativ jellegét erdsiti, hogy még azokban az esetekben is, ahol szignifikans
kiilonbséget talaltunk, tobbségében a valaszok medianja egyezett. A tanarokhoz képest a
tanarszakos hallgatok inkabb jelolték, hogy a bantalmazdk viselkedése megérthetd.
Ertelmezhetd ez egyrészrol ugy, hogy a tanarok a bantalmazast szélséségesebben itélik meg,
mely eredmény elvardsainknak megfelelden Begotti ¢s munkatérsai (2017) eredményeivel is
Osszeegyeztethetd. E mellett azt talaltuk, hogy mindazok, akik sajat bevallasuk szerint
valamilyen szerepet betoltottek iskolai éveik soran, hajlamosabbak voltak inkabb egyetérteni
ezzel az allitassal. Ez az eredmény felhivja a figyelmet arra az értelmezésre, miszerint a
bantalmazo perspektivajanak felvétele sziikséges a resztorativ szemlélet szerint. A szemlélet
alapjan tovadbba a prevencidé szempontjabdl fontos a viselkedés ¢és személyiség
elkiilonitésének képessége, az altalanositas elkeriilése (Lamb és mitsai., 2009), az hogy a
tanarok képesek legyenek a konkrét helyzetet értelmezni és nem heurisztikdkban
gondolkodni. Az elemzésben talalt kiilonbség e mentén jelolheti azt az eltérést a perspektiva

felvétel képességének hasznalatdban, mely sziikséges a hatékony bantalmazés kezeléshez.
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Tovabbi kutatési irdny lehet annak feltarasa, hogy a bantalmazé viselkedésének megértése
iranti hajlandosag milyen mas valtozokkal jar egyiitt. Példaul inkabb gondolkodnak-e
resztorativ megkdozelitésekben azok, akik ezen az allitason magasabb értéket érnek el, azt a
nézetet kovetik, hogy a bantalmazo viselkedés a csaladi hattér kovetkezménye, vagy a
viselkedés megértése inkabb a felmentd, normalizald hozzaallassal parosul. Az értelmezes
nehézsége ugyanakkor rdmutat az allitas modszertani probléméjara, mely megakadalyozza,

hogy pontosabb kovetkeztetéseket vonjunk le.

A masik érdekes eredmény 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 tudataban vannak annak, hogy
a helyzetek jelent0s részét nem veszik észre, igy reagéalni sem tudnak rajuk. Ha az
¢rintettséggel kapcsolatban vizsgaljuk meg ezt az allitast, azt talaljuk, hogy akik barmilyen
szerepben érintettek voltak iskolai éveik alatt, azok koziil nem mindenki szerint kell jelzést
adni a tanaroknak. Ez az eredmény felhivja a figyelmet arra, hogy a tanaroknak sajat
¢lményeik mentén eltérd reprezentacioja lehet a bantalmazas dinamikajarol és a megfelelének
vélt kezelési stratégiardl. Tovabbi exploraciora érdemes annak mélyebb vizsgélata, hogy
milyen tudéstartalmak htzédnak meg a normativ véleménytdl eltérdek esetében. Esetleg a
problémak didkok kozti feloldasnak tamogatdsa vagy a fesziiltségek kifejezésének
normalizalasa? A tandri beavatkozas hatastalansaganak feltételezése? Mindenesetre felhivja
a figyelmet arra, hogy a felkészités soran fontos célzottan beszélni a jelzés batoritasarol, a
jelzés beérkezését kovetd protokollrdl. A tanarok felkészitésekor tovabba javasolt célzottan
beszélni az arulkodas és a jelzés megkiilonboztetésérdl (Shore, 2009). A didkok szamara
egyértelmiisiteni kell a kiilonbségtételt, hogy se alul (problémds helyzet nem jelzése,
segitségkérés elhagyasa annak érdekében, hogy ne értékeljék arulkodasként) se feliil (nem
relevans helyzetek jelentése) ne kategorizaljak a helyzeteket. Amennyiben az osztalytermi

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

Az attitlidvizsgalataban mégis a leginkabb figyelemremélto eredmény, hogy azok koziil, akik
didk éveik alatt bantalmazoként részt vettek bullying helyzetekben, tobben megengeddbbek
voltak a bantalmazéssal szemben. Az eredmény értelmezésekor egyrészt figyelembe kell
venniink, hogy a direkt bantalmazéssal kapcsolatos kérdések fokozottan magukba rejtik a
szocialis kivanatossag torzitasat (Bohart, 2021). Igy természetes, hogy kevesen térnek el a
normativ vélaszoktol, és annal jelentdsebb, hogy jelen vizsgalatban szignifikans

eredményeket kaptunk. Mivel a szakirodalomban csak olyan kutatas érhetd el, mely az
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aldozatisag ¢és szemléloi szerep érintettséget jarja koril (Craig és mitsai., 2011), igy
eredményeink Ujszeriiek. A gyakorlati oldalrol viszont fontos implikacio, hogy amellett, hogy
érdemes a tanarok hozzaallasat figyelembe venni az intervencids lépések tervezésekor, a

felkészités fontos eleme az alkalom teremtése a sajat involvaltsag menti reflexiora.

Az utolsé két kutatoi kérdés esetében nem taldltam elézetes hazai eredményeket, igy feltaro
elemzést végeztem. Kérdés volt, hogy milyen gyakorlatok valosulnak meg a bantalmazas
megeldzés és kezelés teriiletén a kozoktatasban, illetve, hogy milyen igényeket fogalmaznak
meg a pedagogusok, iskolaban dolgozok a bantalmazaskezeléssel kapcsolatban. Azt talaltam,
hogy a megkérdezettek csupan 16.9 %-nak az intézményében van jelen szervezett proaktiv
tipusu prevencio, intervencio. Ez felhivja a figyelmet arra, hogy tovabbi eréforras befektetésre
¢és intézményi elkdtelezddésre van sziikség. Szamos kutatas alatdmasztja, hogy az effektiv
bantalmazas menedzsment alapsziikséglete tobbrétli, az emberi eréforrds, pénz, raszant 1do,
sziilok és nevelok képzése, adminisztrativ tamogatds ¢és utdnkdvetés egyarant
nélkiilozhetetlen a hatékony megvaldsitashoz (Herkama és mtsai., 2022). Az, hogy azokban
az iskolakban melyeknek nem az allam és nem is az egyhdz a fenntartdja aranyaiban tobben
szamoltak be célzott beavatkozasokrol, valdsziniisiti hogy az alapitvanyi iskoldkban tobb
forras kertl elkiilonitésre erre a célra. Azonban még az ezekben az iskoldkban dolgozo
kitoltok koziil is csak minden 4-5-ik iskolai dolgozé mondta, hogy naluk megvaldsul

valamilyen célzott proaktiv program.

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

lenne decentralizaciora és fokozott erdforras raforditasra.

A sziil6k szerepének hangsulyozasa parhuzamba 4llithato a kurrens kutatési eredményekkel.
Chen és munkatarsai (2021), valamint Gaffney és munkatarsai (2021) metaanalizisiikben

egyarant azt talaltak, hogy a sziilok felkészitése és bevonasa eredményes modszer és jelentOs
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hatasa van a kortdrs bantalmazéas csokkentésére. Mégis rendszerszintli problémakrol és
eréforrashianybol fakado hidnyossagrol arulkodik, hogy szamos esetben a sziilok biintetése
¢és jogmegvonasa meril fel vizsgalatunkban sziikséges beavatkozasként a pszichoedukécio
helyett. A tanari tovabbképzések egyik hangsulyos eleme kell hogy legyen, a megel6z6 és
resztorativ szemlélet. Illetve szamos esetben megjelenik a valaszok kozott a szakmailag
megalapozott programok implementacidja mellett, hogy sziikség lenne a szakemberek
alapsziikségleteinek  kielégitésére, a segitdszakamberek statuszanak biztositasara,

osztalylétszamok optimalizalasa.

3/B — Bullying megeldzésre és elditélet csokkentésre felkészités a tandarképzésben
A doktori értekezés eddigi eredményeit Osszegezve, az attekintett és fejlesztett programok
felhasznalasaval 2020 tavaszan kidolgoztam a Megtartd Kozdsségek Program tanér szakos
hallgatok felkészitését megcélzd verzidjat. Az egyetemi hallgatok a Pszichoedukdcio és
prevencio az iskoldban elnevezésii Kurzus teljesitésével vehettek részt a programon. A kutatas
célja a tanarszakos hallgatok elditéletességgel ¢€s kortars bantalmazéassal kapcsolatos
tapasztalatainak, attitiidjének felmérése, kiilonbozé formaban (jelenléti tréningmodszertan €s

online, aszinkron) megvaldsuld felkészitésiik hatasanak vizsgalata.

Feltételeztem, hogy azok a hallgatok, akik tobb tapasztalattal (el6zetes kurzus, érintettség)
rendelkeznek, a bantalmazassal és elGitélettel kapcsolatos észlelt tudasuk és cselekvési
hajlandésaguk magasabb szintjérél szamolnak majd be (H1). A kapott eredmények alapjan az
elsd hipotézis részben teljesiilt. Azok, akik részt vettek mar kordbban bantalmazéssal
kapcsolatos kurzuson vagy szemléldi szerepben kordbban megtapasztaltak a bantalmazas
dinamikajat, a bantalmazassal kapcsolatos tudds magasabb szintjérél szamoltak 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 szama, akik még nem vettek részt elditéletekkel kapcsolatos kurzuson. Az, hogy a
tudasszerzés ¢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
kutatd (Thnat és Smith, 2013; Gorsek és Cunningham, 2014) megkdzelitését, mely szerint
sziikség van a hatékony prevencids programok implementacioja érdekében célzott felkészitést

nyUjtani a tanarok részére.
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Whitford és Emerson (2019) tanulmanya alapjan azt vartam, hogy pozitiv iranyu 6sszefliggést
fogunk taladlni az empatia és tovabbi mért valtozdink kozott (H2), melyre részleges
megerdsitést talaltam. A vartnak megfelelden az empatia egyes faktorai kapcsolatot mutattak
a vizsgalt valtozokkal. Whitford és Emerson (2019) eredményeivel 6sszhangban, elemzésiink
soran a perspektiva valtds és empatids torédés egyarant gyenge, de pozitiv kapcsolatot
mutatott a migrans személyek elfogadasaval, azonban a vartakkal ellentétben nem talaltunk
kapcsolatot a Roma személyek elfogadisa esetén. Az empétia nem mutatott jelentOs
kapcsolatot a tudas észlelt szintjével, viszont jelentds pozitiv korrelacié volt megfigyelhetd
az empatia €s a tanarjeloltek cselekvési szandéka kozott. Eredményeink aldtdmasztjak a
bantalmazassal kapcsolatos kutatasi eredményeket (Eldridge és Jenkins 2020; Fischer és
mtsai., 2021; VanZoeren és Weisz 2018; Wolgast és mtsai, 2022), emellett kiterjeszthetéek
az elditéletességgel kapcsolatos kozbelépési szandék teriiletére. Az elsé €s masodik hipotézis
tesztelésébol fakado eredmények Gsszevetésekor azt 14juk, hogy mig a lexikalis tudasra épitd
kurzusoknak kevés szerepe van a tanarjeldltek kozbelépési szandékanak megalapozasaban,
addig az empatias készség szintje meghataroz6. Wolgast €s munkatarsaihoz (2022) hasonloan
eredményeink fényében fontosnak tartjuk, hogy a kompetencia fejlesztés kiemelt szerepet
kapjon a tanarjeloltek felkészitésében. Azzal kapcsolatban kevés kutatas érhetd el, hogy
milyen pedagogiai megkozelités, modszertant képzés segiti leginkabb az empétia fejlesztési
torekvéseket (Davis és Begovic, 2014). Az egészségiigyi dolgozok felkészitésének teriiletérdl
szarmazik a legtobb relevans kutatas, ahol eredményes megkozelitésként azonositottdk a
szimulaciot, szerepjatékokat (Bas-Sarmiento és mtsai, 2019; Bearman és mtsai, 2015;

Tiuraniemi €s mtsai, 2011).

Feltételeztiik, hogy a kontroll csoporthoz képest a kisérleti csoportok (személyes és online
kurzus) esetében szignifikans valtozas lesz megfigyelhetd a mért valtozoink esetében (H3).
Arsal (2019) eredményei mentén azt vartam, hogy a témaspecifikus (bantalmazas és elditélet)
tudas és cselekvési hajlandosag mértéke néni fog a Pszichoedukdcio és prevencio az
iskolaban elnevezési kurzus elvégzése utan. Valamint Civitillo és munkatarsai (2018)
munkdja mentén azt vartam, hogy az interaktivitasra épit0d, személyes jelenlétet igényld
kurzus nagyobb mértékii valtozast eredményez, mint a frontélis tipust, online kurzus. A
kurzus hatékonysdganak mérésekor megerdsitést nyert, hogy a kontroll csoporthoz képest a
kisérleti csoportok esetében szignifikans valtozas figyelheté meg a témaspecifikus tudas és
cselekvési hajlanddsag tekintetében. Az Aaltalunk vartakkal ellentétben a két eltérd

modszertant kovetd kisérleti csoport kdzott hatékonysag szempontjabol nem volt kiilonbség,
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igy nem tudtuk megerdsiteni Civitillo és munkatérsai (2018) eredményeit. Feltételeztiik, hogy
a tréningmoddszertan (Légradiné Lakner, 2006), mint tapasztalati tanulds, cselekvési
alternativak megismerése, szimulacidos gyakorlatok, oOnreflexio beépitése fontos ¢és
elengedhetetlen része a tanarjeloltek felkészitésének, azonban jelen kutatds ezt nem
tamasztotta ala kozvetleniil. A tanarjeldltek viszont szignifikansan elégedettebbek voltak a
személyes ¢€s gyakorlatorientdlt moddszertani kurzussal, mint az e-learning formdban

megvalosuloval, amely 6sszhangban van Fagan és Mihalic (2003) eredményeivel.

Mivel a tanaroknak meghatdrozé modellnyajté €s kontrolldld szerepilk van a didkok
szocializacidjaban, a felsdoktatasi gyakorlat szempontjabol fontos eredmény az, hogy nem
elég a frontalis tudasatadas szamukra a kozbelépési hajlandosag tamogatasahoz. Javasolt az
empatids készség fejlesztésére €s szimulacios gyakorlatok beépitésére kiemelt figyelmet
forditani a tanarszakos hallgatok felkészitésekor. A kutatds eredményei alapjan az MKP
alapjan kidolgozott Pszichoedukacio és prevencio az iskolaban elnevezésii kurzus

implementacidja segitheti ezt a torekvést.

3. Osszegzés és megyvitatas

Doktori értekezésemben bemutatott vizsgalatsorozat célja a tarsas €s tarsadalmi nevelés
pszichologiai alapjainak attekintése és a pszichoedukativ tevékenységek tudomanyos
eredményeken alapuld gyakorlati megvalosulasanak exploracidja volt. Mind az elméleti
hattér osszefoglaldsa, mind a kutatdsi eredmények megvitatasa azzal a reménnyel késziilt,
hogy kapcsolatot teremthet az elméleti és gyakorlati szakemberek ismeretei kozott, ezzel

segitve mindkét fél eredményes munkajat.

Az ENABLE program esetében tanacsosnak tartom, hogy a tovabbiakban folytatédjon
a hatasvizsgalat és a jovébeli eredmények mentén Kkeriiljon meghatiarozasra mely
¢életkori csoportokban és milyen mértéki érintettség esetében lehet hatékony a program.
Mig van olyan eurdpai orszag, ahol a kortars bantalmazas megel6zése magas prioritasu
oktataspolitikai kérdés és egységes, tudomanyos alapokon nyugvo nemzeti stratégia jellemzi
(Salmivalli ¢és Poskiparta, 2012), addig hazai kontextusban még nincs széleskorii
as tanévben gyljtott adatok elemzése lehetdséget biztositott a mérési eszkozok és mddszertan
ellendrzésére, melyre eredményeink alapjan sziikség is volt. A hatasmérés masodik hullamat
a 2019/20-as tanévben sajnalatosan félbeszakitotta a COVID-19 jarvany kezeléseként

elrendelt tavoktatas és igy sziikséges tovabbi mérések kivitelezése.
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A program megvalositasa soran figyelembe kell venni az implementacios 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 vizsgdlat modszertandt az a multiplikatorok/implementaciok utankdvetése.
Szamithat a programok kivitelezésénél tobbek kozott az, hogy volt-e idé6 mindegyik alkalom
megvalositasara, mindegyik alkalom esetében rendelkezésre alltak-e a gyakorlatok
infrastrukturalis feltételei, 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 megvalosito attitiidje, az osztalyt tanitdo egyéb

pedagogusok attitiidje ellentmond6 volt-e az atadni kivant értékekkel (Mihalic, 2004).

A csoportnormak és a csoport miikodése az egyes tagok viselkedésének osszességébal
adodik ossze, ezaltal egy-egy tag nem adaptiv viselkedése még nem feltétlen okozza a
bantalmazas eszkalaciojat. Az elsé vizsgalatsorozat eredményei mentén megallapithato,
hogy a prevenciés folyamatok tervezésekor fontos a rendszerszemléletii megkozelités szem
elott tartdsa, a direkt egyéni készségfejlesztés mellett sziikséges a kozosségen beliili
kapcsolatok erdsitése, a proszocidlis normdk egyeztetése, a biztonsdgos kornyezethez

sziikséges alapok felallitdsa. Az a kozosség, amely segiteni tud azoknak, akik kevésbé
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A Megtarto Kozosségek Program alkalmas a tarsas-tarsadalmi készségek fejlesztésére,
ezért mint tudomanyos méréssel alatamasztott jo gyakorlatot, a programot ajanlom a
pedagogusok szamara. A program hatasmérését ezt kovetden érdemes lenne megismételni
egy-egy tényez0 megvaltoztatasaval, mely mutathatnd, hogy milyen kontextusban és milyen
feltételek mellett hatékony a program. Az értekezésben bemutatott hatasmérés esetében a
program olyan gimnaziumokban keriilt megvalositasra, ahol jellemzéen tobbségi helyzetii
didkok tanultak. Mivel Hajdi ¢és Saska (2009) eredményei alapjdn a szakiskoldkkal
Osszevetve a gimndziumokban tobb tobbségi didk tanul és elutasitobbak a kisebbségi
csoportba tartozokkal, érdemes lenne szakiskoldkban is megismételni az adatfelvételt.
valdsziniisithetdleg tobb olyan didk venne részt a program alkalmain, akik kisebbségi
csoporthoz tartozoként, roma didkként a program masodik napjan a tobbségitdl eltérd
pozicioban lennének, mely befolyasolhatja a csoport dinamikajat. A tobbségi és kisebbségi
helyzetben 1évék ardnya, osztdlyon beliili stitusza eltéréek lehetnek, igy nagy

mintaelemszamu vizsgalatnal ennek a tényezonek a kontrollalasa is érdekes lehet. Ezen feliil
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az értekezésben bemutatott hatdsvizsgalat soran sziik tréneri bazissal dolgoztunk, ahol bar
nem mértiik, feltételezhetéen a facilititorok 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
megvaldsitdi/megvalositasi eltérések okoznak a hatékonysagban eltéréseket. Masrészt a
hatadsvizsgalatot érdemes folytatni az iddébeli tényezOk megvaltoztatasaval: milyen
hatékonysagot mutat a program, amennyiben heti rendszerességgel, rovidebb alkalmakkal

valosul meg a program; milyen 1d61 tdvlatban marad fent a program hatasa.

Mind az ENABLE program, mind a Megtartd Kozosségek Program épit a szemlélok
aktivizalasara, normak egyeztetésének facilitalasara. Az elméleti hattérben emlitettem Varadi
¢s munkatarsainak (2021) azon eredményét, hogy a didkok hajlamosak az altaluk elképzelt,
semmint tényleges k6zosségi normakhoz igazodni. Ezt figyelembe véve fontos lenne olyan
elemszamu és modszertanu hatasvizsgalatokat végezni, ahol lehetdség van csoportos
rétegzett mintavételre. Valamint kontroll csoportok segitségével dsszehasonlithatoak azok
az osztalyok, ahol a normék és értékek egyeztetése direkt tdmogatassal vagy épp spontan
folyamatokon keresztiil torténik. Az intézményekben megvalésulé gyakorlatok felmérése
azt mutatta, hogy sok iskolaban hianyzik a célzott, megelozésre fokuszalo
bantalmazaskezelési gyakorlat és az iskolai dolgozok nem értenek abban egyet, hogy
milyen lépésekre lenne sziikség a hatékony kezelés érdekében. A biintetd megoldasok
iranti fokozott igény rdmutat arra, hogy a hazai oktatasi rendszer nem késziti fel kelléen a

pedagdgusokat a tudomanyos eredmények mentén hatékonynak bizonyult megkozelitések és
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Megnyugtatd, hogy elditéletességet és bantalmazast elitélé attitiidrol szamoltak be a
pedagogus palyat valasztok. Az viszont, hogy a bantalmazoéi hattérrel rendelkezok
kevésbé itélik el a bantalmazast normalizalo véleményeket, felhivja a figyelmet a
felkészités fontossagara. Normalizadlasnak nevezik a szakirodalomban, ha a tanarok a
bantalmazast a normalis fejlédési folyamat részének tekintik és elvarjak, hogy az adldozatok
kiilsé segitség nélkiil, onalléan kezeljék azt (Hektner és Swenson, 2012; Troop-Gordon és
Ladd, 2015). Midgett ¢s munkatarsai (2018) szerint épp ez a hozzaallas az, amely a didkok
szdmara azt kozvetiti, hogy nem érdemes a tanarok tdmogatisara szamitani, ennek elkeriilése
érdekében érdemes kiemelt figyelmet forditani a felkészités soran a bantalmazéssal

kapcsolatos attitlidok reflexidjara. Mivel a tanaroknak meghatarozé modellnyujto szerepiik
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van a diakok szocializacidjaban, a segitségnytjtas elmaradasa mellett, vagy épp helyett, azzal

is példat tudnak mutatni, hogy kdzbelépnek 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 empatias készség fejlesztésére és szimulaciés gyakorlatok
beépitésére kiemelt figyelmet forditani. A Megtartd Kozosségek Program pedagogus
hallgatoknak tervezett valtozata, a Pszichoedukdacio és prevencio az iskolaban elnevezésii
kurzus tartalmazza a doktori értekezésben attekintett elméleti megkozelitések és az empirikus
kutatasok eredményeibdl levonhato tapasztalatok legjavat, igy a tarsas ¢és tarsadalmi nevelés

megvalositasahoz hatékony alapot tud adni.

Eredményeink értelmezésénél és a kovetkeztetések levonasanal figyelembe kell venni
vizsgalatunk limitacidit. Modszertani korlat, hogy az alkalmazott méréeszkdzok kozott
talalhaté olyan, amelynek magyar nyelvre torténd adaptacidja még nem tortént meg €s bar
vizsgalatainkban igyekeztiink pszichometriai mutatokkal ellendrizni a megbizhatosagukat,
azok pontos validitdsa és hazai mintdn megfigyelhetd jellegzetességei nem ismertek. A
kutatas soran tovabba 6nkitoltds kérddivekre adott valaszokra tamaszkodtunk, ami a szocialis
kivanatossag jelensége mentén torzitashoz, pontatlan eredményekhez vezethet. Sok
megoldandod kérdés all a teriilet kutatasara vallalkozok elétt, ezek koziil egy, a mérdeszkozok

egységesitése, kompetencia alapt konstrukcioja.

Mindezen korlatok ellenére jelen értekezés eréssége, hogy a benne foglalt kutatasok
ramutatnak arra, hogy mind a bantalmazas, mind az elditélet alapt viselkedés kozdsségen
beliil torténik és a tarsas interakciok mindségi tamogatdsa vezethet megeldzésiikhoz,
kezelésiikhoz. A két jelenség kozds konceptualizacidja magdba foglalja, hogy a banto,
személyre iranyulo viselkedések egy-egy személy helyett a k6zosség dinamikéjanak, észlelt
normajanak az eredménye. Mivel a szemlélok aktiv vagy passziv viselkedése meghatarozza
cselekvési alternativak atlathatova tétele, a kozbelépési hajlandosag motivalasa és a
proszocidlis normak erdsitése. Az értekezés vizsgalatai azért is fokuszéltak elsé sorban
programok hatékonysag tesztelésére, mivel hazai és nemzetkozi szakirodalomban egyarant
limitélt a hasonlo6 célu és modszertant kutatasokat bemutat6 publikdciok szama (Jarmi, 2019;
Kasik, 2007; Kende ¢és mtsai., 2018; Paluck és mtsai., 2021), mikdozben a tudomanyos
eredményekkel igazolt programok elengedhetetlenek a gyakorl6 pedagdgusok, szakemberek

munkaja szempontjabol (Powers és mtsai, 2010). A jovére nézve fontosnak tartom, hogy
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tobb hatasmérési tanulmany sziilessen hazai kontextusban és azok a megfelel6
modszertani pontossaggal késziilhessenek el. E mentén egyrészt érdemes lenne folytatni az
értekezésben bemutatott ENABLE program és Megtarté Kozosségek Program utankovetését,
masrészt sziikkség van a civil és kdz szféraban miikddod jogyakorlatok tudomanyos kritériumok

menti hatékonysaganak tesztelésére.
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