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Az iskolapszichologiaarol, az iskolapszi-
chologusi jelenlétr6l ma mar hazankban is
elmondhatjuk, hogy évtizedes multra tekint
A tarsadalmi-kulturalis-politikai
kontextus valtozasaval parhuzamosan ter-
mészetesen valtozott mind a tudomanyos
hattér, mind azok a tevékenységek és mod-
szerek mennyisége, hangsulya és preferen-
cigja, amik az iskolapszichologusi gyakor-
latot meghatarozzak.

A 21. szazad kihivéasai és az el6z6 évti-
zedek sikerei és kudarcai alapjan mara
az iskolapszichologusi munka nem a szii-
résre és a terapias jellegli tanacsadoi mun-
kara korlatozodik és Gsszpontosit, hanem
sokkal inkabb egy problémamegoldo,

vissza.

els6sorban preventiv és a rendszerszemlé-
let értelmében a tanulot koriilvevd felndtt
és kortars kapcsolatokra épiild6 munkafo-
lyamatokat részesiti elényben. A ,,szakmai
protokoll a toérvényi eldirasokkal 6sszhang-
ban hangsulyozza, hogy az évoda- és isko-
lapszichologus feladata az oktato és nevel6-
munka segitése, a tudomanyos ismeretek
felhasznalasa a gyerekek és diakok egész-
séges fejlodésének segitése érdekében,
a pedagdgusokkal ¢s sziilokkel vald egytitt-
miikddésre alapozva” (Kollar és Szabo,
2023, p. 4).

A sulypontok eltolodasa  mellett
az egyik legfontosabb valtozas, hogy ma
mar elvaras, hogy az iskolapszichologus
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empirikusan aldtdmasztott kutatasi ered-
mények alapjan valassza ki azokat a direkt
¢s indirekt méréeszkozoket, illetve preven-
ciés és intervencidos modszereket, amelye-
ket alkalmazni kivan. Ezt a tudomanyos
megalapozottsagot és igényességet tamo-
gatja kotetlink, amelyben olyan tanulma-
nyokat gytijtottiink, amelyek az iskolapszi-
chologiai gyakorlat szamos teriiletét érintik.

A masik valtozas, amellyel a napi gya-
korlat soran talalkozik a szakember, hogy
egyre tobb a tamogatasra szoruld gyermek,
rdadasul a problémak spektruma jelentosen
kiszélesedett. Az iskolapszichologusoknak
ma mar nemcsak a hagyomanyos értelem-
ben vett nehézségekkel — példaul tanulasi
problémakkal vagy magatartasi zavarok-
kal — kell foglalkozniuk, hanem az olyan uj
tipust kihivasokkal is, mint a digitalis vilag
negativ hatdsai, a cyberbullying, az online
identitas kérdései, a haborus fenyegetettség
vagy akar a klimaszorongas. Ezek a prob-
lémak nemcsak egyéni szinten jelentkez-
nek, hanem gyakran osztalykozosségi vagy
iskolai szinten is, ami még komplexebb
megkdzelitést igényel. Az iskolapszicho-
logus feladata ebben a helyzetben, hogy
érzékenyen és gyorsan reagaljon, mikozben
megodrzi a szakmai alapelvek mentén tor-
ténd miikodést.

Az elmult évek sordn egyre inkabb
elétérbe keriilt az a felismerés, hogy
a gyermekek problémai nem értelmezhe-
ték csupan individudlis szinten. A csa-
ladi hattér, az iskolai kdrnyezet, a kortar-
scsoportok, és a tarsadalmi folyamatok
mind-mind hatdssal vannak a didkok fej-
16désére és mentalis egészségére. A rend-
szerszemléletii megkdzelités 1ényege, hogy
az iskolapszicholégus nemcsak a gyer-
mekkel dolgozik, hanem a kdrnyezetével
is: a pedagogusokkal, a sziilékkel €s akar

a kortarscsoportokkal egytittmiikddve pro-
balja megoldani a felmeriild problémakat.
Ez a szemlélet abban is megnyilvanul, hogy
az iskolapszichologiai munka hangsulyo-
san preventiv jelleglivé valt. A cél nemcsak
a meglévo problémak kezelése, hanem azok
megeldzése, illetve a didkok reziliencia-
janak novelése. A reziliencia fejlesztése
kiilondsen fontos szerepet kapott az utobbi
iddszakban, hiszen a gyorsan valtozo vilag-
ban a tanulok szamara nélkiilozhetetlen
az érzelmi rugalmassag és a problémameg-
oldd képességek kialakitasa.

Az iskolapszicholdgiai gyakorlat egyik
alappillére az egytittmiikodés, amely mind
horizontalisan, mind vertikalisan értelmez-
hetd. Horizontalisan az egyes szakemberek
— példaul gyogypedagogusok, fejlesztd
pedagogusok ¢és logopédusok — kozotti
kooperaciot jelenti, mig vertikalisan
az intézményi hierarchiaban betoltott sze-
repek Osszefonodasat. Az iskolapszicho-
l6gus olyan kozvetitd szerepet is betdlthet,
amely el6segiti a pedagogusok és sziilok
kozotti hatékony kommunikéciot, kiilono-
sen akkor, ha érzékeny vagy konfliktusos
témakrol van szd. Kiemelt figyelmet érde-
mel tovabba az iskolai vezetdséggel valo
kapcsolattartas, hiszen a szakmai progra-
mok ¢és fejlesztések sikeres megvalositasa
nagyban mulik azon, hogy az iskolavezetés
mennyire tdmogatja az iskolapszichologus
tevékenységét. Az intézményesitett egylitt-
mitkddésnek koszonhetden lehetdség nyi-
lik olyan hosszl tavu stratégiak kidolgoza-
sara, amelyek nemcsak az egyes tanulok,
hanem az egész iskolakdzosség javat szol-
galjak.

A jovo iskolapszicholégusa multidisz-
ciplinaris ismeretekkel rendelkezd, rugal-
mas és a technologiai fejlédés nytjtotta
lehetéségeket is maximalisan kihasznald
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szakember. Az online tandcsadas, a digita-
lis eszkozokkel tamogatott prevenciods prog-
ramok ¢és az adattudomany alkalmazasa
a diakok fejlédési mintainak elemzésére
mind olyan iranyvonalak, amelyek megha-
tarozhatjak a szakma jovojét. Az iskolapszi-
chologusok szerepe tehat nemcsak a jelen-
legi problémak megoldasaban,
a jovore valo felkésziilésben is kulcsfon-
tossagu. Az iskolak szorosabban kapcso-
l6dnak majd a kozosségekhez és a tagabb
tarsadalmi halozathoz, mikozben az isko-
lapszichologusok feladata az lesz, hogy
mindezt Gigy tamogassak, hogy a tanulok
egyéni ¢és kozosségi szinten is a lehetd leg-
jobb esélyeket kapjak a fejlédésre.

Jelen kotet tanulmanyai harom f6 kér-
déskort jarnak koriil, amelyek az iskola-
pszichologia gyakorlatdnak aktualis és rele-
vans témait érintik, kilonos tekintettel
a szakemberek, a gyerekek és az intézmé-
nyi kérnyezet allapotara és kihivasaira.

hanem

Hogy vannak az iskolapszichologusok?

Az els6 kérdéskor az iskolapszichologusok
sajat mentalis egészségére és szakmai jollé-
tére fokuszal. Ez a téma rendkiviil idészert,
hiszen a szakemberek gyakran maguk is
jelentds nyomasnak vannak kitéve, mikoz-
ben masokat tdmogatnak. A tanulmanyok
feltarjak, milyen stresszfaktorokkal szembe-
stilnek az iskolapszichologusok, hogyan bir-
koznak meg a kiégéssel, és milyen tamogato
rendszerek allnak rendelkezésre szamukra.
Emellett betekintést nyujtanak abba is, hogy
a szakemberek hogyan egyensulyoznak
a szakmai elvarasok ¢és a személyes hataraik
kozott, illetve hogy milyen eszkozokkel erd-
sithetd az iskolapszicholdégusok reziliencidja.

N. Kollar Katalin az iskolapszichologia,
valamint az iskolapszichologusok hazai

helyzete, oktatdsi rendszerben, intézmé-
nyi kornyezetben betoltott szerepe szem-
pontjabdl igen lényeges kérdéseket vizsgal
a kiilonszam elsé tanulmanyaban. A bemu-
tatott kutatas célja a gyakorldo pedagogu-
sok, pedagdgushallgatok, valamint diakok
altal észlelt nehézségek, illetve az isko-
lapszichologussal szerzett tapasztalataik
Osszefiiggéseinek vizsgalata volt az okta-
tasi intézményekben dolgozé pszichologu-
sokkal szemben tamasztott elvarasaikkal,
veliikk kapcsolatos attitidjikkel. A vizs-
galatban altalanos- és kozépiskolas koru
didkok, valamint tanarok és pedagogus-
képzésre jaro hallgatok vettek részt. Fontos
eredménye a tanulmanynak, hogy az isko-
lapszichologusokkal kapcsolatban sszes-
ségében mindharom csoport attitiidje pozi-
tiv. Munkéjukat leginkabb az Osszetett
feladatokkal szembesiilé (példaul széles
¢letkori csoportot tanitd) tanarok igénylik,
jellemzéen akut problémamegoldas kap-
csan, de a jelenleg képzésben résztvevod
tanarjeloltek esetében (az aktualis iskola-
pszichologiai szakmai torekvésekkel 6ssz-
hangban) mar nagyobb hangsullyal jelenik
meg a preventiv feladatokban valo rész-
vétel iranti igény is. A kutatds egy masik
kiemelendd tanulsaga, hogy az iskolapszi-
chologus iranti attitiid mindharom vizsgalt
csoportban Osszefiigg a vele kapcsolatban
szerzett tapasztalatokkal. Ennek fényében
kiilondsen elszomoritdé az az adat, hogy
a résztvevd diakok koriilbeliil fele sza-
molt be arrdl, hogy nem dolgozik iskola-
pszichologus az altala latogatott oktatasi
intézményben, vagy nincs tudomasa roéla.
A tanulmény fontos tanulsagokat fogal-
maz meg a pedagogusok és iskolapszicho-
logusok képzésére vonatkozdan, valamint
az iskolapszichologiai halozat fejlesztése
szempontjabol.

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2024, 26(2): 7-12.
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A lapszam  kovetkezd  tanulma-
nya (Borbath és munkatarsai) mar nem
apedagdgusok és diakok, hanem intézmény-
pszichologusok benyomasain  keresztiil
igyekszik koriiljarni a hazai 6voda- és isko-
lapszichologusok helyzetét. A kevert mod-
szertannal dolgozo6 kutatas tobb kérdéskort
elemez, tobbek kozott a szakemberek mun-
kajaban leggyakrabban megjelend témakat,
jellemzé tevékenységeket, képzettségei-
ket és képzési igényeiket, online ellatassal
kapcsolatos attitidjeiket veszi gorcsé ala.
A tanulmany felhivja a figyelmet a szakmai
iranyelvek és a szakemberek altal a gyakor-
lati munka soran tapasztalt elvarasok kozott
felfedezhetd ellentmondasokra, illetve arra,
a diszkrepancia hogyan befolyasolhatja
az intézménypszichologusok altal megvalo-
sitott tevékenységek jellegét (példaul inter-
venci6 vagy prevencio, direkt vagy indirekt
beavatkozasok), valamint képzési terveit,
preferenciait. A szerzok tovabba felhivjak
a figyelmet arra, hogy tobb, a nemzetkozi
szakirodalomban gyakran elemzett téma
(tarsadalmi igazsagossag, digitalis ellatas,
traumainformalt intézmények) a megkér-
dezett szakemberek tobbségének 1atokorén
egyeldre kiviil esik.

Hogy vannak a gyerekek?

A masodik kérdéskdér a gyerekek menta-
lis egészségeével és jollétével foglalkozik.
Az itt szereplé tanulmanyok kiilonféle
aspektusokbol vizsgaljak a tanulok alla-
potat, beleértve a tanulasi nehézségeket,
a magatartadsi zavarokat, a szorongdsos
problémakat, valamint az olyan 4j kihivaso-
kat, mint az online vilag hatasai és a cyber-
bullying. A gyerekek érzelmi és szocia-
lis fejlédésének tamogatasa kiemelt cél,
kiilonos figyelmet szentelve a prevencios

programok szerepének és hatékonysaga-
nak. A kiilonszamban ezutan kovetkezd
tanulmanyok eltavolodnak az iskolapszi-
chologus szerepének és tevékenységeinek
kozvetlen vizsgalatatol, ehelyett elsdsorban
a tanulokat érint6 jelenségekkel foglalkoz-
nak, amelyek oktatdspszicholdgiai relevan-
cidja tudomanyos és gyakorlati szempont-
bdl is megkérddjelezhetetlen.

Pajor Gabriella tanulmanyaban egy
olyan kérdéivet mutat be, amely a teljesit-
ménycélok egy j — a hagyomanyos kétdi-
menzids paradigmat egy ujabb dimenzidval
kiegészitd —, altala kidolgozott modelljére
épil. A kérddiv a tanuldk kiilonbozo, tel-
jesitménnyel kapcsolatos céljainak mérését
teszi lehetové, igy az iskolapszichologus
hasznalhatja a diagnosztikaban a tanu-
16k motivacios profiljanak kialakitdsahoz,
amivel a tanaroknak is segitséget nyujthat
a tanulok megismeréséhez.

Azzal, hogy a tanulokat milyen ténye-
z0k motivaljak, vagy milyen célokat tliznek
maguk elé, olyan egyéni sajatossagok is
Osszefligghetnek, mint a perfekcionizmus.
Toth és Jagodics szakirodalmi Osszefoglald
munkdja ezt témat jarja koril, ismertetve
a kapcsolodd elméleti megfontolasokat,
empirikus eredményeket. A szerz6k fogalmi
tisztazast kévetden bemutatjak a kiilonb6zo
elméleti megfontolasokat, majd sor kertiil
a leggyakrabban elkiilonitett perfekcioniz-
musdimenziok (adaptiv és maladaptiv per-

fekcionizmus, perfekcionista torekvések
¢és aggodalmak, szelforientalt vagy masokra
iranyulo perfekcionizmus) leirasara

¢és elemzd Osszehasonlitdsdra. Ezen kiviil
a tanulmany 6sszefoglal a perfekcionizmus-
dimenziok egymassal és mas konstruktu-
mokkal mutatott dsszefiiggéseire vonatkozo
szamos empirikus eredményt, illetve meg-
ismerhetjiik az ezek mérésére legszélesebb
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korben hasznalt méréeszkozoket. A tanul-
many végén az Osszefoglalt
¢és kutatasi eredmények alapjan megfogal-
mazott oktatasi implikaciok, amelyek érin-
tik tobbek kozott a visszajelzések, kudarccal
kapcsolatos attitiid és a célorientacid téma-
korét, kiilonosen hasznosak lehetnek gya-
korl6 iskolapszichologusok szamara is.

elméletek

Iskola(pszichologus) és krizis(kezelés)

A harmadik kérdéskor az iskolai kérnyezet-
ben bekovetkezd krizishelyzetek kezelésé-
vel foglalkozik. A tanulmanyok bemutat-
jak azokat a modszereket és protokollokat,
amelyeket az iskolapszichologusok alkal-
mazhatnak stlyosabb esetek — példaul tra-
gédiak, sulyos viselkedési problémak vagy
kozosségi szinten jelentkezd konfliktusok —
kezelésére. Emellett részletesen targyaljak,
hogyan lehet az iskolakat ellenallobba tenni
a krizishelyzetekkel szemben, és miként
épithetd ki egy hatékony iskolai krizis-
kezelési mechanizmus. A rendszerszintii
megkdzelitések, a gyors reakciot igényld
helyzetek kezelése és az iskolai kdzosség
bevonasa szintén fontos elemei az itt bemu-
tatott kutatasoknak.

Korodi és Szabo tanulmanyanak célja
a személyes és tarsas er6forrasok és a tanul-
manyi reziliencia Osszefiiggéseinek, illetve
jelentéségének vizsgalata volt, figyelembe
véve kiilonboz6 demografiai valtozokat
(nem, ¢életkor), valamint a tanulok tanulasi
nehézségekben valo érintettségét. A kérdo-
ives kutatasban 283 altalanos és kozépisko-
las didk vett részt. Az eredmények ramu-
tatnak a tarsas és személyes eréforrasok,
valamint a tanulmanyi reziliencia kozotti
pozitiv Osszefiiggésre, valamint arra, hogy
ezeknek a tényezoknek a tanulmanyi ered-
mény szempontjabol sem elhanyagolhatd

a jelentdségiik. A tanulmany ezen kiviil fel-
hivja a figyelmet a tanulasi nehézséggel €16
tanulok hatranyaira a személyes és tarsas
erdéforrasok, valamint a tanulmanyi rezili-
encia tobb aspektusanak tekintetében, ami
tanulmanyi sikerességiik szempontjabol is
kedvezdtlen lehet. Az eredmények alapjan
a személyes ¢és tarsas eréforrasok kulcssze-
repet jatszhatnak a tanulmanyi reziliencia,
ezen keresztiil a didkok tanulmanyi eléme-
netele szempontjabol. Arra, hogy mindez
milyen tanulsagokkal szolgal a kiilonb6z6
intervenciok tervezése soran, a szerzok
a tanulmanyban szamos példat mutatnak be.

Az er6forrasok, koztiik a reziliencia kér-
dése a kotet zarotanulmanyaban (Fercsak &
Sz¢l) is kdzponti szerepet kap. A tanulmany
a rideg, érzéketlen vonasok, a poszttraumas
novekedés, érzelmi intelligencia, valamint
a reziliencia és oOnértékelés Osszefiiggé-
seit vizsgalja, figyelembe véve a korabban
atélt artalmas gyermekkori élményeket is.
Kiemeli a vizsgalt Osszefiiggések jelent6-
ségét, hogy szinte elkeriilhetetlen, hogy
az oktatdsi intézményekben dolgozd pszi-
chologusok olyan tanuldkkal is talalkozza-
nak és dolgozzanak valamilyen modon, akik
artalmas gyermekkori élményt éltek at — ezt
alatamasztja az az adat, miszerint ez a kuta-
tasban résztvevd serdiilék 70 szazalékarol
is elmondhaté. A tanulmany egyik legfonto-
sabb iizenete, hogy az érzelmi intelligencia
a reziliencian, illetve onértékelésen keresz-
tiil elésegitheti a poszttraumas novekedést,
¢és a szerzOk azt is bemutatjak, az iskola-
pszichologusi munka keretei k6zott hogyan
lehetséges kiaknazni ezeket az eréforraso-
kat az intervencio, prevenci6 soran.

A kotet tanulmanyai széles spektru-
mot olelnek fel, és céljuk, hogy tudo-
manyosan megalapozottan a gyakorlat-
ban is hasznosithaté tuddst nyujtsanak

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2024, 26(2): 7-12.
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az iskolapszichologusok, pedagogusok
és mas szakemberek szamara. Az egyes
hozzéjarul-
nak a szakma megujitasahoz, a gyermekek
¢és a szakemberek tdmogatasahoz, valamint
az iskolai kozosségek ellenallobba és befo-
gadobba tételéhez.

kérdések megvalaszolasaval

Az Alkalmazott Pszichologia iskola-
pszicholdgiai kiilonszdmat Bernath Laszlo
(1955-2024) kollégank emlékének ajanljuk,
akitdl oly sokan, oly sokat tanultunk ezen
a teriileten, és aki annyiszor mondta: ,,ird
meg!” Ezzel a kiilonszammal azt lizenjiik:
»Megirtuk.”

IRODALOM

N. Kollar K., & Szabé E. (2021). Az iskolapszichologia és a pszichologiaoktatés szerepe.
Alkalmazott Pszicholdgia, 21(3), 75-97. https://doi.org/10.17627/ALKPSZICH.2021.3.75
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PEDAGOGUSOK ES DIAKOK ISKOLAPSZICHO-
LOGUS IRANTI ATTITUDJE ES AZ ISKOLA-
PSZICHOLOGUSI HALOZAT FEJLESZTESENEK
KERDESEI1

&

N. KoLLAR Katalin
ELTE PPK
kollar.katalin@ppk.elte.hu

OSSZEFOGLALO

Hattér és célkitiizések: Vizsgalatunkban feltaro jelleggel felmértiik a pedagégusok altal
tapasztalt iskolai kihivasokat és a diakok altal észlelt nehézségeket, masrészrol a pedagdgu-
sok, pedagogushallgatok és didkok iskolapszicholdgusi tevékenység iranti attitiidjét. Az isko-
lapszichologia és az iskolapszichologus iranti viszonyulasukat az iskolapszichologusokkal
kapcsolatban szerzett tapasztalataikkal vetettiik ssze. A kutatasunk célja egyrészt annak
feltarasa volt, hogy a pedagogusok és pedagogusjeldltek altal észlelt nehézségek magya-
razatul szolgalnak-e az iskolapszichologus feladataival kapcsolatos elvarasokra, masrészt
annak bizonyitasa, hogy az iskolapszichologusokkal valo kozvetlen tapasztalatok javitjak
az irantuk vald attitlidot. Végezetiil a kutatasi eredmények, az iskolapszichologia jelenlegi
helyzete és a szakmai elvarasok kozott fesziilo ellentétek alapjan javaslatokat fogalmazunk
meg a szakma fejlesztésének sziikséges iranyaival kapcsolatosan.

Modszer: Kutatasunk pedagdgusok orszagos reprezentativ mintajara (1381 £6), pedagogus-
jeloltek kényelmi mintajara (316 £6) és diakok életkor, iskolatipus és telepiilés szerint réteg-
zett mintajara (1444 £6) épil.

Eredmeények: Mind a pedagdgusok, mind a didkok jelentds aranyban szamolnak be a didkok
korében észlelt tanulasi és magatartasi problémakrol. A pedagogusjeldlteknél a problémak
sulypontja a didkok motivalasanak nehézségére helyezédik. Mindharom csoport iskolapszi-
choldgiai tevékenység iranti attitidje alapvetden elfogadd. Ugyanakkor mindharom csoport
mintegy felének iskolajaban eddig nem volt iskolapszichologus. A pedagogusok 42,7%-anak,
a didksag esetén viszont csupan 23,6%-nak volt személyes kapcsolata, akdrcsak egy-két

1

A tanulmany az Uj Nemzeti Kivalosag Program 2018-1.2.1-NKP ,,C” alprogram: A magyar térsa-
dalom biztonsagat elésegité Nemzeti Program 2018-1.2.1 — NKP-2018-00006 szamq, ,,Szorongas
helyett énhatékonysag” cimii palydzati tamogatasaval késziilt az ELTE PPK Kutatasetikai Bizottsag
2021/130-as szamu engedélyével.
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alkalommal, iskolapszichologussal. Személyes kapcsolat hianyaban az attitiid kevésbé pozi-
tiv. A feladatkorrel kapcsolatban mind a pedagégusok, mind a pedagogushallgatok az isko-
lapszichologus sziikségességét altalaban, illetve a didkok problémaival valo foglalkozast
emelik ki els6 sorban. A nevelési kérdésekben nyitottak a kozvetlen egyiittmiikodésre is,
azonban a tanitassal kapcsolatos tdmogatasra a palyan levok kevésbé nyitottak. A didkok
a problémakkal valo foglalkozast szintén fontosnak tartjak, és ebben a kornyezetiik tamo-
gatja is Oket. Ugyanakkor kevéssé preferalnak, ha a pszichologus a pedagdégusoknak vagy
a szliléknek nyujtana segitséget a didkok problémaival kapcsolatban.

Kovetkeztetések: Eredményeink alapjan gyakorlati tanulsagokat is megfogalmazunk.
Az adatok tiikkrében az iskolapszichologusi halozat jelentds fejlesztésére lenne sziikség,
amelyre fogadokészség is van mind a pedagdgusok, mind a didkok részérdl.

Kulcsszavak: iskolapszicholdgia, iskolapszichologusok feladatkore, attitiid, tandrok munka-
koriilményei, 6voda- és iskolapszichologusi haldzat

IRODALMI BEVEZETO

Az iskolapszichologusok feladatkore
és az ezt befolyasolo6 tényezok

Az iskolapszichologus feladatkorével kap-
csolatban mind idébeli valtozasokat, mind
orszagok kozotti kiilonbségeket megfigyel-
hetiink (N. Kollar & Szabo, 2021). Az isko-
lapszichologia alkalmazasanak kezdetén
a 20. szazad els6 felében a diagnosztizalas
allt el6térben mind az iskolai tanulasra valo
alkalmassag, mind a specialis osztalyokban
valo tanitas vagy a palyaalkalmassag meg-
allapitasara (Guillemard, 1982). Ezt valtotta
fel, illetve emellé tarsult a didkok pszichés
gondozasa, sok esetben terapias ellatasa is
a masodik vilaghaborut koveté mintegy
25 évben (Bardon & Benett, 1974). Ezutan
figyelhettiik meg a feladatkor egyre komp-
lexebbé valasat, a rendszerszemlélet meg-
er6sodését és a feladatkor egyre tagulo terii-
leteit (Németné Kollar, 1988; Oakland &
Cunningham, 1992). A legutobbi mintegy
negyed évszazadban a feladatkor tovabbi
béviilésén tal a professzionalizalodas két

jelentds jelének lehetiink tanui. Egyrészt
latvanyos az iskolapszichologia nemzetkozi
szintl elterjedése, masrészt a végzettségi
kovetelmények egységesedése és emelke-
déseisjellemzové valt (Jimerson etal., 2006).
Ma mar az Egyesiilt Allamokban az iskola-
pszichologusok jelentds aranya, egy 2003-
as felmérés szerint 32%-a PhD fokozattal
rendelkezik (Merrell et al., 2012). Tobb,
az iskolapszichologia teriiletén nagy multa
orszagban a feladatkor jelentds eltolodasat is
latjuk. Példaul Franciaorszagban, az Egye-
siilt Allamokban vagy Kanadaban a tevé-
kenység hangstlya a tanulasi nehézséggel
kiizdé gyerekek preventiv sziirése, egyéni
fejlesztési terviik kidolgozasa, fejlédésiik
nyomon kovetése és integralt oktatasuk
modszereinek kidolgozasa felé tolodott el.
Amellett, hogy ez nem csak az egyes gyer-
mekek, hanem a pedagogusok szempontja-
bol is fontos teriilet, negativ hatasként a fel-
adatkor kiegyensulyozatlansagat is okozza.
Az Egyesiilt Allamokban egyértelmiien
megfogalmazodott annak az igénye, hogy



Pedagdgusok és diakok iskolapszichologus irdnti attitiidje és az iskolapszichologusi halézat... 15

a feladatkor aranyait a méréstél és diag-
nosztizalastol a beavatkozas és a pedago-
guskonzultacio felé lenne kivanatos eltolni,
¢és hangstilyozzak a feladatok kozott az isko-
lapszichologiai kutatasok nagyobb részese-
désének sziikségességét is (Jimerson et al.,
2006).

Az  iskolapszichologia  feladatkorét
a szakemberek minden itt vazolt periddus-
ban igyekeztek elméleti szempontok alapjan
is mérlegre tenni, és a gyakorlatot is befo-
lyasolni. Ennek egyik legfontosabb szem-
pontja az iskolapszicholdgiai szolgaltatassal
elérendé gyermekek/tanulok kore és ara-
nya a teljes populaciohoz képest. Minden
idoszakban siirgetd igényként jelentkezett
az akut problémaval rendelkez6 és a krizis-
ben levd didkok ellatasa. A hosszu tavon
hatékonyabb eredményeket igérd, minden
gyermekre kiterjed6 preventiv feladatok
ujra és ujra ezekkel az akut problémakkal
vetélkednek. Ezért érdemelnek kitiintetett
figyelmet azok a modellek, amelyek ezt
a kérdést rendszerszinten probaljak kezelni.

Ennek egyik példaja Cole és Kokai
egészségpszichologiai megkdozelitési kon-
zultaciés modellje (Cole & Siegel, 1990;
Cole & Kokai, 2021), amely 3x4 szempont
mentén tlizi ki a kivanatos feladatkdroket.
A problémak kezelésében harom célcso-
portban ,,gondolkodik™: a prevencio legatfo-
g0bb szintjén az Osszes didk szamara kinal
szolgaltatast, de tovabbi célzott intervenci-
okat tervez a veszélyeztetett, de tiineteket
még nem mutatd csoportok és a ténylegesen
tiineteket mutatd csoportok szamara is.

E szerint a modell szerint a beavatko-
zas négy célcsoport felé lehetséges. Direkt
foglalkozasokat tervezhetiink a didkok
és a sziilok szamara, indirekt modon segit-
hetjiik ugyanannak a problémanak a kezelé-
sét a didktarsakon és a sziildkon keresztiil

(pl. sztldk vagy kortarsak képzése, infor-
malasa). Harmadik szinten a beavatkozas
célcsoportja az iskola személyzete, amely
nem csupan a pedagogusokat jelenti, hanem
ez a megkozelités erésen hangstlyozza
a multidiszciplinaris teamben valé gondol-
kodas sztlikségességét is. Végiil (vagy inkabb
els6 sorban) az iskola és az iskolarendszer
szintjén is érdemes a problémakezelésen
gondolkodni, szdmos esetben az iskola
mint szervezet miikddésének valtoztatasa
is sziikséges. Ilyen lehet példaul a tanulasi
nehézségek szlirésében és a megeldzésben
minden gyerek szamara ¢és a veszélyeztetett
csoport szamara kiilon is nyujtott szolgalta-
tasok iskolai szint{i szabalyozasa.

Mint lathatjuk, a modell rendszerben
gondolkodik, minden probléma esetén tobb
szintli beavatkozast tart sziikségesnek,
¢és adott probléma esetén a leghatékonyabb
¢és legszélesebb kori hatast is kifejté meg-
oldasokat mérlegeli. A mindennapi gya-
korlatban azonban a tényleges beavatkozas
a problémakra koncentrald és kozvetleniil
a problémas didkokat célz6 megoldasok felé
tolddik el a hosszt tdvon hatékonyabb rend-
szerszintll, illetve az egész iskolat célzo
beavatkozasok helyett (Cole & Kokai, 2021,
N. Kollar, 2022).

Az  iskolapszichologusok  feladatait
a szakma fejléddésén tul tobb tényezd is
befolyasolja. Reynolds ¢és
(1984) mar a nyolcvanas években tobb
olyan szempontot emlitenek, amely a helyi
feladatkort alapvetéen befolyasolja:

1. Meghataroz6 a jogi szabdlyozas,
az iskolapszichologus torvényileg eldirt
feladatkore

2. Ez Osszefiigg az elvart végzettséggel
¢és a modszerspecifikus eljarasok alkal-
mazasara valdé jogosultsaggal, illetve
képzettséggel

munkatarsai
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3. A helyi igények, illetve a munkahely
iskolapszichologiaardl alkotott felfoga-
sa szintén befolyasoljak a tevékenységi
kort

4. Maganak az iskolapszichologusnak a né-
zetei is hatassal vannak a feladatvégzés
aranyaira, kiilondsen a tekintetben, hogy
milyen a hozzaallasa a lelki egészséggel
kapcsolatos preventiv feladatokhoz

5. Nem utols6 sorban az anyagi vonatko-
zasok is hatast gyakorolnak. A palyazati
alapon finanszirozott célfeladatok gyak-
ran behatarolhatjak a tevékenységi kort

Ezek a szempontok Osszefiiggenek azzal

az orszagonként, de néhany nagyobb orszag

esetén régiokként is eltérd adottsaggal, hogy
milyen a gyermekek/tanulok szamara elér-
heté egyéb ellatdorendszer: van-e kiépitett
nevelési tandcsado vagy terdpids intézmény-
halozat, tanuldsi problémakra és zavarokra
szakosodott fliggetlen intézmény, alkalmaz-
nak-e az iskolapszichologus mellett tanacs-
ado pedagdgusokat is (ez 1étez6 gyakorlat
példaul az USA-ban), vagy van-e palyao-
rientaciot végzd szakember az iskolaban

(Fagan & Wise, 2007; Guillemard, 1982).
Végiill nem elhanyagolhato

pont maganak a pszichologus szakmanak

az altalanos fejlédése sem, amely megter-
mékenyité hatasu az iskolapszichologiaara
is. Ilyen szempont az intervencids leheto-
ségek folyamatos boviilése, mint példaul

a csoport tarsas kapcsolatainak fejlesz-

tési lehetéségei (N. Kollar & Hoffmann,

2024), vagy az iskolai gyakorlatban is

alkalmazhato rovidterapias modszerek,

mint példaul a kognitiv viselkedésterapia

(Perczel-Forintos & Moérotz, 2019).

SZ€m-

Az iskolapszichologus iranti attitiid

Az iskolapszichologus iranti igény kutatasa
fél évszazadra nyulik vissza. Mar a korai
kutatasok is az iskolapszichologus iranti
egyértelmi igényt mutattak, €s fontosnak
tartottak a pedagogusok pszichologiai tuda-
sat is (Kessler et al., 1973).

Egy a kétezres évek elején végzett nem-
zetkdzi kutatas szerint a pedagdgusok elso-
sorban a diakokkal és sziil6kkel valo egyéni
foglalkozast tartottak fontosnak, és kevésbé
az olyan indirekt munkamoddokat, mint
a kozods problémamegoldas és a konzulta-
cio az iskolapszichologussal vagy az iskolai
szintli beavatkozasok (Farrell et al., 2005).

Az iskolapszichologus munkajaval kap-
csolatos kozvetlen tapasztalatok befolyasol-
jak az irantuk tamasztott elvarasokat. Ujra
¢ésujra felmeriil a terapids jellegli munka igé-
nye, de ez jellemzdébben a vezetdk feldl meg-
fogalmazodoelvaras, akik nincsenek kozvet-
lentil kapcsolatban a didkokkal. Egy ezzel
kapcsolatos finn kutatas fontos tanulsaga,
hogy ez a terapias igény attol fligg, hogy
az iskolapszichologus milyen mértékben
elérhetd az iskola dolgozoi szamara. Ha min-
den nap megtalalhato, egész allasban dolgo-
zik az iskolaban, akkor kevésbé az egyéni
terapiat latjak a pedagogusok megoldasnak,
¢s nyitottabbak az indirekt megoldasok irant
(Ahtola & Kiiski-Miki, 2014).

Az iskolapszichologia attittid
mérése Magyarorszagon mar akkor kutatas
targya volt, amikor még csak szdérvanyo-
san alkalmaztak iskolapszichologusokat.
Tunkli Laszl6 (Tunkli, 1968) 120 iskola-
igazgatdt interjuvolt meg azzal kapcso-
latban, hogy szeretnének-e iskolajukban
pszichologust alkalmazni. A kérdés ebben
az id6ében az volt, hogy van-e fogaddkész-
ség az iskolapszichologusok iranyaba.

iranti
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A valaszolok 94%-a amellett foglalt allast,
hogy legyen iskolapszicholdgus az iskolak-
ban, 65%-uk feladatként a problémas gyere-
kekkel valo foglalkozast emlitette.

Az iskolapszichologusok alkalmazasa-
nak els6 1épése Magyarorszagon egy terep-
kisérlet volt 1984-t6l 1986-ig (Porkolabné
Balogh, 1988). A kiilonb6z6 iskolapszicho-
logusi feladatkdrdk iranti nyitottsagot tesz-
telték harom iskolaban, majd ezt kovette
egy 30 fos kétéves periddus, amelynek tétje
az iskolapszichologusi halozat kialakitasa-
hoz sziikséges kozponti tdimogatas elnyerése
volt. Ebben a korszakban keriilt definialasra
az iskolapszichologia feladatkore Magyar-
orszagon (Porkolabné Balogh & Szito, 1987;
Hunyady & Templom J-né, 1989).

A kovetkezd, szintén interjus vizsga-
lat (Hegyiné Ferch, 2001) 100 pedagd-
gus véleményét kérdezte az 1980-as évek
végeén. Az iskolapszichologusok alkalma-
zéasat a pedagogusok egységesen sziiksé-
gesnek lattak, de a tapasztalataik alapjan
néhany esetben kritika is megfogalmazo-
dott azok tevékenységével kapcsolatban.
A feladatokat els6sorban harom teriileten
fogalmaztak meg: a didkok egyéni pszi-
chologiai ellatasa, az osztalyfonoki munka
segitése (ebben viszonylag tag feladatkor
lett megemlitve a tanulasi nehézségek szii-
résétdl a tarsas kapcsolatok fejlesztésén at
a palyavalasztas segitéséig) és a pedagd-
gusok tamogatasa (konzultacid, konflik-
tuskezelés, mentalhigiénés tdmogatas), bar
ez utébbiban mar bizonyos fenntartasok-
nak is hangot adtak. Kevés esetben kertiilt
szoba az iskolavezetéssel valdo kapcsolat,
¢s amellett, hogy a tobbség az iskoldban
képzelte el a pszichologus helyét, mar itt
felvetddott a szakmai fliggetlenség biztosi-
tasanak sziikségessége.

Az elmult 30 évben szamos pszicho-
légia mesterképzésen ¢€s szakképzésen
irt szakdolgozat foglalkozott az iskola-
pszichologusok iranti attitiiddel és a feladat-
kor kérdéseivel (Borbath, 2003; Kigyossy,
2008; Hadasz-Simon, 2011; Salamon,
2011; Horvathné Pellionisz, 2017; Jakabné
Zelei, 2018; Vircsik, 2018; Lorik, 2022;
Eppel-Pasztor, 2023).

Kessler és munkatarsai attitiidskalaja-
nak felhasznalasaval (Kessler et al. 1973)
indultak a magyarorszagi iskolapszicho-
logus iranti attitid vizsgalatai, azonban
az elsé mérések alapjan a magyar adap-
tacid nem vezetett sikerre. Ezért hasonlo
elvek alapjan 0j attitlidskala késziilt (N.
Kollar & Szabo, 2017). Az Gj skalaval vég-
zett mérések eredményei megerdsitették
a pedagdgusok pozitiv hozzaallasat az isko-
lapszichologiadhoz és a problémak meg-
oldasa iranti kiemelkedd igényt. Emellett
kiilonbségeket mutattak ki a human, vegyes
(human és real) és real szakosok kozott
a human és vegyes szakosok elfogadobb
attitlidje iranyaba, a tanitok ¢s tanarok atti-
tidjében azonban nem talaltak kiilonbséget.
Pozitiv iranyba befolyasolta a pedagogusok
hozzaallasat az iskolapszicholégusokhoz,
ha rendszeres kapcsolatuk volt veliik.

Tovabbi vizsgalat kutatta a pedagogu-
sok ¢és a didkok attitlidjének kiilonbségeit.
A pedagogusoknal a didkok fontosabbnak
itéltek az iskolapszichologusok preventiv
feladatait, kevésbé preferaltak a pedagogu-
sokkal és sziilokkel valo egyiittmiikodést,
mig a pedagogusok altalaban kedvezibben
itéltek meg az iskolapszichologia sziiksé-
gességét €s a problémakban vald segitség-
nyujtast (N. Kollar et al., 2018). Az attit{id-
skala gyermekvédelemre adaptalt valtozata
a gyermekvédelemben dolgozok kozvetlen
segitésére és a preventiv feladatok ellatasara
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vonatkozdan nagyobb sziikségét, valamint
az iskolapszicholégus és a problémakban
nyujtott segitség iranti mérsékeltebb igényt,
illetve az iskolapszichologus elutasitasanak
nagyobb atlagértékét mutatta ki (Jakabné
Zelei, 2018). A diakok és sziileik illesztett
mintajan, hasonldéan a pedagogus- és didk-
minta Osszehasonlitasahoz, a diakok tar-
tozkodobb attitiidjét talaltak az iskolapszi-
chologus pedagdgussal ¢s sziilovel vald
egylttmiikodése terén. Kimutathaté volt
az is, hogy mindkét csoport pozitivabban
viszonyult az iskolapszichologiaahoz abban
az esetben, amikor volt mar személyes kap-
csolatuk iskolapszichologussal. A didkok-
hoz képest a sziilok sokkal inkabb fontosnak
tartottak az iskolapszichologust a problé-
mak kezelésében és a preventiv feladato-
kat ellatdsaban, mig a didkok pozitivabban
vélekednek arrol, hogy a tarsaik tdimogatnak
Oket a pszichologushoz fordulasban, ¢s alta-
laban is kevésbé utasitottak el az iskolapszi-
chologust (Eppel-Pasztor, 2023).

A VIZSGALAT KERDESEI
ES MODSZEREI

A Nemzeti Kivalosagi Program (2018-1.2.1-
NKP) Szorongds helyett énhatékonysag
cimi palyazata keretében vizsgaltuk peda-
gogusok, pedagodgushallgatok ¢és diakok
iskolapszichologusi tevékenységgel szem-
ben tamasztott elvarasait, valamint ezek
Osszefiiggéseit a pedagdgusok munkakdo-
rillményeivel. A vizsgalat célja egyrészt fel-
taro jellegti volt, felmértiik a pedagdgusok
altal tapasztalt kihivasokat és nehézsége-
ket, a pedagogushallgatok jovobeli palyaval
kapcsolatban észlelt nehézségeit, valamint

a diakok tanuldsi nehézségekkel kapcsola-
tos jellemzoit. A nehézségek bemutatasaval
tovabbi célunk az volt, hogy szemponto-
kat kapjunk az iskolapszichologusokkal
szemben tamasztott elvarasok magyaraza-
tahoz. Mindharom csoport esetén felmér-
tik, hogy van-e kozvetlen tapasztalatuk
az iskolapszichologus munkavégzésével
kapcsolatban, és hogy milyen elvarasaik
vannak az iskolapszichologus feladatko-
rére vonatkozoan. Feltételeztiik, hogy mind
a nchézségek mértéke, mind a tapasztalatok
hatassal vannak az iskolapszichologussal
szemben tamasztott elvarasokra.

Az egyes mintarészek esetén a vizsga-
lat konkrét elemei némileg kiilonboztek.
A pedagogusok esetében az iskolapszicho-
logussal valo egylittmiikodés mértékét,
a pedagogusok altal oktatott, problémakkal
kiizd6 didkok ardnyat és az iskolapszicho-
l6gus iranti attitlidot vizsgaltuk.

A pedagogushallgatok esetében szin-
tén az iskolapszicholégussal kapcsolatos
tapasztalatokat és az iskolapszichologus
irdnti attitidot, valamint a palyan varhatd
nehézségek mértiik fel.

A diakokat az iskolapszichologussal valo
kapcsolat konkrét formajardl €s a tanulas-
sal kapcsolatos nehézségeikrdl kérdeztiik.
Célunk ezzel egyrész annak bemutatdsa
volt, hogy milyen ardnyban érik el az isko-
lapszichologusok a didkokat, masrészt hogy
megmutassuk a tanulasi nehézségek mérté-
két az iskolas koruaknal. A didkok esetében
a tényleges tapasztalatok pszicholdgiahoz
vald altalanos viszonyulasra tett hatasat is
vizsgaltuk.

A kutatds a 2019-2022-es a covid-
jarvany idején zajlott, emiatt a pedagogus-
jeloltek csak online voltak elérhetdek.
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A kutatas modszerei

A kutatashoz vegyes tipusu, zart és nyi-
tott kérdésekbdl és attitiidskalabol allo
kérdéiveket alkalmaztunk. A pedagdégusok
nehézségeinek feltarasahoz felhasznaltuk
a TAMOP 311 projekt pedagdgus-kérdo-
ivének néhany kérdését, valamint sajat
Osszeallitasu zart kérdéseket is. A pedago-
gushallgatok és didkok esetében sajat kér-
déssort és attitiidskalat hasznaltunk.

Az iskolapszichologus iranti attitlidot
két, korabban a munkatarsainkkal kiala-
kitott attitlidskalaval mértiik. Az attittid-
skalak kialakitasanak volt egy mar a beve-
zetOben emlitett szakirodalmi elézménye,
Kessler és munkatarsai 1973-ban publikalt
attitlidskalaja, amelynek magyar forditasa
1985-ben keriilt publikalasra (Kessler et al.,
1973, idézi Kdsané Ormai, 1985). Korabbi
kutatasaink soran ez a skala nem bizonyult
megbizhatonak, ezért a pedagogusok sza-
mara az eredeti Otlet felhasznalasaval 1j
attitlidskala kialakitasara vallalkoztunk
(N. Kollar & Szabd, 2017). Ezt a mérdesz-
kozott alakitottuk at késobb a didkok sza-
mara is (N. Kollar et al., 2018).

Az  iskolapszichologusokkal  valod
viszonyt a pedagogusok és a pedagdgus-
hallgatok esetében 7 faktor mentén, didkok
esetében 5 ezekkel megegyez6 tartalmu fak-
tor és tovabbi két 11j faktor mentén mértiik,
igazodva a didkminta sajatossagaihoz. Ez
utobbi két faktor a diakok iskolapszicho-
légushoz valo fordulasanak hajlanddsagara
¢s arra kérdez ra, hogy a csaladjuk és a kor-
tarsaik mennyire tamogatnak ebben (N.
Kollar et al., 2018). A pedagogus-kérddivvel
azonos tartalmu 5 faktor esetén a kérdések
egy részét atfogalmaztuk, hogy azok a dia-
kok szamara is értelmezhetéek legyenek.
A mintak Osszehasonlitasakor a didkok

esetében szamolt faktorértékekhez csak
a pedagogusokéval egyezd kérdéseket vet-
tiikk figyelembe. A faktorok megbizhatosaga
igy is kielégito volt (1asd a 2. mellékletet).

Minden esetben hétfoku skalat hasznal-
tunk a teljes elutasitastol (1) a teljes egyet-
értésig (7). A két attitidskala kérdéssorat
¢s reliabilitdsmutatoit az 1. és 2. melléklet-
ben mutatjuk be.

1. faktor: Iskolapszichologus sziiksé-
gessége és a pszichés problémak kezelése.
Az iskolapszichologus munkajanak igényét
altalaban (sziikséges-e az iskolapszicho-
légus az iskolaban), valamint konkrét prob-
lémak esetén (krizishelyzet, magatartasbeli
¢és személyes didkproblémak) méri.

2. faktor: Egyiittmiikédés tandrokkal
és sziilokkel, a tandri munka tamogatdasa
nevelési kérdésekben. Azon segitd beavat-
kozasokkal kapcsolatos preferanciat méri,
amelyek soran a pszichologus a pedagé-
gussal és/vagy sziilével kdzosen oldja meg
a problémakat, ¢s a pedagdégusoknak koz-
vetleniil nyujt segitséget, példaul nevelési
kérdésekben vagy a tarsas kapcsolatok fej-
lesztésében.

3. faktor: Pszichologusoknak sziiksé-
ges tanari tapasztalat. Az ide tartozo téte-
lek az iskolapszicholégus tanari végzett-
ségének sziikségességére, masrészt arra
kérdeznek ra, hogy az iskolapszichologus
vegyen-e¢ részt tandri szerepben az okta-
tasban. Ezt a kérdéskort a didkokkal nem
itéltettilk meg.

4. faktor: Pedagogusok értékelése,
modszertani és személyes segitése. Ebben
az esetben harom, elsé pillantasra talan
tavolinak tind kérdéskor keriilt egy fak-
torba. Egyrészt az oktatdsmddszertani
segitség nyujtasara kérdeziink ra, masrészt
személyes pszichés segitség nyujtasara,
és a valaszadok nagyon izgalmas moddon
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azt a kérdéskort is hasonlonak érezték, hogy
a pedagogusok mindsitésének folyamataban
(pedagogus-¢letpalya) szivesen latnak-e
az iskolapszichologus részvételét. Ezeket
logikusan Osszefiizi az a gondolat, hogy
az iskolapszichologus a pedagogus szemé-
lyes kompetencidinak fejlédését tamogassa.

5. faktor: Pedagogusok pszichologiai
A kérdéscsoport
altalaban a pszichologia hasznossagat itél-
teti meg. Arrdl kell dontést hozni, hogy
maguknak a pedagdgusoknak a munkavég-
z¢&s sordn mennyire sziikséges a pszicholo-
giai tudas, valamint azt, hogy szivesen ven-
nék-e, ha az iskolapszichologus kozvetitené
szamukra ezeket az ismereteket. Ezt a kér-
déskort a diakok esetén szintén kihagytuk.

6. faktor: Pszichologus elutasitdsa.
Az iskolapszichologus el nem fogadasanak
mértékét vizsgalja. Itt negativ kérdéseket
tettlink fel abbol a célbol, hogy elkeriiljiik
az egyetértési tendencia miatti feliillmérést.

7. faktor: Preventiv és sziiréfeladatok.
A képességmérés, preventiv szlrés, tehet-
séggondozas, palyavalasztds és szexualis
nevelés kérdéseiben a pszichologus részvé-
telére valo igényt méri fel.

Az adatgyijtés a pedagogusok esetében
személyes kérdezdébiztos altali felvétellel
tortént kétszemélyes helyzetben. A diakok
esetében egész osztalyok toltottek ki a kér-
doiveket iskolai keretek kozott, kérdezo-
biztos jelenlétében. A pedagogushallgatok
online to6ltotték ki a minden alminta sza-
mara anonim kérdéivet.

tudasanak fontossaga.

A VIZSGALT MINTA JELLEMZOI

A kutatas harom mintara épiil, pedagogusok
orszagos reprezentativ mintajara (1381 £06),
pedagogusjeldltek kényelmi mintavétellel

gyujtott mintajara (316 f6) és diakok élet-
kor, iskolatipus és telepiilés szerint rétegzett
mintajara (1444 £6). Az aktualis jarvany-
helyzet miatt az 6vodapedagdgusok nem
voltak elérhetéek, és a hallgatéi minta is
csak online modon volt vizsgalhato.

A pedagégusminta

A pedagégusminta megfelel az orsza-
gos aranyoknak reprezentativ iskolatipus,
telepiilés és az oktatott szak tekintetében.
A pedagdgusok életkori atlaga 48,9 év,
szoras 14,4 év, eddig a palyan tanitassal
eltoltott idejiik atlagosan 21,8 év, szoras 11,4
év. Jelenlegi munkahelyiikon eltoltott évek
szama 15,1 év, szorasa 10,7 év. A nemi ara-
nyok is megfelelnek a pedagogustarsada-
lom &sszetételének, vagyis a ndk irdnyaba
jelentdsen eltolodott a minta (férfiak 20%,
nék 79,4%). Iskolatipus szerint altalanos
iskolaban tanit 71%, kdzépiskolaban 29%.
A minta 56%-anak iskolajaban dolgo-
zik jelenleg is iskolapszichologus, tovabbi
16,2%-uk dolgozott kordbban olyan intéz-
ményben, ahol iskolapszi-
chologust. A kozvetlen munkakapcsolat
szempontjabol ennél 1ényegesen kedvezotle-
nebbek az aranyok, a teljes mintanak csupan
13,4%-a dolgozik rendszeresen egyiitt isko-
lapszichologussal, 29,3%-uk csupan egy-
szer-kétszer miikodott egyiitt iskolapszicho-
logussal, 23,6%-uk csak latasbol ismeri vagy
ismerte, de még soha nem dolgoztak egyiitt,
és 5% annak ellenére egyaltalan nem ismeri,
hogy ezekben az iskolakban a pedagbogusok
szerint alkalmaznak iskolapszicholdgust.
Azt lathatjuk ezekbdl az adatokbol, hogy
az iskolak mintegy felében ugyan van isko-
lapszichologus, de a pedagogusok szamara
kevéssé elérhetoek. Ezekben az iskolakban
nyolc pedagdgusbol egy kap rendszeres

alkalmaztak
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segitséget, és tovabbi harom koziil egy kap
ugyan segitséget, de csak ritkan.

Az iskolapszichologus attittid
alakulasat meghatarozo tényezék szem-
pontjabol befolyassal birhat az oktatottak
korosztalya, mivel korabbi vizsgalataink-
ban az altalanos iskolai és a kdzépiskolai
korosztalyt oktatok esetében eltérd attitlidot
tapasztalhattunk (N. Kollar & Szabo, 2017).
A minta jellemzdje lehetne tovabba az okta-
tasban betoltott esetleges specialis funkcio
(fejlesztopedagogus,  szakoktato,
ményvezetd). Ez a szempont a jelen vizsga-
lat eredményeit nem befolyasolja jelentdsen,
mivel a minta 94%-ban osztalyokat tanitd
pedagdgusokbdl all (1. tablazat).

iranti

intéz-

1. tablazat. A pedagogusminta osszetétele
oktatott korosztaly és munkakdr szerint

Munkakor Gyakorisag | %

Tanito 390 28,0
Altalanos iskolai tanar 543 39,0
Kozépiskolai tanar 266 19,1
Szakoktatd 66 47
el L
Intézményvezetd 16 L1
Adathiany 11 0,8

Pedagogusképzésre jaro hallgatok
mintaja

A hallgatok atlagos életkora 24,7 év, szoras
5,7, median 23, a minta 79%-a 21-26 év
kozotti  életkoru. 80,1%-uk gimnazium-
ban, 19,9%-uk szakgimndziumban érett-
ségizett. Elsédiplomas a minta 90%-a.
A nemi megoszlas 28,8% férfi, 71,2% nd.
Szakok tekintetében a tanar szakosok van-
nak tobbségben (55%) a tanito (13%) €s ovo

szakosokhoz (32%) képest, az orszagos
hallgatoéi aranyokhoz képest az 6vopedago-
gusok kevéssé tulreprezentaltak, a tanitok
alulreprezentaltak a mintaban.

A pedagdgushallgatok 54,4%-anak isko-
lajaban didkkorukban dolgozott iskolapszi-
cholégus, azonban csupan 21,6%-uknak volt
kozvetlen kapcsolata is a pszichologussal.

Diakminta

A tanulok mintaja életkor szerint réteg-
zett, iskolatipus és teleptilés jellege szerint
reprezentativ minta. Aranyai megfelelnek
az orszagos aranyoknak életkor, iskolatipus
és telepiilésméret alapjan. Evfolyam szerint
5—12. osztaly, életkoruk 9 és 22 év kozotti,
jellemzéen (98,4%) 10-19 év kozotti kor-
osztaly. A nemek ardnya kiegyensulyozott:
fit1 50,1%, lany 49,9%.

A minta iskolatipus szerinti megosz-
lasa: altalanos iskola 55%, gimnazium 14%,
szakgimnazium 20%, szakkdzépiskola
11%. A minta telepiilés szerinti megoszlasa:
Budapest 17%, vidéki nagyvaros 30%, kis-
varos 38%, kozség, falu 15%.

A didkok 49,5%-anak iskolajaban dol-
gozik iskolapszichologus, 52,2%-ban vagy
nincs (30,3%), vagy nem tudja, hogy van-¢
(16,6%!).

AZ ISKOLAPSZICHOLOGUS
IRANTI ATTITUD

Az iskolapszichologus iranti attitlidot
a pedagogusok és pedagogushallgatok ese-
tében azonos modon mértiik, a harom vizs-
galt csoport kiilonbségeinek bemutatasahoz
a didkok esetében a faktor kiszamitasahoz
csak a diak- és pedagoguskérddivben azo-
nos kérdéseket vettiik figyelembe (1. dbra).
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1. dbra. Az iskolapszichologia iranti attitiid pedagogusok, pedagdgushallgatok és diakok?

szerinti bontasban.

Megjegyzés: A 6. ,,A pszichologus elutasitasa” skala negativ tételekbdl all, itt minél kisebb az érték,
annal pozitivabb az attitiid (ANOVA p < 0,001 értéket *** jeloli az abran).

Mindharom minta alapjan pozitiv kép raj-
zolodik ki az iskolapszichologus iranti atti-
tlidben, kiilondsen a pedagbdgusok esetében,
azonban a csoportok hozzaallasdban jelen-
tds kiilonbségeket talalunk. Egyszempon-
tos varianciaanalizis alapjan a csoportok

kozott szignifikans kiilonbségek vannak,
két kivétellel — a pedagdgusok és pedago-
gushallgatok véleménye nem kiilonbozik
sem a 2., sem az 5. faktorban. A részletes
adatokat a 2. tabldzatban mutatjuk be.

2 A didk mintanal csak a pedagoguskérddivvel egyezd tételekkel szamoltunk, a teljes didk kérddiv

eredményeit késdbb mutatjuk be.
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2. tabldzat. Pedagdgusok, pedagdgushallgatok és didkok iskolapszichologus iranti attitiidjének
faktoratlagai, szorasuk és a csoportok kiilonbozdésége a faktorokban egyszempontos variancia-

analizis szerint

ANOVA | posthoc | posthoc | posthoc

tanar-hall- | taniar— | hallgaté— | hallgato—
N atlag | széras gato diak diak diak

Tanar 1358 | 593 | 1,15 |F=4925| T>H | T>D | H>D
L 1P sziiksé- | Hallgats | 277 | 5,52 | 1,12 | p<0,001 |p<0,001 | p<0,001 | p<0,001
gessége + =
o Didk 1322 | 4,64 | 0,99
problémak
Total 2957 | 531 | 1,24

2. Egyiittmii- | Tanar | 1358 | 521 | 116 |F=24388 | T=H | T>D | H>D
k(?des peda- Hallgato | 282 | 5,07 1,17 | p<0,001 n.s. p<0,001 | p<0,001
gogusokkal —

és sziilokkel | Didk 1335 | 425 | 113
nevelési kérdé-

Total 2975 | 4,77 | 1,24

sekben
3 Pszicholo- | Tandr | 1358 | 3.68 | 138 | F=7675 | tteszt | CSaKKE
csoport)
gusoknak
sziikséges Hallgato | 282 | 447 | 1,31 | p<0,001 H>T
tandri tapasz- | Diak 0 ) . p<0,001
talat Total 1640 | 382 | 1,40
4. Pedago- Tanar | 1358 | 349 | 124 |F=22678| H>T | T>D | H>D
gusok Hallgato | 282 | 4,63 | 1,20 | p<0,001 |p<0,001 |p<0,001 | p<0,001
értékelése —
és személyes | Didk 1325 | 433 | 1,05
segitése Total 2965 | 3,98 1,24
. Tanar 1358 | 498 | 117 | F=088 | tteszt | (CS3KKe
5. Pedago- csoport)
gusok pszi- | ajigate | 282 | 5,04 | 1,16 ns. T=H
chologiai -
tudé.sa Diak 0 . .
Total 1640 | 4,99 | 1,17
Tanar | 1358 | 2,98 | 1,06 | F=7563 | H>T | D>T | D>H
6. Pszicho- Hallgato | 282 | 3,76 | 1,33 | p<0,001 |p<0,001|p<0,001 | p<0,001
logus eluta- -
Diak 1320 | 334 | 1,09

sitasa

Total 2960 | 3,21 1,13

Tanar 1358 | 4,09 | 1,10 | F=2738 H>T D>T H>D
7. Preventiv | yaligars | 282 | 4,60 | 1,19 | p<0,001 [p<0001 | p<0,02 | p=<0,001
€S SZzuro- -
feladatok Diak 1317 | 4,18 | 1,00

Total 2957 | 4,18 | 1,08

ALKALMAZOTT PsZICHOLOGIA 2024, 26(2): 13-48.



24 N. KOLLAR KATALIN

Az 1. Iskolapszichologus sziikségessége
a pszichés problemak kezelésében faktor-
ral leginkabb a pedagdgusok értenek egyet,
az 6 hozzaallasuk nagyon pozitiv. Egyrészt
egyértelmiien igénylik az iskolapszicho-
logus tevékenységét, masrészt a didkok
kozvetlen segitése az a tertilet, ahol legin-
kabb varjak a segitséget. Hozzajuk képest
a pedagogushallgatoknal ez kevésbé hang-
sulyos, legkevésbé pedig maguk a diakok
gondoljak ezt fontosnak, de mindharom
csoportnal ez a tevékenység van az elsd
helyen.

A pedagdgusok altal masodik helyen
igényelt tevékenység az egyiittmiikédés
tanarokkal és sziilokkel, a tanari munka
tamogatasa nevelési kérdésekben (2. fak-
tor). Ez is foként a problémakra fokuszal,
de itt mar megjelenik a didkok kozotti kap-
csolat javitasa is. Nagyon orvendetes, hogy
ezek megoldasat a pszichologussal kozdsen
is igénylik. A véleményiik pozitivabb a hall-
gatokénal, és még inkabb eltér ez a két cso-
port a diakoktdl, de a didkok esetén is ennek
a feladatnak a sziikségességével egyetértok
vannak tobben, az atlag naluk is 4 f6lott van.

Mind a pedagogusok, mind a hall-
gatok  ugyanolyan mértékben tartjak
fontosnak sajat  pszichologiai  tudasu-
kat (5. faktor) és azt, hogy ennek fejlesz-
tésében segitse Oket az iskolapszicho-
logus. Ezt a didkoktél nem kérdeztiik,
mivel ez Oket kozvetlenil nem érinti.

A preventiv és sziirdfeladatok (7. faktor)
megitélésében mar megosztottak a peda-
gogusok. A didkok véleménye kissé pozi-
tivabb, ezt a teriiletet leginkabb a pedago-
gushallgatok tartjak fontosnak.

A 3. Pszichologusoknak sziikséges
tanari tapasztalat és 4. Pedagogusok érté-
kelése, modszertani és személyes segitése
faktorok esetén a pedagdgusok mérsékelten

ugyan, de mar inkdbb nem értenek egyet
az allitasokkal. A 3. faktor esetén ezt egyér-
telmiien annak jeleként értelmezhetjik,
hogy tisztaban vannak a pszichologusok
eltérd szerepével.

Osszevetve ezeket az 1. és 2. faktor
értékeivel arra is érdemes felfigyelni, hogy
alapvetéen nem oktatasi, hanem neve-
lési kérdésekben varjak a segitséget. Erre
kovetkeztethetiink a 4. faktor 3,49-es atla-
gértékébol is: kissé tartozkododak azzal kap-
csolatban, hogy igénybe vegyék az iskola-
pszichologust modszertani kérdésekben,
és a mindsitésiik esetén is kevesebben
tamaszkodnanak az iskolapszichologusra.
A 4. faktor esetén a diakok véleménye pozi-
tiv iranyban kiilonbozik a pedagogusokétol,
szivesen vennék, ha a pedagogusokat tamo-
gatna a pszichologus a hatékonyabb oktatasi
modszerek alkalmazéasaban. A pedagdgus-
hallgatok véleménye markansan eltér mind-
két vonatkozasban a masik két csoportétol.
Ok (még?) gy vélekednek, hogy az isko-
lapszichologus mind a moddszertani kér-
désekben, mind a mindsitésiiknél hasznos
segitség lenne, és ezzel 0sszhangban ugy
velik, hogy jo lenne, ha tanari tapasztalata
is lenne az iskolapszichologusnak. Minden-
nek hatterében logikus lehet az a feltevés,
hogy ez a palyakezddk bizonytalansagat
is tiikrozi, valamint az iskolapszichologus
szerepkorével kapcsolatos informaciohi-
anyra is utalhat.

A Pszichologus elutasitasa (6. faktor)
faktor esetében a hallgatok, és kisebb mér-
tékben ugyan, de a didkok is ambivalensek.
Egyértelmiibben pozitiv attitlidot lathatunk
viszont a pedagdgusok részérdl (negativ
skala, pedagogusatlag: 2,98).
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Pedagégusok attitlidjének alakulasa
a kiilonb6zo6 korosztalyokkal
foglalkozok korében

A pedagbdgusok attitiidje szempontjabol
megvizsgaltuk a kiilonb6z6 korosztalyokat
oktatok véleményét. A csak alsé tagozat-
ban tanitokat hasonlitottuk 0ssze azokkal
a pedagogusokkal, akik alsoban és fels6ben
is tanitanak (jellemzdéen nyelvet és kész-
ségtargyakat tanitok, kisebb szamban van
kozottiikk kozismereti targyat tanitd is),
a csak felsében tanitokat és a kdzépisko-
lai tanarokat (ez utdbbiba soroltuk a hat-
¢és nyolcosztalyos gimnaziumban tanitokat
is).

Tanitott korosztaly szerint valtozik
az igény az iskolapszichologus feladatko-
rét illetden, és valtozik az iskolapszicho-
logusrdl alkotott vélemény is. Varianciaa-
nalizis alapjan a hét faktor koziil négyben
talaltunk szignifikans kiilonbséget a cso-
portok kozott. (Az alcsoportok faktoratla-
gait és szorasait a 3. mellékletben kozoljiik.)

Az 1. Iskolapszichologus sziikségessége
és a pszichés problémdak kezelése faktor
esetén leginkabb az alséban és felsében
is tanitok (tovabbiakban A + F) igénylik
a segitséget, naluk kevésbé, de egymashoz
képest azonos mértékben az alsds tani-
tok és a felsds tanarok, legkevésbé pedig
a kozépiskolaban tanitok [(A + F) > A,
F>K ANOVA F = 10,82, post hoc: (A + F)
>A,F,p<0,037 és F>K, p <0,001].

2. Egyiittmiikédés tandrokkal és sziilok-
kel, a tandri munka tamogatdsa nevelési
kerdésekben legkevésbé a kozépiskolaban
tanitok igénylik a segitséget a vizsgalt cso-
portok koziil, de az ¢ atlagértékiik is a pozi-
tiv tartomanyban van (a kdzépiskolas atlag:
497)[A, (A+F), F>K ANOVA F = 11,47,
p <0,01].

Az 5. Pedagogusok pszichologiai tuda-
sanak fontossaga faktor értékei ugyano-
lyan mintazatuak, mint az elsé faktoré,
leginkabb az alsoban ¢és felsében is tanitok
igénylik a segitséget, naluk kevésbé, de
azonos mértékben az alsds tanitok és a fel-
sds tanarok, legkevésbé pedig a kdzépisko-
laban tanitok [(A + F) > A, F > K ANOVA
F=28,03 p<0,01és p <0,01].

A 6., Pszichologus elutasitasa kérdé-
sében legelfogadobbak, vagyis legkevésbé
negativan értékelok az alsdban és fels6ben
is tanitok, a tovabbi harom csoport vélemé-
nye kozt nem talaltunk kiilonbséget [( A, F,
K> (A +F) ANOVA F = 3,57 p <0,014].

Osszegezve a kapott eredményeket azt
lathatjuk, hogy azok a pedagdgusok igény-
lik leginkabb az iskolapszichologus segitsé-
gét, akik valamilyen szempontbol nehezebb
vagy Osszetettebb feladat elé vannak allitva,
¢s jellemzden a teljes altalanos iskolai kor-
osztalyt tanitjak (példaul angol nyelvre).
Ok sokszor a targy jellegébdl kovetkezéen
eszkoztelenebbek. Ezeknél a tantargyaknal
az osztalyozas jelentdsége csekély (kész-
ségtargyak), illetve tanulasi nehézséggel
rendelkez6 tanulokkal foglalkoznak (fej-
lesztépedagogus). Az altalanos iskolaban,
akar alsoban, akar a fels6ben, tanitok moti-
valtabbak az iskolapszichologus segitségé-
nek igénybevételére, akar direkt segitségrol,
akar vele val6 kozos problémamegoldasrol
van sz0, mint a kozépiskolas korosztallyal
foglalkozok.

ALKALMAZOTT PsZICHOLOGIA 2024, 26(2): 13-48.
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PEDAGOGUSOK TAPASZTALATAI,
AZ ALTALUK JELZETT PROBLEMAK
ES AZOK OSSZEFUGGESE
AZ ISKOLAPSZICHOLOGUS IRANTI
ATTITUDDEL

Pedagégusok altal jelzett problémak
és osszefiiggésiik az iskolapszichologus
iranti attitiddel

Amint lattuk, a pedagdégusok elsdsorban
a problémak megoldasaban szamitananak
az iskolapszichologus segitségére. A kér-
dés természetesen nem ilyen egyszerd,
mert a problémak kezelésében, mint lattuk,
a k6zos problémamegoldasra is van nyitott-
sag. Az iskolapszichologus iranti igény meg-
itéléséhez azonban mindenképpen érdemes
szamba venni a pedagogusok altal észlelt
problémak mennyiségét és mibenlététis.
Ezért vizsgaltuk az iskoldban jelentkez6
kiilonboz6 nehézségeket.

Az iskolak szamara problémakat vagy
specialis feladatokat jelentd tanulok aranya
szempontjabol jelentds eltéréseket tapasz-
talhattunk. A kérdésiink az volt, hogy
a kiilonleges banasmodot igénylé tanulok
milyen aranyban fordulnak elé a pedago-
gusok gyakorlatdban (2. abra). Az abran
csak azokat a valaszokat tuintettiik fel, ahol
valamilyen szinten jelezték a problémat, de
vannak olyan pedagogusok is, akik nem
talalkoznak ezekkel a problémakkal (ezért
nem 100% az itt feltlintetettek aranya).
A legtobb pedagdgus arrdl szamolt be, hogy
az altala tanitott didkok kozott nem fordul
elé nem magyar anyanyelvii didk (80,4%).
Viszonylag jelent6s azok aranya is, ahol
egyaltalan nincs beilleszkedési, tanulasi,

magatartasi problémas (BTMN 19,1%)
¢és sajatos nevelési igényt didk (17,2%), ami
a magyar iskolarendszer szelektivitasanak
problémajat is jelzi, vagyis vannak iskolak,
ahova csak a ,,problématlan” tanulok jar-
nak. Ugyancsak minden 8. pedagdgus isko-
lajaban nem fordul elé hatranyos helyzett,
nehéz csaladi kortilmények kozott €16 tanuld
(12,2%). A legtobb iskoldban talalkoznak
a pedagogusok problémas viselkedést,
fegyelmezetlen didkkal (10,2%-ban nincs
ilyen), ami mar a pedagdgusok legfeszitobb
problémairol szol, de ebben a tovabbi adatok
még informativabbak. A pedagdgusok sze-
rint nincs kiemelkedo képességii, tehetséges
diak az iskolak 9,7%-aban, ami egyszerre
szolhat a szelektiv iskolarendszerrdl, a tehet-
séggondozas allapotardl és a pedagdgusok
lelkiallapotarol is. A legnagyobb problémat
apedagogusok a gyenge tanulmanyi teljesit-
ményt diakokkal kapcsolatban fogalmaztak
meg (5,8% csupan, aki szerint nincs ilyen
a tanitvanyai kozott).

A kiilonleges banasmodot igényld dia-
kok ardnyat sajat oktatott didkjaik koré-
ben itélték meg a pedagogusok (2. dbra).
Az 1-10% kozotti érték minden szempont-
bol az elfogadhato aranyt jelenti (osztalyon-
ként 1-3 diak). Elgondolkodtato eredmény,
hogy a gyenge teljesitményii és problémas
viselkedésti didkok szamat sokan magas-
nak itélik (1030 vagy anndl magasabb
arany), és hasonl6 a tehetségesek eloszlasa
is, ami azt jelenti, hogy a pedagdgusok
bizonyos csoportjai tobb problémas diakot
tanitanak, masoknal viszont a tehetségesek
ardnya a nagyobb, amivel ,,csak” az a prob-
léma, hogy igy mas iskolakba kevesebb jut
beldliik.
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2. abra. A pedagbdgusok altal tanitott kiilonleges banasmodot igényl6 tanulok aranya

Ezek az eredmények 0Osszevetenddk
az iskolapszichologus iranti igénnyel, ami-
ben elsd helyen az iskolapszichologus sziik-
ségessége a pszichés problémak kezelésével
kapcsolatban fogalmazodott meg (1. dbra).
A pedagogusok iskolapszichologusi tevé-
kenységgel kapcsolatos igényei Osszefiig-
gésbe hozhatok azzal, hogy leggyakoribb
nehézségként a problémas viselkedést
és a gyenge tanulmanyi teljesitményi
tanulokat nevezik meg. Jelentés azoknak
a pedagogusoknak az aranya is, akiknek
tanitvanyai kozott 31-60%-ban fordul el
hatranyos helyzetti (11,6%) vagy (esetleg és)
gyenge tanulo (12,5%).

A pedagogusok problémainak a hatasat
az iskolapszichologus iranti igényre csak
globalisan vizsgaltuk. A problémak jel-
zett mennyiségébol egy Osszesitett mutatot
képeztiink, 6sszeadva a jelzett problémakat,

és korrelaciot szamoltunk az iskolapszicho-
l16gus iranti attitiid 6sszegzett mutatojaval.’
A problémak globalis mutatoja alapjan nem
talaltunk 6sszefiiggést a problémak gyako-
risaga ¢s az iskolapszicholdgus iranti igény
kozott (Spearman r = 0,03 n.s.). Osszehason-
litottuk az egyes problémak esetén 1-10%-
os, 11-30%-os stb. gyakorisagot megjelolt
csoportok attitiidjét is. A problémak gya-
korisaga alapjan képzett csoportok kozott
egyszempontos varianciaanalizis alapjan
sem talaltunk kiilonbségeket az iskolapszi-
chologus irdnti globalis igényben.

Az iskolapszicholégussal valé kapcsolat
szorossaganak kapcsolata az iranta valo
attitiiddel

Az iskolapszicholdégussal valé kapcsolat
hatasat az iskolapszichologusi szolgaltatas

3 Az itt alkalmazott eljaras elmossa a tartalmi kiilonbségeket, indokolt lenne a tiinetek és az iskola-
pszichologus irdnti igény részletes elemzése is, de ez meghaladja ennek a tanulmanynak a terjedelmi

lehetéségeit.

ALKALMAZOTT PsZICHOLOGIA 2024, 26(2): 13-48.



28 N. KOLLAR KATALIN

irdnti igényre egyszempontos variancia-
analizissel vizsgaltuk. Ennek mértékét
szintén az attitGdskala Osszmutatojaval
mértiik. A részletes eredményeket a 4. mel-
lekletben kozoljik. Legnagyobb igény
az iskolapszichologus munkdjara azon
pedagdgusok korében van, akik rendszeres
munkakapcsolatban vannak vele. Kézepes
meértekl azoknal, akik egy-két esetben kap-
csolatban voltak/vannak vele, és azok koré-
ben is, akiknek az iskolajaban nincs isko-
lapszichologus. Legkevésbé azok igénylik
ezt a szolgaltatast, akiknél dolgozik ugyan
iskolapszicholdgus, azonban 6k nincsenek
vele kapcsolatban. Vizsgalatunkban nincs
adatunk arra, hogy ez a kapcsolat a Iehe-
toségek hianya miatt vagy a pedagdgus
igényének hianyaban nem jott 1étre, és azt
sem tudjuk megallapitani, hogy a kapcsolat
hianya és az attitlid kozott milyen iranyt
az ok-okozati Osszefiiggés, azt azonban lat-
hatjuk, hogy minél intenzivebb a kapcsolat,
annal inkabb igénylik is a pedagdgusok
az iskolapszichologus munkajat.

PEDAGOGUSHALLGATOK ALTAL
JELZETT PROBLEMAK

A pedagégushallgatok véleménye
a palyan rajuk varé nehézségekrol

Négyfoku skalan itéltettiik meg a hallga-
tokkal, hogy leend6 tanarként a kiilon-
boz6 feladatok vajon mennyire jelentenek
majd nekik nehézséget. Az egyes és kettes
érték a nem nehéz és kevéssé nehéz, a har-
mas és négyes az eléggé és nagyon nehéz
valaszt jelenti, vagyis a kozepes szintnek
a 2,5 érték mint atlag tekinthetd.

A hallgatok véleménye alapvetden opti-
mista véleményt tiikroz, mert a legnagyobb

érték is alig magasabb az atlagos értéknél
(4 foku skalan 2,5). A legmagasabb érté-
keket a motivalatlan didkok problémaja
(atlaga: 2,58), és az a feladat, hogy a peda-
gogus elérje azt, hogy a diakok értékel-
jék a tanulast, ami ehhez nagyon hasonld
probléma, szintén atlag kortli értéket
kapott (2,49). Az atlagok mindegyik fel-
adatra vonatkozoan alapvetden a kdonnyi
¢és a kozepesen nehéz kozott helyezkednek
el (legkisebb értékeket a ,vilagos elvara-
sok a palyan” [atlag: 1,95] és az ,érthe-
téen magyarazni” [atlag: 1,95] szempontok
kaptak). Beszédes, hogy milyen pedago-
gusi feladatok jelentenek relative nagyobb
nehézséget. A motivacion tul a fegyelmezés
(atlag: 2,42), a fesziilt vagy hangoskodo dia-
kok (2,28), a szabalyok betartatasa (2,26),
vagyis a magatartési és fegyelmezési gon-
dok jelentenek kihivast szamukra. Kevéssé
nehéznek gondoljak a pedagogushallgatok
a tanitas technikai kérdéseit, a tanitassal,
modszertani kérdésekkel kapcsolatos fel-
adatokat (kritikus gondolkodas, értékelés,
jo kérdésfeltevés). Ezek az eredmények
jelzés értéktiek a pedagogusképzés fel-
adatai szempontjabol. Azt lathatjuk, hogy
a hallgatok a problémas diakok esetén érzik
magukat bizonytalannak, és kevésbé a tan-
targyi, modszertani tertileten.

Az iskolapszichologussal kapcsolatban
szerzett tapasztalatok hatasa
az attitiidre

Az iskolapszichologus iranti attitiid jellem-
z0it mar a pedagdgusok és a didkok eseté-
ben bemutattuk. A pedagogusok iskola-
pszichologussal vald tapasztalatai hasonlo
aranyuak, mint a diakoké. A pedagdgus-
hallgatok csekély aranyanak, minddssze
21,6%-anak volt didk koraban kozvetlen
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tapasztalata iskolapszichologussal (13,4%-
uknak osztalyfoglalkozast tartott, 8,2%-
uknak kiscsoportos foglalkozast). Tovabbi
32,8%-uk iskolajaban dolgozott iskolapszi-
chologus, de 6k csak lattak, de nem Iéptek
vele kapcsolatba, 45,6%-uk iskolajaban a 12
¢év alatt, amig iskolaba jartak, egyaltalan
nem dolgozott iskolapszicholdégus. A kiilon-
boz6 tapasztalatok hatdsat egyszempontos
varianciaanalizissel vizsgaltuk. Azok a hall-
gatok, akiknek az iskolaiban egyaltalan nem
volt iskolapszichologus, kevésbé kedvezd
attitiidrol szamoltak be, mint azok, akinek
az iskolajaban volt, bar konkrét kapcsolatuk
nem volt vele. Az osztalyszinten (kiscsoport-
ban vagy egyénileg) vagy kdzvetleniil kap-
csolatban levok és a tobbi csoport kozott nem
tudtunk kiilonbséget kimutatni, bar ennek
oka az alacsony elemszam is lehet. A rész-
letes adatok az 5. mellékletben talalhatoak.

DIAKOKKAL KAPCSOLATOS
EREDMENYEK

Didakok tanulasi nehézségeivel
kapcsolatos eredmények

A didkoknak két kérdést tettiink fel a tanu-
lasi problémaikkal kapcsolatban. Vizsgal-
tuk a mintaban a szakért6i vélemény alapjan
az atlagtol eltérd tanulok aranyat. Arra kér-
deztiink ra, hogy a didkoknak van-e BTMN
(beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehéz-
ség) vagy SNI (sajatos nevelési igény) diag-
nézisa. Emellett a tanulassal kapcsolatos
nehézségeik teriiletére is rakérdeztiink, fiig-
getleniil attdl, hogy van-e diagnozisuk.

Figyelemre mélt6 a didkok valaszai-
ban, hogy 6,1%-uk nem szeretne valaszol-
nia arra a kérdésre, hogy van-e szakértoi
véleménye, ¢s tovabbi 2,7% ezt nem tudja
pontosan. Ez egy messzire vezetd téma, de
mindenképp sziikséges lenne a szakértoi
vélemény ¢és a kapott diagnodzissal kapcso-
latos el nem fogadas kérdésével mind a dia-
kok, mint a pedagogusok és sziilok korében
is foglalkozni, annal is inkabb, mert ez is
az iskolapszichologus feladata lehet.

A valaszolo didkok 79,7%-anak nincs
szakértdi véleménnyel alatdmasztott nehéz-
sége, BTMN diagnozisrol 3%, SNI diagno-
zisrol 7,5% szamolt be.

Miko6zben a problémaval nem rendelke-
70k kozel 80%-os aranya a korabbi kutata-
sokkal 6sszhangban van, tovabbi vizsgala-
tot igényelne a diakok altal kozolt alacsony
BTMN arany, mivel a tanulasi nehézségek
felvallalasanak és talan az ellatas hianyos-
sagainak is jele lehet az adatot elhallgatok,
illetve a bizonytalanul nyilatkozok 8,8%-0s
aranya.

A tanulasi nehézséget 6t tertileten vizs-
galtuk: a figyelem, irds, olvasas, szadmolas
¢és beilleszkedési, magatartasi probléma
teriiletén. A diakok altal jelzett tanulasi
nehézségek aranya jol megfeleltethetd
a szakirodalomban leirt aranyoknak (2.
tablazat). Ezeket Osszevetve a szakértoi
vélemények ardnyaival lathato, hogy ezek
az értékek jelentdsen magasabbak, mint
a szakért6i véleménnyel is aldtdmasztott
aranyok. Sok tanulasi nehézség nem olyan
szintli, hogy szakellatas jarna hozza, vagy
még rosszabb esetben nem keriilt diagnosz-
tizalasra, és igy a didk ellatast sem kaphat.
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4. tablazat. A kilonboz6 tanuldsi nehézségek
eléfordulasa a didkok vélaszai alapjan

Tanulasi nehézség tipusa %
Figyelem 17,3
[rasi nehézség 7
Olvasasi nehézség 7
Szamolasi nehézség 9,4
Beilleszkedési, magatartasi probléma 8,7

Didkok véleménye a pszichologiarol
altalaban és az iskolapszichologusrol

A didkok véleményét az iskolapszicho-
logusi feladatokon tul kikértik a pszi-
chologiarol altalaban és az iskolapszicho-
logusokrol is. Hétfoku skalan itélték meg
a hozzéaallasukat a nagyon negativtol (1)
a nagyon pozitivig (7).

A diadkoknak a pszichologiarol alkotott
véleménye az atlagot tekintve enyhén pozi-
tiv (atlag: 4,67), az iskolapszichologus meg-
itélésének atlagértéke 4,51, vagyis tdbben
vannak az inkabb elfogaddak. A valaszok
eloszlasabol azt lathatjuk, hogy mikdzben
a diakok 50,5%-anak a hozzaallasa alap-
vetben pozitiv, a didkok mintegy negyede
ambivalens, és van egy 10,5%-o0s réteg,
akiknek varhatéan lesz némi ellendlldsa
a pszichologus segitségének igénybevételé-
vel kapcsolatban. Kozel ugyanilyen arany-
ban talalunk a pszichologiat altalaban eluta-
sito diakokat is (1-es és 2-es érték, 12,2%).
Ennek okéara még visszatériink.

Az iskolapszichologussal kapcsolatban
szerzett tapasztalatok hatasa
az attitlidre

Mint mar a minta bemutatasanal jeleztiik,
az iskolaknak mintegy felében van isko-
lapszichologus, ezért a diakok tapasztala-
tai kiilonbozé mértékiiek. A tovabbiakban
bemutatjuk a tapasztalataik jellemzdit.

A didkok tapasztalatai

A jelenlegi didkoknak Osszességiiket nézve
kevéssel tobb tapasztalatuk volt iskola-
pszichologussal, mint az egyetemi hall-
gatoknak. Oket a tapasztalataikrol kissé
részletesebben kérdeztiik, mivel mintajuk
reprezentativitdsa miatt az 0 tapasztalataik
az iranyadoak az ellatottsag tekintetében.

A kérdezett didkoknak kozel fele jar
olyan iskolaba, ahol dolgozik iskolapszi-
chologus, 30,3%-uknal viszont soha nem is
dolgozott. Ami a valaszok alapjan elgondol-
kodtato, az az — és ez az iskolai kommuni-
kacidé hidnyossagairolrol is szélhat —, hogy
16,6%-uk nem tudja, van-e iskolapszicho-
logus az intézményben. A pedagogusok
valaszai alapjan egyébként valosziniileg
nincs, de ha lenne, ezek a diakok akkor sem
profitalhattak volna bel6le, hiszen soha nem
talalkoztak vele.

Az 49,5%-0s aranynal azonban lénye-
gesen rosszabb a helyzet a 3. dbra alapjan
(ahol a teljes minta adatait feltiintettiik),
mert ahol dolgozik iskolapszicholdgus, ott
is csak 47,7%-uknak volt személyes kap-
csolata. Vagyis az egész didksagra nézve
azt mondhatjuk, hogy csupan 23,6%-uknak
volt valaha barmilyen élménye az iskola-
pszicholégussal.
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3. abra. Az iskolapszichologusok aranya a dia-
kok iskolaiban és az iskolapszicholégussal mar
talalkozo diakok aranya a teljes mintan %-os
megoszlasban

Erdemes megvizsgalni, hogy ez a szemé-
lyes talalkozas pontosan milyen tevékeny-
séget is takar. A legtobb didkot az osz-
talyfoglalkozasokon éri el a pszichologus.
A diakok 16%-a szamol be errdél, ami
az egész mintara nézve a didkok 8%-at
jelenti. Az egyéni foglalkozason részt vevok
aranya még kedvezotlenebb (8,3%, vagyis
a teljes minta 4,1%-a), ¢és csoportfoglalko-
zason még ennél is kevesebben vettek részt
(5,2%, teljes minta 2,6%-a). Vagyis a peda-
gogusok altal leginkabb igényelt tevékeny-
ség, hogy az iskolapszicholégus direkt
moddon maga oldja meg a felmeriilé prob-
lémakat, a jelenlegi 1000 f6/iskolapszicho-
logus arannyal lathatoan kevéssé mitkodo
stratégia. A korabban bemutatott problé-
mas didkok aranydhoz mérten ez a 4,1%-o0s
arany elenyész6. Ha csak a figyelmi és beil-
leszkedési, magatartasi problémak aranyat
tekintjiik, akkor is minden o&todik diak
érintett. Sokkal inkabb tlinik jarhat6 utnak

a pedagogussal kozds problémamegoldas
mint stratégia. Erre a kérdésre a tanulsagok
Osszegzésénél visszatériink.

Diakok vélekedése
altaldban a pszicholégiarol,
az iskolapszichologiaarol
és az iskolapszicholégus tevékenységének
hatasa az attitlidre

A didkok véleményét altalaban a pszicholo-
giardl és az iskolapszichologusrol is megkér-
deztiik. Kétmintds t-probaval &sszehason-
litottuk egyrészt azoknak a didkoknak
a véleményét, akik iskolajaban van pszi-
chologus és akiében nincs, masrészt azokat
a diakokat, akik kiilonb6z6 foglalkozasok
keretében voltak mar kapcsolatban iskola-
pszichologussal, illetve akik ilyen médon
nem szereztek tapasztalatokat. Az eredmé-
nyeket a 4. dbran, a részletes szamszerl
eredményeket a 7. mellékletben mutatjuk be.

Mind a pszichologidhoz vald viszonyt
altalaban, mind az iskolapszichologiadhoz
¢és magahoz az iskolapszichologus szemé-
lyéhez vald viszonyt lényegesen javitja
az iskolapszichologussal valo személyes
tapasztalat (4. dbra). Onmagaban az is
segiti a pozitiv megitélést, ha van iskola-
pszichologus az intézményben, de jelen-
tds javulast a személyes kapcsolat ered-
ményez, leghatékonyabban a munkéanak
az egyéni és az osztalykeretben végzett
formaja a (p < 0,001, a hatdsnagysag alta-
laban a kiilonb6z6 foglakozasok tekinteté-
ben alacsony, az egyéni foglalkozas eseté-
ben kozepesen erds). Tovabbi vizsgélatot
igényelne, hogy a csoportfoglakozas miért
nem vezet kiilonbséghez. Ennek tdbb oka
is lehet. Az eléz6ekben lathattuk, hogy
ez kevés gyereket ér el. Felmeriilhet tovabbi
okként az is, hogy ezek készségfejlesztd
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foglalkozédsok, amelyek altalaban konkrét
problémakhoz kapcsoléddan szervezddnek.
Az itt most nem részletezett adataink sze-
rint az iskolapszicholdégushoz pozitivabban

5,5

viszonyulnak a problématlan didkok. Végiil
itt érdemes arra is felfigyelniink, hogy
a csoportfoglalkozason részt nem vevok
véleménye is viszonylag pozitiv.

5,0

4,5

4,0

3,5

3,0

*
ok
ok

Talalkozott - y
Osztalyfogl. - y

1P az iskolaban - v
Talalkozott - IP™™
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Egyéni fogl. - IP

Van @ Nincs B

4. abra. Diakok pszicholdgidhoz (y) és iskolapszichologushoz (IP) val6 viszonya, ha van, illetve ha
nincs iskolapszichologus az iskolaban (2 mintas t-proba)
Megjegyzés: 'p < 0,05, "'p < 0,01, ""p < 0,001

Diakok vélekedése az iskolapszichologus
feladatairol

A didkok esetén is részletesen vizsgaltuk
az iskolapszichologus iranti attitiidét, konk-
rétan rakérdezve az egyes tevékenységekkel
kapcsolatos elvarasokra. A harom mintavé-
teli csoport esetében egyarant vizsgalt fakto-
rokat mar bemutattuk (1. abra), itt csak a dia-
kok jellemzdit emeljiik ki a teljes diakkérdéiv
alapjan. (A faktorok atlaga és szoérasa a diak-
kérdoiv osszes kérdésébol képzett faktorokra
vonatkozoan a 6. mellékletben talalhatd.)

A diakok magas értékeket adnak
az altalanos hasznossag ¢és a problémak-
ban nytjtott segitség teriiletén (atlag: 4,89),
¢s sajat pszicholégushoz fordulasukrol vald
véleményiik is hasonléan kedvezd (atlag:
4,77). Ennél kissé rosszabb a véleményiik
arrdl, hogy a kornyezetilk mennyire tamo-
gatna dket, ha pszicholégushoz fordulnanak
segitségért (atlag: 4,55), azonban ez is alap-
vetden pozitiv. Sziikségesnek tartjak, hogy
a pszicholdgus segitséget nyujtson a peda-
gogusnak, és ezzel egy faktorba keriilt
a didkoknak nyujtott segitség is (atlag:



Pedagdgusok és diakok iskolapszichologus iranti attitiidje és az iskolapszichologusi halézat... 33

4,33). Hasonl6 az atlaga a preventiv felada-
toknak is (atlag: 4,23). Megmosolyogtatéan
izgalmas az eredmények koziil az, hogy
mind a pedagogussal, mind a sziilékkel
vald egylittmikodést latvanyosan kevésbé
igénylik, mint a pedagdégusok (bar az érték
még itt is pozitiv, az atlag 4,26). Mintha
azt fejeznék ki ezzel, hogy nem 0Oriilné-
nek, ha a felnéttek osszefognanak elleniik.
Viszonylag kedvezétlen az iskolapszicho-
l6gust elutasito kérdésekre adott valaszuk.

Didkok iskolapszichologus iranti
attitiidjét befolyasolo tevékenységek

Az iskolai pszichologusi tevékenység nem
csak a pszichologiahoz vagy iskolapszicho-
logushoz valo altalanos viszonyulast befo-
lyéasolja, mint azt az el6z6ekben bemutattuk,
hanem hatassal lehet az iskolapszicholdgus
konkrét tevékenységei iranti igényre is. Itt
most az osztalykeretben, kiscsoportban
vagy egyénileg atélt tapasztalatok globalis
hatasat mutatjuk be az attitidskala 6sszpont-
szdma alapjan (a részletes adatokat a 8. mel-
léklet tartalmazza). Osszmutatét képezve
az osztaly- és kiscsoportos, valamint egyéni
foglalkozasokbdl azt talaltuk, hogy akiknek
kozvetlen tapasztalata van az iskolapszi-
chologussal, azok magasabb értéket adnak
a teljes attitiidskalara. Tevékenységfajtakra
lebontva azonban csak az osztalyfoglalko-
zasok esetén latjuk ugyanezt az attittidno-
veld hatast (a hatdsnagysag 0,33, még itt is
a gyenge tartomanyban marad).
Osszességében azt latjuk, hogy van
mit javitani a didkok viszonyulasan, és ezt
Osszevetve a 3. dbra tanulsagaival és azzal
az eredménnyel, hogy az iskolapszicho-
logus iranti attitidot az egész osztaly-
lyal, kiscsoportos keretben vagy egyéni-
leg atélt kozvetlen tapasztalat javitja, azt

allapithatjuk meg, hogy a tartézkod¢ attittid
okai kdz6tt mindenképpen szamolnunk kell
az ismeretlennel szembeni ellenallassal.

A TANULSAGOK OSSZEGZESE

A pedagbgusok, pedagogusjeloltek ¢s dia-
kok iskolapszichologus iranti attitiidjének
eredményei alapjan érdemes megfogal-
mazni néhany tanulsagot. Egyrészt nagy-
mértéklt  pozitiv hozzaallast lathatunk
a pedagdgusok részérdl, akik elsésorban
a problémak megoldasat igénylik az iskola-
pszichologustodl, de nyitottak a kozds prob-
lémamegoldas irant is. Tisztaban vannak
az iskolapszichologus eltéré szerepével,
ezért nem igénylik, hogy legyen a pszicho-
logusnak tanari tapasztalata, sem azt, hogy
vegyen részt az oktatasban, és egyértelmiien
hasznosnak tartjak a pszichologiai ismerete-
ket a tanari palyan.

Mind a hallgatok, mind a didkok egyér-
telmilen a pszichologus iskolai jelenlétét
tamogatjak, azonban résziikkrél némi ambi-
valencia is tetten érhetd. A didkok tartézko-
dobban itelik meg, hogy a veliik kapcsolatos
problémak esetén az iskolapszichologus,
vagy akar a pedagdgus ¢és a sziil6 is szerepet
vallaljon, de a véleményiik ezzel kapcsolat-
ban szintén a pozitiv tartomanyban marad.

A hallgatok valaszai a pedagdguskép-
zésben a pszichologiai és szakmddszertani
képzés fontossagara hivjak fel a figyelmet,
sOt talan nem talzunk, ha azt allitjuk, hogy
a tanari mesterségre vald felkészités hia-
nyossagaira (didkok motivalasa, fegyelme-
z¢si kérdések stb.) vagy a kezddk bizonyta-
lansagérzésére is utalhatnak. Nagyon pozitiv
viszont, hogy a preventiv jellegli tevékeny-
ségek irant (tanulasi problémak megel6-
zése, diakok palyavalasztasanak segitése
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stb.) a masik két csoportnal nagyobb igényt
fogalmaznak meg.

Végiil az iskolapszicholégusok képzé-
sével kapcsolatban is lehet ennek az ered-
ménynek tanulsaga: az az eredmény, hogy
a pedagogusok kevéssé igénylik a mod-
szertani tdmogatast és a személyes segitést,
ugyanakkor a didkok igénye erre nagyobb,
arra is utalhat, hogy ezen a teriileten a pszi-
chologusok is kevésbé képzettek, mint
a nevelési kérdésekben, vagy kevésbé van
benne ez a tevékenység a hétkdznapi gya-
korlatukban. Ugyancsak ide tartozik a pre-
ventiv ¢és szurbfeladatok kérdése, ahol
ahhoz, hogy jo gyakorlatot tudjon a pszi-
chologus kinalni, kell6 felkésziiltségre van
sziikség. Ezek azok a teriiletek, amelyek
csak hosszu tavon tériilnek meg (pl. drogp-
revencio, palyaorientacio), ezért nem kony-
nyl ezeket beilleszteni az iskolapszicho-
logus tevékenységébe.

Problémaként fogalmazhaté meg, hogy
mind a pedagégusok, mind a didkok vala-
szai alapjan az iskolak mintegy felében
nincs iskolapszichologus, €és ahol dolgozik,
tevékenysége a pedagdgusoknak csak egy
részét éri el, és még kisebb részét a didkok-
nak. A pedagogusok vélekedését vizsgalva
azt talaltuk, hogy legnagyobb igény azok
korében van, akik rendszeres kapcsolat-
ban vannak az iskolapszicholoégussal, de
azokban az iskolakban dolgozé kollégak is
igénylik ezt a szolgaltatast, ahol nincs isko-
lapszichologus. Az igény nagysaga fiigget-
len a pedagégusok altal észlelt didknehéz-
ségek mértékétdl, vagyis egyarant igénylik
a ,,nehéz” és a , konnyl” iskolakban tani-
tok. Kiilonbséget talaltuk azonban az okta-
tott korosztaly (szak?) szerint, az alsoban
¢és felsGben egyarant tanitok igénye a leg-
nagyobb, ¢és legkisebb a kozépiskolakban
oktatoké.

A didkok valaszai alapjan is elmond-
hat6, hogy a kdzvetlen tapasztalatok javit-
jék az attittidot.

Ez az a pont, ahol eljutunk ahhoz a kér-
déshez, hogy mekkora tanuldi 1étszam
lathato el, ha a térvényben meghatarozott
feladatokat el akarjuk végezni. Az itt kibon-
takozo kép a nemzetkdzi tapasztalatokkal
megegyezd problémat ir le (Sheridan &
Gutkin, 2000; Cole & Kokai, 2021). A prob-
Iémas esetek és helyzetek megoldasanak
szoritd igénye feliilirja az olyan preventiv
feladatok végzését, mint példaul a sziird-
vizsgalatok és az ezek tanulsagai alapjan
a pedagogusokkal tartott konzultacio, vala-
mint az olyan csoportfoglakozasok, ame-
lyek a hosszu tavu pszichés jollétet és érvé-
nyesiilést szolgalnak (egészségfejlesztés,
tehetséggondozas stb.).

A jelenlegi szabalyozas 500 fos tanu-
161 Iétszam esetén egy fél statuszu iskola-
pszichologus alkalmazasat irja eld, ami
egyrészt azt jelenti a gyakorlatban, hogy
a leggyakoribb altalanosiskolai létszam (két
parhuzamos osztaly, 400-480 fd) esetén
nem kotelezd az iskolapszicholdgus alkal-
mazasa, és a gyakorlatban azt latjuk, hogy
gyakori félallas esetén az 500 f6t, egész
allas esetén az 1000 f6t 1ényegesen megha-
lad6 tanuloi 1étszam is. Nemzetkozi iranyel-
vek ennél alacsonyabb 1étszamot (500—-800
f6) javasolnak (Merrell, et al., 2012; NASP,
2025). Fontos lenne a 1étszamok meghata-
rozasanal a SNI és BTMN diakok aranyat
is figyelembe venni.

Az iskolapszichologusi szolgaltatasra
vonatkozoan a kutatdseredményei alapjan
megfogalmazhatdéak kovetkeztetések, de
a kivanatos valtoztatasokkal kapcsolatos
javaslataink megfogalmazasakor a kuta-
tasbol szarmazo adatainkon tul mas adat-
forrasokra is tamaszkodunk. A kutatdsi
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eredmények alapjan egyértelmi igény van
a pedagogusok részérdél az iskolapszicho-
logusi tevékenységre. Az ovopedagogusok
vizsgalatarol a jarvanyhelyzet miatt le kel-
lett mondanunk, azonban mind az évopeda-
gogushallgatok, mind a pedagogusok altal
jelzett problémak alapjan kitiintetett jelen-
tésége lenne az ovodai prevencids tevé-
kenységnek is.

A hallgatok pszichologiai és pedagd-
giai tanulmanyainak fontossagat jelzik
egyrészt maguk a hallgatok is, masrészt
a valaszaikban tiikr6z6dé bizonytalansag
egyfeldl az iskolapszichologus szerepé-
vel kapcsolatban, masfeldl a sajat szakmai
kompetencidjukkal kapcsolatban a pszicho-
l6giai ismereteknek, illetve a differencialas
teriiletén a modszertani képzés erdsitésé-
nek sziikségességét valoszinisiti.

Az iskolapszichologus-képzés és -szak-
képzés tekintetében a pedagdgiai-pszicho-
l6giai és preventiv csoportokkal kapcsolatos
vezetési ismeretek novelése is szlikséges-
nek latszik.

Az iskolapszichologiai halézat fejlesz-
tése harom szempontbol is indokolt — egy-
részt mind a pedagogusok, mind a volt (lasd
egyetemihallgato-minta) és jelenlegi didkok
valaszai alapjan az iskolak felében egyal-
talan nincs iskolapszichologus. A kozponti
adatgytjtés alapjan ez az arany még kedve-
zOtlenebb lehet (N. Kollar & Szabd, 2021).
Korabbi kutatasaink adatai alapjan tovabbi
két, egymassal némileg Osszefiiggd prob-
léma is megfogalmazhato. Egyrészt kevés
az egy intézményben eltoltott munkaidd,
egy-egy iskolaban csak fél-, vagy tort allas-
ban van alkalmazva pszicholégus. Mas-
részt, ha egy pszicholdgus tobb intézményt
lat el, az nem teszi lehetévé sem a pedago-
gusok, sem a diakok teljes korli megisme-
rését. Adatain alapjan szemléletesen latszik,

hogy egy-egy intézményen beliil az iskola-
pszichologussal tényleges kapcsolatba kerii-
16k 1étszama mélyen alatta marad a kivana-
tosnak.

Ez a kérdés felveti a jelenlegi szabalyo-
z4s, és ezen tul az ennél is kedvez6tlenebb
tényleges helyzet korlatainak kérdését -
az egész allas esetén 1000 f6s tanuldi 1ét-
szam talzott voltat. Ezt némileg korrigalja,
ha az SNI és BTMN tanulok aranyat szor-
zoként figyelembe veszik az alkalmazasnal.
Ezeknek a tanuloknak a kozvetlen ellatasara
gyogypedagogus, illetve fejlesztépedagdgus
van kirendelve, azonban az integralt oktata-
suk mind a pedagogus munkaja, mind a tar-
sas beilleszkedés szempontjabol nehezitett,
sOt vannak olyan preventiv feladatot igényld
problémak, mint az onértékelési problé-
mak, a palyaorientacio stb., amelyek foko-
zottan jelentkeznek ezeknél a tanuloknal.

A kapott adatokbol az latszik, hogy
a problémas didkok tekintetében nagy
kiilonbség van az iskolak kozott. Vannak
olyan intézmények, ahol a problémas tanu-
16k (tanulmanyi, magatartasi problémak
stb.) aranya 30% folott van (3. dbra). Sziik-
séges lenne a szabalyozasnal tekintetbe
venni a nehéz helyzetben levo iskolak spe-
cialis helyzetét (tanulasi és beilleszkedési
nehézségekkel, hatranyos helyzettel jelle-
mezhetd tanulok magas ardnya), és ezen
beliil azoknak a kis iskolaknak a helyzetét,
ahol mind a didkok Iétszdma, mind a telepii-
Iés foldrajzi elhelyezkedése miatt (kistele-
plilés egyetlen iskolaja, kis tanuldi 1étszam)
jelenleg esélytelenek arra, hogy iskolapszi-
chologusi ellatast kapjanak. Ugyanakkor
a didkok problémai ezekben az iskolakban
kiugroan sulyosak lehetnek. Mindemellett
a pedagogusok igénye az iskolapszicho-
l6gusi tevékenységre nem az észlelt problé-
mak gyakorisagatol fiigg, a kevésbé nehéz
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helyzetben levd pedagogusok éppugy igény-
lik, hogy legyen az iskolaban pszicholdgus,
mint a nehéz koriilmények kozott dolgozok.

Az iskolapszichologus iranti attitiidot,
mint lathattuk, jelentsen javitja az iskola-
pszichologussal vald személyes tapaszta-
lat, igy a halozat fejlesztésével varhatoan
az iskolapszichologia elfogadottsaga is
tovabb javulna.

A kapott valaszokban egyértelmiien
megfogalmazodik, hogy legyen iskola-
pszichologus az iskoldkban, ugyanakkor
a legnagyobb értékeket elérd 1. faktorban
az iskolapszicholégus iranti altalanos igény
0sszemosodik a problémas didkokkal vald
foglalkozassal. Kevésbé elfogadott az isko-
lapszichologus indirekt és preventiv tevé-
kenysége, amely a nemzetkozi tapasztala-
tok alapjan is hatékonyabb munkavégzést
tenne lehetove.

Végiil érdemes az altalaban a pszicholo-
gia iranti és az iskolapszichologia iranti atti-
tid kapcsolatabol is levonni tanulsagokat.
A pszichologia iranti elfogadast kdzvetleniil
javithatna a kdzépiskolaban a pszichologia-
oktatas bevezetése, de maganak az iskola-
pszichologusi szolgaltatds elérhetéségének
javitasa is segitheti a pszicholdgiaval kap-
csolatos realis kép kialakitasat. Az attittid
formalasa mindkét iranybol Iehetséges
volna. Mindennek tagabb népegészségiigyi
kovetkezményei lehetnének. Ha a lakossag
korében altalanosan ismert lenne, hogy
milyen esetekben érdemes, vagy egyenesen
sziikséges a pszichologusi segitség igény-
bevétele, akkor remélhetnénk, hogy olyan
sulyos problémak, mint a szuicid veszélyez-
tetettség, fliggdségek vagy az iskolas kor-
osztalyban gyakori bullying, csokkenthetdk
lennének.

SUMMARY

TEACHER AND STUDENT ATTITUDES TOWARDS SCHOOL PSYCHOLOGISTS AND THE
DEVELOPEMENT OF SCHOOL PSYCHOLOGIST NETWORK

Background and aims: In our study, we exploratorily assessed the challenges experienced
by teachers and the perceived difficulties of students. Additionally, we examined the attitude
of teachers, students enrolled in teacher training programs, and students towards activities
of school psychologists. We compared their attitudes towards school psychology and school
psychologists with their experiences with school psychologists. The aim of our research was,
on the one hand, to determine whether the difficulties perceived by teachers and students in
teacher training programs serve as an explanation for the expectations regarding the tasks of
school psychologists. On the other hand, we aimed to determine whether direct experience
with the school psychologist improves attitude towards them. Finally, based on our results,
we identify the current contradictions between the working conditions of school psycho-
logists and professional expectations, and we formulate proposals regarding the necessary
developments for the advancement of the profession.
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Methods: The research was based on a nationally representative sample of teachers
(N =1381), a convenience sample of teacher candidates (V= 316), and a stratified sample of
school students based on age, school type, and settlement (N = 1444).

Results: Both teachers and students report a significant proportion of learning and behavior
problems among students. For teacher candidates, the primary challenge lies in the diffi-
culty of motivating students. Overall, attitudes toward school psychologists are positive. It
is notable that approximately half of all three groups have never had a school psychologist
in their school. This translates to 42.7% of teachers and only 23.6% of students having any
personal relationship with a school psychologist. Attitudes toward the role of the school
psychologist were less favourable among those who had no contact with one. Regarding the
scope of tasks, both teachers and teacher candidates emphasize the need for a school psy-
chologist in general, primarily to address students’ problems, but they are also open to direct
cooperation with school psychologists on educational matters. However, teachers are less
receptive to receiving support from school psychologists in relation to teaching. Students
surveyed highlighted the importance of addressing difficulties, and reported having social
support in this regard. However, they expressed a preference against school psychologists
collaborating with teachers and parents concerning their issues.

Discussion: In light of the data, there is a clear need to expand the network of school psycho-
logists, a development that would likely be welcomed by both teachers and students.

Keywords: school psychology, tasks of school psychologists, attitude, teachers’ working
conditions, network of kindergarten and school psychologists
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MELLEKLETEK

1. melléklet. Az iskolapszicholdgus iranti attitiid tanari kérddive és a faktorok reliabilités-
mutatoi

1. Minden iskolaban indokolt lenne, hogy egész allasu iskolapszichologust alkalmazzanak

2. Helyes, ha egy iskolapszichologus a pedagogusok maganéleti problémaival foglalkozik

3. Az iskolapszichologus egyik feladata az, hogy bizalmas problémakban a didkok hozza
fordulhassanak

4. A diakok magatartasi problémainak megoldasaban érdemes iskolapszichologustol segit-
séget kérni

5. Minden tanarnak alapos pszicholdgiai tudassal kell rendelkeznie
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6. Fontos, hogy krizishelyzetben (példaul egy osztalytars halala esetén) iskolapszichologus
segitse az osztalyt az esemény feldolgozasaban

7. Ahhoz, hogy az iskolapszichologus megértse a pedagdgusok problémait, sziikséges, hogy
maganak is legyenek oktatasi tapasztalatai

8. Az iskolapszichologus végezzen sziirdvizsgalatokat, hogy a tanuldsi nehézségeknek fej-
lesztéssel elejét lehessen venni

9. Ha a pedagogus krizishelyzetbe keriil, az iskolapszichologus az, akitdl segitséget kaphat.

10. Az iskolapszichologus tanulasi probléma esetén hatékony segitséget tud nytjtani.

11. Hasznos lenne, ha novelnék az iskolapszichologusok létszamat.

12. Sziikséges, hogy az iskolapszichologus a pszichologiai képzettség mellett tanitoi vagy
tanari oklevéllel is rendelkezzék.

13. Az iskolapszichologus vegye at a szexualis felvilagositas feladatat az osztalyfonokoktol

14. Az iskolapszichologus feladata a tehetségek azonositasa és timogatasa

15. Az iskolapszichologus meg tudja allapitani, hogy egy tanulé oktathato-e integraltan

16. Elvarhato, hogy az iskolapszichologus is vallaljon nem szakszerti helyettesitési feladatot

17. Sziikségtelen az iskolapszichologusi tevékenység bevezetése az iskolakba

18. Amikor probléma van egy tanuloval, a didkkal valo személyes beszélgetésbe legjobb, ha
a pedagogus bevonja az iskolapszichologust is.

19. Fontos, hogy az iskolapszichologus ismeretterjesztd eldadasokat tartson a tanaroknak
a pszicholégia tanulassal kapcsolatos kutatasi eredményeirdl

20. Minden tanar szamara sziikséges, hogy pszichologiai kérdésekben folyamatosan képezze
magat

21. Az iskola igazgatdjanak a gyakorld tanarok mindsitésekor ki kellene kérnie a pszicholo-
gus véleményét

22. Hasznosnak tartanam, ha pszichologusok is részt vennének a tantargyi kdvetelmények
kidolgozéasaban

23. Az iskolapszichologus altal tartott csoportfejlesztd foglalkozasok hasznosak az osztaly
tarsas kapcsolatainak alakitasaban

24. Minden iskoldban sziikséges lenne iskolapszichologusra

25.J6l felkésziilt szakembernek tartom az iskolapszichologusokat

26. Helyesnek tartanam, hogy az iskolapszichologus maga is oktasson

27.Ha osztalyfonokként a didkok tarsas kapcsolataival lenne problémam, iskolapszicho-
logushoz fordulnék tanacsért

28. Az iskolapszichologus f6 feladata a tanulok képességeinek mérése

29. Egy tanar munkaja sokkal megterhelobb, mint az iskolapszichologusé

30. Részt vennék olyan csoportfoglalkozason, amelyet iskolapszichologus tart pedagogusok
szamara

31. Nem tudom hasznositani az iskolapszicholoégus tancsait

32. A didkok problémai esetén jobb, ha a tanarok az iskolapszichologussal egyiitt beszélnek
a sziilokkel

33. Nem lehet eredményesen nevelni pszichologiai ismeretek nélkiil

34. A sajat pedagogiai tapasztalataim fontosabbak, mint egy iskolapszichologus tanacsai
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35. Hasznos, ha az iskolapszichologus véleményt mond a pedagdgusok munkéjarol

36. Fontosnak tartom, hogy a nevelési értekezleten vegyen részt iskolapszichologus.

37. A tanarok maguk is képesek megallapitani a tanulasi nehézségeket, sziikségtelen, hogy
az iskolapszichologus sziirdvizsgalatokat végezzen az egész osztallyal

38. Halas lennék, ha az iskolapszichologus az oktatiasi modszereimmel kapcsolatban tana-
csokat adna.

39. Az iskolapszichologusnak sokkal kdnnyebb a munkaja, mint egy tanarnak

40. Az egészséges ¢letmdd kialakitdsdban egy iskolapszichologus hatékony modszerekkel
rendelkezik

41. Az iskolapszichologus feladata a tanulok palyavalasztasanak segitése

42. Iskolarendszeriinkben nincs helye az iskolapszichologusoknak

43. Orommel venném, ha az iskolapszichologus esetmegbeszéld foglalkozdst tartana peda-
gbogusok szamara

44. Ordmmel venném, ha a pedagdgus mindsitését végzé bizottsdgban iskolapszichologus
szakember is lenne

45. Megfogadnam az iskolapszichologus tanacsat, ha azt javasolna, hogy személyes problé-
mam megoldasara forduljak pszichologushoz

46. Az iskolapszichologusnak a sziil6kkel is kapcsolatban kell lennie

47.Ordmmel venném, ha az iskolapszichologus az osztalyfondki 6ran csoportfoglalkozast
tartana

48. Fontosnak tartom a pedagdgus és az iskolapszichologus egylittmiikodését a gyermeket
érintd probléma hatékony megoldasanak érdekében

Faktor Kerfi o8 Kérdések Cr-o
szam

1. Iskf)la[:)521ch01f)gus sziikségessége €s a pszichés 7 1.3,4.6, 11,24, 25 0.901
problémak kezelése
2. Egytittmiikddés tanarokkal és sziilokkel, a tanari 3 18, 23, 27, 32 36, 46, 0.870
munka tdmogatasa nevelési kérdésekben 47,48 ’
3. Pszicholdgusoknak sziikséges tanari tapasztalat 4 7121626 0,752
4. Pedagogusok értékelése, modszertani €s személyes 2,9,21,22. 35, 38,

‘o 8 0,855
segitese 44, 45
5. Pedagdégusok pszichologiai tudasanak fontossaga 6 5,19, 20, 30, 33,43 0,812
6. Pszichologus elutasitasa 7 17, 29, 31, 34, 37, 39, 42 0,734
7. Preventiv és sztir6feladatok 8 8,10, 13, 14, 15,28, 0,802

40, 41

Osszes kérdés 48
Osszes kérdés a 3. és a 6. faktor nélkiil 37
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2. melléklet. Az iskolapszichologus iranti attitid didkkérddive €s a faktorok reliabilitdsmutatoi

1. Elfogadom és megértem azokat a tarsaimat, akik segitségért fordultak az iskolapszicho-
logushoz

2. Orémmel venném, ha az iskolapszicholégus az osztalyfénoki éran csoportfoglalkozast
tartana

3. Minden iskoldban sziikség lenne iskolapszichologusra

4. Jo lenne, ha az iskolapszicholdgus a tanaroknak az oktatasi modszereikkel kapcsolatban
tanacsokat adna

5. Szivesen megfogadnam az iskolapszichologus tanacsait, segitségét

6. Aziskolapszicholdgus fontos feladata az, hogy a sziildknek csoportfoglalkozasokat tartson

7. Amikor probléma van egy tanuldval, a vele vald személyes beszélgetésbe legjobb, ha
a pedagdgus bevonja az iskolapszicholdgust is

8. Helyes, ha egy iskolapszichologus a didkok maganéleti problémaival foglalkozik

9. Hasznosnak tartanam, ha pszichologusok is részt vennének a tantargyi kovetelmények
kidolgozasaban

10. Az iskolapszichologus feladata a tanulok képességeinek mérése

11. Fontosnak tartom, hogy az iskolapszichologus tanulast tamogatd csoportfoglalkozasokat
tartson

12.,,Ciki” lenne szamomra iskolapszichologushoz fordulni

13. Ha a diak krizishelyzetbe kertil, az iskolapszichologus az, akitdl segitséget kaphat

14. Az iskolapszichologus meg tudja allapitani, hogy egy tanuld oktathato-e normal iskola-
ban, vagy specidlis iskolara van-e sziiksége

15. Részt vennék olyan csoportfoglalkozason, amit iskolapszichologus tart diakok szamara

16. Szivesebben fordulnék az iskolapszichologushoz, ha mar talalkoztam vele, vagy csoport-
ban megismertem 6t

17. A didkok magatartasi problémainak megoldasaban érdemes az iskolapszichologustol se-
gitséget kérni

18. Hasznosnak tartanam, ha a pedagdgus mindsitését végzo bizottsagban iskolapszicho-
16gus szakember is lenne

19. Az iskolapszicholdgus a didk tanulasi problémaja esetén hatékony segitséget tud nytijtani
a tanaroknak

20. A sziileim nem tamogatnanak abban, hogy az iskolapszicholdégushoz forduljak

21. Az iskolapszichologus feladata a tanulok palyavalasztasanak segitése

22. Fontos, hogy krizishelyzetben (példaul egy osztalytars halala esetén) az iskolapszicho-
l16gus segitse az osztalyt az esemény feldolgozasaban

23. Visszatart az iskolapszichologus felkeresésétdl az, hogy sziileim meg fogjak tudni a dolgot

24. Az iskola igazgatojanak a gyakorlé tanarok mindsitésekor ki kellene kérnie az iskolapszi-
chologus véleményét

25. Az iskolapszichologus tevékenységéhez tartozik, hogy egyiittmiikddjon mas szakembe-
rekkel, pl.: gyogypedagogus, fejleszté pedagdgus, logopédus

26. Sziikségtelen az iskolapszichologusi tevékenység bevezetése az iskolakba
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27.Hasznos, ha az iskolapszichologus véleményt mond a pedagdgusok munkdjarol

28.Nem fogadnék el segitséget az iskolapszichologustol akkor sem, ha nehéz helyzetbe ke-
riilnék

29. Az iskolapszichologus vegye at a szexualis felvilagositas feladatat az osztalyfonokoktol/
védénotol

30. Az iskolapszichologusnak a sziilokkel is kapcsolatban kell lennie

31.Ugy érzem, a tarsaim lenéznének, ha egy problémammal az iskolapszichologushoz for-
dulnék

32. Szivesen fordulnék barmikor az iskolapszicholégushoz

33. Az iskolapszichologus egyik feladata az, hogy bizalmas problémakban a diakok hozza
fordulhassanak

34. Iskolarendszeriinkben nincs helye az iskolapszichologusoknak

35. Ha a pedagodgus krizishelyzetbe kertil, az iskolapszichologus az, akit6l segitséget kaphat

36. Ugy érzem, ha a tanaraim megtudnak, hogy az iskolapszichologushoz jarok, megvaltozna
a vélemeényiik rélam

37.Fontosnak tartom a pedagogus és az iskolapszichologus egyiittmitkodését a diakokat
érint6 probléma hatékony megoldasanak érdekében

38. Minden iskolaban indokolt lenne, hogy az iskolapszichologus egész héten benn tartdz-
kodjon, és ne csak egy vagy két napot

39. Az iskolapszichologusnak sokkal kdnnyebb a munkéja, mint egy tanarnak

40. Oriilnék, ha az osztalyféndkom az iskolapszichologushoz fordulna az osztaly tarsaskap-
csolati problémaival kapcsolatban

41. A tanarok maguk is képesek megallapitani a tanulasi nehézségeket, sziikségtelen, hogy
az iskolapszichologus szlirbvizsgalatokat végezzen az egész osztallyal.

42. Helyes, ha egy iskolapszichologus a pedagdgusok maganéleti problémaival foglalkozik

43. Az iskolapszichologus csak a komolyabb problémakkal foglalkozik, a hétkdznapi gon-
dokkal nem

44. A diakok problémai esetén jobb, ha a tanarok az iskolapszichologussal egyiitt beszélnek
a sziilokkel

45. Ugy érzem, nagyon fontos és nélkiilozhetetlen szerepe van az iskolapszichologusnak

46. Sziikséges, hogy az iskolapszichologus olyan problémak tamogatasara is tartson csoport-
foglalkozast, mint a stresszkezelés és a szorongas

47. A komolyabb, személyesebb kérdésekben is szivesen felkeresném az iskolapszichologust

48. Egy tanar munkaja sokkal megterheldbb, mint az iskolapszichologusé

49. Megfogadnam az iskolapszichologus tanacsat, ha azt javasolna, hogy menjek el pszicho-
terapiaba

50. Szégyellném masok elott, hogy iskolapszicholdégushoz jarok

51. Az iskolapszichologus hatékony modszerekkel rendelkezik az egészséges ¢letmod kiala-
kitasahoz

52. Az iskolapszichologus végezzen sziirdvizsgalatokat, hogy a tanulasi nehézségeknek fej-
lesztéssel elejét lehessen venni
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53. Az iskolapszichologus altal tartott csoportfejlesztd foglalkozasok hasznosak az osztaly

tarsas kapcsolatainak alakitasaban
54. Az iskolapszichologus feladata a tehetségek azonositasa és tdmogatasa

55. A csaladom elitéli a pszichologusi segitséget

Cr-a
Faktor Kerfl o8 Kérdések CT:“ C’s a'k
szam Diak | tanarival
kozos
1. Az iskolapszichologus 0.774
sziikségessége ¢s a problé- 7 3,17,22,33,38,45,53 0,836 ’
mak kezelése
2. Egyiittmiikodés pedago- 9 2,6,7, 19, 30, 37, 40, 44, 52 0,824 | 0,809
gusokkal és sziilokkel
3. A pedagogusok és didkok | 4,8,9,13,18,24,27,35,42,49 | 0.827 | 0797
segitese
4. Az iskolapszichologus 6 26, 34, 39, 41, 43, 48 0,708 | 0,660
clutasitasa
5. Preventiv feladatok 11 10, 11,14, 15, 21,25,29,40,46,51,54 | 0,820 0,729
6. A tarsas tamogatas 7 12f, 20f, 23f, 31f, 36f, 50f, 55f 0,763 -
7. A ta,nulo pszichologushoz 5 1.5, 16,32, 47 0.785 L
fordulasa
Osszes kérdés 55 Cr-a a 4. faktor nélkiil 0,915

A félkovérrel kiemelt tételek a tanari kérdéivbdl atvett tételek.
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3. melléklet. A kiilonboz0 korosztalyokat tanitd pedagdgusok iskolapszicholdgus iranti atti-
tiidjének atlagai ¢és az atlagok szorasa

N Atlag Széras
Also tagozat 315 6,00 1,13
) ) o ) Also + fels6 tagozat 244 6,21 0,91
Kozépiskola 353 5,69 1,25
Total 1344 | 594 | 1,14
Als6 tagozat 315 5,26 1,15
2. Egyiittmiikddés tanarokkal és szii- Als6 + felsd tagozat 244 552 | 1,09
16kkel, a tanari munka timogatasa Felso tagozat 432 5,18 1,15
nevelési kérdésekben Kézépiskola 353 4,97 1,16
Total 1344 5,21 1,16
Also tagozat 315 3,64 1,39
. ) o Also + fels6 tagozat 244 3,64 1,38
?é lf;rziltc::;’ftﬁ;’fnak szitkséges Felsé tagozat 432 | 3,63 | 1,39
Kozépiskola 353 3,84 1,36
Total 1344 3,69 1,38
Alsé tagozat 315 3,39 1,34
) o ) Also + fels6 tagozat 244 3,44 1,19
irﬂe:sasg;f;z(l’;ezr::;ﬁss:’ médszer- els6 tagozat 432 | 349 | 126
Kozépiskola 353 3,63 1,14
Total 1344 3,49 1,24
Also tagozat 315 4,98 1,19
) . o ) Also + fels6 tagozat 244 5,25 1,15
: ! 11: :lf;g)gtgo“sss‘;g’szwhdog‘al tudd- 166 tagozat 432 | 501 | 1,16
Kozépiskola 353 478 1,13
Total 1344 4,98 1,17
Also 315 2,97 1,04
Also + fels6 tagozat 244 2,79 1,01
6. Pszichologus elutasitasa Felso tagozat 432 3,03 1,09
Kozépiskola 353 3,06 1,05
Total 1344 2,98 1,06
Alséd 315 4,05 1,18
Also + fels6 tagozat 244 4,07 1,11
7. Preventiv és sziir6feladatok Fels6 tagozat 432 4,09 1,08
Kozépiskola 353 4,14 1,04
Total 1344 4,09 1,10
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4. melléklet. A pedagdgusok iskolapszichologussal valé eltéré munkatapasztalatok alapjan
képzett csoportjainak kiillonbségei az iskolapszichologus irdnti attitiid 6sszmutatdjaban (az
attitlidskala 1., 2., 4., 5. és 7. faktoraba tartozo kérdések alapjan) (varianciaanalizis)

Post hoc | Post hoc | Post hoc | Post hoc

i . Nincs/ Sokszor/
N | Atlag | Széras | ANOVA | pjpcs Nines/ | Nincs/ nincs

kapcso- | ritkdn | sokszor | kapcso-
lat lat

Nincs iskola-
pszichologus | 371 | 5,02 098 |F=1773| N>NK N=R [N=R<S| S>NK
(N)

Van, de
nincs kap- 398 | 4,76 0,91 |p<0,001|p<0,001 pns. | p<0,001 | p<0,001
csolat (NK)

Ritkén (R) | 404 | 5,05 | 0,97
Sokszor (S) 185 | 5,35 0,84
Total 1358 | 5,00 | 0,96

IP-vel val6 kapcsolat

5. melléklet. Pedagogusjeldltek iskolapszicholdgussal valé kapcsolata alapjan képzett cso-
portjainak kiilonbségei az iskolapszichologus iranti attitiid 6sszmutatdjaban (az attitiidskala
1,2, 4,5 és 7. faktoraba tartozo6 kérdései alapjan). Varianciaanalizis

Csoportok dsszehasonli-

N | Atlag | Széras | ANOVA e (s o)

F=2,544
p<0,056

Egyik iskolamban sem volt iskola-

pszichologus 135 | 478 | 2,38

nem volt IP < volt, de csak
lattam p < 0,009

Volt, de csak lattam 6t, nem volt

vele kapcsolatom 99| 54 0,84

Volt, és talalkoztam is vele, de
csak osztalyfoglalkozasok kereté- | 39 | 5,30 1,12 tobbi Osszehasonlitas n.s.
ben vagy iskolai rendezvényen

Személyesen is volt vele kapcso-
latom, kiscsoportban vagy szemé-
lyes beszélgetés soran is talalkoz-
tam vele

Total 295 | 5,08 1,80

22 | 5,06 1,67
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6. melléklet. Didkok iskolapszichologus iranti attitiidje faktoroként a teljes diakkérddivet

figyelembe véve

N Atlag | Széras

1. Az iskolapszichologus sziikségessége a problémak kezelésében 1368 4,89 1,15
2. Egytittmiikodés pedagogusokkal és sziilokkel 1328 4,26 1,08
4. A pedagdgusok ¢és diakok segitése 1325 4,33 1,05
6. Az iskolapszichologus elutasitasa 1296 3,28 1,05
7. Preventiv feladatok szerepe 1321 4,23 1,01
8. A tarsas befolyas hatasa a megitélésre 1350 4,55 0,90
9. A tanul6 pszicholégushoz forduldsa 1374 4,77 1,22
Valid N (listwise) 1156

7. melléklet. Didkok viszonya altalaban a pszichologiahoz és az iskolapszicholégushoz az isko-
lapszichologussal val6 korabbi kapcsolat formajanak fiiggvényében (kétmintas t-proba)

Pszicholégia | Pszicholégia Iskola- Iskolapszich.
N megitélése, | megitélése, N pszich. alta- | altalaban,
atlag szoras laban, atlag SZOras

Van [P 707 4,80 1,60 707 4,65 1,60
Nincs IP 407 4,56 1,67 371 437 171

, Stud.t = Cohen d Stud.t = Cohen d
(randiee) 239 | P<0008 0147 | 255 | P<0005 0,162
Kapesolat nem 414 442 1,67 409 433 1,72
1P-vel
Kapcsolat igen 294 5,02 1,58 294 4,89 1,54

, Stud.t = Cohen d Stud.t = Cohen d
-proba 484 | P00 o360x | _ga6 | PEOO0T | g 5gp
Osztdlyfoglalkozds | ¢, 4,54 1,70 513 4,44 172
nem volt
Osztdlyfoglalkozds | =, 5,00 1,51 203 4,86 1,47
volt

, Stud.t Cohen d Stud.t Cohen d
t-proba 3.40 p < 0,001 L0,28* 3,07 p < 0,001 -0.26*
Kiscsoportnemvolt | 683 4,66 1,63 678 4,57 1,66
Kiscsoport volt 76 491 1,83 76 4,76 1,72
t-proba p n.s. p n.s.
E,gyem foglalko- 637 4,57 1,62 630 4,46 1,64
zason nem volt
Egyéni foglalko- 120 5,28 1,65 120 521 1,69
zason volt

. Stud.t Cohen d Stud.t Cohen d
t-proba 3.40 p < 0,001 ~0,44%% 3,07 p <0.001 ~0,45%
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8. melléklet. Didkok viszonya az iskolapszichologus tevékenységéhez annak fiiggvényében,
hogy milyen jellegli kapcsolatban voltak korabban az iskolapszichologussal. Az iskolapszi-
chologus iranti attitiid 6sszmutatoja (az attitiidskala 1., 2., 3., 4., 5. és 7. faktoraba tartozo
kérdések alapjan) (két mintas t-proba és varianciaanalizis)

IPiranti | IP iranti
N attitid attitid
(0ssz.), (0ssz.),
atlag szoras
Nincs iskolapszichologus 412 3,97 0,77
Van, IP, de nincs kapcsolat 224 3,93 0,59 ,
I\ZSagI:l i{;{icsolat iskolapszicho- 280 413 0.68
ANOVA Froas |P <0002 s kapesola.
Osztalyfoglalkozas nem volt 389 3,95 0,66
Osztalyfoglalkozas volt 167 4,17 0,66
t-proba F=12,76 | p <0,001 van > nincs Cgh;; d
Kiscsoport nem volt 524 3,95 0,686
Kiscsoport volt 60 4,17 0,72
t-proba F=0,72 pns. van = nincs
Egyéni foglalkozason nem volt 483 4,03 ,67856
Egyéni foglalkozason volt 98 4,07 ,73942
t-proba F=0,34 p n.s. van = nincs

ok

Megjegyzés: Cohen hatasnagysag-érték: kicsi: 0,2-0,3", kdzepes: 0,5, magas: 0,8 folott
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: A magyarorszagi iskolapszichologia multja részletesen dokumentalt,
ugyanakkor keveset tudunk jelenérdl, ami akadalya lehet a szakma jovébeli kihivasaihoz
vald alkalmazkodasnak. Kérddives, keresztmetszeti feltard kutatasunk célja egy empirikus
alapokon all6 korkép megrajzolasa intézményi pszicholdgusok mintajan. Jelen tanulmanyunk
ennek a széleskorti kutatasnak egy szeletét mutatja be: az 6voda- és iskolapszichologus (OIP)
feladatok jellegét és az ehhez rendelhetd képzettséget, képzettségi igényt.

Modszer: Sajat fejlesztést kérdbiviinket 305 intézményi pszichologus toltotte ki. Harom
kérdésnél tartalomelemzést végeztiink. A tobbi kérdésnél a leird statisztikai elemzéseken
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tal kevert modszerrel (mixed method) elemeztiik a valaszokat. Jelen irdsunk elsdsorban az
eredmények képzettségre, képzettségi formakra, tartalmakra vonatkozé részét mutatja be.
A tartalomelemzés soran kialakult f6- és alkategoriak egy részét leird statisztikai modsze-
rekkel is feldolgoztuk, és mas fliggetlen valtozokkal is Osszevetettiik.

Eredmények: Az intézményi pszichologusok nagy része palyakezdd, tulnyomd tobbségiik
nb. Munk3djukra legjellemzobb az intervencios feladatok végzése a prevencidval szemben.
Képzési preferencidik és az altaluk hasznosnak itélt képzések szertedgazodan sokfélék,
ugyanakkor csak kis részben fedik le az OIP protokollban javasolt tevékenységekhez sziik-
séges képzéseket.

Kovetkeztetések: Tobbféle lehetséges okot és ezek komplex hatasat feltételezziik eredmé-
nyeink hatterében. Fébb kovetkeztetéseink szerint a képzési preferenciak hatterében allhat:
(1) nem elkotelezett palyamotivacio miatt a tanacsadoi és klinikai palyatton is hasznalhato
képzéseket valasztjak; (2) a terepen tapasztalt klienselvarasok miatt inkabb az intervencios
munkamodot preferaljak az OIP-k, és ehhez valasztanak képzést; (3) a klinikai szemlélet

hazénkban igen erés, ennek kritika nélkiili atvétele tapasztalhat6 az OIP-k kozott is.

Kulcsszavak: iskolapszichologia, intervencid, prevencio, tartalomelemzés

BEVEZETO

A pedagodgiai pszichologia régéta szamit
fontos és meghatarozo pszichologiai disz-
ciplinanak, amelynek alkalmazott pszicho-
logiai vetiileteit a gyakorlatban legtobbszor
az iskola- és Ovodapszichologusok alkal-
mazzak. Annak ellenére, hogy hazankban
tobb évtizede 1étezik a szakma, kevés friss
kutatds célozta a szakemberek elérését
Mezé Ferenc és munkatarsai (2006) fel-
mérése Ota, holott az iskolai mentalhigiéné
kulcstényezdiként meghatarozé szerepet
toltenek be az oktatasi-nevelési intézmé-
nyek részeként. Egy 2013-as felmérés
(Csibi & Csibi) az iskolapszicholégusok
munkakoriilményeit, hivatasképét, palya-
motivacidjat mérte fel. A gyakorlati szak-
emberek valaszai alapjan nagyon széles
kompetenciahatarokon beliill értelmezett
szakmai identitasstrukturak ismerhetdk fel.
Az 6voda- és iskolapszichologusok szerepe
és jelentdsége azért is értékelddott fel az

utébbi évtizedben Magyarorszagon, mert
a civil szervezetek (prevenciot célzo) prog-
ramjai fokozatosan kiszorultak az okta-
tasi intézményekbdl. A torvény [20/2012.
(VIIL 31) EMMI rendelet 44. 132. §: (1)]
szerint az intézménypszichologusok és az
0 tovabbképzésiikon keresztlil a mindségi
képzést/programot nyujté szervezetek tud-
nak kozvetett hatast gyakorolni az oktatas
szerepldinek lelki egészségére.

Célunk tehat a felértékel6dott szerepben
1év6 intézménypszichologusok, az ellatoha-
l6zat mennyiségi és mindségi kvalitasainak
felmérése. Jelen tanulmany ennek a komp-
lex, orszagos, intézménypszichologusokra
iranyuld felmérésnek egy szeletét, a kép-
zettséget és a feladatvégzés soran megje-
lend jellemzd témakat, illetve ezek Ossze-
fliggéseit mutatja be ¢s elemzi.

A felmérés relevancigjat alahuzza
Lannert (2021) felmérése is, amely soran
az intézményvezetoket kérdezte a mind-
ségi oktatas legsziikségesebb feltételeirdl.
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A vezetdk szinte fele, 46%-a az iskolapszi-
chologusokat jeldlte meg mint a leginkabb
hianyzo oktatasi munkat tamogat6 szakem-
bereket.

Tovabba a felmérés iddszeriiségét hang-
sulyossa teszi az a tény is, hogy az intéz-
ménypszicholégusok munkajat protokollba
foglald6 dokumentum 2015-6s keltezésti,
igy az oktatasi rendszerben az utobbi évek
alapvet6 valtozasaira (Rado, 2022) értelem-
szerlien nem tud reflektalni. A protokoll
megujitasa azonban nem torténhet meg egy
alapos, atfogé felmérés hianyaban.

PROBLEMAFELVETESEK
ES SZAKIRODALMI ELOZMENYEK

Az iskola- és ovodapszichologusok tevé-
kenységének 22 elemét az 6voda- és isko-
lapszichologiai protokoll irja le (Szabo et
al., 2015) a preventiv munkamodokat ajan-
lva. Ugyanakkor idérél idore elétérbe keriil
a pedagogusok iskolapszichologusokrol
dése, érzelmi viszonyulasa, explicit elvaras
rendszere, igénytérképe (Hegyiné Ferch,
2001; Borbath, 2010). Nemrégiben N. Kol-
lar és Szabo (2017) a pedagogusok korében
vizsgalédva kimutattak, hogy a pedago-
gusok iskolapszichologusok fel¢ tamasz-
tott elvarasai kozott még mindig a problé-
mak kozvetlen kezelése és a tanarokkal,
sziilokkel vald egyiittmiikodés dominal,
megelézve a preventiv feladatokat. Ez az
eredmény ramutat arra a szakmara évtize-
dek ota jellemzd ellentmondasra, misze-
rint masok az terepen tapasztalt (direkt

intervenciok'), és masok a szakmai ethosz
altal diktalt elvarasok (indirekt interven-
ciok?) — ennek a problémanak a gyakorlati
feloldasahoz a térvényi, jogszabalyi keretek
¢és a szakmai protokoll sem ad tampontot.

N. Kollar és Szabd (2021) elméleti
tanulmanyukban az iskolapszichologia jele-
nének kihivasait elemzik, felhivva a figyel-
met a kompetenciak és tevékenységi korok
komplexitasabol fakadd nehézségekre, az
iskolapszichologus és munkahelye kozotti,
sok esetben konfliktusokkal terhelt kap-
csolat sajatossagaira, a rendszeres tovabb-
képzések hidnyara, az anyagi erdforrasok
sziikdsségére.

A fenti dilemmak ko6ziil Horgasz (2010)
tematizalta azt a szakmaban id6rél idore
felmeriilé kérdést, hogy végezhets-e pszi-
choterapias intervencié iskolai keretek
kozott (N. Kollar & Szabo, 2021). Az isko-
lapszichologia hatarainak kérdése nyoman
a terapias tevékenység és az iskolapszicho-
logia viszonyaval kapcsolatban N. Kollar
és Szabo (2021) kifejtik, hogy direkt inter-
vencid esetén a diakkliensnél ellatasi
kényszer all eld, amelyben az iskolapszi-
chologus probal olyan segitséget nyujtani,
ami bar nem pszichoterapiat helyettesitd, de
pszichoterapias hatast lehet” (p. 16). Vag-
dalt (2019) az iskolapszicholdgia és klinikai
szakpszichologia kapcsolatat, Szél (2019)
az iskolapszicholdgia pszichoterapias imp-
likacioit elemezve ramutat, hogy jelentds
ellentmondas tapasztalhaté a hazai ellatas
elmélete és gyakorlata kozott. Az egyetemi
pszichologiaképzés altalanos kritikajaként
kitérnek arra is, hogy a hallgatok nem tud-
jék, hogy az egyetem alatt felhalmozott

1 Indirekt munkamodot hasznal az intézménypszichologus, amikor a kliensre masokon keresztiil hat

(Szab¢ et al., 2015).

2 Direkt munkamod esetén kozvetlenill a klienssel dolgozik az intézménypszichologus.
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tudasanyagot miként tudjak majd munkajuk
soran alkalmazni. Katona (2019) a magyar
iskolapszichologia rendszerének bemu-
tatasa soran irja, hogy a hazai egyetemi
pszichologiaoktatasban a targyak kéthar-
mada elméleti, és csupan egyharmada sze-
minarium vagy gyakorlat. Kiss és Csabai
(2022) szerint probléma az is, hogy a tar-
sadalmi, szocialis szempontokat nem vagy
alig tematizalja az oktatds. Az egyetemi
képzés elméletorientacio-problémajat mar
Mez6 és munkatarsai (2006) iskolapszicho-
logusokat felmérd kutatdsa is azonositja.
Kiss és Csabai (2022) szamol be arrél, hogy
a gyakorlatot az egyetem kiszervezi szak-
és modszerspecifikus képzésekbe, ame-
lyek tovabbi sulyos koltségeket jelentenek.
A tény, hogy a szakemberek komoly kolt-
ségek aran vannak kiképezve okozza azt,
hogy a végzett tanulok elsésorban a maga-
nellatasban igyekeznek elhelyezkedni, ahol
megtériilni 1atjak a befektetésiiket.

Polyak és Vizin (2021) a mentalhigiéné
teriiletén alkalmazott alacsony intenzitasa
kognitiv  terapidk felhasznalhatosagarol
ir, ami Ujszerti megkozelités hazankban,
és mint téma implicit kotddik az iskola-
pszichologia teriiletéhez (Polyak & Vizin,
2021). Bar hazankban még tjszerii meg-
kozelités az alacsony intenzitasu kognitiv
terapiak mentélhigiénés célu alkalmazasa,
a nemzetkozi intézmény pszicholdgiai gya-
korlatban mar jelen van (Joyce-Beauliu &
Zaboski, 2021). Figyelembe véve a korab-
ban mar emlitett szakirodalmi adatokat,
a téma adaptacidja sok elénnyel jarhatna
hazankban is.

A fentiekkel Osszhangban az gondol-
juk, hogy iddszertivé valt az iskolapszi-
chologusok szamara kidolgozott, a leg-
fontosabbnak gondolt tevékenységeket,
eszk6zoket, munkaformakat csokorba szedd

protokoll (Szab¢ et al., 2015) feliillvizsgalata
¢és kiegészitése, amit a szerzok, N. Kollar
¢és Szabd (2021) is felvetettek, még konkré-
tumok emlitése nélkiil. Borbath és munka-
tarsai (2024) a nemzetkdzi trendek alapjan
olyan lehetséges ujitasok beemelését szor-
galmazzak, mint példaul a tobblépcsos ella-
torendszer modellje. Az olyan nemzetkozi
OIP-i szakmai korokben felmeriilé témak,
mint a tarsadalmi igazsagossag, a trauma-
informalt intézményrendszer (traumaérzé-
keny iskola) tematizalasa az iskolai mun-
kaban, tovabba az online/digitalis ellatasi
formak diszkusszidja és implementacioja
hazankban még varat magara (Grapin &
Kranzler, 2023; Parker et al., 2024).

A szakmai megujulast, néz6pontvaltast
indokoljak a didkok korében mért folya-
matosan romlé mentalisegészség-mutatok.
A magyarorszagi didkok kozott, mind alta-
lanos iskoldban, mind kozépiskolaban, mar
a kétezres évek végén is a vezetd pszichés
problémak kozott szerepeltek a depresszio
€s a szorongasos zavarok, tovabba a pszi-
choszomatikus megbetegedések szama is
emelkedd tendenciat mutatott (Susanszky
& Szanto, 2008). A pandémia alatt fokozo-
dott, és utana sem enyhiilt a korabban feltart
tendencia (UNICEF Magyarorszag, 2021).
Mindezekbdl kovetkezden tovabb élesedett
az ellatas versus kompetenciahatar-tartas
gyakorlatbol jol ismert dilemmaja.

A serdiilok mentalis egészségével, isko-
lapszichologiaai és pszichoterapias ellata-
saval foglalkozo, a kiilonbozd Iehetséges
ellatasi szervezeteket vezetdé szakembe-
rekkel folytatott kerekasztal-beszélgetés
szomoru képet rajzolt mind a mentalis
egészséget, mind az iskolapszichologiai,
szakszolgalati vagy pszichoterapias ella-
tasi kapacitast tekintve (Kepics & Vattay,
2023; Jarmi, 2019). A jelenkor kihivasaira
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reflektalva Borbath és munkatarsai (2024)
tovabbi szempontokbol is elemzik a tartds
problémajelenségeket, és felvetik a kérdést,
hogy a kihivasok és veszélyek ellenére
lehet-e ma jol végezni az iskolapszicho-
logiaat. Terepmunkabdl szarmazo tapasz-
talataik és szakirodalmi érvek alapjan
a szerzOk korszertibb megkozelitést és gya-
korlatot javasolnak.

Az ovoda- ¢és iskolapszichologia val-
sagjeleit érzékelve a helyzet atfogd megis-
merésére és feltérképezésére az Orszagos
Iskolapszicholégiai Moddszertani  Bazis
kezdeményezésében atfogd felmérés indult
2023 tavaszan a terepen dolgozo6 kollégak
tudasa, attitidje, az altaluk azonositott fel-
adatok, problémak, illetve a klienshald fel-
mérésére, a szempontok megalkotasa soran
figyelembe véve a szakirodalmi eldzménye-
ket és az azonositott nemzetkozi trendeket.

Elézetesen feltételeztiik, hogy a proto-
koll részleges megvalosithatosaga, illetve az
ellatorendszer jol dokumentalt nehézségei
(Mez6 et al., 2006; N. Kollar & Szabd, 2021;
Polyak & Vizin, 2021; Flach, 2023; Borbath
et al., 2024) miatt az egyetemi képzés, a pre-
venciora és az elsddleges intervenciora ira-
nyulo képzettség, tudas nem vagy kevéssé
bizonyul elégséges eszkdznek a mindennapi
problémak, kihivasok kezeléséhez.

KUTATASI KERDESEK

1. Mi jellemzi az o6voda-iskolapszicho-
logiai feladat ellatoinak kvalitasait, kép-
zettségét?

2. Melyek az ellatas specidlis jellemzoi
(teriileti eloszlas, szakember-ellatottsag,
fenntarto tekintetében)?

3. A jelenleg érvényes Ovoda-iskolapszi-
chologiai protokoll lefedi-e a valds

mukodést és sziikségleteket, relevans
utmutatas nyujt-e a megvaltozott hely-
zetben?

4. Mely témakban és milyen tipusu ella-
tast nydjtanak leginkabb eloszlas az OIP
szakemberek?

5. Melyek a legfontosabb, leginkabb hasz-
nalt ismeretek az 6voda-iskolapszicho-
logiai ellatasban?

6. Milyen ismeretekre tudnak tdmaszkodni
az OIP-ok, és mi hianyzik a felkésziilt-
ségiikbdl?

7. Van-e igény, nyitottsag az online ellatas
felé valo elmozdulasra?

MODSZER
Kérdoiv bemutatasa

Az iskola- és ovodapszicholégusok hely-
zetének megismerését célzd adatgyiijtést
kvalitativ és kvantitativ jellegi kérdéseket
egyarant tartalmazo, sajat fejlesztési kér-
doéivvel végeztiik.

A Kkérdbivet a specifikus célcsoport
¢és a komplex stratégiai és aktualis hely-
zetértékelést, illetve hattérosszefiiggése-
ket egyarant feltérképezd kutatdi szandék
kettés célkitiizésének megfontolasai men-
tén hoztuk létre. Ezt egy nyolc hénapos
intervallum soran 305 iskolapszichologus
toltotte ki. Pontositva, a kérddiv kitdltését
307 6 kezdte meg, végiil ebbdl (N =) 305
valasz érkezett be. Kutatoi kérdéseinket
annak érdekében fogalmaztuk meg, hogy
pontosabb képet kaphassunk a hazai isko-
lapszichologia aktualitasairdl. Vizsgalo-
dasaink fokuszaba az intézményekben
dolgozo6 pszichologusok munkamotivacioit
(palyavalasztas), tapasz-
talataikat és az egyéni kompetencidkat,

munkavégzési

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(2): 49-78
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a munkaprofilt (direkt és indirekt, online
¢és offline munkamddok), az erdforrasokat
(pl. vezetéi tamogatottsag, anyagi, infra-
strukturalis €s targyi feltételek), a lehetd-
ségeket (tovabbképzés, onképzés, szuper-
vizid) és a kihivasokat (krizisek, megterheld
események, munkafeltételek) helyeztiik.

A kérdoiv szerkezete

A feleletvalasztos kérdések az intézmény-
pszichologus terepmunka koriilményeit:
az ellatott intézmények szamat, jellegét,
a munka formait és témait, a képzési igénye-
ket, az online munkaformaval kapcsolatos
attitldoket vizsgaltak. A nyitott kérdések
a munkavégzés nehézségeire, a mar meg-
szerzett modszerspecifikus  végzettségek
(modszerspecifikus képzés *) és az egyetemi
targyak hasznossagara, illetve a tovabbi fej-
lesztendo tertiletekre vonatkoztak.

A tartalomelemzésre alkalmas, kifej-
tést kéré kérdések a felmeriild témakra,

Nemed?
307 vélasz

@ ferfi
®ns

valamint az évoda-iskola vilaganak szerep-
16ivel valo egyiittmikodés gyakorisagara,
palyavalasztasi szempontokra, palyael-
hagyasi szandékra ¢és motivaciora, online
miikodési preferenciakra, valamint a mun-
kavégzés egyéb aspektusaira kérdeztek ra.

Résztvevok és eljaras

A mintagytijtés sajat fejlesztésti online kér-
déives modszerrel tortént Google trlapon
keresztiil 2023 majusa és 2024. januar 15.
kozott. Az ELTE PPK KEB altal kiadott
kutatasetikai engedély szama: 2023/247-2.

A kitolték nemi eloszlasat tekintve
anok feliilreprezentaltak (n =276 £6, 90,5%)
a férfiakkal szemben (n = 29, 9,5%) (lasd
Melléklet, 1. dbra). OIP szakmai tapaszta-
latot tekintve 52 6 (17,0%) 12 évnél tobb,
73 16 (23,9%) 6-11 év, mig legnépesebb
palyaév szerinti alcsoportként, 180 fdvel
(59,0%) az 1-5 év kozotti tapasztalattal ren-
delkez6k mutatkoztak (1asd 1. tablazat).

Hany évet dolgoztal eddig 6sszesen az OIP teriileten?
307 vélasz

@ 15éve

®6-11éve

® 1117 éve

@ 18-28 éve

@ 28 éve, vagy régebben

Miért vélasztottad az intézménypszicholégusségot?

307 vélasz

@ Nem volt mas elérhets allas

@ Megtetszett az egyetemen

® Személyes tapasztalat miatt

@ Masok /vezetsim/ javasoltak

@ Ped.szakszolgalat osztott munkakéré. .
@ Ki szerettem volna prébaini magam e..
@ ez a hivatasom, ennek "sziilettem”

® csaladbarat rugalmas munkaiddbeosz...

1”2 v

1. tablazat. A kitoltdk nemi eloszlasra, palyan toltdtt évekre, palyamotivaciora vonatkozé adatai

Megjegyzés: N =305
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A valaszadok kozel fele (n = 148 £6, 48,5%)
lat el csupan egy intézményt, 106 f6
(34,8%) két—harom, mig 51 {6 (16,7%) tobb,
mint harom intézményt lat el. Az elemzés-
bl kideriil, hogy a tobb intézményt ellato

valaszadok egy része kiilonbozd telepii-
léstipusokhoz tartoz6 intézményekben is
dolgozik. A févarosi intézményben dolgo-
zok feliilreprezentaltak 131 fével (43,0%)
(1d. 2. tablazat).

Melyik megyében dolgozol?

307 valasz

Bécs-Kiskun

Baranya

Békés
Borsod-Abatuj-Zemplén
Budapest
Csongrad-Csanad
Fejér
Gy6r-Moson-Sopron
Hajdu-Bihar

Heves
Jasz-Nagykun-Szolnok
Komarom-Esztergom

4(1,3%)

132 (43%)

Négrad
Pest
Somogy |12 (3,9%)
Szabocs-Szatmar-bereg -5 (1,6%)
Tolna 5 (1,6%)
Vas 10 (3,3%)
Veszprém 4 (1,3%)
Zala 2(0,7%)

50 100 150

Az intézmény/ek/, ahol/amelyekben/ dolgozol hol vannak? Tébbet is jeldlhetsz, ha kell.

307 vélasz

Févaros

Megyeszékhely

Jarasi kézpont

Kisvaros

Kézség 25 (8,1%)

132 (43%)

65 (21,2%)

100 150

2. tablazat. A valaszadok altal betoltott feladatellatasi helyek lokacioja

Adatelemzési modszerek

A kutatas kevert modszertannal (mixed
method), kvantitativ és kvalitativ elemzés
kombinaciodjaval tortént.

A statisztikai adatfeldolgozashoz, elem-
zésekhez az R 4.3.2 valtozatat (R Core
Team, 2023) hasznaltuk a psych (Revelle,

2024), effectsize (Ben-Shachar és mtsai.,
2020) és likert (Bryer és Speerschneider,
2016) csomagokkal, valamint a jamovi
2.5.3 valtozatat (The jamovi project, 2024).

Kvalitativ elemzések

A tartalomelemzést az alabbi két kérdésekre
kapott valaszok elemzésénél alkalmaztuk:

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(2): 49-78
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1. Melyik az a mddszerspecifikus képzett-
ség, amelyet a legjobban tudsz haszno-
sitani? Max. 3-at sorolj fel 1égy szives!

2. Milyen témaban lenne sziikséged isme-
retre, tudasra, modszerspecifikus kép-
zettségre ahhoz, hogy még hasznosabb
lehess a munkad soran?

Elemzési modszerként a tartalomelemzést
valasztottuk. Az adatokkal valo ismerkedés
¢s tobbszori atolvasas utan a szovegkorpusz-
bol kddokat hoztunk Iétre, majd ezeket tovabb
csoportositottuk fokategoriakka és alkate-
goridkka. A fokategoridk ¢és alkategoriak
kialakitasakor iterativ munkamodot folytat-
tunk: Gjra és Ujra attekintettiik oket. A kate-
goria-térkép létrehozasa soran még szintén
alakultak a kategoriak és a fokategoriak.

A kvalitativ elemzés soran 1étrejott
kodokat és az azokbdl derivalt magasabb
szintli kategoridkat leird statisztikai mod-
szerekkel is feldolgoztuk, kevert modszert
alkalmazva — tekintetbe véve, hogy a min-
tank elég nagy ahhoz, hogy az egyes foka-
tegoriak és alkategoriak kozotti mennyiségi
Osszehasonlitasok relevansak legyenek.

A kuvalitativ elemzés validitdsanak erd-
sitése érdekében két kutatd egymastol fiig-
getleniil, parhuzamosan végezte az elemzést,
majd a mennyiségi felvételek soran talalt
kiilonbségeket kozosen attekintettiik, dssze-
egyeztettiik és feloldottuk. A témak és alté-
mak viszonylataban a tématérkép abrazolasa
hozott még valtozasokat, amelyeket kon-
szenzussal hagytunk jova vagy vetettiink
el. A statisztikai adatelemzések a végso,
konszenzusos mennyiségi felvétel alapjan
késziiltek.

Kvantitativ elemzések
A kvantitativ kérdésekre kapott valaszo-
kat jellegiiktol filiggéen ordinalis vagy
nominalis  valtozoként dolgoztuk fel.

A masod- és harmadszintli tematikus cso-
portositasokbol szdrmazd mennyiségi ada-
tok skalavaltozok voltak, de az eldzetes
vizsgalatot kdvetéen nem bizonyultak nor-
mal eloszlasunak, igy ordinalis valtozoként
elemeztiik 6ket. A csoportkdzi kiilonbségek
vizsgalatahoz fliggetlen mintds #-probat
(Welch-féle f) vagy egyszempontos vari-
anciaanalizist hasznaltunk a csoportok
szamatol fiiggben. Osszefiiggésvizsgala-
tot parcialis korrelaciovizsgalattal végez-
tiink, amelynek soran a minta nem nor-
malis eloszlasa miatt Spearman-féle raot
szamitottunk korrelacids egyiitthatoként.
Determinisztikus ~ kapcsolat
linearis, dichotom valtozd esetén pedig
binomialis logisztikus regresszids vizsga-
latot végeztiink. A vizsgalataink soran az
I-es tipust hibara 5%-os szignifikancia-
kiiszobot hataroztunk meg, de elézetes (a
priori) er6elemzést a minimum mintaelem-
szam meghatarozasahoz nem végeztiink.
Az elemzések soran hatdsnagysagokat
(effect size) is vizsgaltunk. Lakens (2023)
javaslatanak megfeleléen (1) a korrelacios
koefficiens esetén 0,12, 0,24 és 0,41, mig (2)
a Cohen-féle d esetén 0,15, 0,36, valamint
0,65 értékeket hataroztuk meg az alacsony,
kézepes és nagy hatasnagysagok kozotti
elvalasztopontokként.

feltarasara

EREDMENYEK

A pszicholégiai munkiaban megjelené
leggyakoribb témak

Az alabbi kérdés eredményeit ismertetjiik
ebben az alfejezetben: Mennyire jellemzéek
az alabbi temak (akar egyéni, akar csopor-
tos, akar direkt, akar indirekt kezelési for-
maban, az iskolai élet barmely szerepldjét



Mibdl épiil fel az iskolapszichologiai szaktudas?

57

3. tabldzat. Rendszeresen el6forduld problématémak az OIP praxisban

(gyakorisag szerint dsszesen és intézménytipusonként)

szorongas

magatartaszavar

csaladi harménia megbomlasa miatti tinetek
figyelemhianyos hiperaktivitas
tanulasi és képességzavarok
beilleszkedési zavar
teljesitmenyszorongéas
kortarsbantalmazas (bullying)
konfliktuskezeles
személyiségfejlesztés
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depresszio
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szocio-emocionalis fejlesztés
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csaladon belilli bantalmazas
nemi/szexudlis identitas

szenzoros integracio

egyéb

krizisintervenci6 (egy-egy osztaly)
tehetségesek tdamogatéasa
szexedukacio

enurézis

mutizmus
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krizisintervenci6 (egy-egy osztaly)
egyéb

szexedukacio

nemek kdzotti esélyegyenidtienség téma
Klimakatasztrofaval kapcsolatos félelmek
szenzoros integracio

szexualis abazus

mutizmus

koronavirussal kapcsolatos félelmek
krizisintervencio (intézmenyi szintd)
enurézis

50% 75% 100%

Nem tal gyakran Gyakran . Allandéan
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vagy szereploit érintéen) az intézményi pra-
xisodban az utobbi 3 évre visszagondolva?
Valaszlehet6ségként az alabbiak szerepeltek
a kérd6ivben: 1. Soha, 2. Ritkan, egy-egy
esetben, 3. Minden tanévben téma, de nem tul
gvakran, 4. Gyakran és 5. Allandéan téma.

A mindennapi pszichologiai munkaban
a valaszadok legalabb haromnegyedénél leg-
alabb gyakran (,,gyakran” és ,,allandoan”)
felmeriild problémak: szorongas (92%),
magatartaszavar (83%), csaladi harmoénia
megbomlasa miatti tiinetek (82%), ADHD
(79%), tanulasi és képességzavarok (77%),
beilleszkedési zavarok (76%). A legritkabban
felmeriil6 témak (< 10%). intézményi krizisi-
ntervenci6 (5%), klimakatasztrofaval kapcso-
latos félelmek (5%), koronavirussal kapcso-
latos félelmek (6%), szexualis abuzus (6%).
Az 6voda- és iskolapszichologusok pszicho-
loégiai munka soran megjelend leggyakoribb
problémait az /. tabldzat foglalja Gssze.

Ahogy a 3. tablazatban lathato, a szo-
rongas minden iskolatipusban az els6
helyen allo legalabb gyakori probléma, de
ovodapszicholdégusok esetén a szorongassal
(94%) az autisztikus tiinetek (94%), vala-
mint a csaladi harmonia megbomlasa miatti
tiinetek (94%) osztoznak az elsd helyen. Ha
csupan a mindennapos (,,allandéan”) meg-
jelend problémakat listazzuk, elsé helyen
a magatartdszavar szerepel, ezt kdoveti
az ADHD, majd az autisztikus tiinetek,
¢és csak ezutan kovetkezik a szorongas.

Az altalanos iskolaban a szorongast
(91%) a magatartaszavar (89%), az ADHD
(88%) és a kortarsbantalmazas (bullying)
(82%) koveti.

Rendszeres tevékenységek a praxisban
Teljes mintankban a rendszeres tevékeny-
ségek kozil kiemelkednek (> 75%) az
egyéni ellatasok és a sziildi és pedagogusi

konzultaciok, a teammegbeszélések, a veze-
téi konzultaciok és a pszichoedukacio.
A legritkabb tevékenység a tehetséggondo-
74s és tehetségszilirés (< 25%).

Prevencios és intervencios ellatas
megoszlasa

A prevencids vagy intervencios jellegli
beavatkozasra vonatkozo feleletvalasztos
kérdés szovege: Az elmult 1 évben mely
tipusu munka volt jellemzébb a szakmai
tevékenységedre? A valaszlehetdségek:
1. Inkabb prevencio, 2. Inkabb intervencio,
3. Eves szinten nagyjabél egyenld a pre-
vencio és intervencio ardanya. A prevencio
¢és az intervenci6é fogalmakon a szaktertile-
ten hasznalatos alapvetd értelmezést felté-
teleztiik. Prevencié minden olyan ellatasi
elem, amely konkrét tiineteket a jelenben
nem mutatd, de a jovoben lehetséges problé-
mak megeldzésére iranyuld tevékenységet
jelent. Intervencid alatt a konkrét tlinetek
megjelenésével jard problémak megolda-
sara iranyuld eréfeszitéseket értiink.

A valaszadok kozel kétharmaddra az
elmult egy évben az intervencidés munka
volt a legjellemzébb (n = 195, 63,5%),
ezt kdvette az intervencids és prevencios
munka egyenld megoszlasa (n =99, 32,2%).

A prevenciés munka hattérbe szorult
(n=11, 3,6%).
A prevencios ellatds soran inkabb

az altalanos prevencido volt hangsilyos
(n = 199, 46,9%). Ezt kdvette rangsorban
a szélesebb korii prevencio a veszélyez-
tetett vagy kiszlrt esetekre vonatkozdan
(n = 128, 30,2%)), végiil pedig kisebb hang-
sullyal a célzott (jelentésen raszoruld, SNI)
didkok ellatasa (n = 97, 22,9%).

Az intervenciés ellatas inkabb megosz-
lik a direkt és indirekt modszerek kozott
(n = 220, 54,9%), de az egyes modszereket
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preferalok esetében a direkt modszerek
gyakoribbak voltak (n = 123, 30,7%) az
indirekt modszereknél (n = 58, 14,5%).

Online munkavégzéssel és képzéssel
kapcsolatos preferenciak
A vonatkoz6 feladatvalasztos kérdés:
Az online pszichologiai ellatasi formarol
(ellatoként) mi a véleményed? Az attitl-
dokre utald valaszlehetoségek: 1. Szeretem
alkalmazni, jol mikédik, 2. Vegyes tapasz-
talataim vannak, de néha jo ez is, 3. Nem
szeretem, nem miikodik. A valaszadok
16,4%-a (50 f6) nem szeret online pszicho-
logiai ellatast nytjtani, 16,1%-uk (49 f06)
kifejezetten szereti, mig 67,5%-uk (206 f6)
ambivalensen itéli meg ezt az ellatasi for-
mat. A képzéseket, esetmegbeszéléseket
¢és Bazis eldadasokat (Orszagos Iskolapszi-
chologiai Modszertani Bazis, az ELTE PPK
Szakcsoportja) tekintve azonban a tobbség
kifejezetten preferalja az online mtikddés-
modot (52,1-68,9%), és 8% alatt marad az
azt elutasitok szama (3,3-7,2%). Az online
mikddésmaodot tekintve nem volt kiilonb-
ség a févarosi és a vidéki pszichologusok
kozott, a jarasi kdozpontban dolgozok azon-
ban nagyobb aranyban utasitjak el az online
ellatast ellatoként, mint a nem jarasi koz-
pontban dolgozok, kdzepesen erds hatas-
nagysagu kiilonbséggel (#(34,5) = 3,16,
p<0,01,d=0,629). A kozségi intézmények-
ben dolgozok nagyobb aranyban preferaljak
az online Bazis eldadasokat a nem kdzségi
pszichologusoknal, kozepes hatasnagysagu,
szignifikans kiilonbséggel (t(34,2) = 2,08,
p < 0,05, d = —0,360). A megyeszékhe-
lyen dolgozok pedig inkabb elutasitjak az
online esetmegbeszéléseket (t(131) = 2,15,
p <0,05, d=0,286), viszont nagyobb arany-
ban preferaljak az online képzéseket a nem
megyeszékhelyen  dolgozokhoz  képest

(t(168) = -2,02, p < 0,05, d = -0,252). Palyan
toltott ido és ellatott intézménytipus alapjan
nincs statisztikailag szignifikans kiilonbség
a preferenciakban.

Modszerspecifikus végzettségek
Itt arra kerestilk a valaszt, hogy melyek
azok a modszerspecifikus végzettségek,
amelyeket a terepen dolgozd intézmény-
pszichologusok a leghasznosabbnak itélnek
munkajuk soran.

A modszerspecifikus képzés fogalmat
definialtuk a kérdéivben is. Tagabb kont-
extusban hasznaljuk a modszerspecifikus
képzettség fogalmat: ide értiink minden
a pszichologia mint diszciplina vagy annak
hatarteriilete mentén elérhetd ismereta-
tadast, amely akkreditalt — vagy akkredi-
talas alatt all6 — szakmailag elismert okta-
tasi vagy civil szervezet, illetve egyén altal
meghirdetett relevans, minimum 30, maxi-
mum 120 6ras képzés (a specialis definiciot
* szoveg melletti csillag jel alkalmazasaval
jeloljiik).

A vélaszadok osszesen 577-féle képzett-
séget jeloltek meg, amelyek 71-féle kategd-
riaba tartoznak.

A tartalomelemzés soran tovabbi kate-
goriakba rendeztiikk a valaszokat (3. dbra).
Az ltalunk meghatarozott OIP munkakor-
hoz kapesolddd, nem kapesolddo vagy rész-
ben kapcsolodd képzések harom 6 terii-
leten talalhatok: Prevencios, Intervencios
és Allapotmegismerés jellegii ismeretek.

A prevencios munkat tamogatd kép-
zések kozott vannak az OIP munkakor-
hoz kapcsolodd olyan ismeretek, amelyek
kifejezetten az iskolai vagy ovodai terepre
késziilt Prevencios programok (pl. kiilon-
féle bullyingprevencidés programok vagy
a Boldogsagora Program). Az OIP munka-
korhoz részben kapcesolodo képzések olyan
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tevékenységeket foglalnak magukba, ame-
lyek hasznalhatéak az intézményekben is,
de nem feltétleniil az ottani felhasznalast
célozzak és/vagy nem csak pszichologu-
sok végezhetik 6ket. A Pedagogiai hatter(i
modszerek (pl. dramapedagogia, élmény-
pedagdgia, tehetséggondozas), a Specidlis
tudast célzo ismeretek (pl. dkopszicholdgia,
szexualpszichologia), a Konfliktuskezelo,
resztorativ és kommunikacios modszerek
(mediacié, Gordon tréning, Erzelem-Sziik-
séglet Kartyak) ¢és a Kognitiv, viselke-
dés-lélektani és terapids modszerek (pl.
kognitiv terapids elemek, Coping CAT
[Merész Macska program]; Pascet [Primary
and Secondary Control Enhancement Tra-
ining]; relaxacio; szorongasoldas, mindful-
ness; viselkedésrendezés).

Az Intervencios munkat tamogato kép-
zések koziil az OIP munkakorhoz kapeso-
lédnak a Tanacsadas (pl. palyatanacsadas,
coaching, Négyiiléses serdiilé konzultacio,
trénerképzés, Személykozpontth  képzés)
és a Kriziskezelés (traumatudatossag, Eye
Movement Desensitization and Reproces-
sing [EMDR], Brainspotting, gyaszfel-
dolgozas) jellegii médszertanok. Az OIP
munkahoz nem kapcsolodo képzések pedig
a Pszichoterapias modszerek (pl. hipnoézis,
csaladterapia, pszichodrama, aktiv analizis).

Az Allapotmegismerés jellegi modsze-
rek koziil kozvetleniil az OIP munkakorhéz
kapcsoloddé a BTM (beilleszkedési, tanu-
lasi, magatartasi) zavarok felismerésére/
megismerésére iranyuld tudas. Az OIP
munkakorhdz részben kapcsolodik az
Diagnosztika, amely az altalanos diag-
nosztikai tudast magaba foglald teriilet

(pl. rajzelemzés’, intelligencia teszt), vala-
mint ide tartoznak a Neurodivergens alla-
potokkal foglalkozé modszertanok.

A munkavégzéshez sziikséges leghasz-
nosabb végzettségként a prevencidés mun-
kat célzd modszerspecifikus ismereteket
(n = 176 6, 69,3%) jelolték a valaszadok
(n = 254 £8). Ezt kovetik a OIP teriiletén
nem hasznalt pszichoterapias modszerta-
nok (n = 150 6, 59,1%), majd szorosan az
OIP-i teriileten hasznalatos intervencios
munkat célz6 ismeretek (n = 134 16, 52,8%).
Utols6 helyen a diagnosztikus ismereteket
jelolték (n = 55 16, 21,7%).

Az intézmény székhelye szerint nincs
szignifikans kiilonbség az egyes modszer-
specifikus  képzések* (pontos definiciot
lasd a XX. oldalon) preferenciai kozott.
Tapasztalati idd szerint azonban megallapit-
hatd, hogy a 6 vagy tobb év tapasztalattal
rendelkezé OIP-ok szamara hasznosabbak
a Diagnosztikus ismeretek, mint a kevesebb
tapasztalattal rendelkez6 kollégak szamara:
t(187)=-2,07,p <0,05,d=-0,265. A Tanacs-
adas jellegli modszertanokat szintén a tobb
tapasztalati idovel rendelkezdk jelolték meg
mint hasznos modszerspecifikus ismerete-
ket: t(198) = -2,62, p < 0,05, d =-0,334.

Az 6vodapszichologusok (n=60) a Diag-
nosztikus ismereteket jobban hasznositjak,
mint az iskolapszicholégusok (n = 194)
(t(81,2) = 2,56, p < 0,05, d = 0,404), azon
beliil pedig kimondottan csak a Neurodiver-
gens allapotokkal foglalkoz6 modszertanok
emelkednek ki statisztikailag szignifikans
kiilonbségként, kozepes hatasnagysaggal:
t(70,6) = 2,42, p < 0,05, d = 0,405. A Pre-
vencios munkdt célzo ismereteken beliil

3 A tanicsadast a jogszabalyi kornyezeti logika miatt soroljuk az OIP feladatkérhdz, hiszen a pedagé-
gus ¢s pszichologus, vagy a pedagdgiai szakpszichologus végzettség mellett elvart szakképzettség
a tanacsdo szakpszichologus végzettség is az dvoda- és iskolapszichologus munkakdr betdltéséhez.
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1. dbra. Leghasznosabbnak jelolt modszerspecifikus képzettségek

mind a Konfliktuskezel6, kommunikdcios
resztorativ  szemléletii  modszertanokat
(t(252) = -3,27, p < 0,05, d = -0,362), mind
pedig a Pedagégiai hatterti modszertano-
kat (t(193) = -3,91, p < 0,001, d = -0,397)
iskolapszichologusok
nagyobb aranyban preferaljak, mint az
ovodapszichologusok, kozepes hatasnagy-
saggal. A kozépiskolaban dolgozé iskola-
pszicholoégusok a Prevencios munkat célzo
ismereteket add modszertanokat 0Osszes-
ségben jobban preferaljak a tobbi OIP-hoz
képest (t(182) = 2,56, p < 0,05, d = 0,336),
de nincs egy kimondott alkategoria, amely
szignifikansan kiemelkedik ezen beliil.

az szignifikansan

Szignifikansan kisebb aranyban preferal-
jak azonban a Diagnosztikus moddszerta-
nokat (t(215) = -2,60, p < 0,05, d = -0,331),
¢és azon beliil kiemelkedden kevesen prefe-
raljak a Neurodivergenciat timogatd eszko-
zoket: t(233) = -3,25, p < 0,05, d = -0,377.
Ugyanigy, kisebb aranyban preferaljak az
Alkotas és jaték kozponti modszertanokat
(t(238) = -3,15, p < 0,05, d = -0,391), azon-
ban a tobbi OIP-hez képest inkabb preferal-
jak a Tanacsadas jellegli mddszertanokat
(t(142) = 2,35, p < 0,05, d = 0,321).

Az OIP feladatkornek megfeleld inter-
venciés munkat célzdé ismereteknek (és
Az OIP feladatkornek) nem megfelelé
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intervencios munkat célzo ismeretek kozott
alacsony, de szignifikdns negativ korrela-
ciét talaltunk: p=-0,17, p <0,05.

Képzési igények, sziikségletek
A Milyen tovabbi tuddsra, ismeretre van
sziikséged az eredményes munkdhoz? kér-
déshez kapcsolédd, a tartalomelemzés
soran kialakult kategoriatérkép alabb lat-
hato6 (2. dbra).
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Milyen ismeretre, tudasra lenne még
sziikség az eredményes munkahoz?

SERDULO (4)
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ISMERET (22)

2. abra. Hatékony munkahoz sziikséges tovabbi
elméleti és modszertani ismeret és tudas

Az egyik fokategoria a Problémak megis-
merése, ezen beliil (1) Interdiszciplinaris
tudasbévités (pl. jog, gender tanulmanyok,
gyermekvédelem); (2) Atfogd pszicholo-
giai tudasbovités: Elméleti és gyakorlati
ismeretek (pl. szervezetfejlesztés és gyer-
mek-pszichopatologia), illetve (3) Speci-
alis részteriileti ismeretszerzés: Allapot-
megismerés (pl. neurodiverz allapotokhoz,
tanulasi nehézségekhez kapcsolodd ismere-
tek), Intervencid (pl. 6nsérték tamogatasa,

csoportban megjelend magatartasi nehéz-
ségek kezelése, mediacio, konfliktuskeze-
1és), Prevencio (pl. onértékelés tamogatasa,
stresszkezelés, érzelemszabalyozas).

A masik fokategoria a modszertanokat
egybegyljtd Szakmai eszkoztar fejlesztése
lett, amelyen beliill megjelennek (1) Meg-
nevezett/eljarashoz kothetd: Kognitiv alapt
modszertanok (pl. kognitiv elemeket tartal-
maz6 modszerek, mint a szorongasoldas,
a viselkedésterapia ¢és a viselkedésrende-
z¢€s), Pszichoterapias hatter(i modszertanok
(gyermekdrama, csaladterapia); (2) Teriilet-
specifikus tandcsadas (pl. palyavalasztas,
sziilékonzultacio); (3) Eletkori bontashoz
kapcsolodo alkategoriak, mint Ovodas,
Gyermek, és Serdiild korosztalynak szo6lo
modszertanok. Tovabba a (4) Beavatko-
zas jellege: Preventiv (pl. drogprevencio,
bullyingprevencio), Interventiv (pl. krizi-
sintervencio, abuzalt gyerekek ellatasa)
és Allapotmegismerd (pl. rajzelemzés,
diagnosztika, szlrés, SNI gyerekek diag-
nosztikaja). Végiil (5) a Csoportnagysag
tinik fel: vagyis a csoportokkal valé mun-
kahoz és az egyéni tanacsadashoz moéd-
szertani tudas (pl. csoportban megjelend
magatartasi nehézségek kezelése, csoport-
problémak kezelése és egyéni foglalkoza-
sok tervezése).

A valaszadok (n = 283) Osszesen 670
igényt fogalmaztak meg 121 témaban,
atlagosan 2,3-et. 22 f6 nem adott vélaszt.
Az 1-5 ¢év tapasztalattal rendelkezok
(n = 169 f6) atlagosan 2,4 igényt jeloltek
(n =407 jelolés), mig a 6+ év tapasztalattal
rendelkez6k (n = 114 f6) atlagosan 2,3-et
(n = 263 jelolés). A fovarosi intézményben
dolgozok (n = 125 ) atlagosan 2,6 igényt
(n =325 jeldlés), mig a vidéki intézményben
dolgozok (n = 158 f6) atlagosan 2,2 igényt
(n = 345 jelolés) fogalmaztak meg.
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Az a 20 kategodria, amelyben viszony-
lagos konszenzus mutatkozott, ¢s amely 10
vagy tobb szavazatot kapott, az dsszes kate-
goria 15,7 %-at teszi ki.

A leggyakoribb képzési sziikségle-
tek (legalabb 10 emlités) Osszefoglalasat
a 2. tablazat tartalmazza.

4. tablazat. Leggyakoribb képzési sziikségletek (legalabb 10 emlités) 6sszesen, valamint teriileti

¢s tapasztalat szerinti bontdsban (n = 283)

Osszesen Teriilet szerint Tapasztalat szerint
N (v.adék %) N (v.adok %) N (v.adok %)
Févaros Vidék 1-5 év 6+ év
Csoportos technikak 31 (11,0%) | 17 (13,6%) | 14 (8,9%) | 21 (12,4%) | 10 (8,8%)
Szorongasoldas 26 (92%) | 9(7,2%) | 17 (10,8%) | 15(8,9%) | 11 (9,6%)
Diagnosztika, szlirés 23 (8,1%) | 12(9,6%) | 11 (7,0%) | 13 (7,7%) | 10 (8,8%)
Bullyingprevencid, intervencio 23 8,1%) | 7 (5,6%) | 16 (10,1%) | 17 (10,1%) | 6 (5,3%)
Krizisintervencio 22 (7,8%) | 11 (8,8%) | 11(7,0%) | 15(8,9%)| 7 (6,1%)
Csaladterapia 21 (7,4%) | 12(9,6%) | 95, 7%) | 13(7,7%) | 8(7,0%)
Autizmus spektrum zavar (ASD) 20 (7,1%) | 12 (9,6%) 8(5,1%) | 14 (8,3%)| 6(5,3%)

Figyelemzavar, hiperaktivitas 19 (6.7%)

11 8,8%) | 8(.1%)| 12(71%)| 7(6,1%)

(ADHD)

Kognitiv terdpias elemek 18 (6,4%) [ 13 (10,4%) | 5(3.2%) | 13 (77%)| 5 @.4%)
Konfliktuskezelés 1553%) | 76.6%)| 8GI%)| 6(3.6%)| 9(7,9%)
Mediécié 14(49%) | 6@8%)| 8G.I%) | T@&I%)| 7(6,1%)
Csoportos tanacsadas 13(4,6%) | 43.2%)| 9G,7%)| 9065.3%)| 4(3,5%)
Gyaszfeldolgozas 134,6%) | 4G2%)| 9G7%)| 9(63%)| 4(3.5%)
Erzelemszabalyozés 13(4,6%) | 6@.8%)| 7@4%)| T@&1%)| 6(5.3%)
Relaxaci6 124.2%) | 6@48%)| 6(3.8%)| 53.0%) | 76,1%)
Xi::itgjg:ﬁ;ﬁ;‘es 124.2%) | 6@48%)| 6(3,8%)| 10(5.9%)| 2(1,8%)
Jatékterapia 103,5%) | 7G.6%) | 3(1.9%)| 6(3.6%)| 4(3,5%)
Onsértés kezelése 10(3,5%) | 4(32%)| 6(3.8%)| 53.0%)| 5@4.4%)
Szexedukaci6 10(3,5%) | 5@4,0%) | 5G2%)| 5G.0%)| 5@.4%)

A févarosi OIP-k nagyobb igényt (M =0,104)
fejeztek ki a vidéki pszichologusokhoz
(M = 0,032) képest: t(187) = -2,35, p < 0,05,
d =-0,290. Palyan toltott évek szerinti bon-
tasban nem volt szignifikans kiilonbség

a legalabb 10 emlitést kapo igények kozott.
Emlitésre méltd, hogy a 9 emlitést elérd
traumakezelési képzési igények esetén
a legalabb 6 év tapasztalattal rendelkezok
magasabb igényt fejeztek ki (M = 0,061)
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a kevesebb tapasztalattal rendelkezékhoz
képest (M = 0,012) képest: t(144) = -2,06,
p < 0,05, d =-0,265. Az 6vodapszichologu-
sok kevésbé igényelnek tovabbi tamogatast
a bullyingintervencio és -prevencio, illetve
a szexedukdcio teriiletén az iskolapszi-
chologusokhoz képest (t = [-3,23; -2,04],
p <0,05,d=1[-0,307; -0,254]), azonban tobb
tamogatast igényelnek a viselkedésterapia,
a viselkedésrendezés, és a jatékterapia terii-
letén (t = [2,04; 2,18], p < 0,05, d = [0,346;
0,368]). A kozépiskolaban dolgozo isko-
lapszichologusok viszont nagyobb igényt
fejeztek ki szexedukdcioban vald segit-
ségre, tovabbképzésre (1(104) = 2,90,
p <0,05, d = 0,408).

KOVETKEZTETESEK

A leggyakrabban megjelend témak,
rendszeres tevékenységek, alapvet6
ellatasi formak kapcsolédasi pontjai

A leggyakrabban megjeleld kategéria min-
den intézménytipusban dolgozd OIP heti
rendszerességli munkajaban a szorongas
lett, méghozza az Aaltalanos értelemben
vett, és nem specifikusan a teljesitményszo-
rongés. Mar itt tetten érhetd a kutatas egé-
szén végightizodo hidnyjelenség, a terepen
tapasztalt nehézségek megoldasahoz sziik-
séges valodi tampontok sziikdssége. Hiszen
a tampontként szolgald o6voda- és iskola-
pszichologiai protokollban szerepld (Szabd
et al.,, 2015) tevékenységek kozott felso-
roltakkal nem igazan feleltethetéek meg
a mindennapok feladatai ¢és kihivasai, ezt
jol latjuk majd a leghasznosabbnak itélt kép-
zések és a protokollban szerepl6 tevékeny-
ségek Osszevetésénél s, illetve a konkrétan
felsorolt problémak elemzésében, amely

egy kovetkezé tanulméany részét képezi
majd. Ott példaul csak teljesitményszoron-
gast talalunk jelolve, mig felmérésiinkben
a szorongas altalanos és specifikus, teljesit-
ményszorongds formadira is rakérdeztiink,
¢és a valaszadok mindenhol az altalanos for-
mat jel6lték fontosabb kategdriaként.

A rendszeres tevékenységekre vonat-
kozo kérdés eredményei (lasd Mellékelt,
6. tablazat) 6sszhangban allnak a legy-
gyakoribb témakra vonatkozo kérdés fele-
letvalasztasaival (hiszen példaul itt is lat-
hat6, hogy a szorongéasoldas egyéni, direkt
modszerd ellatasban valdsult meg inkabb,
ugyanakkor rendszeresen
a klasszikus, indirekt, rendszerszemlé-
letti iskolapszichologiai ellatasi forma-
kat, a konzultaciot és pszichoedukaciot is
a szUldk és a pedagdgusok célecsoporttal is).
A prevencios munka hattérbe szorulasat jol
mutatja, hogy pl. a tehetségsziirés gyako-
risaga a lista legvégén talalhato, hattérbe
szorult elem.

alkalmaztak

Leghasznosabbnak itélt modszerspecifikus
vegzettségek ertelmezése

A hasznosnak itélt modszerspecifikus kép-

zettségek valtozatos képet és elgondolkod-

tatd Osszetételt mutatnak. Osszesen 71-féle

képzést soroltak fel a megkérdezett terepen

dolgoz6 OIP-k.

A szavazatok valtozatossaga miatt az
elso 10 helyre sorolt képzéseket elemezziik.
Az elso helyre egy egyértelmiien nem iskola-
pszicholdgiai szakteriilethez tartozo képzett-
ség, a Csaladterapia (Pszichoterapias jellegii
moédszertanok, OIP feladatkornek nem meg-
felel6 intervenciés munkat célzo ismeretek)
keriilt. Az els6 10 helyre vagy egyértelmiien
nem az iskolapszichologia szakteriileté-
hez tartozd, vagy olyan modszerspecifikus
tudast jelentd képzések keriiltek, amelyek
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ezen a teriileten is felhasznalhatoak. Ugyan-
akkor csak a megkérdezettek kozel 4%-a
jelolt meg olyan képzettséget, amely pre-
ventiv elemeket is tartalmaz, a tiz helye-
zettbdl tizedikként. Az elsd kilenc helyen
interventiv, direkt modszertanok szerepel-
nek, szemben az OIP protokoll prevenciot
¢és indirekt munkamoédokat preferald ajanla-
saval (Szabo et al., 2015).

Az OIP protokoll altal felsorolt 22 OIP-i
tevékenységhez (Szabd et. al., 2015) kothetd
képzettségek nagy részét hasznosnak, illetve
sziikségesnek jelolik az OIP-k. Ugyanakkor
az Osszes, 71 hasznosnak jelolt képzettség
tobb mint a haromszorosa a protokollhoz
kotheté 22 tevékenységnek és az azokhoz
kothetd képzettségeknek. Tovabba a sziik-
ségesként jelolt tudas 131-féle, ami tobb,
mint hatszorosa a protokollban szerepld
tevékenységekhez kothetd tudasnak. Vagyis
a protokoll altal koriilirt preventiv, indirekt
munkamoéd csak kisebb részét teszi ki fela-
dataiknak, és az interventiv, direkt feladatel-
latast tekintve bizonytalanok, tampont nél-
kiiliek, sok esetben eszkoztelenek az OIP-k.

Az 0Osszehasonlitdo elemzések (a hasz-
nosnak itélt képzésekre vonatkozd kérdés
valaszainak tartalomelemzése és az OIP
protokoll altal meghatarozott feladatkorok
Osszevetése, lasd Melléklet, 3. tablazat) jol
mutatjék, hogy az OIP-k elég egyértelmiien
dontenek arrél, hogy inkabb OIP feladat-
kornek megfeleld vagy annak nem meg-
felel6 ismereteket, klinikai jellegii isme-
reteket (OIP feladatkérnek nem megfeleld
intervencios munkat célzo ismeretek) hasz-
nalnak, preferdlnak. Az iskolatipus szerinti
moédszerpreferencia-kiilonbségek jol kiraj-
zoljak az eltér6 munkaformakat. A képzési

preferenciak alapjan az dévodapszichologu-
sok szdmara az allapotmegismerés, és ezen
beliil is a neurodivergens allapotokhoz kot-
hetd tlinettan felismerése, diagnosztizalasa
jelenti a legnagyobb kihivast. Az altalanos
iskolaban és kozépiskolaban a pedagdgiai
hatterti és resztorativ technikakat nagyobb
aranyban preferaljak az 6évodapszichologu-
soknal, de lathato, hogy a — feltehetden —
legtudatosabb  intézménypszichologusok
a kozépiskolakban dolgoznak, 6k prefe-
raljak leginkabb a preventiv modszerta-
nokat az OIP protokoll ajanlasanak meg-
feleléen. Az eredmény, annak fényében,
hogy a szakma javaslata szerint a preventiv
munkat mar az 6vodas korosztallyal kel-
lene elkezdeni (M. Tamas, 2009), elgon-
dolkodtatd. Ugyanakkor azt latjuk, hogy
a kozépiskolaban elsdsorban tandcsadast
hasznalnak az alkotds- és jatékkdzponta
modszertanok helyett, ami a diakok kritikai
gondolkodasanak érése €s a pszicho-szoci-
alis fejlettsége miatt Iehet igy.

A lényegesként kiemelked6 kategoriak
tiikrozik azt a diszkrepanciat, amely az
intézménypszichologia elméleti alapvetései
¢és ennek megfeleltetett gyakorlati elvarasai,
illetve a terepen tapasztalt, rendkiviili val-
tozatossagot mutatd pszicholdgiai kihiva-
sok €s a hazai pszichologus korokben nép-
szerll pszichologiai képzési trendek kozott
feszlil. Tény, hogy a pszichologiaképzés
¢és -tovabbképzés piacorientalt, kapitalista
elvii valosaga a diploma megszerzése utani
folyamatos tovabbképzést vetiti elére mint
valdszintsitheté palyautat (Kiss & Csabali,
2022), raadasul befolyést gyakorol az OIP-
kre az adott terepen megkérddjelezhetd
hasznossagu, a nemzetk6zi mainstream*

4 Kurrens, mérvad6 (nemzetko6zi) szakmai kozéletben targyalt aktualisan futd, erdteljesen relevans

téma.
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iskolapszicholégia altal mar kevéssé rele-
vansnak tartott, hazankban azonban szak-
mai korokben favorizalt pszichoanalitikus,
dinamikus szemlélet is. Ugyanakkor az
alacsony intenzitasi terapias eljarasok,
ezek koziil is leginkabb a kognitiv viselke-
desterapias elemeket tartalmazo modszerek
(amelyek a kategorizacid soran tortént rész-
letes elemzés alapjan a Prevencios munkat
célzo ismerethez sorolodtak, és a mental-
higiéné teriiletén is ajanlhatdak [Polyak &
Vizin, 2021], illetve amelyeket az iskola-
pszichologia teriilete is jol tudné alkalmazni
a célzott prevencio szintjén [Borbath et al.,
2024)] kevésbé jelennek meg a mintaban
(114 emlités), mint a pszichoterapias mod-
szertanok (OIP feladatkérnek nem megfe-
lel6 modszertanok, 150 emlités). A tanacs-
adas jellegli egyéb moédszertanok (OIP
feladatkornek megfelelé modszertanok) 62
szavazatot kaptak — ez a modszertan érvé-
nyes alternativaja a klinikai modszereknek
az interventiv beavatkozasok esetén. Jol
ismert és bizonyitottan hatékony a szo-
rongdas oldasaban a CBT (Cognitive Beha-
vioral Therapy) tipusu eljaras, amely az
intézménypszichologusok munkéaja soran
a rendszeresen megjelend problématipusok
kozott elsé helyen szerepel. A CBT-meg-
kozelitést a kurrens nemzetkozi iskolapszi-
chologia szakirodalom is preferdlja (Joy-
ce-Beaulieu—Zaboski, 2021).

A valaszadok jol lathatéan nem hataro-
l6dnak el a hazai mainstream pszichologiai
trendekt6l, nem vagy alig mutatnak- leg-
alabbis a képzési valasztasaik kapcsan- sajat
szakmai identitast, 6nallé szakmai irdnyvo-
nalat. Ez a probléma nem ujkeletii.

A hazai mainstreamhez kapcsolodo
képzések valasztasanak oka lehet az is,
hogy a véalaszadok nagy része kezdo, illetve
a palyamotivaciorol szoldo részbdl az is

kideriil, hogy legalabb egyharmaduk nem
identitas valasztasaként, hanem az elérhet6
allas miatt van a palyan (lasd Melléklet,
1. abra és Melléklet, 4. tablazat).

Képzési igények, sziikségletek

A képzésiigényekben megjelend témak ero-
teljes szorasa a valaszadok egyéni és szak-
materiileti bizonytalansagara utalhat, mivel
rendkiviil széles meritésbdl valasztottak,
minimalis konszenzussal. Helye van annak
a magyarazatnak is, hogy a kiilonb6z6 élet-
koru, rendkiviil valtozatos terepen dolgozo
iskolapszichologusok kiilonb6zo tudast igeé-
nyelnek.

A tematikus elemzés kategériai jol
mutatjak a problémamegoldasi utkeresést,
amelynek soran az elsddlegesen modszer-
tani (Szakmai eszkoztar fejlesztése) és Spe-
cialisrészteriileti tudasbovitésiigény jelenik
meg, az Atfogd pszicholdgiai és Interdisz-
ciplinaris ismeretszerzés minimalis sza-
vazatmennyiséget kapott. Az eredmények
(koztik az egyetemitargy-preferenciakra
adott valaszok) alapjan arra kovetkeztet-
hetiink, hogy az interdiszciplinaris problé-
mamegkozelités és attitiid lathatéan hiany-
zik a valaszadé OIP-k szemléletmodjabol
— ez az elem az egyetemek tantargyszer-
kezetének és a szakirodalmi ajanlasnak is
ellentmond. A hattér a szakma egyik jelleg-
zetes elemének fel nem ismerésérdl is szol-
hat, amit megmagyaraz, hogy a valaszadok
tobbsége palyakezdd, és még nem tajékozo-
dott megfelelden a terepen.

A prevencios szemlélet gyengeségét
mutathatja, hogy az 6vodapszicholégusok,
szemben a kozépiskoldban és az altalanos
iskolaban dolgozo OIP-kkel, kevéssé igé-
nyelnek tovabbi tdmogatast a Bullyinginter-
vencid és prevencio, illetve a Szexedukacio
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teriiletén, pedig mindkét teriilet a minél
korabbi beavatkozast, ismeretnyijtast, tuda-
tos gondolkodast szorgalmazza. Gondol-
junk csak a Nyugiovi programra a bullying-
prevencio teriiletén (Saracho, 2017), illetve
a WHO allasfoglalasara a szexedukacioval
kapcsolatosan, mely szerint ez 1ényegé-
ben a sziiletéssel megkezdddik (WHO,
2010). A kovetkeztetést megtamogatja az
is, hogy a rendszeres tevékenységek kozott
az 6vodapszichologusok foként az egyéni
szil6i konzultaciokat végzik heti szinten.
Alternativ magyarazatként kinalkozik az
ovodapszichologusok kevesebb
kacios és drogprevencios képzési igényére
a politikai kdrnyezet hatasa is.

A 20 témaban (lasd 4. tdbldzaf), amely-
ben viszonylagos konszenzus jott Iétre,
egy-két kivétellel megmutatkozik az isko-
lapszichologia mainstreamnek megfeleld
gondolkodas is, hiszen a témak jo része
megjelenik a kurrens nemzetkdzi, egy
résziik pedig a hazai szakmai diskurzus-
ban is (Haddock & Yu, 2023; Mullin et al.,
2023; Handesart et al., 2023; Daniel, 2023;
Fletchner & Bond, 2023; Dolev & Alkalay,
2023; Jarmi, 2019; Flach, 2023).

A kognitiv terapids elemek, a szorongds-
oldas, a jatékterapia, a viselkedésterapia
¢és a viselkedésrendezés tagabb fogalomko-
reinek megjelolése mind a kognitiv visel-
kedésterapias iranyzat felé mutat, amely
a nemzetkozi szintéren egyértelmiien uralja
az egyéni €s csoportos intervencios beavat-
kozasok teriiletét az iskolapszicholdgiaaban.
Magyarorszagon a CBT iskolapszicholdgiai
felhasznaldsa nem egyértelmi, bar pszi-
chologus diplomaval elérheté a CBT-kon-
zultans és -konzulens képzés. Konszenzust
jelenthet a vitaban az alacsony intenzitast
eljarasok (LIPI-Low Intensity Psycholo-
gical Intervetion) megjelenése a palettan,

szexedu-

amelyeket a szakirodalom a mentalis egész-
ségvédelem kategorian beliil is alkalmaz-
hato eljarasoknak mindsit (Polyak & Vizin,
2021), tovabba Szabo és N. Kollar is (2021)
konkrét utalas formajaban az iskolapszi-
chologiai egyéni beavatkozasok lehetséges
metddusaként emlit. A mediacio, konflik-
tuskezeles emlitése kapcsan a social justice
témakdor modszertani elemeiben, implicit is
megjelenik, hiszen a resztorativ eljarasok,
amelyekhez a mediacio is tartozik, ehhez
a f6 topikhoz sorolhatok (Johnson & John-
son, 1996; Borbath, 2023).

Az onsértés kezelése témakor a legtijabb
topikok koz¢é tartozik a nemzetkozi iskola-
pszicholdgiai diskurzusokban is (Flach,
2023), tobbszords emlitése a probléma szEl-
eskori megjelenésére, a diakok romlo men-
talis egészségre utal (UNICEF, 2021).

A csaladterapia némiképp kilog a rele-
vans iskolapszichologia témak koziil,
hiszen elsésorban tanacsadoi és klinikai
modszertan. A valasztas oka lehet a képzés
népszeriisége és elérhetdsége az iskolapszi-
cholégusok szamara, illetve elképzelhetd,
hogy az iskolapszichologusok egy része
szerint a csaladterapia és az ahhoz kothetd
rendszerszemlélet mint elméleti tudas is
alapot jelenthet a munkajukhoz.

Erdemes megemliteni, hogy melyek
azok a témak, amelyek a nemzetkdzi dis-
kurzusban kiemelten jelen vannak, a kuta-
tasban résztvevd valaszadok viszont emli-
tés nélkiil hagynak.

1) Social justice in schoolpsychology,
tarsadalmi igazsdagossag toposz. Csak 1-1
emlitést kapott ehhez a témahoz — érintdle-
gesen — kapcsolodo hatranyos szocio-oko-
némiai statuszti (SES) gyerekek kezelése,
mig a nemzetkozi szakirodalom és gyakorlat
fontos témaja (https:/www.nasponline.org/
social-justice; Grapin & Kranzler, 2023).
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2) Digitdalis ellatas és kompetencia téma-
ban semmilyen meglévé tudas €s tovabbi
érdeklddés, ismeretkeresés nem mutatko-
zott. mikdzben a digitalisan tamogatott
és az online iskolapszichologiai munka kur-
rens toposzok a jelenlegi nemzetkozi isko-
lapszichologiai diskurzusban (Parker et al.,
2024; Grapin & Kranzler, 2023).

A felmérés soran tehat azt lathattuk,
hogy a fenti két téma vakfolt az iskolapszi-
chologusok szamara.

3) Bar szintén kiemelt topik nemzetkdzi
kordkben a traumainformalt intézmények
témakor, itt sem keresnek tovabbi tudast
a valaszadok, és a meglévd ismeret mennyi-
sége is minimalis (Nasponline, 2015).

4) Az interdiszciplinaris szemlélethez
kothetd témak is elenyészé szamu emlitést
kaptak, annak ellenére, hogy Flach és mun-
katarsaival egyetértve (Flach et al., 2023)
az iskolapszichologiadt interdiszciplindris
jegyeket hordoz6 alkalmazott tudomanyte-
riiletnek tekintjiik.

5) Tovabba azon sem csodalkozhatunk,
hogy a teriiletspecifikus, relevans, atfogd
tudast nyujté képzések is minimalis emli-
tést kaptak, hiszen itt most nem az egye-
temi, posztgradualis jellegii képzésekre
kérdeztiink ra.

Az online ellatas kérdéskore
A valaszok meglepdek, hisz a valaszadok
kétharmada ambivalensen viszonyul az
online ellatashoz. Mindez nem tal biztatd
annak fényében, hogy ugyanakkor a valasz-
adok nagy szazaléka egyetért abban, hogy
az ellatorendszer nem miikodik kielégitéen
—errdl a szakirodalomban is taldlunk utalast
(Mez6 et al., 2006; N. Kollar & Szabd, 2021;
Polyak & Vizin, 2021; Flach, 2023; Borbath

et al., 2024) —, ¢és tul sok tanulot kell(ene)
egyetlen intézménypszichologusnak ellat-
nia. Az ambivalencianak tobb oka is lehet.

Egyrészt sz6 lehet a klienscsoport élet-
kori sajatossagairol. Mar vannak elérhetd,
biztat6 magyar tapasztalatok is az elekt-
ronikus pszicholdgiai tandcsadas miiko-
désérodl, kiilondsen az elektronikus leve-
lezés témajaban. Bar ezek a tapasztalatok
egyetemi hallgatokhoz kapcsolédnak, fel-
tételezhetd, hogy ez a forma az 6nalldan
kommunikalo, elektronikus eszkozokkel
rendelkezO, azokat kommunikaciora is
hasznalé kozépiskolasok szdmara megfe-
lel6 lehet (Sebd et al., 2015; Kigyos, 2014).
Kérdés, hogy a 10 év alatti korosztaly eléré-
séhez, ellatasahoz alkalmas lehet-e ez az
online/offline digitalis forma. Ugyanakkor
kozvetett beavatkozas is lehetséges, hiszen
a szlilok még kozponti szerepet jatszanak
a 10 év alatti gyermekeik életében, pszicho-
logiai jollétében: a sziilok online elérése is
hatalmas segitség lehet. A sziildknek sz6l6
digitalis, nevelést tamogato, féleg edukativ
formarol Gyongy Kinga irt (Gyongy, 2021).

Bar az UNICEF Covidl9-jarvany alatt
késziilt sziil6i felmérésebdl is képet kaphat-
tunk arrol, hogy érezhetéen romlott a gye-
rekeik mentélis egészsége a Covidl19-jar-
vany alatt, mégsem kaptak tobbségiikben
—igaz, dontd tobbségiikben nem is kértek —
segitséget. (UNICEF Magyarorszag, 2021).

Masik ok lehet a védett terapias tér
mitoszanak hatasa. Zeavin (2021) a terapias
tér érvényessége témaban egy sor korabbi
alapvetést vesz gorcsd ala. A pszichoanali-
zis és a digitalis terapiak 0sszevetése soran
megkérddjelezi, hogy a fizikai jelenlét
a pszichoanalizis €s a pszichoterapiak kote-
lezé feltétele lenne (Zeavin, 2021).



Mibdl épiil fel az iskolapszicholégiai szaktudas? 69

KoNKLUZIO

Az orszagos intézménypszichologiai fel-
mérés adataibol elemzésiink soran néhany
jellegzetes tendenciat lattunk kirajzolodni
a sziikséges és hasznos képzésre, kép-
zettségre vonatkozdan. Egyrészt lathato
a harom leghasznosabb modszerspecifikus
képzésre* adott valaszokbol, hogy a valasz-
adok elsésorban nem az OIP-i teriilethez
kapcsolodd képzésekre koltenek a diploma
megszerzése utan, hanem inkabb univerza-
lisan hasznélhato6 vagy tanacsado képzésre,
kozel kétharmad résziik egyenesen klinikai
tudast nyujto képzettségre. A palyavalasz-
tas motivacioi ¢és a palyakép Osszefliggéseit
egy masik, késziilé tanulmanyban részle-
tezziik majd, de a tendencia mar a képzések
kivalasztasabdl is jol lathato: sejthetd, hogy
a valaszadok jorésze tobbféle teriileten is
hasznalhat6 tudasba fektet.

Masrészt a hasznosnak ¢és sziikséges-
nek itélt képzések széles palettabol valod
meritésének hatterében sokféle okot felté-
telezhetiink. Vizsgalédasunk alapjan azt
gondoljuk, hogy egyrészt nagyfokt bizony-
talansagot, tampont nélkiiliséget is jelez-
het a munkaban megjelend kihivasokra
valo felkésziilés tekintetében, kiilondosen
annak fényében, hogy a valaszaddok jobbara
palyakezdék. Ez a bizonytalansag tetten
érhetd Flach és munkatarsai (2023) tanul-
manyaban is. Tovabba a valaszadok szél-
eskori érdeklddését is mutathatja, ennek
széttartd iranya viszont nem utal egyér-
telm@ szakmai identitasra — erre a problé-
mara mar Katona (2019) is utalt. Emellett
a teriilet bizonytalan kompetenciahatarait
is mutathatja — a bevezetében mar emli-
tett Horgasz-tanulmany (2010) és az ahhoz
kapcsolodd szakmai vita, illetve Polyak
és Vizin (2021) tanulmanya is kitér erre.

Tovabbi fontos kovetkeztetéseket lehet
levonni a nem emlitett teriiletek kapcsan is,
kiilondsen a nemzetkdzi trendekkel Ossze-
vetésben. Jol kirajzolédnak azok a kategori-
ateriiletek, amelyeket a magyar OIP-k nem
vagy kevéssé tematizalnak. Ilyenek elso-
sorban a digitalis, online ellatasi formak,
lehetdségek, a tarsadalmi igazsagossag kér-
déskore vagy a traumaorientalt, szenzitiv
intézményrendszer kérdése. Ugyanakkor
Iéteznek a nem emlitett témakhoz kapcso-
16d6 lehet6ségek, tobbségében civil sze-
replék nyujtotta képzések és hozzaférhetd
képzési anyagok formajaban.

A kutatas eredményeibdl is kirajzolodo
problémara tobbféle valaszt ad a megkérde-
zett csoport. Egy résziik az 6voda- és isko-
lapszichologiai  protokoll — szellemiségét
negligalva a klinikum felé¢ fordul valaszo-
kért, masik résziik ezeket a szemponto-
kat, alapvetéseket igyekszik figyelembe
venni. Ugyanakkor kérdéses, hogy a hazai
kurrens pszichologiai képzési trendekhez
kapcsolddo képzések mennyire adnak érvé-
nyes eszkozoket az iskolapszichologusok
kezébe a kihivasokkal valé megkiizdéshez
(a szakképzésben tapasztalhatdo felvételi
pontszamok utalnak a klinikai és a mul-
tifunkcionalisan hasznalhaté tanacsadas
alap- és tovabbképzéseinek erdteljes nép-
szerliségére, mig az iskolapszichologiadhoz
kapcsolodo képzések szerény 1étszamokkal
indulnak, ha egyaltalan sikeriil elindul-
niuk).

Lathatjuk a felmérésbdl, hogy a protokoll
altal javasolt preventiv tevékenységek listaja
(Szabd et al., 2015) csak kisebb részben fedi
le a terepen dolgozdk rendszeres tevékenysé-
gét, amely els6sorban interventiv és gyakran
direkt feladatokat jelent. Sokan ehhez keres-
nek kiegészité tudast, és akik nem a klini-
kum eszkoztaraban keresnek, azok vagy az
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OIP protokoll sziikre szabott ajanlasainak
megfeleld, illetve azon talmenden az OIP-i
terepen is kamatoztathat6 interventiv mod-
szerek hasznalatat jelolik, és azok tovabbi
megismerését tartanak fontosnak.

A tudatossag €s a terep jellegzetessé-
geinek felismerése mutatkozik meg abban,
hogy a hdarom, mar megszerzett leghaszno-
sabbnak itélt modszerspecifikus képzettség
top 10-es listdja még tobb, nem OIP-i proto-
koll szerinti feladatnak megfelelé6 modszer-
tant tartalmaz. Mikdzben a milyen ismeretek
lenne még sziikség kérdésre adott top 10-es
lista viszont mar csak a terepre adekvat,
vagy itt is felhasznalhat6 ismereteket jelol.

A felmérés alapjan felmeriil a kérdés,
hogy lehet-e tudnak-e érvényes valaszokat
adni a gyakorl6 intézménypszichologusok
az iskolapszichologia legfontosabb kérdése-
ire? Tovabba az is kérdés lehet-e a mai iskola
vilaganak, a didkok mentalis egészségének
megfeleld képzési, tovabbképzési kinalatot,
utvonalakat felépiteni, akkor, ha egy korabbi
valosagra vonatkozo /elavult/protokollaris
elképzeléseknél maradunk, és nem az isko-
lapszichologia univerzalis — magyar és nem-
zetkdzi — mai valosagabol indulunk ki?

LIMITACIOK

Limitaciot jelent a kutatds soran nem vali-
dalt, sajat készitésii kérddiv felhasznalasa.
Ezen beliil a tobbszords valasztasos kér-
dések alkalmazasa és az ,,egyéb” valasz-
lehetdség Dbiztositasa egyes kérdéseknél
megnehezitette a statisztikai elemzést.
A végzettséget illetden homogén vizsga-
lati mintaval (pszichologusok) dolgoztunk
a felmérésében, a szakma specifikus jelle-
gébdl adodoan mégis hianyzott a konkrét
végzettséget pontositd kérdés. A kérdoiv

statisztikai elemzése soran egyes itemek
kikeriiltek a feldolgozasbol. Ugyanakkor
a szakirodalmi bevezetében is emlitet-
tek mentén a célcsoport specifikus volta
és a kettds felmérési célkitiizés jelenléte
indokolta a sajat kérddiv hasznalatat.

A vizsgalat korlatai kozé tartozik még
a néhany elemnél hasznalt konszenzusos
kvalitativ elemzés mddszere, mikéntje is.

KITEKINTES

A szakteriilet szamara a nemzetkdzi tren-
deknek megfeleld iranyok beemelése
tovabbi elényokkel jarhatna, kiilondsen az
online ellatasi formak edukacidja adhatna
tampontot a szakembereknek a tovabbi
munkajukhoz.

A szakteriilet elméleti miivel6i szamara
fejtorést okozhat a tobb évtizede ismétlodo
vizsgalati eredmény a pedagogusok elva-
rasaival kapcsolatosan, akik az iskolapszi-
chologusok legfontosabb feladatat maig
a problémak kezelésében latjak. Lathatéan
nem hozott megoldast a korabbi pedagogu-
sedukaciora iranyulo valasz, itt 0j valaszok
keresésére van sziikség.

Tovabbi kutatasra érdemes szempont az
elektronikus ellatas formainak vizsgalata,
amely a jovo kihivasa lehet a magyar intéz-
ménypszichologia szakteriiletén.

Iskolapszichologusok palyaképérdl,
palyaterveirdl és képzési terveik mogotti
szandékaikrol készitett interjus kutatas is
a tovabbi vizsgalodas iranya lehet.

Emellett tovabbi kutatas targya lehetne
felmérni a tartalomelemzés valaszainak
hatterét, miértjeit.

Haszonnal jarhatna a tovabbiakban
a kifejezetten OIP-szakemberek szaméra
kinalt hazai tovabbképzések szambavétele,
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és akar mindségbiztositasi szempontokbol KOSZONETNYILVANITAS
vald attekintése.
A kutatas alapjan az OIP-k szakmai  Jelen kutatis létrejottét az UNICEF
identitasanak alakulasat és megszilardulasat ~ Magyarorszag tamogatta.
felmérd, elemz6 vizsgalat is haszonnal jar-
hat, tobbek kozott a szakteriiletre jellemz6
fluktuacios rata csokkentése céljabol is.

SUMMARY

WHERE DOES A SCHOOL PSYCHOLOGIST’S PROFESSIONAL KNOWLEDGE COME FROM? RESULTS
OF A NATIONAL SURVEY OF PRE-SCHOOL SCHOOL PSYCHOLOGISTS ON EDUCATION AND
TRAINING

Background and aims: The past of school psychology in Hungary is well documented, but
little is known about its present, which may hinder the profession’s ability to adapt to future
challenges. Our questionnaire-based, cross-sectional exploratory research aims to provide
an empirically grounded overview based on a sample of institutional psychologists (PSPs).
Our study presents a segment of a broader research project, focusing on the nature of PSPs’
tasks and their qualification and training needs.

Methods: A total of 305 institutional psychologists completed our self-developed ques-
tionnaire. Content analysis (CA) was conducted for three questions, while for the remain-
ing questions we applied descriptive statistical analyses and a mix-method approach. The
main and sub-themes identified through thematic analysis (TA) were also processed using
descriptive statistics and compared with other independent variables.

Results: The majority of PSPs are early-career psychologists, with women making up the
vast majority. Their working style is primarily characterized by intervention rather than
prevention.

Their training preferences are diverse, however, they cover only a small portion of the train-
ing required for the activities proposed in the PSP Protocol.

Discussion: Due to a lack of committed career motivation, PSPs tend to prefer training
courses for counseling and clinical careers. Given client expectations in the field, the also
prefer an intervention-based approach. University training does not provide PSPs with
strong methodological foundations. Additionally, the dominance of the clinical approach in
Hungary is widely and often uncritically adopted among PSPs.

Keywords: school psychology, intervention, prevention, content analysis
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MELLEKLET

5. tablazat. A hasznosnak itélt képzések valaszainak tartalomelemzése és az OIP protokoll
altal meghatarozott feladatkorok dsszevetés

zg:;gz;z:b Az OIP protokollban
OIP: Ovoda- és iskolapszicholégusi s hasznos mod- Bl al., 2015),
, , - . s Protokoll ey felsorolt tevékenység-
tevékenységek az OIP protokoll ajan- , szertani képzett- P
. . (Szabé et | ", L . hez kapcsolhaté mod-
lasaban ség* c. kérdeés s s .
al., 2015) | "} b szertani képzettség
valaszai kozott Sy
, kategoriai
tema
Szliréeljarasok v v diagnosztika
Képességvizsgalat v v diagnosztika
Allapotfelmérés (nem diagnosztika) v v
Tarsas kapcsolatok vizsgalata v v diagnosztika
Tam.llz?s1. §zqkas9k, nehézségek, tanulasi v diganosztika
motivacio vizsgalata
Kortars erészak feltarasanak vizsgalata v v Fhagnf')sztrlka pedagogia
jellegi modszertanok
Tehetség mérés v v fhagn?szt,lka pedagogiai
jellegli modszertanok
A megfigyelés v diagnosztika
Eletmodvizsgalat v diagnosztika
Tanulasi szorongas vizsgalata v v diagnosztika
Tanulasi szorongas kezelése v kognitiv jell/ tanacsadas
Tanulasi/ teljesitmény problémak vizs- v diagnosztika pedagogiai
galata jellegli modszertanok
Palyaérdekldés megismerése v v .dlagn?szt,l ka tandcsadds
jellegi modszertanok
Esetmegbeszélés v v konf és komm
Kommunikacios problémak vizsgalata v v konf és komm
Krizishelyzet azonositasa v diagosztika
Tanacsadas (pl. mentalis egészség) v v tanacsadas jelle
Csoportos tréning, csoportos tandcsadas v v tanacsadas jellegli
Konzultacio (sziil6, pedagdgus, vezetd) v v tanacsadas jelle
Konfliktuskezelés v v konf és komm
Krizisintervencio v v krizis problémakbrrel
fogl.
Masik szakemberhez atiranyitas v tanacsadas
Rf:szvetel preveflt}vy program kidolgo- v v prevenciés programok
zasban, megvaldsitasban
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Osszes tevékenység

22

Sargaval jelolt, felmérés/ megismerés
jellegti tevékenység

12

Intervenci6 jellegii tevékenység

10

Osszes protokolltevékenységhez kothetd
kategoria

Osszes hasznosnak itélt modszertani
képzettség kategoria, amely nem jelent
meg a protokolltevékenységekhez kot-
hetéen
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6. tablazat. Rendszeres tevékenységek a praxisban gyakorisag szerint dsszesen és intéz-

ménytipusonként

Egyéni ellatas gyermek/diak szamara
Konzultacié pedagogussal
Konzultacié szulével

Team megbeszélések

Konzultaci6 a vezetéséggel
Pszichoedukacio

\ tos ellatas, a k

Kiscsoportos ellatas
Bullying eset
Krizisintervencié
Palyaorientéacio
Barmilyen sziirés
Tehetséggondozas

Tehetségszlirés

PIR

Teljes minta
0% 25% 50% 75% 100%

- I

~
-

75%|

I10'/-

0% 25% 50% 75% 100%

Csak altala isk

Egyéni ellatas gyermek/diak szamara
Konzultacio pedagogussal
Konzultacié szulével

Konzultacio a vezetoséggel

Team megbeszélések

Bullying eset

Nagycsoportos ellatas, osztalyos foglalkozas
Pszichoedukacio

Kiscsoportos ellatas

Krizisintervencié

Palyaorientacio

Barmilyen sziirés

Tehetséggondozas

Tehetségszlirés

goz6 pszicholégusok
0% 25% 50% 75% 100%

N
37%. I.. 63%
M%I I. 36%
74%.
~l
s:s%.. l %
~Hll I

0% 25% 50% 75% 100%

[ soha

Csak 6vodaban

Konzultaci6 szil6vel

Konzultacié pedagogussal

Team megbeszélések

Egyéni ellatas gyermek/diak szamara
Pszichoedukacio

Konzultaci6 a vezetéséggel
Kiscsoportos ellatas

Barmilyen sziirés

Aal.

% T
pszi g

0% 25% 50% 75% 100%

0%. .. 100%
-
N -
-

B

0% 25% 50% 75% 100%

Aanl

Krizisintervencié
Tehetséggondozas
Bullying eset
portos ellatas,
Tehetségsziirés
Palyaorientaci6
Csak kozépiskolab

Egyéni ellatas gyermek/diak szamara
Konzultacio pedagogussal
Konzultacié szilével
Pszichoedukacio

tos ellatas,

Konzultaci6 a vezetéséggel
Team megbeszélések
Bullying eset

Kiscsoportos ellatas
Krizisintervencié
Palyaorientacio
Tehetséggondozas
Barmilyen sziirés

Tehetségsziirés

Tanévente . Havonta . Hetente

goz6 pszichol
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I 1%
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Hatter és célkitiizések: A teljesitménycélok paradigméja az 1990-es évektol valt az egyik
uralkodo elméleti keretté a teljesitménymotivacios kutatasok teriiletén. Tobb elméleti
modellt is készitettek az évtizedek alatt. Tanulmanyunk egy ujabb modellt, és a mérésére
kidolgozott kérdéivkonstruktum validitdsanak és megbizhatésaganak vizsgalatat mutatja
be. A modell a legelterjedtebb paradigmaval szemben, amely négy teljesitménycélt ir le, és
ezeket méri, hat teljesitménycélt kiilonboztet meg, €s a kidolgozott kérdbiv segitségével méri
ezen célok tanulok altal észlelt mértékét.

Modszer: A 3D Teljesitménycél Kérdéivet harom egymast kovetd évben, harom kutatasban,
matematika- és idegennyelvorak kontextusaban osszesen 1460 {6, tilnyomorészt gimnazi-
umi tanuld (9—-11. évfolyam) t6ltétte ki online.

Eredmények: Mindharom kutatas soran megerdsitd faktorelemzést végeztiink a kérdéiv
adatain, ezen kiviil vizsgaltuk a modell altal meghatarozott és a kérddiv altal mért skalak
sek alapjan a 3D modell konstruktumérvényessége és megbizhatoésaga megfeleld a vizsgalt
mintan, és az egyes célok, dsszhangban a nemzetk6zi eredményekkel, egymassal sajatos
mintazatot kovetve pozitivan korrelalnak.

Kovetkeztetések: A 3D Teljesitménycél Elmélet egy olyan modellt kinal, amelynek segitsé-
gével arnyaltabban jellemezhetdek a tanulodi célok, a modell alapjan kidolgozott mérdéeszkoz
pedig megbizhatéan képes mérni dket.
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BEVEZETO

A motivacio kutatdsa mar évtizedek oOta
jelen van a hazai szakirodalomban; kiilon-
b6z6 elméleti paradigmak és a hozzajuk
illeszkedd mérdeszkozok biztositjak, hogy
a pszicholdgianak ezt a meglehetdsen tag
teriiletét széles nézdépontbdl tudjuk vizs-
galni. Jelen tanulmany célja, hogy egy
ujabb méréeszkozt mutasson be, amely
egy a magyar szakirodalomban mar leg-
alabb egy évtizede jelen levd motivacids
elmélethez illeszkedik. Kérddiviink a telje-
sitménycélok altalanos paradigmajahoz és
fogalomrendszeréhez kapcsolodik, ugyan-
akkor egy j modellt és egy 0j mérdeszkozt
kinal mind a kutatok, mind a gyakorlati
szakemberek szamara.

Tanulmanyunk elméleti bevezetdjében
bemutatjuk a teljesitménycél paradigma
alapfogalmait és az évtizedek soran legmeg-
hatarozobba valt konkrét teljesitménycél-
modelleket. Ezt kovetden sajat modelliinket
mutatjuk be, amely a magyar didkok céljait
a jelenleg ismert modelleknél arnyaltabban
értelmezi. A tanulmany f6 részét annak
a harom vizsgalatnak a bemutatasa képezi,
amelyek soran a kérdéiviinket teszteltiik.

ELMELETI HATTER

A teljesitménycélok fogalmi konstrukcidja
évtizedek ota kozponti szerepet jatszik a tel-
jesitménymotivacid  tanulmanyozasaban.
Mind az elméleti, mind az empirikus mun-
kak el6szor az 1980-as években jelentek meg
(pl. Ames & Archer, 1988; Dweck, 1986;
Dweck & Legett, 1988), am az iranyzat igazi
lendiiletet az 1990-es években kapott (pl.

Ames, 1992; Elliot, 1999; Maehr & Midgley,
1991), majd az uj évezredben az egyik ural-
kodé paradigmava valt a teljesitmény (vagy
tagabban értelmezve a tanulasi) motivacio
teriiletén.

Mivel az utobbi kozel 35 év! alatt sza-
mos  kiilénb6z6 modell
latott napvilagot — és jelen munka is egy
ujabb modellt kivan bemutatni —, sziiksé-
gessé valt a legfontosabb elméleti modellek
bemutatasa.

A célelméletek kiindulopontja (Machr
& Meyer, 1997, idézi Urban et al., 2014)
az, hogy a sikeresség definicidja egyénileg
valtozik, valamint a sikerre és kudarcra
adott kiilonféle magyarazatok. Amennyi-
ben a tanuld szamara az a cél, hogy minél
eredményesebb legyen, azaz minél jobb
legyen az atlaga, akkor célja elérésének
sikeressége az alapjan hatarozhaté meg,
hogy milyen atlagot ért el, milyen jegyeket
szerzett. Egy masik tanulo esetében a cél
lehet a bukas elkeriilése, nala a sikeres
célelérés az elégséges megszerzésével tel-
jesitettnek tekinthetd. Egy harmadik tanulo
kittizheti maganak azt a célt, hogy egy
adott témakorbdl bovitse a tudasat, vagyis
sikerét adott esetben az elolvasott konyvek,
a dolgozatokban megvalaszolt kérdések
mennyisége és mindsége hatarozhatja meg.
De magunk elé képzelhetjiik azt a tanulot
is, aki a rivalisanak tekintett osztalytarsat
akarja felilmulni, igy szamara a sikert az
fogja jelenteni, ha tarsanal jobban teljesit.

célorientacios

Teljesitmény, cél, kompetencia

Miel6tt megvizsgaljuk a mérvadd model-
leket, érdemes definialni, hogy a szak-
irodalom mit is ért teljesitménycélokon.

1 Amennyiben az elsé dichotdém modell megjelenését 1988-ra dataljuk (Dweck & Leggett, 1988).
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Elliot és Hulleman (2017) szétvalasztjak
a teljesitmény (achievement) és a cél (goal)
fogalmait. A teljesitmény fogalmat pszi-
chologiai értelemben 1ényegesen nehezebb
definialni, mint pl. a fizika tudomanyanak
szempontjabol (egységnyi id6 alatt végzett
munka), hiszen a tanulas teriiletén beliil
is (nem beszélve olyan egyéb teriiletekrol,
mint a munka vagy a szabadidd) nagyon
kiilonb6z6 tevékenységeket értiink valo-
jaban munka alatt. Dweck ¢és Elliot (2005)
felrottak a teljesitménymotivacios szak-
irodalomnak, hogy nincs egységes defi-
nicidja a teljesitménynek, ami a szerzék
szerint gyengitette a paradigmat. Hiszen,
ha teljesitménycélokra épitenek az elméle-
tek, akkor sziikség van egy jol strukturalt,
vilagosan definialt teljesitményfogalomra.
A koznyelvben a teljesitmény leginkabb
azzal hozhat6 kapcsolatba, hogy a személy
jol vagy rosszul, azaz milyen mindségben
végzett el egy feladatot, tevékenységet.
Tulajdonképpen ez a hétkoznapi fogalom-
hasznalat vezetett el a kompetencia fogal-
maig, amely a 2000-es évek eleje ota jelen
van a célorientacios paradigma értelmezé-
sében. Tehat a teljesitmény fogalmat egyre
inkabb a kompetencia fogalmaval helyet-
tesitették, amely azonban a magyar nyelv-
hasznalatban mast jelent (az idegen szavak
szotara szerint ,képesség, készség, jar-
tassag, illetékesség, hataskor”), mint aho-
gyan a célorientacios elméletek értelme-
zik. Utdbbi szerint a kompetencia (Oxford
English Dictionary, idézi Elliot & Dweck,
2005) a hatékonysag, képesség, siker, vagy
alkalmassag feltétele vagy mindsége. Azt,
hogy valaki egy adott teriileten, feladat-
ban hatékony-e, alkalmas-e, képes-e, meg

lehet hatdrozni kiilonb6z6 szempontok
alapjan: abszolut normak? alapjan, amelyek
magaban a feladatban rejlenek (megcsinal-
tam vagy sem), intraperszonalis normak
alapjan (magamhoz képest fejlodtem-e) és
interperszonalis normak alapjan (masokhoz
képest milyen teljesitményt nytjtottam).
Elliot (2005) szerint a kezdeti modell felal-
litasakor, megfogalmazasakor az abszolut
¢és intraperszonalis normak egyértelmiien
az elsajatitasi célokhoz kapcsolodtak, mig
az interperszonalis normak a viszonyitd
célokhoz.

A kompetencia fogalma nem csak ami-
att lett kulcsfontossagi a célorientacios
paradigma értelmezésében, mert segit
meghatarozni a célok iranyat és fokuszat,
hanem azért is, mert White (1959, idézi
K9 et al., 2017) 6ta a kompetenciamotivum
mint sziikséglet — és fontos jellemzdje,
hogy energetizal — jelen van a motivacios
szakirodalomban. Vagyis a kompetencia-
sziikkséglet arra sarkallja az egyént, hogy
hatékony legyen egy adott helyzetben és
tevékenységben. Ugyanakkor a célorienta-
ciés paradigma az inkompetencia fogalmat
is integralta elméleteibe, vagyis figyelembe
vette, hogy amennyire igyekszik az egyén
elérni a pozitiv kimenetet, annyira igyek-
szik elkeriilni a negativat (err6l bévebben
késobb lesz sz0).

A cél fogalmanak meghatarozasa
talan mar kevéssé bonyolitja az elméleti
keretrendszerek értelmezését, ugyanakkor
érdemes megemliteni, hogy a szerzdk
tobbsége (pl. Dweck, 1986; Elliot, 2005;
Kaplan & Maehr, 2007; Urdan & Maehr,
1995) egyszerre értelmezik mint szandékot
(mit akar elérni a személy) és mint inditékot

2 Jelen tanulmanyban az abszolit normakat egy masik értelemben fogjuk hasznalni (1asd a 3D Telje-

sitménycél Elmélet bemutatasat).
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(miért akarja elérni). Habar Elliot (2005),
illetve Elliot és Murayama (2008) hata-
rozottan amellett érvelt, hogy egy letisz-
titott  teljesitménycél-fogalom, amelyben
a cél nem keveredik az okokkal (barmeny-
nyire is 0sszefonddni latszik a kettd), job-
ban szolgalja a paradigma létjogosultsa-
gat a szakirodalomban. A teljesitménycél
Osszességében azt hatdrozza meg, hogy
a személy milyen okbol és szandékkal vesz
részt egy hatékonysagat, képességeit, alkal-
massagat, tudasat érinté feladatban, hely-
zetben (Elliot & Hulleman, 2017).

A dichotom teljesitménycél-modellek

A legels6é teljesitménycél-modell néhany
kutatdé (Ames, Dweck, Nicholls és Machr)
6nallo és kollaborativ munkéjanak eredmé-
nyeként sziiletett (Elliot, 2005). Ez a modell
megkiilonboztette az elsajatitasi (mastery)
és a viszonyito (performance) célokat.
A Kkétféle cél a kompetencia fokuszat
tekintve kiilonbozik egymastol (Elliot &
Hulleman, 2017). Az elsajatitasi cél foku-
sza a kompetencia fejlédésén, fejlesztésén
van (a sajat fejlédésem a cél, és ehhez sajat
magam vagyok a norma), mikdzben a viszo-
nyitd cél fokusza az adott kompetencia
masokhoz képest vald bemutatasa (a képes-
ségeim megmutatasa a cé€l, és ehhez masok
képezik a normat). Példaul futhat a személy
abbol a célbol, hogy egyre nagyobb tavokat
tudjon teljesiteni (az el6z6 heti teljesitmé-
nyéhez képest hatarozza meg a kompeten-
ciagja névekedésének mértékét), vagy futhat
azért, hogy megmutassa, gyorsabb, mint
a vele egylitt edzd tarsai (hozzajuk képest
hatarozza meg kompetenciajat).

Az elmélet azt feltételezte, hogy az elsa-
jatitasi és viszonyitd célokat egyértelmiien
megkiilonbozteti a rajuk jellemzd érzelmi,

viselkedéses és kognitiv mintazat, egyér-
telmtien az elsajatitasi célok javara. Ames
(1992) példaul kidolgozott egy interven-
ciés modellt (ez az un. TARGET modell,
magyarul lasd Fejes, 2015), amely leirja,
hogy milyen modszerekkel, eszkdzok-
kel lehetséges novelni az elsajatitasi célo-
kat és csokkenteni a viszonyitd célokat az
osztalyteremben. Tobbek kozott Machr
és Midgley (1991), Middleton és Midgley
(1997) érveltek tanulmanyaikban az elsa-
jatitasi célok pozitiv és a viszonyitd célok
negativ hatdsai mellett. A dichotom modell
a strukturajat tekintve stabilnak t{int, a leg-
nagyobb ellentmondast azonban a viszo-
nyit6 célok jelentették: egyes kutatok pozi-
tiv hatasokat talaltak (pl. Koestner et al.,
1987; Miller & Hom, 1990; Sansone et al,
1989; Harackiewitz & Elliot, 1993, Elliot &
Dweck, 1988; Stipek & Gralinski, 1996),
ami alapjan megkérddjelez6dott a viszo-
nyit6 célok maladaptiv jellege. Az elmélet
egy 1d6 utdn nem tudta magyarazni azt
a sokak altal feltart 6sszefliggést, miszerint
a viszonyitd céloknak vannak pozitiv hata-
sai, kiilondsen a jegyekkel, pontszamok-
kal kifejezheté eredményességet érintden
(Cury et al., 2006) — ez pedig megrengette
a dichotém modell sziklaszilardnak gondolt
alapjait.

A trichotéom és a 2x2
teljesitménycél-modell

Elliot sorozatos kisérletezés utan az 1994-
az elkeriil6 és a kozelité motivumok (ame-
lyek legismertebb elmélete Atkinson nevé-
hez flizédik, Elliot & Covington, 2001)
integralasat a teljesitménycélok paradig-
majaba. Integralva a gondolatot a kompe-
tencia fogalomkorébe, az elkeriil6-kozelitd
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megkiilonboztetés a kompetencia érzelmi
mindségére utal, vagyis arra, hogy nem
pusztan céljaink vannak, hanem bizonyos
célok iranyaba, érzelmeinktdl filiggden,
megkozelité viselkedést mutatunk, mas
célok iranyaba viszont elkeriild magatar-
tas jellemez minket. Erdekes modon az tn.
trichotom modell az elkeriilé distinkciot
kizarolag a viszonyito célokra vonatkozoan
épitette be a teljesitménycélok paradig-
majaba, nyilvanvaléan valaszul a kutatdsi
eredmények ellentmondasaira. Az 1990-es
évek madsodik felének empirikus vizsga-
latai megerdsitették az elkeriil6-kozelitd
motivum beépitésének hasznossagat az
elméleti paradigmaba, hiszen kutatasok
sokasaga bizonyitotta, hogy az elkeriilg-vi-
szonyitd célok olyan, a tanulds szempont-
jabdl negativ valtozokkal fiiggenek Ossze,
mint példaul az 6nakadalyozas, az alacsony
teljesitmény, az alacsony intrinzik moti-
vacio, a segitségkérés keriilése, az alacso-
nyabb szintli dnszabalyozas a tanulasban,
mikdzben a kozelité-viszonyitd célok ese-
tén Osszefiiggést taladltak a kitartassal és
a magasabb teljesitménnyel (Elliot, 1999;
Midgley et al., 2001; Smith et al., 2002).
Nem tartott sokaig a trichotém modell
térnyerése, hiszen az elkeriilé-kozelitd
dimenzid integraldsa az elméleti keretbe
igencsak megkivanta, hogy az elsajatitasi
célokra is kiterjesszék az elkeriild célok
gondolatat. A kutatok egy része vona-
kodott elfogadni, hogy az elsajatitassal
Osszefliggésben Iétezik az elkeriilé moti-
vum (els6 hallasra valoban furcsan hang-
zik, hogy valaki azt a célt tlizze ki maga
elé, hogy elkeriilje példaul egy feladat-
helyzetben a nem megfeleld feladatmegol-
dast). Mégis megsziiletett a 2x2-es modell
(Elliot, 1999), ami amiatt is fontos, hogy

ebben a kompetencia iranyanak definia-
lasa mar egyértelmiien a normak iranyaba
tolodott, vagyis az elsajatitasi célok ese-
tén a cél a sajat magamhoz (szelfalapt)
vagy a feladathoz vald viszonyitas donti el
a sikerességemet, alkalmassagomat, haté-
konysagomat, mig viszonyito célok esetén
a masokkal val6 0sszehasonlitas.

A 3x2-es teljesitménycél-modell

A 2x2-es teljesitménycél-modell kétféle
kritérium mentén értelmezte az elsajati-
tasi célokat: egyrészt a feladat teljesitése
mint kompetenciakritérium szempontjabol
(pl. a tanuld célja lehet, hogy minden fel-
adatot megoldjon a dolgozatban), masrészt
a szelf fejlédése mint kompetencia-krité-
rium szempontjabol (pl. a tanul6 célja lehet,
hogy t6bb feladatot oldjon meg, mint ameny-
nyit legutobb megoldott). A kétféle értelme-
z¢s teljes mértékben elvalhat egymastol,
igy Elliot, Pekrun és Murayama 2011-ben
javaslatot tettek a 3x2-es teljesitménycél
modell bevezetésére (Elliot et al., 2011).
Ez a modell tehat a 2x2-es modellben még
kétféle kritérium mentén értelmezett elsa-
jatitasi célokat szétvalasztja feladat(koz-
pontu) és szelf(kozpontu) célokra (Urban
et al., 2014), a viszonyitd célokat (perfor-
mance goals) pedig atnevezi tars(kozpontu)
célokra (other-based goals). Utobbi mar
a nevében is jelzi, hogy a viszonyitd célok
esetén immar végképp atkeriilt a hangstlyt
a képességeim bizonyitasarol (ugyebar
erre utalt maga a performance eclnevezés
is) a masokkal vald 0sszehasonlitasra — ezt
hiven tiikrézi a magyar fogalomhasznalat.
A modell megtartotta az elkeriil6-kozelitd
dimenziot, igy Osszességében hatféle célti-
pust tartalmaz.
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A teljesitménycélok mérésének magyar
nyelven elérhet6 eszkozei

Mind a nemzetkozi, mind a magyar szak-
irodalomban elérhetdek olyan mérdéeszko-
z0k, amelyek a teljesitménycél-paradigma
valamelyik modelljéhez kapcsolodnak.
Roviden bemutatjuk a hazai szakirodalom-
ban megjelent és kutatasokban is tobb alka-
lommal hasznalt kérdéiveket.

Fejes Jozsef Balazs és Vigh Tibor 2012-
ben publikaltak Tanuloi célok kérddiviiket,
amely az elsé olyan magyar nyelvii méro-
eszkdz, amely a teljesitménycélok 2x2-es
modelljére épiil. A kérd6iv egy olyan méré-
eszkoz, amely kifejezetten altalanos iskolas
tanulok céljainak mérésére késziilt. A kér-
déiv megalkotasa soran a szerzok a kontex-
tushoz kotédé megkozelitést alkalmaztak,
a kérddiv allitasai a matematika tantargyra
vonatkoznak. A 20 tételes kérdoiv 5 célt
(célonkeént 4-4 allitas) mér (elsajatitasi telje-
sitménykeres6, elsajatitasi teljesitményke-
rild, viszonyitd teljesitménykeresd, viszo-
nyitd teljesitménykeriild, tanulast keriild),
érvényességét ¢és megbizhatdosagat mind
a klasszikus, mind a valosziniiségi tesztel-
méleten alapuld elemzéseik bizonyitottak
(Fejes & Vigh, 2012).

Urban és munkatarsai altal bemutatott
(Urban et al., 2014) 3x2-es Teljesités-Cél Kér-
déiv — amely a 3x2-es teljesitménycél-mo-
dellre illeszkedik — a teljesitménycélokat
nem tantargyi kontextusban, hanem vizsga-
helyzetben méri. A mérdeszkdz tartalmaz
eredeti elemeket Elliot, Murayama és Pekrun
(2011) kérddivébol, ugyanakkor a szerzdk
sajat tételekkel is kiegészitették az eredeti
angol nyelvii valtozatot. A kérddiv adaptaci-
ojanak folyamataban felsdoktatasban tanulok
vettek részt. A megerdsitd faktorelemzések
alatamasztottak a kérd6iv 3x2-es modellhez

valo illeszkedését. A végsd, 18 tételes kérdoiv
vegyesen tartalmazza az eredeti allitasok
magyar forditasait és 0j tételeket.

Pajor (2013, 2015) szintén a 2x2-es
modellhez illeszked6 kérddivet alkotott,
amelyet a fentiektdl eltéré modon kozépis-
kolas korosztalyon adaptalt, és az altalanos
tanulasi célok vizsgalatat tiizte ki célul.
Vizsgalati eredményei — amelyek feltaro
faktoranalizisen alapultak — nem tamasz-
tottak ala a négyfaktoros modellt, hanem
egy haromfaktoros modell bontakozott ki,
amelyben a viszonyitd célok elkeriild és
kozelito céljai egy faktorra toltottek, mig az
elsajatitasi célok esetében a kozelitd és az
elkeriild célokok kiilonvaltak.

A Teljesitménycélok 3D modellje

A modell gondolata 2013-ban (Pajor, 2013)
fogalmazodott meg el6szor. Akkoriban
egy sajat, teljesitménycélokat mérd kérdoiv
kidolgozast tiiztiik ki célul, amely illeszke-
dik a 2 x 2-es paradigma elméleti keretéhez.
Kutatasi célunk az elméleti modell vonat-
kozasaban hasonlitott Fejes és Vigh (2012)
korabbi kutatasaihoz, azonban nem kont-
extusspecifikus, hanem altalanosabb meg-
kozelitésben vizsgaltuk a célokat. A méré-
seink soran azonban egyes kérddivtételek
(pl. a,,J0 jegyek megszerzése a legfontosabb
szamomra”, amelyet eredetileg kozelitd-el-
sajatitasi tételnek értelmeztiink, vagy az
»Az a célom, hogy jobb jegyeket szerezzek,
mint masok”, amelyet pedig kozelité-viszo-
nyitd tételként értelmeztiink) nem illesz-
kedtek a feltart faktorstrukturaba, ugyan-
akkor egyiitt kiilon faktort alkottak. Ami
kozos volt ezekben a tételekben, az az, hogy
megjelent az érdemjegy mint kompetenciat
meghatarozo tényezo6. Elliot és Murayama
(2008) az Elliot és McGregor altal 2001-ben
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publikalt kérd6iv (Achievement Goal Ques-
tionnaire) felillvizsgalatakor szintén talaltak
érdemjegyekre vonatkozo tételt, am ok ezt
problémasnak vélték amiatt, hogy mind az
elsajatitasi célok, mind a viszonyitd célok
fogalmi keretébe beillettek a tételek, attol
fliggden, hogy az adott teljesitménykor-
nyezetben mi az osztalyozas modszertana.
A szerzOk amellett dontéttek, hogy eltavolit-
jak a jegyekre vonatkoz6 tételt a kérd6ivbol.
Mi ezzel szemben tgy véltiik, fontos lehet,
hogy a tanuldk percepcidjaban az, hogy
»jobban teljesitsen”, illetve ,,jobb jegye-
ket szerezzen” egyértelmiien elkiiloniil.
Az érdemjegy egy szammal kifejezett tel-
jesitményértékelés, amely mogott altalaban
ujabb szam all, szdzalék vagy ponthatarok,
hiszen az érdemjegyet altalaban az hata-
rozza meg, hogy az egyén teljesitménye
milyen kategodriaba illik bele egy 1-tol 5-ig
terjedd skalan (a magyar kozoktatas rend-
szere alapjan). Az érdemjegyek ugyanigy

Kozelit6

Elkeriilé

abszolut kritériumrendszert jelentenek, aho-
gyan egy adott feladat elvégzése a 3x2-es
modellben, csak a siker végsé kritériuma
nem a feladat elvégzése, hanem a kitizott
eredményjegy megszerzése.

Tehat megalkottuk a 3D modellt (1. dbra),

rrrrrr

mellett harmadikként az Un. eredmény
célokat integraltuk, megtartva az elkeri-
16-kozelité fokuszt. A modell elnevezésé-
vel (3D, azaz 3 dimenzid) egyértelmlien
csatlakozunk azon szakemberek taborahoz
(pl. Pintrich, 2000), akik ugy vélik, a célok
egyiitt, egymassal interakcidban hatarozzak
meg az egyén motivaciojat, kvazi egy rend-
szert képeznek, amelynek megértése csak
az Osszes cél egyiittes értelmezésén keresz-
til lehetséges. Kovetkezésképpen, minél
tobbféle célt tudunk azonositani és mérni,
annal komplexebb képet tudunk alkotni
a tanulok motivacidjarol, jelen esetben
teljesitménycéljairdl.

Mi alapjan hoz dontést az
egyén a kompetencidjarol/
inkompetencidjarol?

Eredmény-cé-
lok a jo jegy elérése

Cél a jo eredmény,

Cél a rossz jegy,
a gyenge eredmény

Abszolut kritériumok: adott
jegy, pontszam, szazalék

elkertilése
Elsajatitasi .Ce% a k’OI'ab]’:)I te,l_ Cél annak ”ellferu.les'e ’ Intraperszonalis kritériumok:
célok jesitmény tulszar- | hogy az el6z6 teljesit- el626 teliesitmén
nyalasa ményt alulmulja ! Y
Viszonyitd Cél a masokénal Cél a masokénal nem Normativ kritériumok: masik

célok jobb teljesitmény

gyengébb teljesitmény

személy(ek) teljesitménye

1. abra. A 3D Teljesitménycél Elmélet hatféle céljanak értelmezése

A modellhez illeszkedd kérdéiv 24 allitast
tartalmaz, az allitdsok a tanuld céljaira
vonatkoznak, mindig az adott instrukcio-
nak megfelelé mikrokdrnyezetben (1. mel-
léklet). A kérddiv tételei nem tartalmaznak

kontextusra utal6 kifejezést, az instrukcio
valtoztatasaval lehet kijeldlni azt a tanulasi
helyzetet, amelyre vonatkozoan a kérddivet
kitolté személy valaszol. Négy-négy allitas
tartozik a hat teljesitménycél skalahoz:
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o Kozelit6-elsajatitasi skala példatétel:
»Arra torekszem, hogy a tananyagot mi-
nél jobban megértsem”

e Elkeriil6-elsajatitasi skala példatétel: ,,E1
akarom kertilni, hogy lemaradjak a tan-
anyagban”

o Kozelit6-viszonyitd skala példatétel:
»Arra torekszem, hogy az osztalytarsa-
imat felilmuljam”

e Elkeriil6-viszonyitd skala példatétel:
»lgyekszem elkeriilni, hogy az osztalytar-
saimnal rosszabb eredményeket érjek el”

o Kozelit6-eredmény skala példatétel: ,,Az
a célom, hogy jo jegyeket szerezzek”

e Elkeriil6-eredmény skala példatétel:
»Azért tanulok, hogy elkeriiljem a rossz
jegyeket”

A kérd6iv atment minimalis valtoza-

sokon az elsé verzido (Pajor, 2013) ota,

a tanulmanyban bemutatott vizsgalatoknal

jelezziilk a megvaltoztatott allitasokat.

A kérddiv szovegezésénél kettds célt igye-

keztiink megvalositani: egyrészt olyan

kérdéivet szerettiink volna alkotni, amely

a lehetd legszorosabban illeszkedik az

elméleti hattérhez: nem csak a 3D modell-

hez, hanem a szakteriilet szakértGi altal
megfogalmazott alapelvekhez is, amelyeket

a bevezetében fentebb targylatunk. Mas-

részt egy gyakorlatban hasznalhat6 kérd6iv

megalkotédsa volt a cél, amelyet az iskolap-
szicholdégusok diagnosztikus eszkozként,

a kutatassal foglalkozo szakemberek vizs-

galati eszkozként tudnak hasznalni. Emiatt

a kérddivben amellett, hogy igyekeztiink

betartani azt az elvet, hogy a tanuldi szan-

deék jelenjen meg az allitasokban, toreked-
tiink a célok egysiku megfogalmazasanak
elkertilésére.

Jelen tanulmany célja és a vizsgalatok
médszertana

Harom éven keresztiil, kozépiskolas tanulok
mintajan teszteltiik és fejlesztettiik a beve-
zet6ben bemutatott 3D Teljesitménycél
Elmélet alapjan dsszeallitott kérddiv meg-
bizhatosagat ¢és
tanulmanyunkban ezt a folyamatot, illetve
a kérddivet kivanjuk bemutatni. Az elsé
vizsgalat 2021-22 telén 660 f6, a masodik
vizsgalat 2022-23 telén 450 6, a harmadik
vizsgalat 2023-24 telén 333 {6, tilnyomo-
részt gimnaziumban tanuld kdzépiskolas
bevonasaval zajlott. A vizsgalatok saja-
tossaga az volt, hogy a teljesitménycélo-
kat tantargyspecifikusan vizsgalta, vagyis
a kérdGiv instrukcioi alapjan a matematika
és/vagy a legnagyobb oOraszamban tanult
idegennyelv-6rdkra vonatkozéan kellett
a valaszokat megadni. A harom kutatas
modszertana az eljarast tekintve ugyanaz
volt: az ELTE PPK Kutatasetikai Bizottsa-
ganak engedélyével, hozzaférhetéségi min-
tavétellel, a kutatocsoportok tagjai keres-
tek fel kozépiskolakat. A tajékoztatd és
a beleegyez6 nyilatkozatok jovahagyasaval
a diakok osztalyonként, online, az ELTE
Qualtrics rendszerén keresztiil, a kutato-
csoportok egyik tagjai €s tanaraik feliigye-
lete alatt dolgoztak. A kérdéivek kitoltése
minden esetben Onkéntes és anonim volt.
A kovetkezokben a harom vizsgalatot
egyenként targyaljuk, kizardlag a 3D Tel-
jesitménycél Kérdéivre vonatkozo statiszti-
kai vizsgalatokat és eredményeket mutatjuk
be. Kutatdsunk nem reprezentativ, a min-
tat talnyomorészt gimnaziumi képzés-
ben, az orszagos atlagnal jobb tanulmanyi
eredményeket elérd tanuldk alkottak.
Mindharom vizsgalat alkalmaval meg-
faktorelemzést  (Confirmatory

konstruktumvaliditasat,

erosito
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Factor Analysis) alkalmaztunk a 3D Tel-
jesitménycél-Modell, illetve a 3D Teljesit-
ménycél Kérdoiv tesztelésére. A statisztikai
vizsgalatok soran a jamovi 2.2.5 verzidjat
hasznaltuk. A Comparative Fit Index (CFI),
a Tucker—Lewis Index (TLI), a Square Root
Mean Square Residual (SRMR) és a Root
Mean Square of Error Approximation
(RMSEA) illeszkedési mutatok értékelésé-
hez Hu és Bentler (1999) dontési rendszerét
alkalmaztuk: CFI (> 0,90), TLI (> 0,90),
SRMR (< 0,08) ¢s RMSEA (> 0,00).

Az egyes vizsgalatokat kiilon-kiilon
alfejezetben, a statisztikai adatokat azonban
az Osszehasonlithatosag érdekében kozos
tablazatokban kozoljik, a vizsgalatok szo-
veges leirdsa utan. A CFA ismeretében egy-
részt megvizsgaltuk, hogy az egyes skalak
vajon megbizhatéan mérik-e a modellben
meghatarozott teljesitménycélokat,
részt megvizsgaltuk, hogy az egyes telje-
sitménycélok milyen Osszefiiggést mutat-
nak egymassal (3. tabldazat). A skalak leiro
statisztikait és megbizhatosagi mutatoit az
2. tablazat mutatja be.

mas-

KUTATASOK
Elsé vizsgalat

Modszerek
A 2021 novembere és 2022 marciusa kdzott
zajlott kutatasunk® (etikaiengedély-szama:
2021/454) 16 célja a kiilonbozo tanuldsi moti-
vaciok osszefiiggésének vizsgalata volt olyan
valtozokkal, mint a mindset, a siker-kudarc
attribuciok, a tantargyi énhatékonysag,
a tantargyi felel6sségvallalas és a szorongas.

A vizsgalt valtozokat a matematika tantargy-
gyal 0sszefiiggésben vizsgaltuk.

A kérdéivet 660-an, 7 gimnazium (5
vidéki, 2 budapesti) tanuloi toltotték ki
teljesen (302 fit, 358 lany). A kit6ltok koziil
240 f6 kilencedik, 155 6 tizedik, mig 265
f6 tizenegyedik osztalyba jart. A teljes
minta (675 £6) 54,8%-a (370 o) 4,5 feletti,
26,4%-a (178 16) 4,0—4,49 kozotti, 11,9%-a
(80 f6) 3,5 feletti atlagot jelolt meg mate-
matikabol.

A kutatds mérdeszkozei kozott sze-
repelt a 3D Teljesitménycél Kérdoiv elso,
pilot verzidja. A kérdéiv 24 allitast, az
elméleti bevezetében bemutatott 3D Telje-
sitménycél-Modellhez illeszkedve 6 skalat
(kozelito-elsajatitasi, elkeriilé-elsajatitasi,
kozelit6-viszonyitd,  elkeriil6-viszonyito,
kozelit6-eredmény,  elkeriil6-eredmény),
skalanként 4-4 tételt tartalmaz. A valaszo-
kat 5-foku Likert-skalan kellett a valasz-
adoknak megjeldlniiik.

Eredmények
A megerdsitd faktoranalizis alatdmasztotta
a 3D modellt, a vizsgalt illeszkedési muta-
tok alapjan a modell elfogadhatd, bizonyos
mutatok tekintetében kivalo illeszkedést
mutat (1. tablazat).

Az adatok alapjan elmondhatd, hogy
avizsgaltmintan a skalak, az elkeriil6-elsaja-
titasi skala kivételével, megbizhatéan mérik
az adott célokat. A skalak kozotti korrela-
cids eredmények megerdsitik a nemzetkozi
empirikus adatokat, miszerint a kiilonb6z6
célok kozott pozitiv irany1 a kapcsolat. Sajat
adatainkon az lathatd, hogy a célok kozotti
kapcsolat egyes esetekben jelentésnek
mondhaté: mindegyik kompetenciafokusz

3 A kutatasban résztvevé egyetemi hallgatok (ELTE PPK, pszichologia MA): Barabas Kata, Dunai
Csilla, Gellén Dorina, Horvath Orsolya, Langer Levente, Lengyel Rita.
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esetén 0,6 feletti az elkerild és a kozelitd
skalak korrelacidja, valamint az elsajatitasi
¢és az eredményskalak esetén mind a koze-
litd, mind az elkeriil6 célok erds-kozepe-
sen (0,6 felett) korrelalnak. Az eredmé-
nyek alapjan felmeril a kérdés, hogy vajon
mi magyarazza az elkeriil6-elsajatitasi és
a kozelité eredménycélok jelentds korrelaci-
ojat (lasd Diszkusszi0).

Masodik vizsgalat

Modszerek
A 2022 novembere és 2023 februarja kozott
zajlott kutatasunk* (etikaiengedély-szama:
2022/469) f6 célja a kiilonbozé tanuldsi
motivaciok  Osszefliggésének vizsgalata
volt olyan valtozokkal, mint a mindset,
a siker-kudarc attribuciok, a tantargyi énha-
tékonysag és a szorongas. A vizsgalt valto-
zokat a legmagasabb oOraszamban tanult
idegen nyelvvel 6sszefiiggésben vizsgaltuk.

A kérdéivet 445-en, 7 gimnazium (1
vidéki, 6 budapesti) tanuldi toltotték ki tel-
jesen (236 fiu, 209 lany). A kitolték koziil
64 16 kilencedik, 192 f6 tizedik, mig 189 6
tizenegyedik osztalyba jart. A teljes minta
(477 16) 44,4%-a (212 £6) 4,5 feletti, 27%-a
(129 £6) 4,0 feletti, 18%-a (86 f6) 3,5 feletti
atlagot jelolt meg az altala legmagasabb
oraszamban tanult idegen nyelvbdl elért
eredményeként.

A kutatds mérdeszkozei kozott szere-
pelt a 3D Teljesitménycél Kérdéiv masodik,
modositott verzioja (1. melléklet). A kérdo-
ivben a 24-bdl kettd allitas szovegét modo-
sitottuk: a 6., kozelité-eredmény skalahoz
tartozd tételt (régi verzid: ,,A jo teljesit-
mény a legfontosabb cél szamomra”, Uj

verzio: ,,A j6 eredmény a legfontosabb cél
szamomra”) ¢és a 15., elkeriil6-elsajatitasi
skalahoz tartozo tételt (régi verzio: ,,Kelle-
metleniil érzem magam, amikor nem sikeriil
valamit megértenem”, 0j verzio: ,,Igyekszem
elkeriilni, hogy ne értsem meg az anya-
got”). A modositasokat nem a statisztikai
eredmények indokoltak, hanem az elméleti
konstruktumhoz val6 jobb alkalmazkodas.

Eredmények

A meger6sité faktoranalizis ebben a kuta-
tasban is alatamasztotta a 3D modellt,
a vizsgalt illeszkedési mutatok alapjan
a modell elfogadhatd, bizonyos mutatok
tekintetében kivalo illeszkedést mutat
(1. tabldzaz).

Az adatok alapjan elmondhatd, hogy
a vizsgalt mintan a skaldk megbizhatéan
mérik az adott célokat. Mig az eldz6 kuta-
tasunk soran az elkeriil6-elsajatitasi skala
reliabilitasértékei nem érték el az elfogad-
hat6 értéket (< 0,7), addig ebben a vizs-
galatban az Osszes skala megbizhatonak
bizonyult. A skaldk kozotti korrelacids
eredmények megerdsitik a nemzetkozi
empirikus adatokat, miszerint a kiilonb6z6
célok kozott pozitiv iranyu a kapcsolat. Sajat
adatainkon az lathato, hogy a célok kozotti
kapcsolat egyes esetekben jelentdsnek
mondhaté: mindegyik kompetenciafokusz
esetén 0,6 feletti az elkeriilo és a kozelitd
skalak korrelacidja, valamint az elsajatitasi
¢és eredményskalak esetén mind a kozelitd,
mind az elkeriilé célok erés-kdzepesen (0,6
felett) korrelalnak. Ebben a vizsgalatban
szintén megjelenik a kozelité-eredmény és
az elkeriilé-elsajatitasi skalak kozotti jelen-
tds korrelacio.

4 Akutatasban részt vevo egyetemi hallgatok (ELTE PPK, pszichologia MA): Laszléo Emese, Cserjési
Anna, Szab6 Tamas, Schindler Eszter, Kovacs Balazs.
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Harmadik vizsgalat

Modszerek
A 2023 novembere és 2024 februarja kozott
zajlott kutatasunk® (etikaiengedély-szama:
2023/400) f6 célja a tanitasi orakon (mate-
matika- és idegennyelvorak) atélt érzelmek
vizsgalata volt, és az érzelmeket olyan val-
tozdk Osszefiiggésében vizsgaltuk, mint
a mindset, a siker-kudarc attribtciok, a tan-
targyi énhatékonysag ¢s a teljesitménycélok.

A kérddivet 350-en (az idegen nyelvre
vonatkozoan 335-en), 3 gimndzium (1 vidéki,
2 budapesti) tanuldi toltdtték ki teljesen (174
fiti, 176 lany). A kitoltok kozil 132 £6 (iny:
126) kilencedik, 107 {6 (iny: 101) tizedik, mig
111 £6 (iny: 108) tizenegyedik osztalyba jar.
A teljes minta (350 £6) 47,4%-a (167 6) mate-
matikabol és 66%-a (231 f6) idegennyelvbol
4,5 feletti, 26,3%-a (92 f6) matematikabol
és 254%-a (89f6) 4,0 feletti, 18,3%-a (64
f6) matematikabol és 7,1%-a (25 {6) idegen
nyelvbdl 3,5 feletti atlagot jelolt meg.

A kutatds mérbeszkozei kozott szere-
pelt a 3D Teljesitménycél Kérddiv masodik,
modositott verziodja (1. melléklet), ugyanaz,
amelyet a 2. vizsgalat soran hasznaltunk.

Eredmények

A meger6sitd faktoranalizis ebben a kuta-
tasban is alatdmasztotta a 3D modellt mind
a matematika, mind a legnagyobb 6raszam-
ban tanult idegen nyelv vonatkozasaban.
A vizsgalt illeszkedési mutatok alapjan
amodell elfogadhato, egyes mutatok tekinte-
tében kivalo illeszkedést mutat (1. tdablazat).

Az adatok alapjan elmondhatd, hogy
a vizsgalt mintan a skalak, egy kivételé-
vel, megbizhatéan mérik az adott célokat

a vonatkozo tantargy kapcsan. Hasonlokép-
pen a 2021-es kutatasunkhoz, jelen esetben
is a matematika tantargy elkeriil6-elsajatitasi
skalaja az, amelyik nem mér megbizhatdan.
Ugyanakkor ez a kutatds is megerdsitette,
hogy az elkeriilo-elsajatitasi skala érzékeny
az adott tartalomra, kontextusra, hiszen
mig a legnagyobb 6raszamban tanult idegen
nyelv esetén mind a 2022-es, mind a 2023-
as kutatasban megbizhatéoan mérdének bizo-
nyult (Cronbach-o = 0,731 és 0,802), addig
matematika tantargy esetén nem. A skalak
kozotti korrelacios eredmények ujfent meg-
erdsitik a nemzetkozi empirikus adatokat,
miszerint a kiilonb6z6 célok kozott pozitiv
iranyt a kapcsolat. Sajat adatainkon az lat-
hatd, hogy a célok kozotti kapcsolat egyes
esetekben jelentésnek mondhat6: mindegyik
kompetenciafokusz esetén 0,6 feletti az elke-
riil6 és a kozelitd skalak korrelacioja (kivéve
matematika esetén az elsajatitasi célok).
Az ¢l6z6 kutatasokhoz képest ugyanakkor
alacsonyabb korrelacios értékeket mértiink
a kiilénboz6 tartalmi kozelitd és elkeriild
célok kozott. Ebben a vizsgalatban szintén
megjelenik a kozelit6-eredmény és elkerii-
16-elsajatitasi skalak kozotti jelentds korrela-
ci6 az idegen nyelv esetén (kivéve a matema-
tika tantargynal, r = 0,492).

Megvizsgaltuk, hogy tantargyak kozott
milyen az korrelacid a kiilonb6zd célok
tekintetében. Tantargyak kozott, ugyanolyan
teljesitménycélok kozott (tehat pl. kozelito-el-
sajatitasi, matematika és idegennyelv) a kap-
csolatok kozepesen erdsek (kozelito-elsajati-
tasi: r = 0,517, elkeriil6 elsajatitasi: r = 0,476,
kozelité-viszonyitd: r = 0,695 elkertil6-vi-
szonyitd: r = 0,650, kozelité-eredmény:
r = 0,605 elkeriild-eredmény: r = 0,652).

5 Akutatasban részt vevo egyetemi hallgatok (ELTE PPK, pszichologia MA): Otté Nora, Radi Anna,
Szegner Adam, Szigeti Panka, Takdcsné Marialigeti Flora, Wittinger Agnes.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(2): 79-99.
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1. tablazat. A 3D modell illeszkedési mutatdi a 3D Teljesitménycél Kérddiv alapjan a harom

vizsgalatban
Kutatas %2 df CFI TLI SRMR | RMSEA
vl (N=660) 814 237 0.939 0.929 0.0521 0.0608
v2 (N=445) 703" 237 0.920 0.907 0.0540 0.0665
v3_mat (N=350) 643" 237 0.907 0.891 0.0665 0.0700
v3_iny (N=335) 667" 237 0.934 0.923 0.0486 0.0736

Megjegyzés: “p < 0,001, vl = els6 vizsgélat, v2 = masodik vizsgalat, v3_MAT = harmadik
vizsgalat matematika tantargyra vonatkozo eredményei, v3_INY = harmadik vizsgalat idegennyelv
tantargyra vonatkozo6 eredményei

2. tablazat. A 3D Teljesitménycél Kérddiv skaldinak leirdstatisztika- és megbizhatosagi értékei

a harom vizsgalatban

=
=
Nl s
(=1] 1
Skalik s w | % | B | £
g I E | 3|8 = g = £
= = = s | & 5 = = S
. z | < @ = | = = o 7 Q
vl 660 | 155] 3,25 3,86 | 16| -0,848 | 0,651 | 0,939 | 0,836
. | v2 445 14,8 | 3,30 | 3,97 | 15| -0,653 | 0,620| 0,957 | 0,762
Kozelito-elsajatitasi
v3 mat | 350| 15,6 3,09 | 3,91 | 16| -0,754| 0,165| 0,942 | 0,825
v3_iny 335] 16,2 3,38| 4,05| 16| -1,08 1,23 0,901 | 0,848
vl 660 | 15,5] 2,93 | 3,87| 16| -0,565| 0,036| 0,960 | 0,680
v2 445| 14,6 | 347 | 391 | 15| -0,608 | 0,225| 0,960 | 0,731

Elkeriil6-elsajatitasi
v3_mat | 350| 16,3 | 2,49 | 4,08 | 16| -0,587| 0,039 | 0,950 | 0,503

v3_iny 335 16,5| 3,21 | 4,14 | 17| -1,24 1,69 | 0,882 0,802

vl 660 | 11,5| 4,56 | 2,87 | 12| -0,097 | -0,822 | 0,955| 0,918

v2 445 | 11,6 | 4,52| 3,04 | 12| 0,036 | -0,786 | 0,964 | 0,889

Kozelit6-viszonyitd
v3 mat | 350| 12,0| 43| 3,00| 12| 0,014| -0,690| 0,973 | 0,906

v3_iny 335 12,1 4,78 | 3,02| 12| 0,003 | -0,888| 0,954 | 0,935

vl 660 | 12,8 | 4,06 | 3,20| 13| -0,395| -0,333| 0,966 | 0,808

V2 445 12,7 410 3,34 13| -0,249 | -0,456 | 0,973 | 0,801

Elkeriil6-viszonyito
v3_mat | 350| 13,6| 3,90 | 3,40 | 14| -0,436 | -0,409 | 0,966 | 0,821

v3_iny 335| 13,2 4,60 | 3,29 | 13| -0,308 | -0,701| 0,954 | 0,882
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vl 660 | 164 | 3,21 | 4,11 | 17| -1,20 1,50 | 0,889 | 0,845

v2 4451 15,51 3,58 | 4,21 | 16| -0,742| 0,212 | 0,934| 0,823
Kozelitd-eredmény

v3_mat | 350| 16,6| 3,3| 4,14| 17| -1,02 L,11| 0,905| 0,812

v3_iny | 335| 16,6 | 3,62 | 4,16 | 17| -1,23 1,28 0,850 | 0,910

vl 660 | 16,1 | 3,27 | 4,02| 16| -0,936| 0,799 | 0918 | 0,827

v2 445| 15,2 | 3,51 | 4,10| 15| -0,710| 0,508 | 0,942 | 0,797
Elkeriil6-eredmény

v3_mat | 350| 16,3 | 3,00| 4,08 | 16| -0,772| 0,166 | 0,927 | 0,762

V3 iny | 335| 164 3,56 | 4,09| 16| -114| 120| 0876| 0,875

3. tabldzat. A 3D Teljesitménycél Kérd6iv skalai kozotti korrelacios értékek a harom vizsgalatban

Kozelito- Elkeriil6- Kozelito- Elkeriil6- Kozelit6-
elsajatitasi | elsajatitasi | viszonyito | viszonyité | eredmény
Elk.-els. 0,623"
Ko6z.-visz. 0,149* 0,293"
vl _mat | Elk.-visz. 0,194 0,424 0,771
Koz.-ered. 0,590" 0,601* 0,325 0,394"
Elk.-ered. 0,442" 0,599 0,305" 0,427 0,761
Elk.-els. 0,647
Koz.-visz. 0,359" 0,285"
v2 iny | Elk.-visz. 0,379 0,430" 0,742"
Koz.-ered. 0,685 0.657 0,462" 0,539"
Elk.-ered. 0,539" 0,658" 0,475 0,578 0,814"
Elk.-els. 0,523
Ko6z.-visz. 0,199" 0,285"
v3 mat | Elk.-visz. 0,214 0,380" 0,743"
Koz.-ered. 0,456 0,492* 0,478" 0,509"
Elk.-ered. 0,318 0,489" 0,447 0,511 0,750"
Elk.-els. 0,702"
Koz.-visz. 0,271 0,356"
v3_iny Elk.-visz. 0,278" 0,432" 0,851
Koz.-ered. 0,495° 0,654* 0,469 0,533"
Elk.-ered. 0,346 0,589" 0,438" 0,530" 0,842"

Megjegyzés: N = 660, " p < 0,001 Spearman-rho, félkovérrel kiemelve az azonos kompetencia

fokuszu skalak kozotti korrelaciok, dolt szamokkal kiemelve az azonos motivumu skalak kozotti

korrelaciok

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(2): 79-99.
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DiszKuUssz10

Tanulmanyunk célja a 3D Teljesitménycél
Elmélet és a modellben meghatarozott tel-
jesitménycélok mérésére alkalmas mér6-
eszkoz kifejlesztésének bemutatdsa volt.
Héarom kutatdson keresztiil mutattuk be
a kérddiv tesztelését. Mindharom kutatas
kozos jellemzdje volt, hogy a teljesitmény-
célokat adott tanulasi kontextusban — meg-
jelolt tantargyak kapcsan megélt tapasztala-
tok — mérte. K6z6s jellemzdje volt tovabba
a kutatasoknak a vizsgalati személyek min-
taja: mindhdrom kutatasban 9., 10., és 11.
évfolyamos, zomében gimnaziumi tanul-
manyokat folytatd tanulok vettek részt, két-
harmaduk teljesitménye a vizsgalt tantargy-
ban 4,0 feletti.

A kérdoiv fogalmi érvényessége 2 kiilon-
boz6 tantargyi kornyezetben, 3 kiilonb6zo
vizsgalati mintan at elfogadhatonak bizo-
nyult, a megerdsité faktorelemzések alap-
jan megfelel6, bizonyos esetekben kivalo
modellilleszkedést mutat az 3D Teljesit-
ménycél Elmélet paradigmajara.

A faktorok kozotti pozitiv korrelaciok
— amelyet mindegyik kutatds megerdsi-
tett — Osszhangban vannak a nemzetkozi
kutatasok eredményeivel (Elliot & Hul-
leman, 2017), nevezetesen azzal, hogy
egyrészt az azonos kompetenciafokuszi
skalak mindegyike pozitivan, kdzepes-ma-
gas szinten korrelal egymassal (legala-
csonyabb korrelacio: 2023, matematika,
elsajatitasi  célok = 0,523; legmagasabb
korrelacio: 2023, idegennyelv, viszonyito
célok = 0,851), valamint az azonos valen-
cidju skalak is pozitivan korrelalnak. Tulaj-
donképpen nincs két olyan cél, amelyik
nem vagy negativan korrelalna egymassal.
A vizsgalatok soran az egyik legmeglepdbb
eredmény talan az elkeriil-clsajatitasi és

kozelit6-eredmény célok relative magas
korrelacidja volt ahhoz képest, hogy sem
fokuszukban,
egyeznek. Jol mutatja ez az Gsszefiiggés (a
harom vizsgalatban rendre megjelent), hogy
bizonyos tipusu célallitas a magyar kdzok-
tatas rendszerében (jol teljesitd tanulok ese-
tén) mintazatként azonosithato: a jo jegye-
kért valo kiizdelem legalabb annyira — ha
nem jobban — egyiitt jar a lemaradas, hiba-
zas elkeriilésével, mint a megértés, tudas,
fejlédés vagyaval. Ez a tanulmany arra
a kérdésre nem tud valaszt adni, hogy vajon
adaptiv-e a kiilonb6z6 célok 6sszefonddasa,
de arra mindenképpen fel szeretnénk hivni
a figyelmet, hogy az egylittjarasok miatt
érdemes kutatni a kiilonb6z6 célok hatésait.

A gyakorlat szempontjabdl is fon-
tos kérdés, hogy ha ezek a célok egyiitt
»mozognak”, akkor vajon hatasaik &ssze-
adodnak-e (interaktiv cél hipotézis), vagy
mindegyik céltipus kiilonbozo teriileteken
fejti ki hatasat (specializalt cél hipotézis),
vagy hogy éppen a kontextus hatarozza-e
meg az egyes célok hatasat (szelektiv cél
hipotézis) (Pintrich, 2000). Jelen tanulmany
célkitiizéseit meghaladja ennek a komplex
kérdésnek a megvalaszolasa, ugyanakkor
az elméleti keret lehetséges kiindulopontja
a teljesitménycélok hatasvizsgalatanak és
a Pintrich altal felvetett hipotézisek teszte-
1ésének.

Az egyes skaldk megbizhatosaganak
vizsgalata a harom kutatasban érdekes prob-
lémat hozott felszinre. A matematika tan-
targy kontextusaban az elkeriilé-elsajatitasi
skala megbizhatosagi értéke (Cronbach-a)
a 2021-es ¢és a 2023-as vizsgalatban sem
nem érte el az elfogadhatosag also kiiszo-
bét, ugyanakkor ilyen probléma az ide-
gennyelv-6ra kontextusaban nem jelent
meg. Visszaérkeziink az 1990-es évek

sem valencigjukban nem
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paradigmavaltasaihoz ¢s teoretikus dilem-
majahoz, tehat hogy létezik-e az elkerii-
16-elsajatitasi teljesitménycélok koncepci-
oja. Kutatasaink alapjan azt valaszolhatjuk,
hogy Iétezik, ugyanakkor kétségtelentil
a modell leggyengébb lancszeme. Fejes
(2015) vizsgalataibol is az deriil ki, hogy
a 2x2-es modellre épiild kérd6iv megbiz-
hatosaga az elkeriil6-elsajatitasi célok skala
esetén a legalacsonyabb.

Gyakorlati szempontbol rendkiviil fon-
tos, hogy az elkeriild és a kozelité célok
a kompetenciafékuszokon beliil és kozott is
egyiitt mozognak. A célok Osszeadodnak,
igy meg tudjuk vizsgalni, hogy mely kompe-
tenciafokusz a legmarkansabb adott tanuld
esetében (0sszeadjuk az elkeriil6 és kozelitd
pontokat), és meg tudjuk vizsgalni, hogy
inkabb keriili-e a kudarcokat vagy inkabb
a sikert igyekszik-e elérni, legyen sz6 a tan-
anyag megértésérol, a masokkal valo dssze-
hasonlitasrol vagy a jegyekrdl. Az egyén
szintjén mérhetévé valik, hogy vajon inkabb
a kozelitd tendencia vagy inkabb az elkeriilé
tendencia jellemzi. Ugyanakkor Iényeges,
hogy arra vonatkozoan kovetkeztetéseket
levonni, hogy az egyénre jellemzé teljesit-
ménycél-mintazatnak milyen elényei, hatra-
nyai, kovetkezményei lehetnek, csak akkor
lehetséges, ha az adott méréeszkoz fel-
hasznalasaval kutatasokat végziink a tanu-
las szempontjabol meghatarozo valtozok
és célok kapcsolatanak feltarasara. Elliot
¢és Hulleman (2017, p. 50) arra hivjak fel
a figyelmet, hogy egy ujabb modell sem-
miképpen sem arra vald, hogy egy korabbi
modellt elavultta tegyen; a kutaté konkrét
érdeklddési kérdésének meg kell hataroznia
azt a célmodellt, amelyre dsszpontosit. Ami
a szerzOk szerint kritikus fontossagu, az
a terminologiai és modszertani kérdésekre
val6 gondos odafigyelés.

LIMITACIOK ES KITEKINTES
Eredményeink alapjan a 3D Teljesit-
ménycél Elmélet egy érvényes modell
a teljesitménycélok értelmezésére,
a modellen alapulé 3D Teljesitménycél
Kérddiv mind kutatasokban, mind egyéni
mérésekben Kutatasok
esetén mindenképpen javasolt a skalak
megbizhatésaganak ellendrzése, hiszen
fentebb kifejtettiik, hogy az elkeriil6-
elsajatitasi skala bizonyosan érzékeny
a konkrét tanulasi kontextusra, amelynek
kapcsan a célokat mérjiik.

Kutatasunk korlatja, hogy a mér6-
eszkozt kiilsé validitasvizsgalatnak nem
vetettiik ala, ugyanakkor, szdmos valtozo
Osszefliggésében vizsgaltuk az egyes telje-
sitménycélokat. Jelen tanulmany terjedelmi
korlatai nem teszik lehetévé, hogy ezeket az
eredményeket kozoljik, de tervezziik ezek
kozlését a célbdl is, hogy még inkabb ala-
tamasszak mind modelliink, mind kérd6i-
viink validitasat.

A kutatasok soran hasznalt minta jellem-
z0i (atlag felett teljesitd gimndziumi tanu-
16k) ugyanakkor felvetik a kérdést, vajon
a modell érvényessége nem korlatozodik-e
a vizsgalt populaciora. Mindenképpen
érdemes lenne a jovében olyan tanulokkal
is felvenni a kérdoivet, akik a kozoktatas
rendszerében nem gimnaziumi képzésben
tanulnak, és teljesitményiik atlagos vagy
atlag alatti. Mivel a kutatassorozatbol kide-
rillt, hogy a tanulas targya valamelyest
befolyasolja az egyes skalak megbizhato-
sagat, valoszintisithetd, hogy a vizsgalati
személyek mintdja hasonloképpen befo-
lyassal bird tényezd. Kiilondsen fontos
lenne kiterjeszteni a vizsgalatokat a tanu-
16k szélesebb korére, amennyiben a telje-
sitménycélok hatasait és egyéb valtozokkal

felhasznalhato.
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valo Osszefiiggéseit kivanjuk feltérképezni.  javasoljuk a kérdoiv felvételét gy megvalo-
A kérdoiv felvétele soran visszajelzést kap-  sitani, hogy anak tételei keveredjenek mas
tunk a tanuloktol a kérd6iv monotonitasara,  kérddivek allitasaival, igy az ismétlédésbol
atételek hasonlosagara vonatkozoan, emiatt ~ fakado problémak csokkenthetdek.

SUMMARY

THE 3D ACHIEVEMENT GOAL THEORY AND THE ADAPTATION OF THE 3D ACHIEVEMENT
GOAL QUESTIONNAIRE

Background and aims: The paradigms of achievement goals has become one of the dominant
theoretical frameworks in the field of achievement motivation research since the 1990s. Sev-
eral theoretical models have been created over the decades. Our study presents a new model
and the examination of the construct validity and reliability of the questionnaire developed
to measure it. Compared to the most widespread paradigm, which describes four types of
achievement goals and measures them, the model distinguishes six goals and measures the
level of these goals perceived by the students with the help of the developed questionnaire.
Method: In three consecutive years, in three researches, in the context of mathematics and
foreign language learning, a total of 1,460 people, mostly high achiever secondary school
students (grades 9-11), filled out the 3D Achievement Goal Questionnaire online.

Results: In the course of all three researches, confirmatory factor analysis was performed on
the questionnaire data, in addition, the reliability of the scales determined by the model and
measured by the questionnaire, and the correlations of the performance goals were exam-
ined. Based on the confirmatory factor analyses, the construct validity and reliability of the
3D model is adequate for the examined sample, and the individual goals, in accordance with
international results, follow a specific pattern and are positively correlated.

Discussion: The 3D Achievement Goal Theory offers a model that can be used to charac-
terize student goals, and the instrument developed based on the model can reliably measure
student goals.

Keywords: achievement motivation, achievement goals, achievement goal questionnaire,
adaptation, reliability, validity
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MELLEKLETEK

1. melléklet. A 3D Teljesitménycél Kérddiv végleges valtozata

Olvasd el az alabbi allitasokat, és dontsd
el, hogy azok mennyire jellemzéek rad
A .eeiiiiieiine..... (tantargy, pl. matema-
tika) tanuldsaval osszefiiggésben! Valaszo-
dat az alabbi szamok segitségével adhatod
meg:

1 = Egyaltalan nem jellemz6
2 = Tobbnyire nem jellemzd
3 = Néha jellemz6

4 = Tobbnyire jellemzd

5 = Teljes mértékben jellemzd

Egyaltalan | Tobbnyire Néha iel- Tobbnyire |  Teljes
ALLITAS nem jel- nem jel- ,," , jellemz6é | mértékben
,, ,, lemz6 ram . . ,,
lemz6 lemz6 ram jellemzo

1. Igyekszem elkeriilni, hogy az
osztalytarsaimnal rosszabbul 1 2 3 4 5
teljesitsek.
2. Az iskoléban igyekszem
minél nagyobb tudasra szert 1 2 3 4 5
tenni.
3.J6 jegyek szerzésére torek- 1 ) 3 4 5
szem.
4. Igyekszem elkefulnl a helyte- | ) 3 4 5
len feladatmegoldast.
5. Azért tanulok, hogy jobban
teljesitsek, mint az osztalytar- 1 2 3 4 5
saim.
6., A jé eredmény a legfontosabb 1 2 3 4 5
cél szamomra.
7. Vlgyeks.zem minél jobban bele- | ) 3 4 5
mélyedni a tananyagba.
8. Azért tan}llok, hogy elkeriil- | ) 3 4 5
jem a rossz jegyeket.
9. Arra torekszem, nehogy
gyengébben teljesitsek, mint az 1 2 3 4 5
osztalytarsaim.
10. El akarom keriilni, hogy

. 1 2 3 4 5
lemaradjak a tananyagban.
11. Az a célom, hogy elkeriiljem

. 1 2 3 4 5

a gyenge eredményeket.
12. Igyekszem az osztalytarsai- | ) 3 4 5
ménal jobb eredményeket elérni.
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13. Arra torekszem, hogy a tan-
anyagot minél jobban megért-
sem.

14. El akarom keriilni, hogy
rosszabb jegyeim legyenek
masokénal.

15. Igyekszem elkeriilni, hogy
ne értsem meg az anyagot.

16. Igyekszem elkeriilni, hogy
rossz jegyeket kapjak.

17. Arra torekszem, hogy jobban
teljesitsek, mint a tobbiek.

18. Azért tanulok, hogy fejlod-
jek.

19. Azért tanulok, hogy jo ered-
ményeket érjek el.

20. Igyekszem elkeriilni, hogy
felkésziiletleniil menjek isko-
laba.

21. A gyenge teljesitmény elke-
riilése fontos a szamomra.

22. Igyekszem elkeriilni, hogy
gyengébben teljesitsek, mint az
osztalytarsaim.

23. Arra torekszem, hogy az
osztalytarsaimat feliilmaljam.

24. Az a célom, hogy jo jegyeket
szerezzek.

A kérd6iv hat skalat tartalmaz, skalanként 4-4 tétellel:

Kozelitd-elsajatitasi: 2, 7, 10, 13

Elkeriilo-elsajatitasi: 4, 10, 15, 20
Koézelitd-viszonyito: 5, 12, 17, 23

Elkeriil6-viszonyito: 1, 9, 14, 22
Kozelitd-eredmény: 3, 6, 19, 24

Elkeriil6-eredmény: 8, 11, 16, 21
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: A perfekcionizmus olyan személyiségjellemz6, amelynek pozitiv és
negativ velejaroi egyarant ismertek. A perfekcionizmus leirasara tobb elmélet is sziiletett,
amely nehezitheti a témaban torténd tajékozodast. Célunk, hogy egy atfogo tanulmanyban
bemutassuk a perfekcionizmust leird eltéré megkdozelitéseket és méréeszkozoket, valamint
azokat a pszichologiai tényezoket, amelyek ezzel a vonassal 6sszefiiggésbe hozhatok. Tekin-
tettel arra, hogy a perfekcionizmust gyakran vizsgaljak az oktatasi kozeggel kapcsolatban,
ismertetjiik a tanulasi kornyezettel 6sszefiiggd jellemzdit is.

Eredmények: A perfekcionizmus adaptiv vagy maladaptiv formait szamos tényezdvel dssze-
fliggésben vizsgaljak. A kiilonboz6é méréeszkozok mindkét faktor mérésére alkalmasak, de
eltéré6 megkozelitést alkalmaznak. A perfekcionizmus adaptiv jellege tovabbra is vitatott;
emiatt a jovobeni kutatdsok szamara érdemes fokuszt helyezni arra, hogy kik szamara és
milyen helyzetekben valhat kedvezd vonassa.

Kovetkeztetések: A megfeleld méréeszkoz kivalasztasaban érdemes a vizsgalni kivant fak-
torok alapjan donteni. Van, amelyik a gyerekkori jellemzdkre is vonatkozik, mig mas az
adaptiv, maladaptiv, nem perfekcionista kategoriakra tamaszkodik, vagy a szocialis aspek-
tust ragadja meg. A jovobeli kutatasok longitudinalis megkdzelitése lehetové teheti a perfek-
cionizmus idébeli valtozasainak megfigyelését, ezaltal szélesebb korti informaciot nyujtva
a témarol. Emellett érdemes a masokra iranyuld perfekcionizmus hatésait is alaposabban
feltarni, kiilonos tekintettel a tarsas kornyezetre gyakorolt hatasokra.

Kulcsszavak: perfekcionizmus, perfekcionizmus mérdeszkdzok, adaptiv és maladaptiv per-
fekcionizmus, akadémiai perfekcionizmus
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BEVEZETES
A perfekcionizmus definicidja

A perfekcionizmus definicidja szerint az
egyén a tokéletesség és az irrealisan magas
teljesitmény elérésére torekszik (Flett &
Hewitt, 2002). Ehhez gyakran kothetd
a szorongas, a tulzott kritikus onértékelés
a teljesitményiikkel ¢és a viselkedésiikkel
kapcsolatban. Emellett megjelenhet a kétel-
kedés abban, hogy meg tudnak felelni
a sajat maguk vagy masok altal veliik szem-
ben tamasztott elvarasoknak (Hewitt &
Flett, 1991; Stoeber, 2011).

A perfekcionizmus kialakulasa kisgyer-
mekkorban elkezdddik, azonban az iskola-
ban szerzett élmények megerésithetik azt,
foként a tehetséges ¢és jol teljesitd tanulok
esetében (LoCicero & Ashby, 2000; Pfeiffer
& Stocking, 2000). Emiatt fontos iskolai
vonatkozasban vizsgalni. Mivel a perfek-
cionizmus negativ kovetkezményekkel is
jarhat, ami karos hatdssal lehet a didkok
érzelmi és tanulmanyi jollétére, igy ennek
korai segitheti az
torténd intervenciot (Fong & Yuen, 2009).
Ehhez lényeges, hogy ismerjiik kialakula-
sanak folyamatat, illetve meglassuk azokat
a tlineteket, amelyek jelenlétére utalnak.
A perfekcionizmus iskolai vonatkozédsara
részletesebben a Perfekcionizmus oktatasi
kozegben és A tanulasi kornyezet optimali-
zalasa cim{ alfejezetekben tériink ki.

A legtobb kutaté a perfekcionizmust
diszpozicioként irja le (Stoeber, 2018),
amelynek kozponti elemei kozé tartozik
a tokéletességre vald torekvés, a tulzo elva-
rasoknak valé megfelelési vagy. Tovabbi
jellemzé az egyén oOnkritikus hozzaallasa
sajat viselkedése és teljesitménye értékelése
soran (Nagy, 2019). A perfekcionizmust

felismerése idGben

ezért Osszefliggésbe hozzak az imposztor-
szindroma jelenségével is (Olah & Olajos,
2024). Az elméletek szerint a perfekcio-
nizmus viszonylag allandé gondolkodasi,
érzelmi és viselkedési mintat jelent az élet
tobb, de nem feltétleniil minden teriletén.
Gyakran tertiletspecifikus, ami azt jelenti,
hogy a perfekcionizmus csak az életvezetés
bizonyos teriiletein jelenik meg, példaul az
iskolai teljesitményben vagy a munkaban
(Stoeber, 2018). Habar az elterjedt elméletek
dimenzidként tekintenek ra, mas forrasok-
hoz hasonldéan (Hewitt & Flett, 1991; Mills
& Blankstein, 2000; Nagy, 2019) hasznalni
fogjuk a ,,perfekcionista” megfogalmazast
is, mely a magasabb perfekcionizmusérté-
ket jeloli.

A perfekcionizmus kutatasat évtizede-
ken at az a felfogas hatarozta meg, amely
szerint ez a vonas negativ tulajdonsag, €s
szoros kapcsolatban all a pszichopatologi-
aval (Amaladevi et al., 2020). Az 1980-as
éveket ez az egydimenzids szemlélet uralta,
amely alapjan a perfekcionizmusra neuro-
tikus és diszfunkcionalis eredetli tulaj-
donsagként tekintettek, amely lehetetlenné
teszi az emberek szamara, hogy teljesit-
ményiikkel kapcsolatban biiszkeséget, elé-
gedettséget éljenek meg (Stoeber & Otto,
2006). A perfekcionizmust tehat unidimen-
zionalis, maladaptiv személyiségvonasként
irtak le a korai elméletalkotok (Adler, 1956;
Horney, 1950). A tobbdimenzios elkiilonités
egyik legelterjedtebb formaja az adaptiv és
a maladaptiv perfekcionizmus megkiilon-
boztetése. Bar Hamachek (1978) az 1970-
es évek végén kozzétette javaslatat a per-
fekcionizmus két formajanak (normalis
és neurotikus) megkiilonboztetésére, az
1980-as években tovabbra is az volt az
uralkodo allaspont, hogy a perfekcioniz-
mus mindig neurotikus, diszfunkcionalis és
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pszichopatologidra utalo jelenség (Stoeber
& Otto, 2006). Az empirikus eredmények
alatamasztottak ezt a nézetet. A klinikai
populacioval végzett vizsgalatok a depresz-
szioval, kényszerbetegséggel és étkezési
zavarokkal  diagnosztizalt  klienseknél
a perfekcionizmus megemelkedett szintjét
talaltak (Ranieri et al., 1987; Rasmussen &
Eisen, 1992). A nem klinikai populaciokkal
végzett vizsgalatok szerint a perfekcioniz-
mus Osszefiigg a magasabb szintii distresszel
¢és a depresszioval, a szorongassal, valamint
az étkezési zavarokkal kapcsolatos patolo-
gias tiinetekkel (Flett et al., 1989; Hewitt et
al., 1989). Mindezek a tanulmanyok azon-
ban a perfekcionizmus egydimenzids méré-
sére tamaszkodtak (Burns, 1980; Garner et
al., 1983; Weissman & Beck, 1978).

Az elmult két évtized kutatasai feltartak
a perfekcionizmus osszetett, multidimen-
zionalis természetét, és ennek eredménye-
ként tobb tipusat is leirtak. A kiilonféle
modellek eltéré6 megkozelitéseket alkal-
maznak. Tanulmanyunkban a vonas szintii
perfekcionizmusdimenzidkra  helyezziik
a hangsulyt, amelyek elsdsorban Hewitt és
Flett (1991), valamint Frost és munkatarsai
kutatasaihoz kapcsolodnak (1990, 1993),
egy rovid fejezetben azonban kitériink
a kategoria alapti megkdzelitésre is.

Adaptiv és maladaptiv perfekcionizmus

Az egydimenzids perfekcionizmusszem-
Iélet az 1990-es évek elején valtozott meg,
amikor két kutatocsoport egymastol fiig-
getleniil irta le a perfekcionizmus multi-
dimenzionalis jellegét (Frost et al., 1990;
Hewitt & Flett, 1991). Tanulmanyunk-
ban elsdként a perfekcionizmus adaptiv
¢és maladaptiv formait elkiilonité felosz-
tast mutatjuk be, ezt kdvetéen a késObbi

fejezetekben ratériink a tobbtényezds
modellek bemutatasara. Az adaptiv-ma-
ladaptiv felosztasnak megfeleléen a per-
fekcionizmus mai értelmezése szerint
a magas személyes elvarasok jelenthetik
a perfekcionizmus adaptiv oldalat, mig
a tulzott aggodalom és a kétségek egyér-
telm@ien hatranyosak az egyénre nézve. Ez
a megkozelités azt feltételezi, hogy pusztan
a magas elvarasok nem feltétleniil karosak,
amennyiben a célok sikeres teljesitése elé-
gedettséget és biiszkeséget eredményez
(Nagy, 2019).

Adaptiv perfekcionizmus
Az adaptiv perfekcionizmus tehat a defini-
ciok alapjan pozitiv hatassal lehet a magas
teljesitmény elérésére, és kooperaciot
igényl6 kornyezetben hozzéjarul az alkal-
mazkodashoz is (Stoltz & Ashby, 2007).
A Hewitt—Flett-féle modellben a szelfo-
rientalt perfekcionizmusdimenzié jelenti
a perfekcionizmus adaptiv oldalat (Hewitt
& Flett, 1991). Pozitiv pszichés velejaroi
kozé tartozik, hogy magasabb élettel valo
elégedettséggel, énhatékonysaggal és isko-
lai motivacioval jar. Emellett kapcsolatban
all a jobb vizsgateljesitménnyel és tanul-
manyi eredménnyel, valamint Osszefiigg
az aktiv megkiizdési modokkal, az adaptiv
érzelemszabalyozassal és a tarsas tamoga-
tds magasabb észlelt mértékével (Stoeber
& Otto, 2006). Az adaptiv perfekcionis-
tak gyakrabban alkalmaznak eredményes
stratégiakat, igy hatékonyabban képesek
beosztani a tanuldsra forditott id6t, vala-
mint az eléforduld nehézségek ellenére is
fenn tudjak tartani az érdeklodésiiket és
kontrollalni tudjak a viselkedésiiket (Mills
& Blankstein, 2000; Nagy, 2019). Ennek
megfeleléen magasabb tanulmanyi teljesit-
ményt képesek elérni (Mills & Blankstein,
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2000). Az adaptiv perfekcionizmus értel-
mezését és egyértelmi elkiilonitését nehe-
ziti azonban, hogy negativ kimenetekkel is
Osszefiliggést mutat, példaul a vizsgaszoron-
gassal (Stoeber et al., 2009), az allapot- és
vonasszorongassal, illetve a neuroticizmus-
sal is talaltak kapcsolatot (Flett et al., 1989).

Maladaptiv perfekcionizmus
A maladaptiv perfekcionizmus gyakran
megfigyelt velejardja a magas teljesitmény-
elvarasok kialakitasa, valamint a sajat elért
eredmények onkritikus értékelése (Rice &
Stuart, 2010). A Hewitt—Flett-féle modell-
ben a tarsas elvarasként megélt dimen-
zi6 jelenti a perfekcionizmus maladaptiv
oldalat (Hewitt & Flett, 1991). A maladap-
tiv perfekcionistak esetében magas a kor-
nyezet iranyitasdnak igénye is (Stoltz &
Ashby, 2007). A vonas fobb ismertetdje-
gye tovabba az irredlisan magas mércék
felallitasa, a kivalo teljesitményre torekvés
masok negativ értékelésének elkeriilése
érdekében, illetve az arra vald képtelenség,
hogy a sajat teljesitmény elégedettséggel
toltse el az egyént (Enns & Cox, 2002).
A maladaptiv perfekcionizmus Osszefiigg
a magas szint{i szorongassal és a folyama-
tos aggodalmaskodassal, illetve az alacsony
énhatékonysaggal (Dunkley et al., 2000).
Emellett tanuldsi kornyezetben kothetd az
erésebb vizsgaszorongashoz is (Stoeber et
al., 2009). A maladaptiv perfekcionizmus
tovabbi velejaroja a stressz, a depresszio,
a bizonytalan felndttkori kotédés (Chang,
2008). Kifejezetten a maladaptiv perfek-
cionista vonasok kozé tartozik tovabba
a hibakkal kapcsolatos ruminacio, amely
anegativ érzelmek szabalyozasi deficitjéhez
vezethet (Frost et al., 1990). Szamos kutatas
feltarta a maladaptiv perfekcionizmus ¢és
a kiilonboz6 negativ érzelmek kapcsolatat,

azonban kevés meggy6z6 adat all rendel-
kezésre a pozitiv érzelmek vonatkozasaban
(Amaladevi, 2020).

Perfekcionista torekvések és
aggodalmak

A masik elterjedt perfekcionizmus-elmélet
egy kétfaktoros modellben kiiloniti el a per-
fekcionista torekvéseket ¢és az aggodalma-
kat (Flett et al., 1995). A torekvések azokat
a perfekcionizmus-aspektusokat ragadjak
meg, amelyek a perfekcionista személyes
normakat és a tokéletességre valod énori-
entalt torekvést tiikrozik. Gyakran pozitiv
kapcsolatot mutatnak olyan jellemzokkel,
folyamatokkal és eredményekkel, amelye-
ket kivanatosnak vagy adaptivnak tartanak
(pl. lelkiismeretesség, aktiv megkiizdés,
pozitiv affektus; Stoeber, 2018). Az aggo-
dalmak a perfekcionizmus olyan aspektu-
sait ragadjak meg, amelyek a hibak miatti
szorongast, a cselekedetekkel kapcsolatos
kétségeket, a masok negativ értékelésé-
t6l valo félelmet, valamint az elvarasok és
a teljesitmény kozotti eltérés érzését tiik-
rozik. Kovetkezetesen pozitiv kapcsolatot
mutat olyan jellemzdkkel, amelyeket nem-
kivanatosnak ¢és maladaptivnak tartanak.
Ilyen vonas példaul a neuroticizmus, az
elkeriild megkiizdés vagy a negativ affektus
(Stoeber, 2018).

Masokra iranyulé perfekcionizmus

A  masokra iranyuld perfekcionizmus
a Hewitt—Flett altal kialakitott elmélet har-
madik aspektusa (Hewitt & Flett, 1991),
amely azonban a kialakitott kétfaktoros
modellben nem szerepel, hiszen sem az
adaptiv, sem a maladaptiv dimenziéhoz nem
sorolhatd (Stoeber, 2018). Stoeber (2014)
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a masokra iranyul6d dimenziot a perfekcio-
nizmus sotét formajaként irja le. Ebben az
eseten a személyek nem 6nmaguktol varjak
el a tokéletességet, hanem masoktdl, emiatt
er6sen kritikusak azokkal szemben, akik
nem teljesitik a kovetelményeiket (Stoe-
ber, 2018). Mig Frost (1993) ezt korabban
a pozitiv affektusokhoz sorolta, a kés6bbi
kutatasok Osszefiiggésbe hoztak a narciz-
mussal, az antiszocialis viselkedéssel és
a machiavellizmussal (Sherry et al., 2014;
Stoeber, 2014, 2018). Ami a tarsadalmi
célokat és a tarsadalmi értékorientaciokat
illeti, a masokra iranyuld perfekcionizmus
pozitiv kapcsolatot mutatott a dominancia-
célokkal, az individualista és versengd érté-
korientacioval, és negativ Osszefiiggésben
allt a proszocialis célokkal (Stoeber, 2018).
A masokra iranyul6 perfekcionizmus-
bol fakado viselkedések eldsegitik a tarsa-
dalmilag eldirt perfekcionizmus megerdsi-
tését a tarsaknal, ami a depresszios tiinetek
kialakulasat eredményezheti tarsas kor-
nyezetben (Chen et al., 2017). Ehhez kap-
csolodo kutatdsi eredmény, hogy az anyak
masra iranyuld perfekcionizmusa elérejelzi
a lanyaik depresszios tiineteinek longitu-
dinalis ndvekedését (Smith et al., 2017).
Egyetemistak esetében a tarsas elvarasként
megélt perfekcionizmus kapcsolatban all
a kozvetlen tarsas kornyezet (csaladtagok,
romantikus partnerek és kortarsak) altal
kifejezett perfekcionizmuselvarasokkal
(Smith et al., 2017). Azonban a kutatasok
alapjan nem tisztazott, hogy a kiilonb6z6
jelentés masok, példaul a sziilék és a kor-
tarsak masorientalt perfekcionizmushatasa-
nak erdéssége eltér-e (Smith et al., 2019).

Adaptiv/maladaptiv perfekcionizmus
vagy perfekcionista torekvések és
aggodalmak?

A szakirodalmakat olvasva nem mindig
egyértelmi, hogy a kutatasok melyik per-
fekcionizmuskoncepciot (lasd: 2. tablazat)
és mérdeszkodzt hasznaljak. Frost és mun-
katarsai (1993) a két azonos nevi perfek-
cionizmusskala (Frost et al., 1990; Hewitt
& Flett, 1991) 6sszehasonlitasaval igyekez-
tek tisztazni, hogy az eltéré megkdozelitést
alkalmazd méréeszkozok valoban kiilon-
b6z0 vonasokat tartalmaznak-e. Ezaltal
lathatjuk, hogy az egyes perfekcionizmus-
dimenziok az eltérd mérdeszkdzokben
hogyan kapcsolodnak egymassal. A fak-
torelemzés alapjan a perfekcionizmus két
tipusat kiilonitették el, amelyeket tokéletes-
ség miatti aggodalomnak és tokéletességre
valo torekvésnek neveztek el. Az elobbihez
tartoznak: hibak miatti aggodalom, szii-
161 kritika, sziil6i elvarasok, a sajat visel-
kedés helyességének megkérddjelezése,
illetve a kiilsdleg elvart perfekcionizmus.
Az utdbbi magaban foglalja az 6nmagunk-
kal szembeni -elvarasok, szervezettség/
Osszeszedettség, szelforientalt perfekcio-
nizmus és masokra iranyuld perfekcioniz-
mus alskalakat. Emellett a Frost-féle kér-
doéiv Osszesitett pontszdma ugy tiinik, hogy
a perfekcionizmus globalis dimenziojat
tiikrozi, amely korreldl a Hewitt—Flett-féle
szelforientalt €s a tarsas elvarasként megélt
skalakkal, de kevésbé szoros kapcsolatban
all a masokra iranyuld skalaval. A Frost-
féle személyes normak skaldja a legszo-
rosabb kapcsolatban a Hewitt—Flett-féle
szelforientalt perfekcionizmus skalajaval
allt. A Hewitt—Flett-féle tarsas elvarasként
megélt perfekcionizmus a Frost-féle hibak
miatti aggodalommal, sziiléi elvarasokkal
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¢és sziiléi kritikdval mutatott korrelaciot
(Frost et al., 1993).

A pszichopatologiai tiinetekkel Ossze-
fliggd tartalmak a negativ affektushoz
kapcsolodnak leginkabb (pl. hibak miatti
aggodalom, tarsas elvarasként megélt per-
fekcionizmus), mig az ,.egészségesebb”
jellemzék a pozitiv affektussal mutat-
nak Osszefiiggést (pl. személyes normak,
masokra iranyuld perfekcionizmus) (Uo.).
Mas kutatasok azonban a masokra iranyuld
dimenziot kototték a pszichopatidhoz, és
a mai értelmezés szerint kiilon dimenzio-
nak tekintik (Stoeber, 2018). A negativ
affektusok pozitiv Osszefiiggést mutattak
a depresszioval és a tokéletesség miatti
aggodalommal. A tokéletességre torekvés
viszont csak a pozitiv faktorokkal mutatott
pozitiv korrelaciot. Ez a perfekcionizmus
pozitiv, adaptiv aspektusait tiikrozi, mig
a tokéletesség miatti aggodalom a nega-
tiv, maladaptiv perfekcionizmust jelenti,
amelynek legfontosabb jellemzdje az érté-
kelés miatti aggodalom (Frost et al., 1993).

Tehat a két multidimenziondlis mérd-
eszkdz 0Osszehasonlitasakor két jol elkii-
16nithetd, a perfekcionizmust altalanosan
mérd dimenziot tartak fel, amelyet pozitiv
teljesitményre torekvésnek és maladap-
tiv értékelési aggodalmaknak neveztek el
(Uo.). E megfogalmazas szerint az lathato,
hogy a torekvések az adaptiv perfekcio-
nizmust, mig az aggodalmak a maladaptiv
dimenziot jelentik. Igy a két fogalom nem
kiilonithetd el egymastol. Ezt megerdsiti
tovabba, hogy a perfekcionizmust mérd
egyik skala (az APS-R roviditett valtozata)
leirasa alapjan a torekvések skala az adap-
tiv, mig a diszkrepanciaskala a maladap-
tiv vonasara reflektal (Reinhardt et al.,
2023). Utobbi onkritikus vonulata miatt
a szakirodalmakban gyakran onkritikus

perfekcionizmus elnevezéssel jelenik meg
(Dunkley et al., 2003). Habar eltéré elneve-
zésekkel illetik a dimenziokat, ugyanarra
az elméletre épiilnek.

Az adaptiv perfekcionizmus valéban
adaptiv?

A perfekcionista torekvések adaptivitasa
vitatott, mivel egyes kutatok szerint a per-
fekcionizmus soha nem lehet egészséges
(pl. Greenspon, 2000). Ehhez hozzajarulhat
a korai kutatasokban elterjedt, korabban
emlitett egydimenzids szemlélet is (Stoeber
& Otto, 2006). Emellett vannak olyan
tanulmanyok, amelyek csak az aggodalma-
kat vizsgaljak, a torekvéseket nem (Stoeber,
2018). Mas nézépontok szerint a magas
szelforientalt  perfekcionizmus  csupan
a tarsadalmilag el6irt perfekcionizmus hia-
nyaban lehet adaptiv (Klibert et al., 2005).
Ez is elésegitheti, hogy inkabb a negativ
jellemzok keriilnek el6térbe a perfekcioniz-
mus kapcsan.

Stoeber (in press) szerint tovabbi agga-
lyt jelent, hogy a torekvések jellemzden
pozitiv korrelaciot mutatnak az aggodal-
makkal, amelyek szintén egyiitt jarnak
a maladaptiv jellemzokkel (és negativ
kapcsolatot mutatnak az adaptivakkal).
Tovabba a torekvések pozitiv kapcsolatot
mutathatnak a nemkivanatos jellemzékkel
még akkor is, ha az aggodalmakkal valo
atfedést statisztikailag kontrollaljak. A kri-
tikai észrevételek kozé tartozik az is, hogy
egyes eredmények szerint a maximalista
torekvések negativ kapcsolatban allnak
a hatékonysaggal. A magas foku perfekci-
onista torekvésekkel rendelkezé emberek
szamara hosszabb id6t vesz igénybe egy
feladat elvégzése, anélkiil, hogy jobb fel-
adatteljesitményt mutatnanak (Stoeber



A perfekcionizmus kialakuldsa, mérése és eltérd megkdzelitései 107

& Eysenck, 2008). Emellett a torekvések
Osszefliggenek a munkafiiggdség tiinete-
ivel. A magas torekvésekkel rendelkezd
emberek tulzottan és kényszeresebben dol-
gozhatnak, mint az alacsony torekvéstiek,
mivel internalizaltak a konyortelen munka-
moralt (Stoeber & Damian, 2016). Ezek az
eredmények megkérddjelezik a perfekcio-
nista torekvések adaptivitasat, ezért Stoe-
ber (in press) szerint érdemes keriilni az
»adaptiv perfekcionizmus” megnevezést.
A perfekcionista torekvések adaptivitasara
inkabb ugy kell tekintenlink, mint egyfajta
empirikus kérdésre, és megvizsgalni, hogy
ezek a torekvések mikor és kik szamara
jelenthetnek valoban elényt (Gaudreau,
2013). Ugyanakkor a perfekcionizmus
adaptiv oldalat erésiti az is, hogy az azzal
egyiittjard kitartas, elszantsdg, pontossag
¢és a személyes célok meghatarozasa alapve-
téen fontos és hasznos tulajdonsagok (Frost
et al., 1990).

A perfekcionizmus mérése

A szakirodalmi attekintést aszerint végez-
tiik, hogy melyek a legtdbbet hivatkozott
cikkek a ,,perfectionism” (perfekcionizmus)
kifejezésre (forras: Google Scholar). Ennek
megfeleléen fontosnak tartjuk kiemelni
Frost és munkatarsai modelljét (1990; 7367
idézés), Hewitt és Flett modelljét (1991;
5867 idézés), illetve Slaney és munkatarsai
modelljét (2001; 1803 idézés).

Emellett a Connected Papers (connec-
tedpapers.com) nevii oldalon dsszevetettiik,
hogy a modellek mennyire szoros kapcso-
latban allnak mas cikkekkel:

Frost és munkatarsai (1990) cikkéhez
szorosan kotheté 1993-es cikkiik, emellett
a kéziratunkban is olvashaté Grzegorek ¢és
munkatarsai- (2004), Enns és Cox- (2002),

Dunkley és munkatarsai- (2003), Hamachek-
(1978) és Burns-cikkek (1980).

Hewitt és Flett (1991) cikkéhez legszo-
rosabban kothetd és altalunk is beemelt
tanulmanyok Flett és munkatarsai (1989,
2002), Frost és munkatarsai (1993), Hamac-
hek (1978), Dunkley és munkatarsai (2000),
Enns és Cox (2002), Cox és munkatar-
sai (2002), Hewitt és munkatarsai (2003),
Slaney és munkatarsai (2001), illetve Stoe-
ber és Otto (2006) cikke.

Slaney és munkatarsai (2001) cikkéhez
szorosan kothetd Burns (1980), Bieling ¢és
munkatarsai (2003), Dunkley és munka-
tarsai (2003), Enns & Cox (2002), Frost és
munkatarsai (1990, 1993), Grzegorek és
munkatarsai (2004), Hewitt és Flett (1991),
Rice és munkatérsai (1998), Rice és Ashby
(2007), Slaney és munkatarsai (1995), Stoe-
ber és Otto (2006) és Suddarth és Slaney
(2001) cikke.

A perfekcionizmusnak  kiilénb6zo
méréeszkozei vannak, és mind eltérd
dimenziokat irnak le. Az alabbiakban
a harom legszélesebb korben alkalmazott
kérdéivet mutatjuk be (Stoeber, 2018).

Frost Multidimenzionalis Perfekcionizmus
Skala (FMPS; Frost et al., 1990,
magyarul: Dobos & Piko, 2017, 2018)

A 35 tételes FMPS magyar nyelvl valida-
lasat Dobos ¢és Piké (2017; 2018) végezte
el. A valaszadas egy otfoku Likert-skalan
lehetséges. A kérdéiv hat alskalat tartal-
maz: Hibak miatti aggodalom (HA; a hiba-
zas lehetdsége negativ érzelmi reakciot valt
ki, a hibat az egyén kudarcként értelmezi),
Onmagunktol valé elvarasok (OE; énma-
gunkkal szembeni magas elvarasok); Sziil6i
elvarasok (SzE; a sziilok az egyén teljesit-
ményét illetéen tul nagy elvarasokkal ren-
delkeztek); Sziil6i kritika (SzK; a személy
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sziilei tal kritikusak voltak); Viselkedés
miatti kételyek (VK; aggodalom amiatt, hogy
a feladatot nem volt képes jol megoldani)
és Osszeszedettség (O; rend iranti vagy;
Dobos, 2022). Az énmagunktdl valod elva-
rasok a perfekcionista torekvéseket jelzik,
a hibak miatti aggodalom (né¢ha kombinalva
a cselekedetekkel kapcsolatos kételyekkel)
pedig az aggodalmakat. A tobbi alskala
a perfekcionizmus mas elemeire fokuszal:
a szil6i elvarasok és a sziil6i kritika a per-
fekcionizmus fejlodési eldzményeire utal-
nak (Damian et al., 2013), az Gsszeszedett-
ség pedig a torekvésektdl és aggodalmaktol
elkiiloniil (Kim et al., 2015; Stoeber, 2018).

Hewitt—Flett Multidimenzionalis
Perfekcionizmus Kérdorv (HF-MPS;
Hewitt & Flett, 1991; magyarul: Olajos et
al., 2021)

A HF-MPS magyar nyelvii validalasat
Olajos €s munkatarsai (2021) végezték.
A skala 24 tételt tartalmaz, és a perfekcio-
nizmus harom dimenzidjat méri: a szelfo-
rientalt, a tarsas elvarasként megélt, vala-
mint a masokra iranyuld perfekcionizmust.
A kérddiv tételeire a valaszadas hétfoka

Likert-skalan lehetséges.

Habar a kérdéiv a perfekcionista visel-
kedés motivacioit kiilonbozteti meg (Seder-
lund etal., 2020), a kutatasok mégis hasznal-
jék a torekvések és aggodalmak mérésére
is. Ebben az értelmezésben a szelforientalt
tipus a perfekcionista torekvések, a tarsas
elvarasként megélt pedig a perfekcionista
aggodalmak mutatdja. A masokra iranyuld
tipus egy kiilonallo dimenzidt képvisel,
amelynek egyedi jellemzo6i vannak, ezért
fontos, hogy ne a térekvések mutatojaként
hasznaljuk (Stoeber, 2018).

Kurtovic és munkatarsai (2019) szerint
a skalan elkiilonitett dimenziok kozotti f6

kiilonbség nem a viselkedésre vonatkozik,
hanem a targyra, amelyre a perfekcionista
tendencidk iranyulnak: onmagunk felé,
masok felé vagy a masokkal szembeni elva-
rasok érzékelésére. Ugyanakkor Kasik és
munkatarsai (2021) leirjak, hogy a dimen-
ziok elkiiloniilése viselkedéses szinten is
értelmezhet6. A szelforientalt perfekcio-
nizmus azt a meggy6zodést tiikrozi, hogy
a tokéletesség elérése, illetve az arra ira-
nyuld torekvés fontos a személynek. Ezt
alapvetéen pozitiv dimenzionak tartjak,
amennyiben nem tarsul vele a hibak miatti
aggodalom ¢és a masok értékelésétdl vald
félelem (Stoeber & Otto, 2006). Mas szer-
z0k is leirjak, hogy a személy 6nmagaval
szemben tamasztott magas elvarasai alapve-
téen nem okoznak életvezetési nehézséget.
A perfekcionizmus azonban nem tekinthetd
adaptivnak abban az esetben, ha megje-
lenik a teljesitményszorongas, illetve ha
a személy onbecsiilése kudarc esetén csok-
ken. Tovabbi problémas kdvetkezményekre
utal, ha nehézségekbe titkozik a segitségké-
rés, valamint ha az elvartnak megfelel6 tar-
sas vagy kognitiv teljesitménynek kevésbé
tud oriilni a személy (Kasik et al., 2021).
A tarsas elvarasként megélt perfekcioniz-
mus dimenzidja azt a meggy6zodést tiik-
rozi, hogy az egyén altal nyujtott tokéletes-
ségre valo torekvés fontos masok szamara.
Ekkor a viselkedést, gondolkodast a masok
altal felallitott célok és elvarasok hataroz-
zak meg. Ez alapvetden maladaptiv jellem-
zOkkel tarsul (Frost et al., 1990), azonban
abban az esetben lehetséges pozitiv kime-
netele is, ha a személy képest hatarokat
huzni a sajat és masok altal elvart igények
kozott, 6nalloan hoz dontéseket, és vallalja
azok kovetkezményeit. A vonds azonban
hatranyossa valik, ha az egyén masok hata-
sara onmagatol alapvetden tavol allo célokat
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tiz ki. Ebben az esetben a megfelelési vagy
hajtja, igy a sikert sem magénak tulajdo-
nitja. Amennyiben Ggy érzi, nem tud meg-
felelni, jellemz6 ra a halogatas, a kifogas-
keresés, ez pedig folyamatosan taplalja az
alacsony 6nbecstilést (Nagy, 2019; Stoeber,
2015). A masokra iranyul6 perfekcionistak
szerint fontos, hogy masok is torekedjenek
a kifogastalan teljesitményre, és tokéletesek
legyenek (Hewitt & Flett, 1991). Ezt ma mar
a torekvésektdl és aggodalmaktol elkiilo-
niilé dimenzionak tekintik (Stoeber, 2018).
Ez a vonds annak fiiggvényében tekinthetd
maladaptivnak, hogy az egyén tud-e oriilni
masok megfeleld teljesitményének, illetve
hogy képes-¢ dicséretet megfogalmazni
masok felé, mivel természetesnek gondol-
jék a magas teljesitményt. Ezek a vondsok
gyakran magyarazzak tarsas problémaikat
és gyenge interperszonalis kapcsolataikat,
amelyek kovetkezménye lehet a tarsas izo-
lacié és a szorongas (Rice et al., 2014).

Majdnem Tokéletesség Skala (Almost
Perfect Scale — Revised, APS-R; Slaney et
al., 2001; roviditett valtozata: Rice et al.,
2014, magyarul: Reinhardt et al., 2023)
A Majdnem Tokéletesség Skala atdolgozott
valtozatat (APS-R) Slaney és munkatarsai
(2001) készitették el. A tételeket hétfoka
Likert-skalan kell értékelni. Az APS-R
harom alskalat tartalmaz: személyes elva-
rasok, rendezettség/fegyelem, diszkre-
pancia. Az elvarasok a perfekcionista
személyes normakat, az eltérés az elvara-
sok és a teljesitmény kozotti ellentmondas
negativ érzését, az Osszeszedettség pedig
a rend ¢€s a tisztasag preferencigjat jeloli.
Az elvarasok a perfekcionista torekvések,
az eltérés pedig a perfekcionista aggo-
dalmak mutatéja. Az Osszeszedettséget
nem szabad a perfekcionista torekvések

mutatdjaként hasznalni, hiszen mint az
FMPS szervezettség alskalaja kiilon faktort
alkot (Nagy, 2019). A személyes elvarasok
skala alapjan értékelhetd, hogy a személy
perfekcionista-e vagy sem. A diszkrepan-
cia (megfelelési hiany) dimenzié pedig
azt mutatja meg, hogy a perfekcionizmus
adaptiv vagy maladaptiv. Elébbire ala-
csony diszkrepancia- és magas Onma-
gaval szembeni elvaras érték jellemzo,
mig a maladaptiv perfekcionizmus esetén
magas a diszkrepancia- és az elvarasérték.
Ezzel ellentétben az alacsony perfekcio-
nizmus esetében alacsonyak a diszkrepan-
cia- és elvaraspontszamok is (Kasik et al.,
2021). A Majdnem Tokéletesség Skala rovi-
ditett valtozatat Rice és munkatarsai (2014)
készitettek el, magyarra forditasat pedig
Reinhardt és munkatarsai (2023) végezték.
Osszesen nyolc tételbdl 4ll a méréeszkdz,
amelybdl négy a kitolté dnmaga elé felalli-
tott sztenderdjeinek és teljesitményelvara-
sainak mértékét méri (torekvések), a masik
négy item pedig a személyes torekvések-
tol észlelt tavolsagot és az ehhez kothetd
onkritikat és szorongast dsszegzi (diszkre-
pancia). Mindkét alskalan minimum négy,
maximum huszonnyolc pont érhetd el,
hiszen hétfoki Likert-skalan jelolhetéek
a valaszok (Reinhardt et al., 2023).

A mérdeszkozok attekintésébdl lathato,
hogy bar a kérddivek alskaldinak vannak
sajatos aspektusai, érdemes a személyes
normakat és a magas elvarasokat a perfek-
cionista térekvések mutatdinak tekinteni,
mig az aggodalmak kozé a hibak miatti
szorongast, a tarsadalmilag eldirt perfekci-
onizmust és a diszkrepanciat lehet sorolni.
Ez a kiilonbségtétel 1ényeges a szakiroda-
lom Osszetettsége miatt, mivel a mutatok
nagyon hasonlé kapcsolatokat mutatnak
az adaptiv és a maladaptiv jellemzdkkel
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(Stoeber, 2018). Habar a harom bemutatott
kérdéiv eltérd koncepcid mentén késziilt, az
egyes mérdeszkozok dimenzidi jelentGsen
Osszefliggenek. A kovetkezdkben tablazat
formajaban mutatjuk be, hogy az egyes
kutatasokban milyen kapcsolatot talaltak az
alskalak kozott (1d. 1. tablazat).

A perfekcionizmus csoportalapu
megkozelitése: a harmas és a 2x2-es
modell

A kutaték tobbféle perfekcionizmusmo-
dellt fogalmaztak meg, amelyek a perfek-
cionista vonasok mintazatai alapjan kiilon-
b6z6 csoportokat kiilonitenek el. Kozel
negyven évvel ezel6tt Hamachek (1978) azt
javasolta, hogy a perfekcionizmusnak két
formajat kiilonboztessiik meg: a ,,normalis”,
pozitiv és a ,neurotikus”, negativ format.
Ezt kovetden két megkdzelités alakult ki.
Az elsé egy dimenzidalapu elképzelés,
amely a torekvések és aggodalmak mentén
irja le a perfekcionizmust (Frost et al., 1990;
Hewitt & Flett, 1991). A masodik egy kate-
goriaalapu elképzelés, amely a perfekcio-
nizmus egészséges ¢s egészségtelen formait
kiiloniti el. Mindezek ellenére nem minden
tanulmany talalta gy, hogy a perfekcio-
nista torekvések és az egészséges perfekcio-
nizmus csak pozitiv jellemzdkkel tarsulnak
(Stoeber & Otto, 2006). Ezért Stoeber és
Otto (2006) harmas modelljiikben meghata-
roztak egy nem perfekcionista csoportot is.

Gaudreau és Thompson (2010) elmélete
ehhez hasonléan a kategoriaalapi megko-
zelitést alkalmazza. Ebben elismeri a két
nagyobb — altala értékeld aggodalmaknak
¢és személyes normaknak hivott — dimenzié
elkiilonitését, ugyanakkor javasolta a 2x2-
es modell ezen dimenziok személyen beliili
differencialt szervez6désének vizsgalatat

is. Az elmélet szerint nem Onmagukban
a dimenziok a legfontosabb jellemzodk a per-
fekcionizmus tekintetében, hanem a vonasok
kozotti kolesonhatas. A modell a két dimen-
zi6 alapjan négy altipust kiilonit el: nem
jelenlévd perfekcionizmus (alacsony aggo-
dalmak és normak), tiszta személyes normak
(magas normak ¢és alacsony aggodalmak),
tisztan értékeld aggodalmak (magas aggo-
dalmak és alacsony normak), illetve kevert
(magas aggodalmak és normak).

A vonasokon tul: a perfekcionizmus
inter-és intraperszonalis szintje

Hewitt és munkatarsai (2017) szerint a per-
fekcionizmus ~ konceptualizalasa  harom
atfogd komponensbdl all: a vonasbeli perfek-
cionizmusbol (Hewitt & Flett, 1991), a per-
fekcionista kogniciokbol (Flett et al., 1998) és
a perfekcionista énbemutatasbol (Hewitt et
al., 2003). Ujabb modelljiikben inter- és int-
raperszonalis szinteket is elemeznek (Hewitt
et al., 2017). A perfekcionista énbemutatas
(Hewitt et al., 2003) talmutat a perfekcioniz-
muson mint személyiségbeli diszpozicion,
mivel a hatterében allo motivacios elveket
vizsgalja az Onszabalyozas szemszogébol.
Hewitt és munkatarsai (2003) szerint ennek
két kozponti célja van: egyrészt eldsegitent,
hogy a kornyezete tokéletesnek észlelje
az egyént, illetve megakadalyozni annak
a benyomasnak a kialakuldsat, hogy valaki
nem felel meg a magas elvarasoknak. Ennek
megragadasara harom szempontot kiilonboz-
tettek meg: a perfekcionista énbemutatast,
a tokéletlenség ki nem mutatdsat és a toké-
letlenség elhallgatasat. Az onreprezentaciot
az az igény vezérli, hogy tokéletesnek tiinjon
valaki azaltal, hogy masokat lenytigoz. Ezzel
szemben a tovabbi két fogalom a megel6zésre
vonatkozik. A tokéletlenség kimutatasanak
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hianya magaban foglalja az olyan helyzetek
elkeriilését, amely ravilagitana egy személyes
hianyossagra vagy hibara, mig az elhallgatas
esetén az egyén nem ismeri be aggodalmait,
hibait, mert fél a negativ értékeléstél (Hewitt
et al., 2017). Egy magyarorszagi kutatasban
kozépiskolas didkokat vizsgaltak, amely
soran a perfekcionista énbemutatds a 14—15
évesek korében volt a legjellemzdébb, és
a lanyok mutattak a legmagasabb értékeket
a hibak elrejtése alskalan. Az eredmények
szerint érdemes a jovGben nagyobb hangsulyt
fektetni a tarsas aspektusok feltarasara a per-
fekcionista énbemutatas tarsas onértékelésre
gyakorolt direkt hatasa miatt (Nagy-Szabo &
Molnar, 2023).

A perfekcionizmus interperszonalis
jellegével kapcsolatban érdemes megem-
liteni azokat a kutatdsokat, amelyek a tar-
sas Osszehasonlitasi folyamatok tiikrében
vizsgaljak a vonast. Egy kozépiskolas
lanyok korében végzett longitudinalis fel-
mérés megallapitotta, hogy az onkritikus
perfekcionizmus ¢és a kiilsd megjelenést
illetd felfelé irdnyul6 tarsas sszehasonlitas
egyiittesen képes bejosolni a depresszids
tiineteket és a sajat kiils6hoz fiz6d6 elége-
detlenséget (Etherson et al., 2022). A kiils6é
megjelenésre vonatkozo, teriiletspecifikus
perfekcionizmus mas eredmények szerint is
hozzajarul a felfel¢ irdnyulod 6sszehasonlités
kovetkeztében 1étrejove  elégedetlenség
kialakulasahoz (McComb & Mills, 2021).

A perfekcionista torekvések és
aggodalmak osszefiiggései

A kovetkezOkben bemutatjuk azokat
a kutatasokat, amelyekben a perfekcionista
torekvések és aggodalmak Osszefiliggéseit
vizsgaltak (1. tablazat). Az elemzés elké-
szitése soran igyekeztiink 0sszegyijteni az
Osszes olyan kutatast, amely tobb mérdesz-
kozt is alkalmaz, de a tablazat nem tekint-
hetd a téma szisztematikus attekintésének.
Habar a perfekcionizmus mérdeszkozei
eltéréek, ugyanazon az  elméleten
alapulnak. Emiatt lathatd, hogy melyik kér-
doiv alskalai mely masik(ak)kal hozhatok
Osszefliggésbe. A tablazatban bemutatott
eredmények alapjan lathato, hogy a torek-
vések €s az aggodalmak kozott nem talaltak
negativ 0sszefliggést, minden esetben pozi-
tiv korrelaciot mutattak az eredmények.
Ez meger6siti Stoeber (in press) aggalyat
a dimenziokkal kapcsolatban, hiszen 6 is
leirta, hogy a torekvések jellemzden pozitiv
korrelaciot mutatnak az aggodalmakkal,
amelyek szintén egyiitt jarnak a maladaptiv
jellemzdkkel (Stoeber, in press). Ez mutatja
a perfekcionizmus komplexitasat, illetve
tovabbi kutatasi lehetéséget nyujt arra
vonatkozoan, hogy hogyan lehet a perfekci-
onizmus adaptivitasat megtartani az aggo-
dalmak megjelenése nélkiil.
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1. tablazat. Az egyes perfekcionizmusdimenzidk kozotti osszefiiggések.
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A perfekcionizmus eltéro jellemzokkel

valo dsszefiiggése

Lathatjuk tehat, hogy a perfekcionizmus
vizsgalatara tobbféle mérdeszkozt fejlesz-
tettek ki. Stoeber és Otto (2006) nyoman

készitettiink egy tablazatot, amelyben olyan
kutatasokat gytjtottiink 0ssze, amelyekben
a fels6oktatasban tanulok perfekcionizmu-
sat vizsgaltak kiilonféle faktorok mentén

(2. tablazat).

2. tablazat. A hallgatdi perfekcionizmust vizsgald méréeszkozok és 0sszefliggéseik

. Minta (pl. egye- | Mérdesz- | . ., . L
Cikk . . . Dimenziok Mivel vizsgaltak
temi hallgatéok) | koz(ok)*
Ashby & ) Normal ) o
123 egyetemi kisebbrendiiség érzés (ad.

Kottman, i APS-R (adaptiv) per- .

hallgato o -, mal. +), halogatas (ad. -,

1996 fekcionizmus L

- mal. +), intimitassal kap-
Neurotikus
. csolatos nehézségek (ad. -,
(maladaptiv) )
o mal. +), szorongas (ad. -,
perfekcioniz-
mal. +)
mus
Rice et al., 464 egyetemi FMPS, Adaptiv per-
1998 hallgato APS-R fekcionizmus | |, . |
- onértékelés (mal. -), de-
Maladaptiv »
o presszid (mal. +)
perfekcioniz-
mus
Dunkley et | 443 egyetemi . ) aktiv megkiizdési stratégi-
: FMPS Torekvések ]
al., 2000 hallgato ak, gondtalansag
distressz, megkiizdési sti-
Aggodalmak lusok elkeriilése, csokkent
tarsas tamogatas

Suddarth & | 191 egyetemi FMPS, Adaptiv per-

Slaney, 2001 | hallgato APS-R fekcionizmus | kontrollhely (ad -, mal.
Maladaptiv +), vonasszorongas (ad. -,
perfekcioniz- | mal. ),
mus
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. Minta (pl. egye- | Méroéesz- | ., . L

Cikk . . o Dimenziok Mivel vizsgaltak

temi hallgatok) | koz(ok)*

Enns et al., 96 orvostanhall- | HFMPS, | Adaptiv per- | lelkiismeretesség (ad. +,

2001 gato FMPS fekcionizmus | mal. -), teljesitménnyel

valo elégedettség (ad. -),
Maladaptiv . g gl )
L neuroticizmus (mal. +),
perfekcioniz- B
depresszio (mal. +), re-
mus
ménytelenség (mal. +)
412 felndtt jaro- jarébetegek: lelkiisme-
Cox et al.,, beteg, 288 egye- FMPS Adaptiv per- | retesség (ad. +, mal. -),
2002 temi hallgato, 96 fekcionizmus | neuroticizmus (ad. +, mal
orvostanhallgato +), depresszi6 (ad. +, mal
-), orvostanhallgatok:
. kozelmultbeli és varhato
Maladaptiv o ]
o tanulmanyi eredmény (ad.
perfekcioniz- o
+), neuriticzmus (ad. +,
mus .
mal. +), depresszi6 (ad. +,
mal. -)

Periasamy & | 260 egyetemi APSR Adaptiv per-

Ashby, 2002 | hallgato fekcionizmus | kontrollhely: mal. és ad.
Maladaptiv magasabb belsé kontroll,
perfekcioniz- | mint a nemperf., de a mal.
mus magasabb kiilsé kontroll,
Nemperfekci- | mint az ad.
onista

Bieling et al., | 198 egyetemi FMPS, Adaptiv per- | vizsga pozitiv hatasa (ad.

2003 hallgato HFMPS | fekcionizmus | +), negativ hatasa (ad. +,

mal. +), vizsgateljesitmény

. (ad. +), vizsgara val¢ fel-
Maladaptiv o
L késziiltség (mal. -), terv,

perfekcioniz- .

hogy tobbet (ad. +, mal. +)
mus

/kevesebbet (ad. -, mal. -)

tanuljanak




A perfekcionizmus kialakuldsa, mérése és eltéré megkdozelitései

115

. Minta (pl. egye- | Méroéesz- | ., . L
Cikk . . o Dimenziok Mivel vizsgaltak
temi hallgatok) | koz(ok)*
Grzegorek et | 273 egyetemi APS-R Adaptiv per-
al., 2004 hallgato fekcionizmus | 6nértékelés (ad. +),
Maladaptiv onkritikus depressziod
perfekcioniz- | (mal. +), tanulmanyi at-
mus laggal vald elégedettség
Nemperfekei- | (ad. +)
onista
onértékelés (ad. +, mal. -),
) ) vonasszorongas (mal. +),
Mobley et 251 egyetemi Adaptiv per- .
; APS-R L depresszid (mal. +), tanul-
al., 2005 hallgato fekcionizmus .
manyi atlaggal valo elége-
dettség (ad. +, mal. -)
Maladaptiv
perfekcioniz-
mus
Nemperfekci-
onista
. ) FMPS,
Rice et al., 241 egyetemi Adaptiv per- L .
; HFMPS, L elkeriil6 kotodési stilus
2005 hallgato fekcionizmus )
APS (ad. -, mal. +), szorongd
Maladaptiv kotodesi stilus (ad. -, mal.
perfekcioniz- | +)
mus
Arslan et al., | 535 egyetemi FMPS Ada[')tiv. per-
2010 hallgato fekcionizmus
Maladaptiv maganyossag (mal. +)
perfekcioniz-
mus
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. Minta (pl. egye- | Méroéesz- | ., . L
Cikk . . o Dimenziok Mivel vizsgaltak
temi hallgatok) | koz(ok)*
230 egyetemi Adaptiv per-
Capan, 2010 & HFMPS PHVP
hallgato fekcionizmus
Maladaptiv
perfekcioniz- | halogatas (ad. -), élettel
mus vald elégedettség (ad. +)
Masokra ira-
nyulo perfek-
cionizmus
Hassan et al., | 100 egyetemi HEMPS Adaptiv per- | teljesitményelvarasok (ad.
2012 hallgato fekcionizmus |+, mal. +)
Maladaptiv
perfekcioniz-
mus
Al-Naggar et | 250 egyetemi FMPS Adaptiv per- | szocialis szorongas (ad. +,
al., 2013 hallgato fekcionizmus | mal. +)
Maladaptiv
perfekcioniz-
mus
538 egyetemi
hallgato és 773 ,
Molnar et al., o Adaptiv per-
kronikus beteg- | HFMPS L L
2020 ] . fekcionizmus | neuroticizmus (ad. -, mal.
ségben szenvedd )
) +), észlelt stressz (mal. +),
felnott B ]
- lelkiismeretesség (ad. +,
Maladaptiv .
o mal. -), extraverzi6 (mal.
perfekcioniz- o
-), depresszios tiinetek (ad.
mus
- -, mal. +),
Masokra ira-
nyulé perfek-
cionizmus
Sederlund et | 206 egyetemi HFMPS, | Adaptiv per-
al., 2020 hallgato FMPS fekcionizmus
Maladaptiv halogatas (mal. +)

perfekcioniz-

mus
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. Minta (pl. egye- | Méroéesz- | ., . L
Cikk . . o Dimenziok Mivel vizsgaltak
temi hallgatok) | koz(ok)*
kiégés (ad. +, mal. +),
. . maganyossag (mal. +),
Dobos et al., | 1148 egyetemi Adaptiv per- o .
FMPS L. boldogsagtol valo félelem
2024 hallgato fekcionizmus ]
(ad. +, mal. +), reményte-
lenség (mal. +)
Maladaptiv
perfekcioniz-
mus

Megjegyzés: * APS = Majdnem Tokéletesség Skala, FMPS = Frost-féle Multidimenzionalis
Perfekcionizmus Skala, HFMPS = Hewitt—Flett-féle Multidimenzionalis Perfekcionizmus Skala,
ad. = adaptiv perfekcionizmus, mal. = maladaptiv perfekcionizmus

A tablazatban egyetemi hallgatokat vizsgalo
kutatasokat gyujtottiink dssze. A dimenzi-
okat tekintve lathatjuk, hogy a perfekcio-
nizmus formait el6szor normal-neurotikus,
majd adaptiv-maladaptiv és torekvések-
aggodalmak alapjan kiilonitették el. Emel-
lett, ahol a Hewitt—Flett-féle skalat hasz-
naljak, ott a legtobb esetben a masokra
irdnyulé format nem vizsgaljak. Sokaig
azt feltételezték, hogy ez a dimenzi6 csu-
pan a perfekcionista torekvések egy masik
aspektusa (Frost et al., 1993). Ezt ma mar
kiilon dimenzidnak tekintik, igy az adap-
tiv-maladaptiv elkiilonitésbe nem foglalhatd
bele. Az Osszegyljtott adatokbdl lathato,
hogy a perfekcionizmust milyen sokféle
tényezovel vizsgaltak. Emellett alatamasztja
Stoeber (2018) tovabbi aggalyait a dimenzi-
okkal kapcsolatban abboél kiindulva, hogy
a torekvések pozitiv kapcsolatot mutathat-
nak a nemkivénatos jellemzokkel (Stoeber,
2018). A tablazatban megfigyelhetd, hogy
habar a maladaptiv dimenzié csupan nega-
tiv faktorokkal van osszefiiggésben, addig
az adaptiv nem csupan pozitiv tényezokkel
korrelal pozitivan.

A perfekcionizmus kialakulasa

Sziilok szerepe
A perfekcionizmus kialakulasat vizsgalo
tanulmanyok gyakran Osszefiiggésbe hoz-
zak a vonast a sziiléi nevelési stilussal és
a kotédéssel. A tekintélyelvii sziiléi stilus
a perfekcionizmus tobb maladaptiv aspek-
tusaval (pl. a hibakkal kapcsolatos aggo-
dalmakkal, a sajat képességekben vald
kételkedéssel) hozhatd kapcsolatba. Egyes
kutatasi eredmények szerint az elnéz6 szii-
161 magatartas kevesebb, mig mas vizsga-
latok szerint az elhanyagolo sziiléi maga-
tartds tobb kritikai érzéssel jart egyiitt
a sziilék részérdl, az adaptiv perfekcioniz-
mussal azonban a sziil6i stilusok egyike
sem volt kapcsolatban (Hibbard & Walton,
2014). Kvalitativ és kvantitativ vizsgalatok
elozetes bizonyitékot szolgaltattak arra,
hogy a torekvések mutatdi szocialis tanu-
lasi mechanizmuson keresztiil (Bandura,
1977), azaz a sziil6k perfekcionizmusanak
megfigyelése és utanzasa révén alakulnak
ki. Ezzel szemben az aggodalmak mutatoi
a tarsadalmi elvardsok mechanizmusan
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keresztiil alakulnak ki, vagyis a sziil6i
elvarasokkal, kritikaval és sziiléi kontrol-
lal kapcsolatos feltételes sziil6i jovahagyas
kovetkezményeként (Damian et al., 2013;
Speirs et al., 2009).

Yildiz és munkatarsai (2020) meta-
analizisilkben hét tanulmanyt vizsgal-
tak, amelyekben tobbségében egyetemi
hallgatok vettek részt, kisebb részt pedig
kozépiskolasok ¢és felnbttek szerepel-
tek. Az elemzés szerint a perfekcionista
torekvések és az autoriter, autoritativ €s
védelmezd sziiléi stilusok kozott gyenge
pozitiv kapcsolatot talaltak, mig a megen-
gedd sziiloi stilus esetében nem lett szig-
nifikdns az eredmény. Utdbbi ugyanis
nagyon kevés iranymutatast €s szabalyt ad,
emiatt nem talalhattak Osszefliggést egy
olyan dimenzidval, amely magaban foglalja
a magas személyes normakat és az onkriti-
kat. Lathatjuk, hogy a gyermek perfekcio-
nista torekvései és a sziil6i stilus kapcsolata
volt, ahol gyenge mértékben beigazolo-
dott, mig mas eredményekben nem talaltak
Osszefliggést. A gyermek perfekcionista
aggodalmait tekintve gyenge pozitiv kap-
csolatot talaltak a sziilok tekintélyelvi,
védelmez6 ¢és megengedd stilusa kozott.
Az aggodalmak ¢és a sziil6i stilusok kozotti
kapcsolat iranya négy tanulmany kivételé-
vel mindegyikben negativ volt. A kapcsolat
nagysagat tekintve két tanulmanyban koze-
pes szintl, a tobbi esetén gyenge kapcsola-
tot talaltak (Yildiz et al., 2020).

Damian és munkatarsai (2013) longitu-
dinalis kutatasaban serdiilék és sziileik per-
fekcionizmusdnak Osszefliggéseit vizsgal-
jak. Az eredmények szerint az észlelt sziil6i
elvarasok eldre jelezték a tarsadalmilag el6-
irt perfekcionizmus longitudinalis noveke-
dését: azok a serdiilok, akik az els6 iddpont-
ban ugy érzékelték, hogy sziileik magas

elvarasokat tamasztanak veliik szemben, az
els6 és a masodik idépont kozott fokozott
szocialisan eldirt perfekcionizmust mutat-
tak azokhoz képest, akik hasonld érzések-
r6l nem szamoltak be. A szelforientalt per-
fekcionizmus esetében nem talaltak ilyen
kapcsolatot.

Rice és munkatarsai (2005) ugy vélik,
hogy a perfekcionizmus az idealizalt tel-
jesitményhez kapcsolodd —attitidok  és
értékelések internalizalt parositasaként
valosulhat meg, amelyek egyiittesen eldre-
jelzik a bizonytalan kdtodést. A maladaptiv
perfekcionistak eldrevetitik, hogy minden
olyan személyes teljesitmény, amely elma-
rad az idealis normatdl, ,,nem elég jo” az
onértékelés fenntartasahoz, és valdszini-
leg tarsadalmi kritikat és rosszallast valt ki
(Dunkley et al., 2003).

A kotédési szakirodalom azt mutatja,
hogy a biztonsagosan kotédé hallgatok
rugalmasabb és adaptivabb problémameg-
old¢ stratégiakat, jobban kontrollalt érzelmi
allapotokat, valamint koherensebb ¢és integ-
raltabb énképet mutatnak a bizonytalanul
kotodokhoz képest (Brennan & Shaver,
1998; Lopez, 2001; Searle & Meara, 1999).
Vieth és Trull (1999) féiskolai hallgatokkal
kapcsolatosan arrdl szamolt be, hogy az
anyak és apak masokra iranyuld perfekci-
onizmusa nem allt szignifikdns kapcsolat-
ban a szocidlisan eldirt perfekcionizmussal.
Ezzel szemben mas eredmények szerint
gyenge pozitiv kapcsolat van az anyak
masorientalt ¢és lanyaik tarsas elvarasként
megélt perfekcionizmusa kozott (Cook &
Kearney, 2014; Smith et al., 2017). Ez a kap-
csolat az apak esetében nem jelent meg.

A perfekcionizmus teriiletei
Mig Hewitt és Flett (1991) a perfekcio-
nizmust minden teriiletet érinté altalanos
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diszpozicidonak tekinti, egyes tanulmanyok
szerint a perfekcionizmus szintjei jelen-
tos kiilonbségeket mutatnak, tehat teriilet-
specifikusnak tekintheté (Stoeber, 2018).
Ezt el6szor a ,karrierista anyak” korében
mutattak ki (Mitchelson & Burns, 1998),
mivel a tanulmany szerint a vizsgalt ndk
perfekcionizmusértéke  magasabb  volt
a munkahelylik esetében, mint az otthoni
tokéletességre torekvésnél. Hasonlo bizo-
nyitékot szolgaltat az a sportolok korében
végzett vizsgalat, amely magasabb perfek-
cionista értéket talalt a sportteljesitményt
illetden, mint a tanulmanyokkal kapcsolat-
ban (Dunn et al., 2005). Egy hazai tanul-
manyban azt talaltak, hogy mig azok a sze-
mélyek, akik perfekcionizmusa adaptivan
volt jellemezhetd, rajuk a sport élvezete,
a lelkes elkotelezddés, a fejlddésre torekves
¢és az érzelmi kdzosségi tamogatas a legjel-
lemz6bb, a maladaptiv perfekcionizmussal
jellemezhet6 személyeket pedig az erdltetett
elkotelez6dés mellett az egyéb prioritasok,
a kozosségi nyomas és a személyes befek-
tetés (veszteség) jellemezte (Piké & Berki,
2019). Tehat a tanulmanyok azt sugalljak,
hogy ha az élet egyik teriiletén perfekci-
onista valaki, nem feltétleniil jelenti azt,
hogy mas teriileteken is az (Stoeber & Stoe-
ber, 2009).

Azt, hogy mely életteriileten jelenik
meg leginkabb a perfekcionizmus, Slaney
és Ashby (1996) interjumoddszerrel vizs-
galtak felndttek korében. Egy kivételével
minden résztvevd megemlitette szakmai
vagy tanulmanyi munkajat (36 f4). Mas
résztvevok ide soroltak kapcsolataikat (21
résztvevd), a hazimunkat/takaritast (14),
a gyermeknevelést (9), a hobbikat, tarsa-
sagi életiiket és szabadidds tevékenysé-
geiket (8), személyes megjelenésiiket (5),
Onbecsiilésiiket (3), valamint az atlétikat és

a vallasi életet (I1-1). Az eredmények arra
utalnak, hogy a perfekcionistak tobbsége
a munkajat/tanulmanyait tekinti a perfekci-
onizmus altal leginkabb érintett teriiletnek
(Stoeber & Stoeber, 2009). Ezért a kovet-
kezOkben a tanulmanyokkal kapcsolatos
eredményeket mutatjuk be, kezdve a siker
szerepével.

Tanulmanyi siker szerepe

Az iskolai tanulmanyi siker és a perfekci-
onizmus kapcsolatat vizsgald kutatasok
szerint a magasabb tanulmanyi eredmény
hajlamosithatja a tanuldkat arra, hogy per-
fekcionistabba valjanak (Flett et al., 2002).
A szerzOk a perfekcionizmus kialakulasa-
ban fontos tényezdének tartjak a serdiilok
vélt vagy tényleges képességét a tokéletes-
ség elérésére, amely az iskolai kdrnyezetben
elért személyes sikereiken alapul.

A perfekcionizmus ¢és a tanulmanyi
eredmény kozotti pozitiv kapcsolatot sza-
mos tanulmany kimutatta (Accordino et al.,
2000; Gaudreau, 2012; Kyeon et al., 2010;
Stoeber & Rambow, 2007). Ezt az ered-
ményt tobb kutatas is gy értelmezi, hogy
a tanulmanyi siker a perfekcionizmus fej-
16dési elézménye. A vizsgalatok tobbsége
azonban keresztmetszeti jellegi volt, igy
nem értelmezhetd ok-okozati Osszefiiggé-
sekben vagy idébeli értelemben (Damian
et al., 2016). Ezért egy tanulmanyban meg-
vizsgaltak a longitudinalis kapcsolatokat
a torekvések, aggodalmak, a tanulmanyi
eredmény ¢és a hatékonysag kozott, meg-
vizsgalva a tanulmanyi sikert mint a per-
fekcionizmus el6zményét. Az eredmények
alapjan a tanulmanyi eredmény kozds
tényez0 a torekvések és aggodalmak kiala-
kulasaban, mig a tanulmanyi hatékonysag
csak a torekvések kialakulasaban jatszik
szerepet (Damian et al., 2016). Ugyanakkor
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ezek az eredmények a valtozok kozotti
Osszefliggéseket mutatjdk meg, és nem
tisztazzak azt a kérdést, hogy a siker oko-
zoként, kovetkezményként vagy fiiggetlen
kisérdjelenségként vesz-e részt a perfek-
cionizmus longitudinalis ndvekedésében.
Az elemzések alapjan azonban kézenfekvo
hipotézisnek tiinik, hogy a perfekcioniz-
mus és a tanulmanyi sikeresség egymast
kolesonodsen erdsitd rendszert alkotnak.

Emellett felmeriilt, hogy mind a szii-
161 nyomas (Damian et al., 2013), mind az
iskolai versenykdrnyezetbdl eredé nyomas
fontos szerepet jatszhat a perfekcionizmus
kialakulasaban és/vagy fenntartasaban
(Damian et al., 2016). Ezenkivil a tarsas
Osszehasonlitas és a teljesitménynormakat
elésegitd iskolai kdrnyezet szintén kedvezd
tényez0 a perfekcionizmus kialakulasa-
hoz. Ezért a magas készségekkel és magas
tanulmanyi eredménnyel rendelkezé tanu-
16k hajlamosabbak ra az ismételt sike-
rélményeik miatt, amelyek szamukra azt
bizonyitjak, hogy a tokéletesség elérhetd
(Flett et al., 2002).

Mas kvalitativ kutatasok arra utalnak,
hogy a tanulmanyi sikerrel kapcsolatos
tapasztalatok nemcsak a térekvések, hanem
a perfekcionista aggodalmak kialakulasa-
hoz is hozzajarulnak. A kiemelkedé telje-
sitményt ny1;jto serdiilék ugy gondolhatjak,
hogy tanulmanyi sikereik ndvelik masok
elvarasait, és fokozott kiilsé nyomast érez-
nek, ami viszont ndveli maximalista aggo-
dalmaikat (Speirs Neumeister, 2004; Speirs
Neumeister et al., 2009).

Perfekcionizmus oktatasi kozegben
Habar a perfekcionizmus kialakuldsa mar

a korai életszakaszban elkezdédik, az isko-
lai élmények megerdsithetik, elsésorban

a magasan teljesitd és tehetséges didkok
korében (LoCicero & Ashby, 2000; Pfeiffer
& Stocking, 2000). Emiatt gyakran vizs-
galjak a perfekcionizmust a tanulmanyok
terén, mert a vonas kialakulasara hatast
gyakorolhat az iskolai kozeg.

Mivel a maladaptiv perfekcionizmus
karos hatéassal lehet a gyermekek érzelmi és
tanulmanyi jollétére, az ilyen vonasok korai
felismerése segiti az idoben torténd beavat-
kozast (Fong & Yuen, 2009). Mar altalanos
iskolas korban is kimutathato, hogy a szel-
forientalt perfekcionizmus negativan kap-
csolodik a tanuldsi stresszhez. A szelfori-
entalt tanulasi perfekcionizmus erésebbnek
bizonyul a lanyoknal, mint a fitknal, amit
magyarazhat a lanyok fizikai és mentalis
érettsége ebben az életkorban. Ugyan-
ezen okbol kifolydlag altalanos iskolai
eredmények szerint a lanyok hatékonyab-
ban megbirkoznak a tanulasi problémakkal,
ezért kevésbé szenvednek a tanulasi stressz-
tol és a kiégéstdl, mint a fitk (Yang & Chen,
2016). Tovabbi megfigyelés ennél a korosz-
talynal, hogy a nagy teljesitményt elérok
kozott gyakoribb az adaptiv perfekcioniz-
mus, és az iskolai teljesitmény erdsebben
valik az énképiik részévé (Fong & Yuen,
2009). Tekintetbe véve, hogy a maladaptiv
perfekcionizmus Osszefiigg tobbek kozott
akiégéssel, a depresszioval, a tarsas szoron-
gassal, valosziniisithetd, hogy hosszabb id6
sziikséges az érdemjegyekben valé megje-
lenéshez (Nagy & Molnar, 2017).

A serdiilékort illetéen altalanos egyetér-
tést tiikkroz a szakirodalom abban a tekintet-
ben, hogy ez egy érzékeny idészak a per-
fekcionizmus kialakulasaban (Flett et al.,
2002; Gilman & Ashby, 2006; Stoeber &
Childs, 2011). A kutatok szerint az olyan
kontextualis tényezOk, mint az értékelést
hangsulyozo iskolai kornyezet, szerepet
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jatszhatnak a perfekcionizmus kialakula-
saban, fenntartasaban vagy fokozasaban
(Flett et al., 2002). Emellett fontos tényezd
lehet még, hogy a serdiilék fokozottan
érzékenyek  masok  teljesitményelvara-
sai irant, és jobban tisztaban vannak az
iskolai teljesitményiik kovetkezményeivel
(Damian et al., 2016). Egy hazai kutatasban
11-12 ¢és 1617 éves serdiiloket vizsgal-
tak. Mindkét korcsoportban a didkok kdzel
harmadat soroltak a perfekcionistak kozé,
meger6sitve a kiilfoldi kutatasi eredménye-
ket. Emellett a perfekcionistak kétharmada
mutatta az adaptiv jellemzdket mindkét
¢letkori csoportban, mig egyharmaduknal
a maladaptiv perfekcionizmus sajatossa-
gait allapitottak meg (Kasik et al., 2021).
Az iskolaban sikeres serdiilok esetében
megnd a tudoményos hatékonysag érzése,
hajlamosabbak a torekvések novekedésére,
mert a tokéletesség lehetségesnek tlinik
szamukra (Flett et al., 2002). Ezt a szerzdk
azzal magyarazzak, hogy a perfekcioniz-
mussal egyiitt jaro érzékenység az értékeld
visszajelzések irant megerdsiti a személyi-
ségvonast. Ezt a hipotézist a személyiség
szocialis kognitiv elmélete is alatdmasztja,
amely szerint a sikerélmények és a megndo-
vekedett énhatékonysag egylittesen maga-
sabb célokra valo torekvéshez vezetnek,
mivel az emberek altaldban hajlamosak
arra, hogy feliil akarjak mulni korabbi tel-
jesitményiiket, és torekedjenek a fejlodésre
(Damian et al., 2016). Egy serdiiloket vizs-
galo longitudinalis kutatasban pozitiv kap-
csolatot mutattak ki a tanulmanyi eredmény
¢és a perfekcionizmus kozott. A tanulmanyi
teljesitmény minden idépontban pozitivan
jelezte elére a szelforientalt perfekcioniz-
must és a tarsadalmilag el6irt perfekcioniz-
must. Ezzel ellentétben egyetlen iddpont-
ban sem jelezte elére a perfekcionizmus

barmely forméaja a tanulmanyi eredményt,
ami ravilagit arra, hogy a perfekcionizmus
inkabb a tanulmanyi eredmény kovetkez-
ménye, mintsem elézménye. Osszességé-
ben ezek az eredmények arra utalnak, hogy
a tanulmanyi sikert megtapasztalo serdii-
16knél nagyobb valdszintiséggel tovabb nd
a perfekcionizmus szintje, ami novelheti
a stresszel szembeni sebezhetdségiiket
(Endleman et al., 2022).

Akadalyozo tényez6 lehet, hogy az
iskolai teljesitmény egy szinten til nem
fokozhato, igy a sikeres tanulok szamara
e bizonyos szint elérése utan nehéz meg-
¢lni a fejlodést. Ez magyarazhatja a torek-
vések ¢és aggodalmak kozotti pozitiv
Osszefiiggéseket, hiszen, ha a tanuld mar
nem érzi ugy, hogy magasabb teljesitményt
tudna elérni, akkor megjelenhet az ezzel
kapcsolatos aggodalom. Emellett ha a diak
»csupan” a mar elért szintet tudja fenntar-
tani, akkor még nagyobb nyomast helyez-
het ra az esetleges hibak miatti aggodalom,
amelyet mar nem tud kompenzalni a telje-
sitmény fokozasa.

A serdild didkok perfekcionista
torekvésével kapcsolatos kutatasok kimu-
tattak, hogy az szamos, a tanulmanyi sikert
jelz6 eredménnyel jar egyiitt (Stoeber &
Childs, 2011). A torekvések kapcsolddnak
a magas tanulmanyi célokhoz, az alacsony
tanulmanyi halogatashoz, valamint a tanul-
manyi hatékonysaghoz és eredményesség-
hez (Stoeber & Rambow, 2007; Stornelli et
al., 2009). Ezzel szemben az aggodalmak
tobbnyire az olyan, alacsony tanulmanyi
sikerességre utaldé negativ eredmények-
kel jarnak, mint a kudarctdl valé félelem,
a vizsgaszorongas, az alacsony tanulma-
nyi hatékonysag ¢és teljesitmény (Bong
et al., 2014; Stoeber & Rambow, 2007).
Kozépiskolasok korében azok a diakok,
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akik magas kovetelményeket tdmasztot-
tak magukkal szemben, magasabb szint{i
énhatékonysagrol szamoltak be azokhoz
képest, akik kiilsé nyomast éreztek arra,
hogy tokéletesek legyenek (Ford et al.,
2023). Van azonban néhany olyan tanul-
many, amelyben a perfekcionista aggo-
dalmakat a magas iskolai teljesitménnyel
hoztak 6sszefiiggésbe 4. és 7. osztalyos dia-
koknal (Stornelli et al., 2009). Ugyanakkor
a perfekcionizmus és a tanulmanyi siker
mutatdi kozotti Osszefiiggéseket vizsgald
kvantitativ tanulmanyok tobbsége kereszt-
metszeti elrendezést alkalmazott (Damian
et al., 2016).

Egyetemistak esetében az adaptiv per-
fekcionizmus inkabb az adaptiv tanulasi
stratégiakkal és a magasabb tanulmanyi
sikerességgel fligg Ossze, mig a maladap-
tiv dimenzi6é a kevésbé hatékony stratégi-
akhoz kapcsolodik, és inkabb kapcsolo-
dik a kiégéshez (Luo et al., 2016; Rice &
Ashby, 2007). Utobbi eredményt magya-
razza a nehéz vagy unalmas feladatok ese-
tén hidnyzo kitartas (Mills & Blankstein,
2000). Emellett egy kutatasban kimutattak,
hogy a motivacionak medialé hatdsa van
a szelforientalt perfekcionizmus és a kiégés
kozott (Chang et al., 2016).

Szintén hallgatok esetében a perfekci-
onizmus ¢és a tanulmanyi eredmény kozott
mediator volt az onértékelés (Park et al.,
2020). Emellett tobb kutatasban is vizsgal-
tak a halogatas és a perfekcionizmus kap-
csolatat: a tarsas elvarasként megélt dimen-
zi6 esetélben pozitiv, mig a szelforientalt
perfekcionizmusndl negativ Osszefiiggést
talaltak (Busko, 1998; Cakici, 2003; Capan,
2010; Cho & Lee, 2022; Lay, 1986). Tovabba
egyetemi hallgatok korében a perfekcio-
nizmus hajlamositd tényez6 a depresszid
kialakulasaban (Chang, 2000; Hewitt &

Flett, 1991; Rice et al., 1998). A tanulmanyi
eredménnyel a szelforientalt perfekcioniz-
mus pozitivan fiiggott 6ssze, mig a tarsas
elvarasként megélt perfekcionizmussal
negativ kapcsolatot talaltak. A személyeken
beliili szinten a tanulmanyi eredmény nove-
kedése a hallgatdk els6é egyetemi évének
végén elore jelezte a tarsas elvarasként meg-
¢lt perfekcionizmus névekedését a masodik
egyetemi éviikkben. Ez az eredmény ravila-
git arra, hogy a tanulmanyi eredmény arra
Osztondzheti az egyetemi hallgatokat, hogy
»emeljék a lécet” a perfekcionista tenden-
ciaik felerdsitésén keresztiil (Blackburn et
al., 2024).

A tanulasi kornyezet optimalizalasa

Amint arr6l kordbban mar szé volt, a magas
iskolai teljesitmény negativ hatassal is lehet
a tanulok fejlédésére. Elofordulhat, hogy
a didk tanulmanyokkal kapcsolatos elko-
telez6dése csokken, akar akkor is, ha csak
kisebb mértékli visszaesést tapasztal a tel-
jesitményében. Emellett a sikeresség hozza-
jarulhat a perfekcionizmus kialakulasahoz,
amely 0sztondzheti a jo teljesitmény eléré-
sét, de ezzel egyiitt az értékeléssel kapcso-
latos szorongast is novelheti (Damian et al.,
2016).

Damian ¢és munkatarsai (2016) a dia-
kok tanulmanyi elkotelezdésének nove-
lésének kulcsat a teljesitményszorongas
csokkentésében latjak. Habar gondolataik
a roman oktatas kontextusaban fogalma-
zodtak meg, ugy gondoljuk, parhuzamot
vonhatunk a hazai kozeggel is. Az iskola
iranti elkotelez6dés folyamatos csdkkené-
sének egyik lehetséges oka, hogy az okta-
tasi felkésziiltség €s a munkaerdpiaci kove-
telmények kozotti szakadék miatt a diakok
megkérddjelezik a tanuldsi erbfeszitéseik
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céljat. Masrészt a magas tanulmanyi telje-
sitmény elérésére vald tilzott dsszpontosi-
tas rendkiviil megterheld (pl. sok idot tol-
tenek iskolai tevékenységekkel vagy hazi
feladatokkal, felkésziiléssel a tanulmanyi
versenyekre). Ez nem csupan a roman, de
a magyar oktatdsi rendszerre is jellemzd,
ugyanis a didkok a felndttek munkaidejéhez
hasonléan napi akar nyolc orat is az iskola-
ban t6lthetnek, amelybe még nem tartoznak
bele az szakkorok €s a hazi feladat elké-
szitése (Martonné & Kollar, 2001). Ebben
a kornyezetben még a jol teljesité diakok is
elveszithetik a tanulasi motivaciot, de kiils6
nyomas hatasara tovabbra is torekedhetnek
a magas teljesitmény (jo jegyek) elérésére.
Emellett a didkok csak korlatozottan fog-
lalkozhatnak azzal, amivel szeretnének, és
akadalyokba iitkdzhet a benniik rejlo leheto-
ségek kiaknazasa, mert az elvart kivalo tel-
jesitmény érdekében eréfeszitéseiket min-
den tantargyra sziikséges Kkiterjeszteniiik
(Damian et al., 2016). Az iskolakban kitiin-
tetés jar, ha valaki kittinGen végzi el a tané-
vet. Ez szintén nem a befektetett eréfeszités
dijazasa, vagy nem a tanuld sajat szintjéhez
vald fejlodésének mértékét mutatja, és még
inkabb arra a gondolkoddsmoédra 6sztonzi
Oket, hogy csak azt tekintsék kivalo teljesit-
ménynek, ha minden targybdl tokéletesen
teljesitenek.

Mindezek tiikrében tehat cél lehetne
a tanulas értékének hangstlyozasa, a kom-
petenciafejlesztésre torténd dsszpontositas,
valamint az iskolai felkészités €s a munka-
erépiac kozotti sszhang megteremtése. Ez
segitené a tanulokat az elkotelezddés meg-
tartasaban, illetve tAmogatna a gyorsan val-
toz6 gazdasagi kornyezethez torténd alkal-
mazkodast (Damian et al., 2016).

Fontos, hogy a diakoknak legyen lehe-
tdsége a kudarc biztonsagos kornyezetben

torténd megélésére és annak megtapasz-
talasara, hogy tdobbre képesek, mint az
elért jegyek. A tanulmanyi kudarc negativ
hatassal lehet azokra, akik hosszu ideje
magas tanulmanyi sikereket érnek el, és
akik szamara fontos a magas teljesitmény.
Tovabba fontos fejlesztési teriilet lehet
a kudarckezelés tanitasa, amely segiti az
egészséges stratégiak elsajatitasat a kudarc-
cal valé megkiizdés soran, és lehetévé teszi
a magas tanulmanyi teljesitmény fenntarta-
sat. A modszereknek kdszonhetden a diakok
megtanuljak, hogy ne varjak el maguktol
a tokéletességet, és hogy a tokéletesség nem
is érhetd el minden esetben (Damian et al.,
2016). Emellett fontos, hogy a tanuldkat az
erbfeszitéseikért ¢s ne az intelligencigju-
kért értékeljék (Dweck, 2000). Az olyan
visszajelzések, mint példaul: ,,azért kaptad
a legjobb jegyet, mert okos vagy, ezért min-
dig a legjobb eredményeket fogod elérni”,
kedveznek a feltételes onértékelés és a per-
fekcionizmus kialakulasanak. A kudarcok
kapcsan a didkok gyakran kovetkeztet-
hetnek arra, hogy mégsem olyan okosak
vagy tehetségesek, mint ahogyan 6k és
kornyezetiik gondoltak. A roéluk alkotott
kép megorzésének motivacidja vezethet
a perfekcionista attitid meger6sodéséhez.
Ennek elkeriilése érdekében az erdfeszités
hangsulyozasa segithet a tanuléknak egész-
séges motivaciot kialakitani és a kudarcot
az erdfeszités hianyanak tulajdonitani, amin
0k maguk is képesek valtoztatni. Ezt szin-
tén az iskolai kultura megvaltoztatasaval és
ennek az lizenetnek a tanarokon keresztiil
torténd kozvetitésével lehet elérni (Damian
et al., 2016). Ezen kiviil lényeges az objek-
tivitas, hiszen a jol teljesit6 tanulokat gyak-
ran védelmiikbe veszik a tanarok, és jo
jegyet adnak akkor is, ha azok éppen nem
érdemelnék meg (Lee, 1989). Bar a jelenség
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mogott feltételezhetden jo szandék huizodik
meg, a hasonld helyzetek mégis karosan
befolyasolhatjak a tanulok motivaciojat,
mivel megtanuljak, hogy az eredmény hiba
esetén is valtozatlan lesz. Ez megerdsitheti
azt a hitet, hogy ha okosak, akkor eréfeszi-
tés hidnyaban is a legjobb jegyeket kapjak
(Damian et al., 2016).

Erdemes a diakokat az elsajatitasi célok
kitlizésére 0sztondzni a konkrét teljesit-
ményre vonatkozo célitizésekkel szem-
ben. Annak hangstilyozasa, hogy a tanulas
végso célja az Onfejlesztés, segithet azok-
nak a torekvéseknek a csokkentésében,
amelyek masok feliilmulasara és a sajat
kompetencia bizonyitasa vonatkoznak. Ezt
az er6feszités és az egyéni fejlédés megerd-
sitésével érnék el a tarsas Osszehasonlitasi
folyamatok ¢és a normativ visszajelzések
rovasara. Mindazonaltal a cél eléréséhez
jo kiindulopont lehet a felndttek érték-
rendjének megvaltoztatasa és olyan példak
felallitasa, amelyeket a didkok szamara
kovetendének tartunk. A perfekcioniz-
must azonban sokszor a munkaerépiacon is
elvarjak, ami még inkabb eldsegiti annak
erdsitését. Annak ellenére, hogy ezeket
az értékeket a tesztek ¢s a jegyek szerepét
hangstlyoz6 rendszer alakitja, a valtozas
alulrdl felfelé iranyuld mddon is bekovet-
kezhet (Damian et al., 2016).

DiszKUSSZIO

Tehat a perfekcionizmus kutatasanak korai,
egydimenzids megkozelitését (Adler, 1956;
Horney, 1950) mara felvaltottdk a mult-
idimenzionalis elképzelések. A kortars
kutatasok gyakran hasznaljak a perfek-
cionista torekvéseket ¢és aggodalmakat
elkiilonité kétfaktoros modellt, azonban

a perfekcionizmus eltéré aspektusait meg-
ragad6 elméleteket tobb empirikus ellent-
mondas is ovezi. A két dimenzid eltéro,
tobb kutatasi eredmény szerint ellentétes
kapcsolatot mutat a személyiségjellemzok-
kel. A perfekcionizmus mai értelmezése
szerint igy a magas személyes elvarasok
jelenthetik a perfekcionizmus adaptiv olda-
lat, mig a tulzott aggodalom és a kétségek
egyértelmiien kartékonyak az egyénre
nézve (Nagy, 2019).

A perfekcionizmus  tobbdimenzios
meérésére eltérd kérdoivek érhetdk el, ame-
lyek koziil a leggyakrabban az FMPS-t
(Frost et al., 1990), a HF-MPS-t (Hewitt
& Flett, 1991) és az APS-t (Slaney et al.,
2001) hasznaljak (Stoeber, 2018). A tapasz-
talatok szerint a torekvések és aggodalmak
mérésére mindegyik alkalmas, vagyis jol
hasznalhatéak a perfekcionizmus altala-
nos mérésére. Amennyiben a vizsgalat
célja valamely teriiletspecifikus feltarasa,
abban az esetben indokolt a koriiltekintdbb
mérbéeszkoz valasztas. A masokra iranyulod
perfekcionizmus kevésbé kutatott teriilet,
azonban fontos vizsgalni, mert nem csak az
egyén szamara jarhat negativ kovetkezmé-
nyekkel, hanem a tarsas kozegben is hoz-
zéjarulhat a tarsas elvarasként megélt per-
fekcionizmus kialakulasahoz (Chen et al.,
2017; Smith et al., 2017).

A perfekcionizmus gyakran vizsgalt
¢és kutatott jelenség az iskolai kdzegben.
A kutatasok szerint az oktatasi kdzeg nagy-
ban hat a vonas kialakulasara, amelyben
a serdiilékort érzékeny idészaknak tartjak
(Flett et al., 2002; Gilman & Ashby, 2006;
Stoeber & Childs, 2011). Az értékelések,
osztalyzatok és Osszehasonlitasok jelentd-
ségét a kornyezet (iskola, sziilok, tanarok)
egyre inkabb hangsulyozza az iskolarend-
szerben vald elérehaladaskor. Emellett az
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olyan, ekkor bekdvetkezd fejlodési valtoza-
sok, mint példaul az dntudatossag, a kogni-
tiv képességek vagy a tarsas normak tuda-
tossaganak novekedése a perfekcionizmus
kialakulasara valé fokozott fogékonysag
idészakava teszi a serdiil6kort (Damian et
al., 2016).

Tovabbi kutatasok célja lehet a torek-
vések ¢€s aggodalmak Osszefiiggéseinek

segithet, hogy tobb informacionk legyen
arr6l, hogy mikor lehet valoban adaptiv
a perfekcionizmus. Emellett a perfekci-
onizmus longitudinalis kutatasat Ilehet
kiemelt teriiletként emliteni (Stoeber, 2018).
A perfekcionizmus Osszetett jelenségének
kutatasa hozzajarul a maladaptiv és adap-
tiv formak megbizhatobb elkiilonitéséhez,
valamint a masokra iranyulé dimenzioval

feltarasa. Ez a célkitiizés els6ésorban abban  kapcsolatos ismeretek bdvitéséhez.

SUMMARY

THE DEVELOPMENT, MEASUREMENT AND DIFFERENT APPROACHES TO PERFECTIONISM

Background and objectives: Perfectionism is a personality trait with both positive and neg-
ative connotations. The plethora of theories describing perfectionism can be confusing to
readers of the subject. Therefore, our aim is to provide a comprehensive overview of the
different approaches and measurement tools used to describe perfectionism, along with the
psychological factors associated with this trait. Given that perfectionism is often studied in
the context of education, we also review its characteristics in relation to the learning envi-
ronment.

Results: The dimensions distinguishing adaptive and maladaptive perfectionism are exam-
ined in relation to a number of factors. Different measurement tools assess both aspects,
although they use different approaches. The adaptiveness of perfectionism remains ques-
tionable, highlighting the need for future research to explore for whom and in what situa-
tions it may serve as a beneficial trait.

Conclusions: When selecting the appropriate measuring instrument, it is worth considering
the specific factors to be examined. Some tools assess childhood characteristics, while oth-
ers focus on adaptive, maladaptive, non-perfectionist chategories, or on the social aspect.
The longitudinal nature of future research may allow the observation of changes in perfec-
tionism over time, thus providing a broader range of information on the subject. Addition-
ally, the links with perfectionism towards others should be better explored, as it may have
negative implications not only for themselves but also for others.

Keywords: perfectionism, perfectionism measurement tools, adaptive and maladaptive per-
fectionism, academic perfectionism
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Hatter és célkitiizések: Tanulmanyunk célja, hogy megvizsgaljuk a tarsas és személyes erd-
forrasok kapcsolatat a tanulmanyi rezilienciaval, tovabba fel kivanjuk tarni, hogy milyen
jellegzetességei vannak a tanulasi nehézségekkel kiizd6 didkoknak a tanulmanyi reziliencia
¢és a személyes erdforrasok tekintetében.

Modszer: A kérddives vizsgalatunkban 283 0 altalanos iskolas és kozépiskolas tanuld vett
részt (M = 15,07, SD = 2,57), akik demografiai és tanulmanyi adataik megadasa mellett
a Serdiil6 Reziliencia Kérdéivet (Hjemdal et al., 2006; Korodi, Sz¢El, et al., 2022) és a Tanul-
manyi Reziliencia Kérdéivet (ARS; (Korddi, Szabo, et al., 2022) toltotték ki.

Eredmények: A személyes és tarsas er6forrasok, valamint a tanulmanyi reziliencia szoros
Osszefliggést mutat a tanulmanyi eredménnyel. Azok a didkok, akik valamilyen nehézséggel
kiizdenek a tanulmanyaikat illetden, kevésbé magabiztosak, céltudatosak, kitartoak, és ala-
csonyabb mértéki a tanulmanyi reziliencidjuk. A teljes mintan felmért tarsas és személyes
erdforrasok szignifikans bejoslo erével birnak a tanulmanyi reziliencia alakulasara.
Kovetkeztetések: Az eredmények ramutatnak a tanulast befolyasold pszichologiai eréforra-
sok szerepére, és hozzdjarulhatnak a didkok tamogatasanak és fejlesztésének 0j megkdze-
litéseihez is.
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BEVEZETO

A pedagogia és a pszichologia teriiletén
egyre nagyobb figyelmet kap a tanulok rezi-
liencigja, amely az egyén képességét jelenti
a stresszes ¢és kihivasokkal teli helyzetek-
kel valé megkiizdésre €s az azokbodl vald
felépiilésre (Martin, 2013). Mig az alta-
lanos reziliencia az élet minden teriiletén
vald megkiizdést és alkalmazkodast segiti,
addig a tanulmanyi reziliencia kifejezetten
az oktatasi kornyezetben jelentkezd aka-
dalyokkal vald6 megkiizdésre 6sszpontosit.
Az utdbbi évek kutatdsai ravilagitottak
arra, hogy a személyes erdforrasok — mint
példaul a tarsas képességek, a célorienta-
cid, a szocialis tamogatas — meghatarozo
szerepet jatszanak a tanulmanyi rezili-
encia kialakuldsaban ¢és fenntartdsdban
(Robayo-Tamayo et al., 2020; Romano et
al., 2021). Ugyanakkor még kevéssé vizs-
galtak e tényezdk jellemzdit és kapcsolatat
tanulasi nehézségekkel kiizdo didkok eseté-
ben.

A tanulmanyi reziliencia és kapcsolata
a személyes és tarsas eroforrasokkal

A tanulmanyi reziliencia kutatasa 0jszert
torekvés mind nemzetkézi téren, mind
hazankban, ezért operacionalizalasa ¢és
konceptualizalasa nehézségekbe iitkozik.
A szakirodalomban tobb megnevezést is
talalunk a jelenség leirasara. A tanulmanyi
reziliencia fogalma (academic resilience,
educational resilience) inkabb a nagyobb
akadalyokbol szarmazoé nehézségekkel vald
sikeres megkiizdést jeloli (pl. bukas, elta-
nacsolas, tanuldsi zavar), mig a tanulmanyi
rugalmassag (academic buoyancy) fogalma
az oktatasi kozegben megjelené mindennapi
nehézségekkel valdo megkiizdés képességét

foglalja magaban (pl. vizsgastressz, rossz
jegy, nehézségek a tarsas kapcsolatokban)
(Martin & Marsh, 2008a). Mivel a tanulma-
nyi rugalmassag fogalma még nem terjedt
el sem a nemzetkdzi, sem pedig a magyar
szakirodalomban, ezért jelen kutatasban
a tovabbiakban is a tanulmanyi reziliencia
fogalmat hasznaljuk a jelenség megnevezé-
sére.

A tanulmanyi reziliencia lehetdvé teszi
a didkok szamara, hogy megkiizdjenek
a tanulmanyi elémeneteliik soran felmeriilé
kiilonféle kihivasokkal és nehézségekkel
— legyen az egy rossz értékelés, bukas, tar-
tos hianyzas, betegség vagy akar a peda-
gogusok magas elvarasai. Reziliensnek
mondhaté az a diak, aki az akadalyok és
nehézségek ellenére sikeresen eléri céljait,
motivalt és elkdtelezett marad a tanulma-
nyai irant (Korédi & Szabd, 2019; Martin
& Marsh, 2008a). A fogalom tehat tilmutat
az altalanos értelemben vett reziliencian és
a krizishelyzetek kezelésén, sokkal inkabb
a mindennapi iskolai élet soran tapasztalt
akadalyokkal val6 eredményes megkiizdést
foglalja magéaban.

A tanulmanyi reziliencia predikto-
rai kozott megtalalhatjuk a demografiai
kiilonbségeket, amelyeknek hatasa a tanul-
manyi reziliencia mértékében is megmu-
tatkozik. E szerint a tanulmanyi rezilien-
cia eltérést mutat a nemek fliggvényében.
A nehézségekkel valo megkiizdés modja,
az Onbizalom ¢és a szocialis tamogatas
kiilonb6z6 modon befolyasolja a férfiak/
fiuk és a nék/lanyok tanulmanyi rezilienci-
ajat. Kudarc esetén a lanyok hajlamosabbak
gyorsabban elvesziteni az Onbizalmukat,
mig a fiuk inkabb kihivasként tekintenek
rd. Az dnbizalom az 6 esetiikben igy tovabb
noveli a kihivasokkal valo szembenézés és
a kudarcokbol valo felépiilés készségét is.
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Ugyanakkor a ndk/lanyok hajlamosabbak
alulértékelni képességeiket, még akkor is,
ha teljesitményiik egyenértékli vagy jobb
a férfiakénal/fitkénal (Yeager & Dweck,
2012). A lanyok/n6k korében a szocia-
lis tamogatas kihasznalasa a jellemzdbb
(Smith et al., 2003).

Az életkor szerepét is vizsgalva azt
talaltak, hogy a tanulmanyi reziliencia egy
olyan dinamikus jelenség, amely az idovel,
az iskolai évek alatt szerzett tapasztalatok-
kal és az ismétl6do sikerélmények hatasara
novekszik. A didkok az id6 eldrehaladtaval
egyre tobb olyan stratégiat sajatitanak el,
amelyek segitségével hatékonyabban keze-
lik a nehézségeket. Emellett a tamogatod
kapcsolatok szélesedése (csalad, baratok,
tanarok) szintén a tanulmanyi reziliencia
fejlesztését segiti (Duckworth & Quinn,
2009; Masten, 2018).

A didkoknak a sikeres teljesitmény
eléréséhez nemcsak széleskorli tudasra és
jo képességekre van sziikségiik, hanem
személyes és szocialis eréforrasok meglé-
tére is. A tanulmanyi reziliencia predikto-
raiként meghatarozhaté személyes erdfor-
rasokat Martin és Marsh (2006) az Gn. 5C
modellben foglaltak 6ssze: magabiztossag
(confidence), tervezés (coordination), kont-
roll (control), higgadtsag (composure) és
elkotelezettség (commitment). A magas
szintll Onszabalyozé mechanizmusokkal
rendelkezé (cél)tudatos didkok tisztaban
vannak a tanulds és a tudas megszerzésé-
nek folyamataval, vilagosan latjak, hogy
miért érdemes kiizdeni és kitartani a nehe-
zebb iddszakokban is. Hatékonyabban fel
tudjak mérni, hogy hogyan osszak be ide-
juket és energiajukat, mivel vilagos elkép-
zelésiik van arrol, hogy milyen 1épéseket
kell tenni céljaik elérése érdekében (Jam-
bori et al., 2019; Martin & Marsh, 2008b).

A tanulmanyi reziliencidhoz emellett hoz-
zéjarul a diakok onmagukba vetett hite is,
amely noveli a kitartast és az Onbizalmat
(Cassidy, 2015; Crosnoe et al., 2004).
Masten (2001) a reziliencidhoz kothetd
protektiv faktorokat harom fé csoportba
sorolja: személyen beliili faktorok (pl.
magas Onértékelés, énhatékonysag, Onsza-
balyozas); csaladi faktorok; valamint a szé-
lesebb kornyezet tamogatasa (pl. barati
kapcsolatok, osztalyklima). A magasabb
szintli szocialis kompetenciaval rendelkezé
didkok képesek erdsebb tdmogatd kapcso-
latokat kialakitani tarsaikkal, tanaraikkal,
csaladjukkal. Ezek a kapcsolatok érzelmi és
gyakorlati tamogatast is nytjtanak abban,
hogy a diak sikereket érjen el a tanulmanya-
iban (Malecki & Elliot, 2002; Martin, 2013;
Rudd et al., 2021). Emellett a reziliens dia-
kok konnyebben veszik észre a kornyeze-
tilkben kinalkozo lehetdségeket, tamogatod
forrasokat is (Robayo-Tamayo et al., 2020).
A személyes er6forrasok koziil kiilon
figyelmet érdemel a pozitiv csaladi kapcso-
latok fontossaga; a biztonsagos otthoni kor-
nyezet biztositani tudja a didkok szdmara
azt az alapvetd szocialis tdmogatast, amely
segit nekik megbirkdzni a tarsas és iskolai
stresszfaktorokkal, novelve ezzel a tanul-
manyi rezilienciat (Garcia-Crespo et al.,
2021). A csalad érzelmi tdmogatésa, az oda-
figyelés ¢és a batoritas hozzajarul az érzelmi
stabilitashoz és az Onbecsiiléshez, ezaltal
a diakok képesek hatékonyabban kezelni
a stresszt és a kihivasokat az iskolai kdrnye-
zetben (Beri & Kumar, 2018; Crosnoe et al.,
2004; Foster et al., 2019). Emellett a csalad
altal nyujtott tanulmanyi segitség (pl. a hazi
feladat elkészitésében vald segitségnyujtas,
a megfeleld tanulasi kornyezet biztositasa)
javitja a diakok tanulmanyi készségeit, ami
hozzajarul a tanulmanyi reziliencidhoz.
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Az ilyen jellegli tamogatas és segitségnyj-
tas leginkabb az altalanos iskolai évek alatt
elengedhetetlen. A csaladi tamogatas tehat
nemcsak onalléan, de a személyes erdforra-
sok novelésén keresztiil is pozitivan hat az
iskolai sikerességre.

Kiilondsen nagy jelentdsége van a sze-
mélyes és szocialis eréforrasoknak az olyan
diakok esetében, akik valamilyen okbol
tanulasi nehézségekkel kiizdenek. A tanul-
manyi reziliencia és a tanulasi nehézségek
kapcsolatat el6szor retrospektiv tanulma-
nyokban vizsgaltdk, elsdsorban a korai
iskolaclhagyassal 0Osszefiiggésben. Ezek
a korai tanulmanyok arra mutattak ra, hogy
az iskolai élet egyes aspektusai jelentds
hatast gyakorolnak arra, hogy egy diak
hamarabb abbahagyja-e a tanulmanyait,
vagy a nehézségek ellenére sikeresen befe-
jezi-e azokat (Freeman et al., 2004). A kor-
tarsakkal és a pedagogusokkal valo pozitiv
kapcsolat kiemelt fontossagli a lemorzso-
lodassal veszélyeztetett, a kiilonleges ba-
nasmodot igényld vagy tanulasi nehézség-
gel kiizdd gyerekek esetében (Hardardottir
et al., 2015; Piers & Duquette, 2016; San-
ders et al., 2018). Az ilyen nehézségekkel
kiizdé didkok gyakrabban élnek at kudar-
cot és kevesebb sikerélményt tapasztalnak
meg a tanulmanyaik soran, ami hosszabb
tavon az Onértékelésiik csokkenéséhez,
a motivacio és a kitartas elvesztéséhez ¢és
szorongashoz vezethet (Basharpoor & Einy,
2023; Martin, 2013; Skinner et al., 2020).
Tanulmanyok igazoltdk, hogy a tanuldsi
nehézségekben érintett diakok esetében is
igaz, hogy a magasabb személyes erdfor-
rasokkal rendelkezé tanuldk jobban telje-
sitenek, mint azok a tarsaik, akik hasonlé
problémakkal kiizdenek, de nem, vagy
kevésbé rendelkeznek a sziikséges szemé-
lyes erdforrasokkal. Ez arra utal, hogy az ¢

esetiikben is kiemelt fontossaguak a tarsas
¢és személyes erdforrasok, amelyek segitsé-
get nyujthatnak a nehézségekkel vald meg-
kiizdésben (Basharpoor & Einy, 2023; Hos-
sain et al., 2022).

Hazai viszonylatban a tanulmanyi rezi-
liencia vizsgdlata viszonylag uj kutatési
teriiletnek szamit, ezért nem rendelkeziink
tudomanyosan megalapozott eredmények-
kel azzal kapcsolatban, hogy a hazai okta-
tasi kornyezetben a tanulmanyi reziliencia
és a személyes és tarsas eroforrasok hogyan
kapcsolédnak Ossze egymassal a tipikusan
fejlédé és a tanulasi nehézségekkel kiildd
diakok esetében. Az oktatasi egyenl6tlensé-
gek feltarasa, a tarsadalmi mobilitas eldse-
gitése, az intervencios programok tervezése
és megvalositdsa, valamint a nemzetkozi
Osszehasonlitas (pl. PISA-teszt) lehetdsége
viszont okot ad arra, hogy Magyarorszagon
is a kutatasok fokuszaba kertiiljon ez a teriilet.

A vizsgalat célja és hipotézisek

A kutatas célja, hogy feltarjuk a személyes
er6forrasok és a tanulmanyi reziliencia
kozotti  kapcsolatot.  Feltételeztiik, hogy
(Hla) a lanyok magasabb értéket érnek el
a tarsas tamogatas alskalan, mig (HIb)
a fitk a magabiztossag tekintetében mutat-
nak magasabb értéket (Hjemdal et al,
2006; Korodi, Sz¢El et al., 2022; Ruvalca-
ba-Romero, 2015). A minta széles életkori
tartomanya lehetéséget ad az altalanos és
a kozépiskolas diakok személyes é€s tarsas
er6forrasbeli  kiilonbségeinek feltarasara.
Feltételeztiik, hogy a csaladi Osszetartas
alskalan (H2a) a fiatalabbak magasabb
pontszamot érnek el, mig a tarsas tamogatas
(H2b) a kdzépiskolasok esetében lesz maga-
sabb szintli (Korodi, Sz¢El, et al., 2022; von
Soest et al., 2010). A tanulmanyi rezilienciat
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(H2c¢) illetden a kozépiskolasok esetében
vartunk magasabb szintli tanulmanyi rezili-
enciat (Duckworth & Quinn, 2009; Masten,
2018). A rizikocsoport (tanuldsi nehézsé-
gekkel kiizd6 diakok) esetében alacsonyabb
mértéki kitartasra (H3a), magabiztossagra
(H3b) és tanulmanyi rezilienciara (H3c)
szamitottunk, mint azoknal, akiknek nincs
ilyen nehézség a tanulmanyaikat illetden
(Martin, 2013).

Tovabba feltételeztilk, hogy a felmért
valtozok (H4) szorosan kapcsolédnak egy-
mashoz, és szignifikans pozitiv korrelaciot
varunk a személyes eréforrasok €s a tanul-
manyi reziliencia kozott (Afzali & Esma-
ili, 2019; Cassidy, 2015; Martin & Marsh,
2008b). Amennyiben ez a feltétel teljesiil,
ugy regresszios modellben teszteljiik a valto-
70k kozotti kapcsolatok irdnyat és erdsségét.
Feltételeztiik, hogy a felmért személyes ero-
forrasok (HS) pozitivan jelzik el6re a tanul-
manyi rezilienciat, ami azt is jelentheti, hogy
segitik az egyént a pozitiv adaptacioban,
a kudarchelyzetek kezelésében és a haté-
kony segitségkérésben (Robayo-Tamayo et
al., 2020; Tudor & Spray, 2017). Végiil struk-
turdlis egyenletmodellezéssel teszteltiik
a személyes ¢és tarsas erdforrasok, a tanul-
manyi reziliencia és a tanulmanyi ered-
mény kozotti Osszefliggést. Feltételeztiik,
hogy a tanulmanyi reziliencia (H6) hatas-
sal van a tanulmanyi eredmény alakulasara
(Cassidy, 2015; Martin és Marsh, 2000).

MODSZER
Résztvevok
Az adatfelvételben Osszesen 283 6 tanulo

vett részt (161 lany és 118 fi). A résztvevok
¢életkora 11 és 19 év kozotti tartomanyba

esett (M = 15,07 év, SD = 2,57 év); 121 {6
altalanos iskolas volt, 162 6 pedig kdzép-
iskolas (1. tablazat). A kutatasban vald
részvételrdl a didkok az osztalyfénok-
t6l és a szuloktdl értesiiltek, a kérddivek
kitoltésébe minden megkeresett didk bele-
egyezett. A kutatdsba bevont osztalyok
az intézményvezetd valasztotta ki, de az
iskola populacigjatol egyik csoport sem tért
el a demografiai adatokat és a tanulmanyi
eredményeket tekintve.

1. tablazat. A teljes minta nemek ¢és iskolatipus
szerinti eloszlasa

Iskolatipus Arany L?t- El,)b()l
szam lany

Altalanos

iskolas 42,7% | 12116 | 69 6
(5-8.0)

Kozépiskolas 0 " .
(9-13. 0) 57,2% | 1626 | 12216
Osszesen 100% | 283 £6 | 161 f6

Méréeszkozok

Az adatfelvétel soran (1) a demografiai val-
tozok (nem, életkor) mellett a tanulmanya-
ikkal kapcsolatos kérdéseket is tettiink fel
arésztvevoknek. A tanulmanyi atlag megal-
lapitasdhoz megkérdeztiik az ot 6 tantargy-
bol (magyar nyelv és irodalom, torténelem,
matematika, idegen nyelv) elért félévi ered-
ményeiket. Azért dontottiink a felsorolt
tantargyak mellett, mert ezek értékelései
(tantargyi jegyek) az érettségi, valamint
a kozépiskolai €s az egyetemi felvételi soran
is kiemelt figyelmet kapnak. Emellett jelol-
niiik kellett azt is, hogy kiizdenek-e vala-
milyen nehézséggel, hatrannyal a tanulma-
nyaikat illetéen (korabbi osztalyismétlés,
év végi bukas, eltanacsolas az iskolabdl,
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iskolavaltas, tanulasi nehézség) (Martin,
2013), majd tobb pszicholdgiai mérdskala’
mellett az alabbiakat toltotték ki:

(2) A Serdiilo Reziliencia Kérddiv
(READ-H; Hjemdal et al., 2006; Koérodi,
Szél, et al., 2022) lehetdséget ad a szemé-
lyes erbéforrasok és a kornyezeti eréfor-
rasok mérésére, igy Osszességében a pro-
tektiv faktorok minél differencialtabb
azonositasara is. A kérddiv Osszesen 28
tételt tartalmaz; a kitolték otfok( Likert-
skalan jelolhetik, hogy mennyire értenek
vahy nem értenek egyet az adott allitassal
(I = Egyaltalan nem értek egyet, 5 = Tel-
jesen egyet értek). A tételek 5 faktorba
rendezddnek (Csaladi Osszetartas, Tarsas
tamogatas, Szocialis kompetencia, Maga-
biztossag, Célorientacio).

3) A Tanulmanyi Reziliencia Ker-
doiv (ARS; Korodi et al., 2022) egy fel-
vazolt kudarchelyzetre adott reakciokon és
viselkedéses jellemzokon keresztiil méri
a tanulmanyi rezilienciat. A szituacio elol-
vasasa utan 29 lehetséges reakciot olvashat-
nak a kitolték, és egy otfoku Likert-skalan
jelolhetik meg az egyes reakciok esetében,
hogy mennyire valészinii, hogy az adott
moédon reagalnanak (1 = Biztos vagyok
benne, hogy nem igy reagalnék, 5 = Biztos
vagyok benne, hogy igy reagalnék). A kér-
doéiv harom skalat foglal magaban: Kitartas,
Adaptiv segitségkérés/segitségkeresés és
Negativ érzelmi reakcio hianya. A maga-
sabb pontszam magasabb mérték{i tanul-
manyi rezilienciat jelez.

A két kérd6iv kozotti 6 kiilonbség az,
hogy mig a Serdiild Reziliencia Kérdéiv
altalanosabb képet ad a didkok reziliencija-
rol, addig a Tanulmanyi Reziliencia Kérddiv

specifikusan az iskolai szitudcidkra vonat-
koztatva méri fel a tanulmanyi rezilienciat.
Ennek megfelelden, bar a Serdiil6 Rezilien-
cia Kérddiv Célorientacio faktor elnevezése
hasonl6 a Tanulmanyi Reziliencia Kérdoiv
Kitartas faktordhoz, a fenti tartalmi okok
miatt mégsem feleltethetok meg egymasnak.

Eljaras

A kutatas soran hozzaférésalapti mintavételt
alkalmaztunk, az adatfelvétel pedig a hete-
rogenitds érdekében az orszag tobb megyé-
jének (féleg dél-alfoldi, illetve Pest megyei)
allami fenntartasu alap- és kozépfoku okta-
tasi intézményében zajlott 2022 tavaszan.
Az adatfelvétel megkezdése elétt tajékoztat-
tuk az intézményvezetdket a kutatas céljarol
¢és menetérdl, majd a résztvevo didkok szii-
leit is tajékoztattuk aktiv sziil6i beleegyezd
nyilatkozat formajaban. Az adatfelvétel
osztalyfonoki oran zajlott digitalis forma-
ban, a Google Forms segitségével. A kérddi-
vek kitoltése atlagosan 15-20 percig tartott.
A didkok szabadon donthettek a kérddivek
kitoltésérol; a részvételért jutalomban nem
részesiiltek. A kutatast a Pszichologiai
Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralo Bizottsaga
hagyta jova (referenciaszam: 2022-45).

EREDMENYEK

Az adatok elemzéséhez a jamovi 2.3.21
(The jamovi project, 2019) statisztikai
programot hasznaltuk. A valtozok norma-
leloszlasanak ellenérzésekor a csicsossag-
és ferdeségértékeket vettilk figyelembe,
ahol a [2.58|-as hatarértéknél alacsonyabb

1 Jelen elemzés egy nagyobb kutatas adataira épiil, amely részét képezi Korodi Kitti Ph.D disszerta-
cidjanak, amelyet a Debreceni Egyetem Humantudomanyok Doktori Iskolaba nyujtott be.
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értéket tekintettiik a normaleloszlas krité-
riumaként (Ghasemi & Zahediasl, 2012).
A vizsgalt valtozok mindegyikénél teljestilt
a normaleloszlas, ezért az elemzésekhez

parametrikus statisztikai probdkat hasznal-
hattunk. A leiro statisztikai adatok, illetve
a kérdéivek megbizhatosagi mutatoja
(Cronbach-a) a 2. tablazatban lathatok.

2. tablazat. A vizsgalt valtozok leird statisztikai adatai

Vizsgalt valtozo M SD | Ferd. | Csics. bcarc‘l’l"a nMaidD‘:D
READ-H 6sszpontszam 3,86 0,68 -0,74 0,56 0,94 0,95
Csaladi Osszetartas 3,94 0,90 -1,05 0,68 0,91 0,92
Tarsas tamogatas 4.36 0,76 -1,65 2,34 0,86 0,86
Szocialis kompetencia 3,80 0,88 -0,71 0,08 0,86 0,86
Magabiztossag 3,55 0,82 -0,43 -0,20 0,82 0,83
Célorientacio 3,68 0,77 -0,37 -0,26 0,75 0,77
ARS o0sszpontszim 3,35 0,58 -0,25 -0,05 0,81 0,84
Kitartas 3,46 0,65 -0,60 0,32 0,81 0,84
Adaptiv segitségkérés 3,33 0,87 -0,28 -0,12 0,85 0,86
Negativ érzelmi reakciok hianya 3,12 0,83 -0,01 -0,20 0,74 0,76

Megvizsgaltuk a nemek kozotti eltérést
a tarsas és a személyes eréforrasok vonat-
kozasaban. A fiiggetlen mintds t-proba sze-
rint csak a tarsas tdmogatast illeten talaltunk
nemi eltérést (t(217) = -3,086, p < 0,001; Co-
hen’s d = -0,47); a lanyok magasabb értéket
értek el ezen az alskalan (Mlany = 4,52,
SD = 0,64, Mfit = 4,19, SD = 0,80).
Megvizsgaltuk a tarsas és személyes
er6forrasok, valamint a tanulmanyi rezili-
encia esetleges kiilonbségeit a korcsoportok

kozott. Az altalanos iskolas korosztalyt
5-8. osztalyosok, a kozépiskolas korosz-
talyt 9—13. osztalyosok alkottak. A Serdiilé
Reziliencia Kérdoiv alskalai koziil csak
a csaladi Osszetartds tekintetében talal-
tunk kiilonbséget (t(281) = 2,91, p = 0,004,
Cohen’s d = 0,35). A fliggetlen mintas
t-préba a Tanulmanyi Reziliencia Skala
egyik alskalajan sem, és az dsszpontszamot
illetden sem mutatott szignifikans kiilonb-
séget a csoportok kozott (3. tablazat).
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3. tablazat. Az éltalanos és kozépiskolds diakok tarsas és személyes eréforrasainak, valamint

tanulmanyi rezilienciajanak atlagai

Viszgalt valtozo Csoport N Atlag SD
1 = Alt. isk. 121|392 0,66
READ 6sszpontszam -
2 = Kozépisk. 162 3,81 0,69
1 = Alt. isk. 121 [4,12 0,84
Csaladi osszetartas™ -
2 = Kozépisk. 162 3,81 0,91
1 = Alt. isk. 121|446 0,71
Tarsas tamogatas -
2 = Kozépisk. 162 4,29 0,79
1 = Alt. isk. 121|382 0,88
Szocialis kompetencia -
2 = Kozépisk. 162 3,78 0,88
) 1 = Alt. isk. 121 |3,52 0,83
Magabiztossag :
2 = Kozépisk. 162 3,57 0,82
1 = Alt. isk. 121 | 3,68 0,78
Céltudatossag :
2 = Kozépisk. 162 3,68 0,77
1 = Alt. isk. 121 3,40 0,61
ARS dsszpontszam -
2 = Kozépisk. 162 3,30 0,55
Kitartas 1 = Alt. isk. 121 |3,51 0,68
2 = Kozépisk. 162 342 0,63
1 = Alt. isk. 121 |3,39 0,83
Adaptiv segitségkérés —
2 = Kozépisk. 162 3,30 0,90
) o 1 = Alt. isk. 121|321 0,87
Negativ érzelmi reakciok hianya -
2 = Kozépisk. 162 3,06 0,81

Megjegyzés: *p < 0,05

Kovetkezd 1épésként egy csoportba sorol-
tuk azokat a didkokat, akik jeleztek nehéz-
séget a tanulmanyaikkal kapcsolatban,
bevallasuk szerint valamilyen hatrannyal
kiizdenek a mindennapokban (N, = 134).
Fliggetlen mintas t-probaval 0Osszehason-
litottuk rizikdcsoport
er6forrasainak és tanulmanyi rezilienci-
djanak mértékét a nehézséggel nem ren-
delkez6 didkokéval (H2). Az eredmények

ezen személyes

szerint a rizikocsoportba tartozd didkok
szignifikansan alacsonyabb értéket értek el
a Magabiztossag (1(277) = 2,33, p = 0,021),
a Céltudatossag (t(277) = 2,26, p = 0,025),
a Kitartas (t(277) = 2,87, p = 0,004), a Nega-
tiv érzelmi reakciok hianya (t(277) = 2,14,
p =0,033), valamint a teljes tanulma-
nyi reziliencia értékében (1(277) = 2,92,
p =0,004). A leird statisztikai adatok az
4. tablazatban lathatok.
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4. tablazat. A hatranyokkal nem kiizddk és a rizikdcsoportba tartozo didkok személyes és tarsas

er6forrasainak, valamint a tanulmanyi reziliencidjanak atlagai

Csoport N Atlag SD
. 1 = Hétranyokkal nem kiizdék 145 3,93 0,64
READ 6sszpontszam —
2 = Rizikécsop. 134 3,82 0,68
. 1 = Hatranyokkal nem kiizd6k 145 4,03 0,85
Csaladi 0sszetartas —
2 = Rizikécsop. 134 3,90 0,90
1 = Hatranyokkal nem kiizd6k 145 4,39 0,71
Térsas tdamogatas —
2 = Rizikocsop. 134 4,37 0,74
o ) 1 = Hatranyokkal nem kiizd6k 145 3,81 0,86
Szocialis kompetencia —
2 = Rizikocsop. 134 3,82 0,87
1 = Hatranyokkal nem kiizd6k 145 3,67 0,76
Magabiztossag™ —
2 = Rizikocsop. 134 3,45 0,85
1 = Hatranyokkal nem kiizdok 145 3,79 0,72
Céltudatossag* —
2 = Rizikocsop. 134 3,58 0,80
1 = Hatranyokkal nem kiizdok 145 3,45 0,55
ARS 0sszpontszam® —
2 = Rizikocsop. 134 3,26 0,57
1 = Hatranyokkal nem kiizdok 145 3,58 0,61
Kitartas* —
2 = Rizikocsop. 134 3,36 0,66
1 = Hatranyokkal nem kiizd6k 145 3,42 0,82
Adaptiv segitségkérés —
2 = Rizikdcsop. 134 3,28 0,88
o 1 = Hatranyokkal nem kiizdok 145 3,23 0,84
Negativ érzelmi reakciok hianya* —
2 = Rizikdcsop. 134 3,02 0,81

Megjegyzeés: *p < 0,05

Ezek utan feltartuk a reziliencia, a tanul-
manyi reziliencia, valamint a tanulmanyi
atlag kozotti dsszefiiggéseket (H3). Utobbi
mutatét a magyar nyelv és irodalom, tor-
ténelem, matematika, idegen nyelv tantar-
gyakbol megadott tanulmanyi eredménybdl
szamitottuk ki. Az elemzéshez Pearson-féle

korrelacioelemzést alkalmaztunk. A tar-
sas és személyes erOforrasok alskalai és
Osszesitett pontszamai is egyértelmiien
pozitiv, kdzepesen erds dsszefiiggést mutat-
nak a tanulmanyi rezilienciaval, valamint
a tanulmanyi eredménnyel is. A korrelacios
koefficiensek az 5. tablazatban lathatok.
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5. tablazat. A téarsas és személyes erdforrasok, a tanulményi reziliencia és a tanulmany atlag

Osszefliggései
1 2 3 4 5 6 7 8 9 [ 10 | 11
1 — Kitartas —
2- ’A(%apt’lv’ 072" -
segitségkérés
3 — Negativ .
reakciok hianya 0,20 .52 o
4 — ARS 0ssz- 092" | 0,82 | 046" o
pont.
S—Csalddi ) sgeel g 41 005 0,537 —
osszetart.
6 - Tarsas 039" 0,32 | 0167|0407 [0,60™|  —
tamogatas
7= Szocidlis | 3pee | o310 | nz | 0327 0467 | 057 —
komp.
Sfl\r/lagabIZ— 046" | 041 [0.29™* | 0,52 | 0.62° | 0,51 | 0,65 -
tossag
9—Celtuda- 1 53 g 45| 0,18 | 0,54 0,59 | 0,51 | 0,53 | 07177 |
tossag
10-READ 1 54| 0,47 | 0,24 [ 0,57 [ 0,85 | 079" | 077 | 0,867 | 0.80™ | —
Gsszpont.
11 — Tanulma- .
. 035 [0,20™ | n.sz. | 0,317[0,28 0,29 | n.sz.| 0,177 0,24 0,26 —
nyi atl.

Megjegyzés: “p < 0,05, “p < 0,01, ™"p < 0,001

Feltételeztiik, hogy a tarsas és személyes
er6forrasok befolyasold hatassal vannak
a tanulmanyi reziliencia alakulasara (H4).
Elsoként linearis regresszidelemzést végez-
tiink, és valaszt kerestiink arra, hogy a sze-
mélyes és tarsas erdforrasoknak mekkora
predikcios ereje van a tanulmanyi reziliencia
variancigjara. Fliggo valtozoként a Tanulma-
nyi Reziliencia Skala 6sszesitett pontszamat
alkalmaztuk, mig a filiggetlen valtozokat
a Serdiil6 Reziliencia Kérdoiv alskalai alkot-
tak. A modell szignifikans (F(5,277) = 33,79,
p <0,00l, R>=0,38), azonban a fiiggd
valtozok koziil csak a Csaladi Gsszetarto-
zas (B = 0,17, p < 0,001), a Magabiztossag

(B=0,15 p=0,01) és a Cé¢ltudatossag
(B=0,2, p<0,001) volt bejoslé hatassal,
a Tarsas tamogatas €s a Szocialis kompeten-
cia nem. A fiiggetlen valtozok kozotti magas
korrelacio és a VIF értékek (> 2) a multi-
kollinearitas lehetdségét jelezték, igy ennek
kikiiszobolésére hierarchikus regresszide-
lemzést is végeztiink (6. tablazat).

Els6 lépésben a tarsas tamogatas alskalat
adtuk hozza a modellhez, ami dnmagaban
kis mértékben, de szignifikdnsan be tudta
josolni a tanulmanyi reziliencia varianciajat
(F(1,281) = 54,61, p < 0,001). Ezutan a szo-
cialis kompetencia, a magabiztossag és a cél-
tudatossag blokkot adtuk az egyenlethez
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(F4,278) = 37,31, p <0,001). A végleges
modell a tanulmanyi reziliencia varianciaja-
nak 38%-at magyarazza (F(5,277) = 33,79,
p < 0,001).

6. tablazat. A hierarchikus regresszidelemzés
eredménye. A modell fiiggd valtozoja
a tanulmanyi reziliencia értéke volt

Beta R2 F
1. lépés 0,16 54,61
Tar§as tamo- 0,407
gatas
2. lépés 0,35 37,31
Szomahs kom- 013"
petencia
Magabiztossag | 0,29
Céltudatossag 0,32
3. lépés 0,38 33,79
Csala(y Ossze- 0,27
tartozas

Megjegyzés: "p < 0,05, “p < 0,01, "p < 0,001

Utolso 1épéseként egy olyan modellt alakitot-
tunk ki, amelyben egyittesen szerepelt a sze-
mélyes és tarsas erdforrasok, a tanulmanyi
reziliencia és a tanulmanyi eredmény. Mivel
az alkalmazott mérdéeszkozok tobb alskalat is
tartalmaznak, igy az elemzés atlathatosaga-
nak és az eredmények értelmezésének meg-
konnyitése érdekében Osszevont atlagpont-
szamokat hasznaltunk. A felallitott modell
j0 illeszkedést mutatott (¥2(23) = 92,83; p <
0,001; ¥2/df = 4,03; RMSEA = 0,08; 0,05 <
95% CI < 0,1; SRMR = 0,04; CFI = 0,97,
TLI = 0,95). A modell a tanulmanyi rezili-
enciat (R?= 0,46), valamint a tanulmanyi
atlag mértékét (R2= 0,12) is szignifikansan
josolta be. Osszességében a személyes és
tarsas er6forrasok a tanulmanyi rezilienciat
(B = 0,68) josoltak be, a tanulmanyi atlagot
pedig a tanulmanyi reziliencia (B = 0,35).

Diszkusszio

Jelen kutatas célja az volt, hogy felmérjiik
altalanos és kozépiskolas diakok tarsas és
személyes erdforrasait, valamint megvizs-
galjuk ezek Osszefiiggését a tanulmanyi
rezilienciaval és a tanulmanyi eredmény-
nyel. Ennek vizsgalatat azért tartottuk
fontosnak, mert a tanulmanyi reziliencia
vizsgalata még viszonylag 0j teriiletnek
mondhaté a magyar pedagogiaipszicholo-
gia-kutatasok terén. Az elemzések ramutat-
tak arra, hogy a didkok eréforrasai egyér-
telmti kapcsolatban allnak a tanulmanyi
eredményekkel és a tanulmanyi rezilienci-
aval — tehat 0sszefiigg azzal, hogy a diakok
hogyan tudnak megkiizdeni az iskolai min-
dennapokban eléforduld nehézségekkel.

A felmért valtozok tobbnyire a szak-
irodalommal megegyez0 iranyu életkori
¢és nemi kiilonbségeket mutattak. A lanyok
magasabb értéket értek el a tarsas tamogatas
alskalan, ami visszavezethetd szocializacios
hatasokra; eszerint a nék nagyobb hang-
suly fektetnek a kapcsolatok apolasara és
elmélyitésére, ezaltal tobb ¢s mélyebb kap-
csolatot épitenek ki (Hjemdal et al., 2006;
Kelly et al., 2017; Korodi, Sz¢€l, et al., 2022;
Ruvalcaba-Romero, 2015). Jelen kutatasunk
nem erdsitette meg a feltételezett kiilonb-
séget a magabiztossag terén fiuk és lanyok
kozott. Eletkori csoportokat tekintve viszont
a fiatalabbak nagyobb foku csaladi dsszetar-
tast észleltek, ennek hatterében fejlodéslé-
lektani folyamatok allhatnak. A szoros csa-
ladi interakciok és a tobb egyitt toltott idore
vald igény inkabb jellemzd az altalanos
iskolas korosztalyra; a kdzépiskolas serdii-
16k esetében mar megjelenik az autondémia
iranti igény, és egyre tobb kiilsé kapcsolatot
is alakitanak ki, ahol szintén megtapasztal-
hatjak a tarsas tamogatast (Erikson, 1991).
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A tanulmanyi rezilienciat illetéen nem talal-
tunk kiilonbséget a két korcsoport kozott,
ennek hatterében tobb ok is allhat. Tobbek
kozt az, hogy a tanulmanyi reziliencia val-
tozasa inkabb egyéni {itemben zajlik, ezért
a jelenség tovabbi személykozpontt vizsga-
latokat igényelne. Tovabba a didkok kozott
7-8. osztalyosok és kozépiskolasok szerepel-
tek, igy lehetséges, hogy az altalanos iskola
végén és a kozépiskola elején tapasztalhato
fejlédési atmenet talan nem olyan éles, hogy
jelentds kiilonbséget eredményezne a tanul-
manyi reziliencidban. A didkok nagyjabol
ugyanabban az életszakaszban vannak, ahol
a tanulmanyi kihivasok és az azokkal valo
megbirkozasi stratégiak hasonloak lehetnek.

A tanulasi nehézségekkel kiizdé dia-
kok rizikocsoportnak szamitanak az iskolai
kudarcokkal 0Osszefiiggd korai iskolaelha-
gyas szempontjabol, ezért lényeges, hogy
megismerjiik milyen pszichologiai eréfor-
rasokkal rendelkeznek. Kutatasunk ramu-
tatott, hogy tanulasi nehézségekkel kiizdok
csoportjaba tartozd didkok alacsonyabb
mértéktl magabiztossagot, céltudatossagot
¢s kitartast, valamint tanulmanyi rezilienciat
mutattak, mint a hatranyokkal nem kiizd6
tarsaik. Ezek hatterében szamos ok huzod-
hat meg, beleértve azt is, hogy a kevésbé
reziliens didkok nehezebben ismerik fel,
¢és kevésbé hatékonyan hasznaljdk a pszi-
chologiai erdforrasok kiilonbozé formait
(Robayo-Tamayo et al., 2020), ami egyfajta
,ordogi korként” felveti a nehézségekkel
Osszefliggd Ujabb kudarcok lehetdségét,
tovabb csokkentve ezzel a személyes eréfor-
rasokat. Ez a folyamat hosszabb tavon nega-
tivan hat a tanulmanyi sikerességiikre és
elkotelezddésiikre is. A nehézségekkel valo
megkiizdés sikertelensége miatt gyakrab-
ban tapasztalhatnak stresszt és szorongast,
ami csokkenti a tanulasi motivacidjukat és

kitartasukat, jollehet ezek sziikségesek
lennének a kudarc utani ujrakezdéshez és
a tanulasi motivacio visszanyeréséhez (Mar-
tin, 2011; Okubanjo, 2014; Skinner et al.,
2020). A tanulasi nehézségekkel kiizdd dia-
kok a kozosségen beliil is perifériara szorul-
hatnak, ami tovabbi Onértékelés-csokkenést
eredményzhet, és a kortarsaktol kapott tamo-
gatas elvesztésének lehetdségét hordozza.

Osszefiiggést talaltunk a tarsas és sze-
mélyes eréforrasok és a tanulmanyi rezi-
liencia, valamint a tanulmanyi eredmény
ko6zott is. Azok a diakok, akik erdsebb tar-
sas tdmogatassal rendelkeznek (pl. csalad,
baratok, iskolai kozdsség), magasabb tanul-
manyi rezilienciat mutatnak, hatékonyab-
ban képesek megbirkdzni a tanulmanyi
nehézségekkel €s stresszhelyzetekkel, ami
Osszefiigg a jobb tanulmanyi eredmények-
kel is. A kutatas ravilagitott arra is, hogy az
olyan személyes er6forrasok, mint a maga-
biztossag, a céltudatossag, hozzajarulnak
a tanulmanyi reziliencidhoz. Az er0s sze-
mélyes erdforrasokkal rendelkezé didkok
jobban alkalmazkodnak a valtoz6 koriil-
ményekhez, és hatékonyabban képesek
kezelni a tanulmanyi kihivasokat (Afzali
& Esmaili, 2019; Martin & Marsh, 2008a;
Robayo-Tamayo et al., 2020).

Az adatok egyértelmiien mutatjak, hogy
a magas tanulmanyi rezilienciaval rendel-
kez6 didkok jobb tanulmanyi eredménye-
ket érnek el. Ebbdl arra kovetkeztethetiink,
hogy a reziliencia kulcsszerepet jatszik a jo
tanulmanyi eredmény elérésében, mivel
ezek a didkok képesek a kudarcokbol és
a stresszbdl gyorsan és hatékonyan fel-
¢épiilni. Ugyanakkor fontos szem el6tt tar-
tani azt is, hogy a tanulmanyokban elért
siker szubjektiv, és nem feleltethetd meg
egyértelmiien a jo tanulmanyi eredménnyel
(Korédi & Szabo, 2019).
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Limitaciok és lehetéségek

Kutatasunk szamos limitacioval bir, ame-
lyek kozil elséként a kényelmi mintavé-
telt és az alacsony elemszamot sziikséges
figyelembe venni. Ennek megfelelden az
eredmények értelmezésekor szem eldtt kell
tartani, hogy a vizsgalatban résztvevok
semmilyen értelemben nem reprezental-
jak a hazai kozoktatasban tanulokat. Fon-
tos limitacié tovabba, hogy vizsgalatunk
keresztmetszeti jellege nem ad lehetdséget
az er6forrasok fejlodésének feltarasara,
sem az ok-okozati 0sszefiiggések bizonyi-
tasara. A tanulmanyi nehézség meglétének
megallapitasahoz nem hasznaltuk diag-
nosztikai eszkdzoket, ezeket az informaci-
okat a diakok onbevallasos alapon jelolték,
ami felveti az adatok megbizhatésdganak
kérdését.

Mindezzel egyiitt azonban fontos érté-
kének tartjuk, hogy kutatasunk felhivta
a figyelmet a tanulmanyi reziliencia fontos-
sagara, és mar ilyen kis elemszami minta
alkalmazasaval is ramutatott arra, hogy
a tanulasi nehézségekkel kiizdé diakok
személyes és tarsas erdforrasai eltérnek az
ilyen problémakkal nem kiizd6 tarsaiké-
tol és ez kapcsolatba hozhatdé az alacso-
nyabb szinti tanulmanyi rezilienciaval is.
Az eredmények megerdsitik, hogy sziikség
van a tanulmanyi reziliencia feltarasara és
egyes személyes és tarsas faktorokkal vald
kapcsolatanak  vizsgalatara.  Sziikséges
lenne a tovabbiakban feltarni a reziliens
diakok fébb jellemzdit, az erésségeik min-
tazatat és a kiilonb6z6 mediald tényezoket,
amelyek befolyasoljak a tanulmanyi rezili-
encia és az iskolai eredményesség kozotti
kapcsolatot.

Ezek az eredmények amellett, hogy
hazai viszonylatban ujszeriinek szamitanak,
fontos gyakorlati szempontokat is felvetnek
a tanulasi nehézséggel kiizdd gyermekek
fejlesztési iranyainak meghatarozasahoz.
Az iskolapszichologusok célzott foglalko-
zasokkal segithetik a kortars kapcsolatok
fejlodését, ami erdsiti a tarsas erdforrasokat,
tovabba a tanulasi nehézséggel kiizdok sza-
mara mérésekre €piild fejlesztd foglalkoza-
sokat tervezhetnek a személyes eréforrasok
(magabiztossag, énhatékonysag, kitartds
stb.) fejlesztésére, segitve ezzel a tanulmanyi
reziliencia er6sddését. A szocialis készségek
fejlesztése a tamogatd kapcsolatok kialaki-
tasat, a sziikség szerinti segitségkérést ala-
pozhatja meg. A magabiztossag, a tervezés
és a céltudatossag olyan tényezok, amelyek
megalapozzak a sajat képességekbe vetett
hitet, az dnbizalmat, a proaktiv probléma-
megoldast. A novekedésfokusza gondol-
kodasméd  kialakitasa  (growth-mindset)
tovabbi pozitiv hatassal lehet a tanulasi sike-
resség, és a tanulmanyi reziliencia novelé-
sére, hiszen a hibazas elfogadasa és az ebbdl
vald tapasztalatszerzés motivaciot adhat
a tovabblépésre, a tanulés folytatasara.

Osszegezve tehat, a tanulményi rezili-
encia fejlesztését mind egyéni, mind kozos-
ségi szinten fontos lenne megvaldsitani.
A szakirodalom alapjan lathato6 az is, hogy
a kapcsolodd pszichologiai konstruktu-
mok oda-vissza haté kapcsolatban allnak
egymassal, igy az intervencios programok
altal megvalositott fejlesztések kozvetetten
is hatassal lesznek a tobbi tényezore. Sziik-
ség lenne egy olyan program kidolgozésara,
amely komplexen valdsitja meg a tanulma-
nyi rezilienciat fejlesztd tényezoket.
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: Kutatasunk célkitiizése volt a poszttraumas novekedés lehetdsé-
gének vizsgalata serdiilok korében a rideg/érzéketlen vonasok, az érzelmi intelligencia,
a reziliencia és az onértékelés tiikrében. Hipotéziseink szerint a rideg/érzéketlen vonasok
negativan korrelalnak (1) a poszttraumas novekedéssel, (2) a rezilienciaval, (3) az érzelmi
intelligenciaval. Valamint az érzelmi intelligencia (1) kdzvetleniil, (2) az dnértékelés és (3)
a reziliencia kdzvetitésével hat a poszttraumas novekedésre.

Modszer: 186 kdzépiskolas serdiild (atlagéletkoruk 16,8 év) eredményeit mutatjuk be a Poszt-
traumas Novekedés Skala, Connor-Davidson Reziliencia Skala, Ridegség és Erzéketlenség
Kérddiv, Rosenberg Onértékelés Skéla 10 itemes véltozata, a Wong és Law Erzelmi Intel-
ligencia Skéla és az Artalmas Gyermekkori Elmények kérddiv online hasznalataval. Ezen
valtozok medialo és korrelacios szerepét vizsgaltuk.

Eredmeények: Feltételezéseink beigazolodtak. A rideg/érzéketlen vonasok negativ iranyt,
kdzepesen erds, szignifikans bejosloi a poszttraumas novekedésnek, valamint az érzelmi
intelligencianak, a rezilienciaval pedig gyenge erejii, szignifikans, negativ egyiittjarast kap-
tunk. Hipotéziseinktdl fiiggetleniil azt talaltuk, hogy a rideg/érzéketlen vonasok 29,60%-
ban az érzelmi intelligencia kozvetitésével hatnak a poszttraumas novekedésre. Az érzelmi
intelligencia hatasat pedig a reziliencia 63,11%-ban, az 6nértékelés 20,21%-ban kozvetiti. Ez
utobbi konstruktum mediald kapcsolata csak a lanyok esetében volt szignifikans.
Kovetkeztetések: Akire jellemzoébbek a rideg/érzéketlen vonasok, azok alacsonyabb érzelmi
intelligenciaval és rezilienciaval rendelkeznek, valamint nehezebben érhetnek el poszttrau-
mas novekedést. Masrészt azonban kutatasunkbol arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy az
érzelmi intelligencia, a reziliencia és az onértékelés fejlesztése enyhitheti a rideg/érzéketlen
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vonasok poszttraumas novekedésre gyakorolt negativ hatasat, amit iskolai kdrnyezetben az
iskolapszichologus ezek figyelembevételével facilitalhat.

Kulcsszavak: poszttraumas ndvekedés, rideg/érzéketlen vondsok, érzelmi intelligencia,
onértékelés, reziliencia, artalmas gyermekkori élmények

BEVEZETES

A serdiilékor szamos kihivassal terhelt
idészak, a serdiilékori érzelmi-hangulati
ingadozasok, valamint az 6nértékelést, az
identitast és a tarsas kapcsolatokat érintd
nehézségek fejlodési krizisnek tekinthe-
toék. A normativ krizissel valé megkiizdés
sikerességét szamos tényezd befolyasol-
hatja, ezek koziil emeljiik ki az artalmas
élmények fejlodést akadalyozd szerepét.
Az artalmas gyermekkori élményekkel
valé megkiizdés sikeressége és a ndveke-
dés megélése szintén szamos képességgel
¢és személyiségjeggyel allhat kapcsolatban.
A poszttraumas ndvekedés témakorében
a serdiiléket érintden kevés hazai kutatas
all rendelkezésiinkre, ugyanakkor az artal-
mas élményekkel vald sikeres megkiizdés
tényezoinek mérése a késobbiekben alapot
adhat a hatékony terapias intervenciok és
nevelési stratégiak tervezésére. Ebben sze-
repet jatszhatnak az iskolapszichologusok,
akik a tanuldk onismeretének fejlesztésé-
vel hozzéajarulhatnak 10j lehetdségeik és
¢letpalyajuk felfedezéséhez. A kohéziod
erGsitése a kozosségben, illetve a kortars
tamogatd csoportok koordinalasa pedig
novelheti a tarsas tamogatast és a mele-
gebb, empatikusabb kapcsolatok kiépi-
tését. Az iskolai kozosségekben sokszor
rejtetten jelen 1évo, traumatizalt fiatalok-
kal val6 munka sikerességéhez fontos
a trauma ¢és a poszttraumas novekedés
szemléletének megértése.

Artalmas gyermekkori élmények
és az iskolai kérnyezet

Az artalmas gyermekkori élmények
magukban foglalhatjak az olyan 18 éves kor
alatt szerzett karos gyermekkori tapaszta-
latokat, mint példaul a fizikai vagy érzelmi
bantalmazas, illetve az elhanyagolas. Ezek
eléfordulhatnak izolaltan vagy komplex
kombinaciokban is. Az artalmas gyermek-
kori tapasztalatok és korai traumatikus
élmények eredményeként megjelenhetnek
érzelemszabalyozasi problémak (érzelmek
azonositasanak, kifejezésének és modulala-
sanak csokkent képessége), viselkedéssza-
balyozasi nehézségek (rigid tlszabalyozott
vagy impulziv viselkedés), tovabba koto-
dési-, szorongasos, ¢és affektiv zavarok,
példaul poszttraumas stressz zavar, illetve
egyéb megbetegedések (kardiovaszkularis,
anyagcsere- ¢s immunologiai), addikciok
¢és szexualis zavarok is (Cook et al., 2003,
idézi Kuritarné Szabd et al., 2018; Felitti et
al., 1998; Merrick et al., 2019).

Az artalmas gyermekkori élmények
negativ kovetkezményei iskolai kornye-
zetben is érzékelhetok. Egyrészt az ilyen
élményeket atélt gyermekek iskolai telje-
sitménye mar als6 tagozatban is elmarad-
hat tarsaikhoz képest, serdiil6 korra pedig
mar a viselkedéses problémak is kirivobba
valhatnak, igy gyakrabban kaphatnak meg-
rovast és felfiiggesztést (Cook et al., 2003,
idézi Kuritarné Szabo et al., 2018). Ezzel
Osszefliggésben egy bentlakasos iskolaban
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végzett kutatds szerint az artalmas gyer-
mekkori élmények kapcsolatban alltak
a ridegség ¢s az érdektelenség jegyeivel,
mely kapcsolat erésodését a tanar-diak
konfliktus jelenléte és erdssége jelezte
(Stoppelbein et al., 2020). Ezzel szemben
a tanar-diak kapcsolat kozelsége enyhi-
tette az artalmas gyermekkori élmények
negativ hatasait (Stoppelbein et al., 2020).
A j6 tanar-diak kapcsolat részben megfe-
lelhet a reziliencia tdrsas tamogatottsag
védofaktoranak (Werner & Smith, 1989),
ami igazolodott az emlitett kutatasban.

A serdiiléknek szamos csaladon beliili
artalommal és mentalis, valamint egyész-
ségligyi problémaval kell szembenézniiik
egy olyan ¢letkorban, melyben a serdii-
16kori fejlédési feladatok onmagukban is
komoly kihivasok elé allitjak ket (Erikson,
1963; Hajduska, 2015; Kovacs-Toth, 2022).
Ezek az élethelyzetek nagyfoku terhelést
jelentenek szamukra, igy a felépiilés, illetve
a traumat kovetd novekedés igénye probara
teheti érzelmeik kezelését, rugalmassagu-
kat és onértékelésliket (Heesterman, 2021;
Kim et al., 2022).

Poszttraumas novekedés

Az artalmas gyermekkori élmények és
traumatikus tapasztalatok ellenére a sze-
mély a poszttraumas novekedés folyamatat
is megélheti, mely soran felépiilhet, s6t meg
is haladhatja korabbi allapotat a traumaval
érintett életteriileteken (Tedeschi & Cal-
houn, 1996, 2004). A poszttraumas nove-
kedés mar serdiilékorban is megfigyelhetd:
sikeresen lekiizdve az artalmas élmények
okozta akadalyokat, azok katalizatorként
szolgalhatnak a személyes novekedés-
hez, és akar a serdiil6k identitastudatanak
mélyitéséhez is (Kilmer et al., 2009; Taku

& McDiarmid, 2015). Ezekbdl kifolydlag
relevansnak tartjuk a fentiek figyelembe-
vételét az iskolapszichologiai prevenciok és
intervenciok soran, és a poszttraumas nove-
kedés fejlodési lehetdségként kezelését.

A poszttraumas novekedés jellemzéen
a kovetkezd teriiletek fejlodésével jar: (1) az
¢let fokozottabb megbecsiilése €s a priorita-
sokban bekovetkezett valtozasok; (2) mele-
gebb, empatikusabb, nagyobb intimitassal
jellemezhetd kapcsolatok atélése; (3) a sze-
mélyes eré fokozott érzete a sériilékenység
mellett; (4) uj lehetdségek ¢és életpalyak
felfedezése a személy életében, valamint
(5) spiritualis fejlédés. A poszttraumas
novekedés ezen teriiletei mellett a tarsas
tamogatas is Iényeges tényez0, amely soran
a segitok empatiajukkal szerepet jatszanak
a traumat elszenvedd személy novekedési
sémainak kialakulasaban (Tedeschi &
Calhoun, 1996, 2004).

A trauma megélése- és az arra adott érzel-
mi-viselkedéses valaszok jelentds egyéni
kiilonbségeket mutathatnak, egy-egy artat-
lannak tind megjegyzés vagy helyzet egyes
fiatalokat komoly krizisbe sodorhat, mig
masok nagyobb nehézségek nélkiil 1épnek
tovabb. A nagyobb kozdsségekkel dolgozo
szakembereknek tehat fel kell késziilniiik
arra, hogy egyéni eltéréseket tapasztalnak az
élmények megélésében (traumatizald vagy
személyiségfejlesztd), illetve az arra adott
reakciokra. A negativ élményeknek ellenalld
fiatalok esetén a poszttraumas novekedést
érdemes elkiiloniteni a reziliencia fogalma-
tol, hiszen mig a poszttraumas novekedés az
érintett személynél a felépiilésen tuli pszi-
chés novekedést mutat, a reziliencia inkabb
egyfajta alkalmazkodoképességre vonat-
kozik (Tedeschi & Calhoun, 1996; Werner
& Smith, 1992, 2001), amelynek jelenléte
hatassal lehet a traumatikus ¢élménnyel
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valo megkiizdésre és a regeneracion tul
a poszttraumas novekedésre is (Tedeschi &
Calhoun, 1996), igy relevansnak tartottuk
a reziliencia vizsgalatat is kutatasunkban.

Reziliencia és a rideg/érzéketlen vonasok
a poszttraumas novekedésben

A reziliencia jelensége Werner és Smith
(1992, 2001) megfogalmazasaban a veszé-
lyeztetett ¢letkoriilmények ellenére megva-
16sitott sikeres alkalmazkodas. Pszichologiai
értelemben ez azt jelenti, hogy a reziliens
személy az Ot ért stresszhatas vagy trauma
ellenére kompetens miikddésre képes az
érintett teriileteken (Williams & Nel-
son-Gardell, 2012). Egy masik szemszogbdl
vizsgalhatjuk a rezilienciat személyiségvo-
nasként (Bensimon, 2012) vagy dinamikus
folyamatként is (Connor & Davidson, 2003;
Rutter, 2006). A longitudinalis kutatasok
azt az allaspontot tamasztjak ala, miszerint
areziliencia nem tekinthetd tartos személyi-
ségvonasnak (Klika & Herrenkohl, 2013).
Ebben az esetben a tanulok reziliencija-
nak folyamatos fenntartdsa és fejlesztése
kiemelten fontos lehet az iskolapszicholo-
gusok munkajaban. Figyelembe véve, hogy
az artalmas gyermekkori élmények negativ
kovetkezményei iskolai kornyezetben is
érzékelhetok, a tanulok mentalis egészsé-
géhez hozzajarulhatnak az iskolapszicho-
logus altal biztositott egyéni és csoport-
foglalkozasok is, valamint indirekt médon
a tanari képzések, a sziil6i tréningek ¢és
pszichoedukaciés foglalkozasok (N. Kollar
& Szabo, 2021). Az artalmas élményeket
atélt gyermekek iskolai teljesitménye mar
also tagozatban is elmaradhat tarsaikéhoz
képest, serdiilé korra pedig mar a viselke-
déses problémak is kirivobba valhatnak,
igy gyakrabban kaphatnak megrovast és

felfiiggesztést (Cook et al., 2003, idézi Kuri-
tarné Szabd et al., 2018). Emellett tudjuk,
hogy a tanar-didk kapcsolat kozelsége eny-
hitheti az artalmas gyermekkori élmények
negativ hatésait a rideg/érzéketlen vonasok
jelenléte esetén is (Stoppelbein et al., 2020).

Egy kinai szakiskolai apolotanulokkal
végzett kutatasban, 202 f6s mintan, ahol az
atlagéletkor 19,4 év volt, azt talaltak, hogy
a poszttraumas novekedés osszefiigg a rezi-
lienciaval és az érzelmi intelligenciaval:
a gyengébb rezilienciaval és érzelmi intel-
ligenciaval (EI) rendelkezék kisebb szintii
novekedésrol szamoltak be, mint rezilien-
sebb ¢és érzelmileg intelligensebb tarsaik
(Li et al., 2015).

A negativ hatasok fokozott érvényesii-
lése rideg/érzéketlen vonasok kialakula-
sdhoz vezethet, ami markdnsan meghata-
rozhatja a viselkedést (Heesterman, 2021;
Kimonis et al., 2011). A rideg/érzéketlen
vonasokkal rendelkezé egyének — maga-
tartasi problémaik fiiggvényében — kevésbé
empatikusak ¢és egytittmikodéek masok-
kal, kevesebb proszocidlis viselkedést
mutatnak, és tobb nehézséget tapasztal-
hatnak tarsas kapcsolataikban. gy nélkii-
16zniiik kell a tarsas tamogatas protektiv
hatasat, amely a reziliencia egyik fontos
aspektusa (Heesterman, 2021). A rideg/
érzéketlen vonasok és a reziliencia kozotti
negativ Osszefiiggés kvantitativ kutatdsban
is megjelent (Heesterman, 2021), ez pedig
felveti e vonasok vizsgalatanak jelentdségét
a témaval kapcsolatban.

Arideg/érzéketlen vonasokat tartalmazza
a Mentdlis Rendellenességek Diagnosztikai
és Statisztikai Kézikényve is (DSM-5, APA,
2013) ,korlatozott proszocialis érzelmek”
megnevezéssel, amely a viselkedési zavar
diagnosztikus kategoria egyik jelolojeként
szerepel. A DSM-5 meghatarozasa szerint
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olyan jellemzdk sorolhatok ide, mint a biin-
tudat és lelkiismeret-furdalas hianya; az
érzéketlenség, az empatia hianya; a sajat tel-
Jesitmény iranti érdekldodés hianya; valamint
az érzelmek hianya vagy a sekélyes érzelmek
megléte (APA, 2013).

Egy a gyermekkori traumaexpozicid
hatasait vizsgal6 kutatas azt az eredményt
hozta — 373 f6s, bortonbiintetésiiket toltd
serdiilékoru biinelkévetobdl allo mintan —,
hogy a korai traumatikus élmények Ossze-
fliggésben vannak a fiatalkori rideg/érzé-
ketlen vonasok kialakuldsaval, melyek sok
esetben az agresszid hatterében allhatnak
(Kimonis et al., 2011). A rideg/érzéketlen
vonasok megléte azzal jarhat, hogy ezek
a személyek — tobbek kozott a mentaliza-
cids nehézségek miatt — kevesebb empati-
kus intim kapcsolatot tudnak megélni, és
kevésbé szamithatnak tarsas tdmogatasra,
ezek viszont sziikségesek lennének a poszt-
traumas novekedés eléréséhez (Adolphs et
al., 2005; Biro, 2011; Dadds et al., 2009;
Pataky, 2014; Tedeschi & Calhoun, 2004).

A rideg/érzéketlen vonasok és a poszt-
traumas novekedés kapcsolatara vonatkozo
tanulmanyt nem talaltunk a szakirodalom-
ban, igy ennck altalunk végzett kvantitativ
vizsgalata hianypotlo lehet. Iskolai kdrnye-
zetben az iskolapszichologus fedheti fel az
elsék kozott a rideg/érzéketlen vonds jelen-
1étét, amely a poszttraumas ndvekedéshez
vezetd folyamat soran relevans tényezo lehet.
A traumas felépiilés folyamatahoz elenged-
hetetlen sajat viselkedésiink és érzelmeink
megértése is, amelyet mentalizacioval (Allen,
2008), illetve az affektiv informacio feldolgo-
zasakor az érzelmi intelligenciank hasznala-
taval (Olah, 2005) érhetiink el. Az dnértéke-
1¢s és a poszttraumas novekedés dsszefiiggése
(Tang et al., 2022; Taku & McDiarmid, 2015)
adtak a szakirodalmi hatteret az dnértékelés

konstruktumanak vizsgélatara, amelyre az
alabbiakban térek ki részletesen.

Onértékelés és poszttraumas novekedés

Rosenberg (1965) az onértékelést a személy
Onmagara vonatkoz6 altalanos értékérze-
teként hatarozta meg. A kifejezés a szelf
értékeld komponensére utal (V. Komlosi,
2007), de az Onelfogadas, az Onmagara
vonatkozo szubjektiv tisztelet és elisme-
rés egyik forméajaként is meghatarozhato
(Gullotta et al., 2000). A serdiilok esetében
a lanyok onértékelése alacsonyabbnak szo-
kott bizonyulni a fiakénal (Szabo-Hangya
et al., 2019). Fiatal feln6tteknél az onértéke-
Iésre pozitiv hatassal van a szocialis kom-
petencia, amelyet pedig az érzelmi intelli-
gencia befolyasolhat, de az onbecsiiléshez
¢és az Onbiiszkeséghez az érzelmi intelligen-
cia kozvetleniil is hozzajarul (Baumeister et
al., 2003; Cheung et al., 2015; Mayer et al.,
2000). Egy attekint6 tanulmanyban harom
olyan kutatasrol szamolnak be, amelyek az
agresszio, az antiszocidlis viselkedés és az
alacsony oOnértékelés kozotti kapcsolatot
vizsgaljak. Ezeket a kutatasokat serdiilokon
végezték el, és azt talaltak, hogy a maga-
sabb Onértékelés alacsonyabb agresszidval
jar egyiitt (Donnellan et al., 2005). A poszt-
traumdas novekedés konstruktumaban tob-
bek kozott az énerd és a tarsas kapcsolatok
felértékelédése jelenik meg (Tedeschi &
Calhoun, 1996), ami pedig ellentétesnek
tlnik a blincselekmények soran elkdvetett
agresszio preferalasaval.

A hazai kozépiskolas korosztaly tekinte-
tében azt figyelték meg, hogy az onértéke-
lés pozitiv szignifikdns egyiittjarast mutat
a valodi identitas allapotaval (Szabo-Hangya
et al.,, 2019). Emellett az onbecsiilés védo-
faktorként is funkciondlhat a negativ
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traumatikus élményekkel szemben (Walter
etal., 2010). Ezt alatimasztja egy 1609 serdii-
16vel lefolytatott longitudinalis vizsgalat is,
amelynek eredményei szerint az 6nértékelés
szignifikansan kozvetitette az érzelmi intel-
ligencia és a poszttraumas novekedés kozotti
kapcsolatot (Tang et al., 2022). Ez megala-
pozza az érzelmi intelligencia vizsgalatanak
relevancidjat kutatasunkban.

Erzelmi intelligencia

Az érzelmi intelligencia (EI), fogalommeg-
hatarozasaban tobb elterjedt valtozatot talal-
hatunk. Utalnak ra Ggy, mint a sajat magunk
és masok érzelmeinek észlelése és meg-
értése, valamint az ezzel kapcsolatos sajat
cselekvéseink és gondolataink kezelésének
¢és iranyitasanak képessége (Davies, 2004;
Salovey & Mayer, 1990). Olah (2005) megfo-
galmazasaban az érzelmi intelligencia azon
képességek készlete, amelyeket az érzelmi
informacio feldolgozasakor hasznalunk.

Az érzelmi allapotok felismerésére és
hasznositasara, valamint az ezekre irdnyulo
reflexiora — igy az érzelmi intelligenciara
— negativ hatassal lehetnek a rideg/érzéket-
len vonasok (Adolphs et al., 2005; Dadds
et al., 2009; Kahn et al., 2016). Ehhez kap-
csoloddan egy kutatasban bebdrtonzott
serdiilék mintajan vizsgaltdk a rideg/érzé-
ketlen vonasok ¢€s az érzelmi intelligencia
Osszefliggését. Az eredmények azt mutat-
tak, hogy a bebdrtonzott serdiilék korében
a rideg/érzéketlen vonasok magas szintje
alacsonyabb érzelmi intelligenciaval jart
egyiitt (Kahn et al., 2016). Egy ausztral ser-
diilokon végzett kutatasban pedig azt talal-
tak, hogy az észlelt érzelmi intelligencia
hozzajarul a reziliencidhoz (McCarthy et
al., 2020), ami viszont fokozhatja a poszt-
traumas novekedés egyik alkomponensének

szamitd személyes erot (Tang et al., 2022;
Tedeschi & Calhoun, 1996).

A korabban emlitett, Tang és munka-
tarsai (2022) altal 1609 serdiilével folytatott
longitudinalis kutatas szintén értékes ered-
ményekkel szolgalt. Az altalunk is hasznalt
kérddivekkel dolgoztak, és mintdjukon az
észlelt érzelmi intelligencia képes volt eldre
jelezni a poszttraumas névekedés €s az onér-
tékelés szintjét. Emellett az onértékelés szig-
nifikdns medialo hatasat is kimutattdk az
észlelt érzelmi intelligencia és a poszttrau-
mas ndvekedés kozott. A reziliencia hatasat
Ok nem vizsgaltak, de véleményiik szerint e
konstruktum is kdzvetitd szerepet tolthet be
a folyamatban. Végiil onértékelést és érzelmi
intelligenciat fejleszté programokat javasol-
tak a traumas eseményekbdl vald felépiilés
¢és novekedés érdekében (Tang et al., 2022).

Kutatasi kérdések és hipotézisek

Az iskolapszichologus munkajaban kiemel-
ten fontos az elsddleges prevencids tevé-
kenység, tehat hogy a pszichés, viselkedéses
vagy tanulasi problémak kialakuldsa el6tt
avatkozzon be, azok megel6zése érdekében.
Ebben a munkafolyamatban az iskolap-
szichologus nem tesz kiilonbséget stlyos
traumat atélt és artalmas gyermekkori
élményektdl mentes fiatalok kozott. K6zos-
ségi intervencidi minden tanul6t érintenek,
mégis fel kell késziilnie az iskolapadban iild,
kiilonboz6 élettorténettel rendelkezd serdii-
16k eltérd érzelmi és viselkedéses megnyilva-
nulasaira. Ugy gondoljuk, hogy a viselkedés
mogotti okok feltardsa nem minden esetben
feladata az iskolapszicholdégusnak, inter-
venciodi tervezésekor a lathaté vagy ko6zos-
ségi szinten mérhetd megnyilvanulasokra
tamaszkodhat. Az iskoldban megjelend
proszocialis  viselkedés  szinvonalanak
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a rideg/érzékelten vonasok vagy az empatia
jelenléte csupan egy-egy tényezdi, az ekvifi-
nalitas és a multikauzalitas elve alapjan nem
kizarélagosak, és nem allithatd egyértel-
mien, hogy a kozosségi alkalmazkodas
areziliencia vagy a poszttraumas névekedés
eredménye. Masrészrol az egyéni megélés
kiilonbségei alapjan ugyanazt az eseményt
az egyik fiatal traumaként érzékelheti, mig
masok csupan nehézségként. Kutatasunk-
ban ugyanigy egészségesnek tekintjiik
a normativ fejlodési utat bejart serdiilok
megfeleld iskolai alkalmazkodasat és az
artalmas ¢lményeknek kitett, reziliens vagy
poszttraumas novekedésen atesett fiatalokra
jellemz6 jo szinvonall adaptaciot.

Az intervenciok tervezésekor azonban
fontos felkésziilniink a varatlan helyzetekre,
és a traumat atélt fiatalok érzelmi valaszai
kiszamithatatlanok is lehetnek. Kutatasunk-
ban igy az artalmas gyermekkori élmények
jellegzetességeit helyeztiik fokuszba, hiszen
az ¢élmények mentén kialakulé maladaptiv
megkiizdés az iskolai adaptaciot akada-
lyoz6 tényezové valhat. A személyiség-
valtozok koziil pedig a rideg/érzéketlen
vonasokat helyeztiik kozéppontba mint az
iskolai alkalmazkodast akadalyozé ténye-
z0t, és ezek egylittjarasat vizsgaltuk olyan
valtozokkal, amelyek Osszefiiggéseit a rezi-
liens viselkedéssel mar korabbi kutatdasok
igazoltdk. A szakirodalom részletez olyan
vizsgalatokat, amelyekben az Onértékelés
szignifikansan kozvetitette az érzelmi
intelligencia és a poszttraumas ndvekedés
kozotti kapcesolatot (Tang et al., 2022), és
amelyben a poszttraumas novekedés Ossze-
fliigg a reziliencidval, valamint az érzelmi
intelligenciaval (Li et al., 2015). Feltar6 jel-
leggel kerestiik arra a kérdésre a valaszt, hogy
a reziliencia, a rideg/érzéketlen vonasok,
az Onértékelés és az érzelmi intelligencia

hogyan kapcsoloédik a poszttraumds ndve-
kedéshez. Talalhatunk-e Gsszefiiggést ezen
konstruktumok kozott a serdiiléknél, hazai
mintan? A felmeriilé kérdések alapjan az
alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:
H1: Els6 hipotézisiink a) feltaro jel-
legti hipotézis, amelyben arra keressiik
avalaszt, hogy milyen aranyban vannak
jelen az altalunk vizsgalt kozosségben
az artalmas gyermekkori élménnyel
terhelt fiatalok, és feltételezziik, hogy b)
az artalmas gyermekkori élmények nem
allnak kapcsolatban a rideg/érzéketlen
vonasokkal.
H2: A rideg/érzéketlen vonasok nega-
tivan korrelalnak a) a poszttraumdas
novekedéssel, b) a rezilienciaval, c) az
érzelmi intelligenciaval (Dadds et al.,
2009; Heesterman, 2021; Kahn et al.,
2016; Pataky, 2014; Tedeschi & Cal-
houn, 1996).
H3: Az érzelmi intelligencia a) kozvet-
leniil és b) az onértékelés és c) a rezili-
encia kozvetitésével hat a poszttraumas
novekedésre (Cheung et al., 2015; Li et
al., 2015; Mayer et al., 2000; McCarthy
et al., 2020; Taku & McDiarmid, 2015;
Tang et al., 2022).

MODSZEREK
Résztvevok

A kutatasban onkéntes alapon vettek részt
a vizsgalati személyek, akikkel szemben az
etikai szabalyokat betartottuk (lasd 1. mel-
léklet). A vizsgalatban 6sszesen 196 serdiild
vett részt. Koziilik 187 6 toltotte ki valid
¢és hianytalan modon a kérdoiveket, és 186
f6 volt 6sszehasonlithato a nevelési kdrnye-
zet szempontjabol. A résztvevok 14 és 18
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¢év kozottiek voltak, atlagéletkoruk 16,8 év
(SD = 1,26). Nemi megoszlas tekintetében
a valid kitoltok 62,90 szazaléka (n = 117)
ferfi, 37,10 szazaléka (n = 69) nd. Nemzeti-
ség szempontjabol a minta 93,58 szazaléka
(n = 174) magyar, 2,67 szazaléka (n =75)
magyar—szerb, szintén 2,67 szazaléka
(n = 5)roma, 0,53 szazaléka (n = 1) szerb, és
0,53 szazalék esetében (n = 1) az erre vonat-
koz6 adatok hidnyosak.

A minta 40,64 szazaléka (n = 75) falu-
ban ¢él, 33,69 szazaléka (n = 63) kisvarosban,
és 25,67 szazaléka (n = 48) nagyvarosban.
Lakohelyet a minta 40,64 szazaléka (n = 75)
egyszer sem, 22,99 szazaléka (n = 43)
egy, 14,97 szazaléka (n = 28) kettd, 21,39
szazaléka (n = 40) legalabb harom, maxi-
mum 5 alkalommal valtott eddigi élete
soran. Tanulmanyok tekintetében azt talal-
tuk, hogy a tesztkitdltok 54,55 szazaléka
(n = 101) jar technikumba, 6,42 szazalékuk
(n = 12) gimnaziumba, 37,43 szazalékuk
szakképz6 iskolaba (n = 70) és 1,60 szaza-
Iékuk (n = 3) altalanos iskolaba.

Vizsgalati eszk6zok

Poszttraumas Novekedés Skala
Az eredeti Poszttraumas Novekedés Skala
(PTGI, Posttraumatic Growth Inventory,
Tedeschi & Calhoun, 1996) 21 tétel segit-
ségével méri a traumatikus eseményeket
atélt személyek pozitiv valtozasait. A téte-
lek 5 kilonb6z6 faktorba rendezddnek:
Uj lehet6ségek; masokhoz valo mélyebb
kapcsolodas; személyes erd; spiritualis
valtozas; és az élet értékelése (Tedeschi &
Calhoun, 1996). Az onkitoltés kérddiven
a valaszadas hatfokt Likert-skalan torténik.
Az elért dsszpontszam 0-105 kozotti lehet,
amelynél a magasabb pontszam magasabb
poszttraumas novekedést jelent. Kovacs és

munkatarsai (2012) végezték el a kérddiv
is megfeleld volt a skalak belsé megbiz-
hatosaga. Horvath és munkatarsai (2021)
ajanlasa szerint az eredeti Poszttraumas
Novekedés Kérddivet érdemes alkalmazni
felnottek és serdiilok korében, és bar 1étezik
gyermekekre validalt valtozat, azt inkabb
gyermekek és kiskamaszok esetében cél-
szeri hasznalni. Ebbdl kifolyolag végiil
a felnott valtozat mellett dontottiink, amely
a validalo eljaras soran kivalo bels6 konzisz-
tenciaval rendelkezett (Cronbach-a = 0,94),
¢s mintankban is hasonld értéket kaptunk
(Cronbach-a 0,90). Vizsgalatunkban
a kutatas keretei és célja miatt a teszt eseté-
ben az Gsszesitett pontszamokat hasznaltuk.

Connor—Davidson Reziliencia Skadla
Egyik eszk6zom a Connor—Davidson Rezi-
liencia Skala (CD-RISC, Connor—David-
son Resilience Scale, Connor & Davidson,
2003) 10 itemes valtozata, amely a rezilien-
cia — mint a stresszel valo sikeres megkiiz-
dés — mérésére kidolgozott egydimenzids
kérdéiv. Magyar valtozatat Jarai és
munkatarsai (2015) validaltak. A kérdoiv
az elvarasoknak megfeleld iranyt és
mértéki korrelaciot mutatott a validalashoz
alkalmazott mérdeszkozokkel, a Cronba-
ch-alfa értéke 0,85, amely az eredeti kérddiv
reliabilitasértékével megegyez6. Mintank-
ban mi is hasonlé értéket mértiink (Cron-
bach-a = 0,85). A kitdltéknek egy otfokt
Likert-skalan kellett értékelniiik, hogy
mennyire igazak rajuk az allitasok (egyal-
talan nem igaz — 0, szinte mindig igaz — 4).

Ridegség és Erzéketlenség Kérddiv
A rideg/érzéketlen vonasok kvantifikalasara
a Frick (2003) altal fejlesztett, gyermek-
és serdiilokortak mérésére hasznalatos
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Ridegség és Erzéketlenség Kérdoivet (ICU,
Inventory of Callous Unemotional Traits)
alkalmazzuk. A teszt 24 tételt tartalmaz, és
a valaszado a kérdésekre 4 foku Likert-ska-
lan jelolhet: egyaltalan nem igaz; vala-
mennyire igaz; nagyon igaz; teljesen igaz.
A pszichometriai tulajdonsagok vizsgéla-
takor Essau és munkatarsai (2006) harom
faktort azonositottak: érdektelenség; rideg-
ség; érzéeketlenség. Az érdektelenségskalan
magas pontszamot elérék kevésbé torédnek
masok érzéseivel az interperszonalis helyze-
tekben. Akik magasabb pontszamot érnek el
a ridegsegfaktor esetében, azokra nagyobb
meértékben jellemz6 a biintudat és felelosség-
vallalas hianya is. Az érzéketlenségfaktoron
magas pontszamot elérék kevésbé fejezik ki
érzéseiket személykozi kapcesolataikban, és
az érzelemmentesség jellemzi Oket, ami az
interperszonalis kapcsolataikban zavarokat
okozhat. A kutatas keretei miatt ezuttal az
Osszesitett pontszamot vizsgaltuk mintan-
munkatarsai (2011) végezték. Mintankban
a skala elfogadhaté megbizhatosaggal ren-
delkezett (Cronbach-a = 0,78), amely telje-
sen megegyez0 érték az Essau és munkatar-
sai (2000) altal mért adatokkal.

Rosenberg Onértékelés Skala
A Rosenberg Onértékelés Skila (RSES,
Rosenberg Self-esteem Scale, Rosenberg,
1965) egy széles korben hasznalt 10 itemes
kérddiv, amelynek a Sallay és munkatar-
sai (2014) altal forditott — és magas bels6
konzisztenciaval rendelkezd — valtozatat
hasznalom kutatdsomban. Az dnértékelésre
vonatkozo tételekkel vald egyetértésiiket
a résztvevok négyfoku Likert-skalan
fejezhetik ki (1 = egyaltalan nem értek
egyet, 4 = teljesen egyetértek). A magyar
mintan adaptalt valtozatban (RSES-H)

az Onértékelés szintje fiiggetlennek
mutatkozott a szociodemografiai valtozok-
tol és a tarsas kivanatossagtol, valamint
mas pozitiv pszichologiai konstruktu-
mokkal (élettel valo elégedettséggel; élet
értelmességével) dsszehasonlitva megfeleld
konvergens validitast mértek (Sallay et al.,
2014). A skala jo megbizhatosaggal rendel-
kezett a mintankban (Cronbach-a = 0,86).

Wong és Law Erzelmi Intelligencia Skdla
A Wong és Law Erzelmi Intelligencia Skéla
(WLEIS, Wong & Law, 2002) 14 tételbdl
all6 magyar valtozatat (WLEIS-HU) Szab6
¢s munkatarsai (2011) adaptaltak. A kitoltok
otfokn Likert-skalan értékelhetik az allita-
sokat, ahol az 1 jelentése az ,,egyaltalan nem
értek egyet”, az 5-0s értéké pedig a ,tel-
jes mértékben egyetértek”. Négy alskalat
kiilonboztethetiink meg a kérdéivben: sajat
érzelmek értékelése; masok érzelmeinek
értékelése; érzelmek hasznositisa; érzel-
mek iranyitasa. Jelen kutatas soran a kuta-
tas keretei miatt az Gsszesitett pontszammal
dolgoztunk. A magyar valtozat az érzelmi
intelligencia alkalmasnak,
érvényesnek és megbizhatonak bizonyult,
a validalasi folyamatban 0,7 folétti Cron-
bach-a értéket kaptak (Szabd et al., 2011).
Mintankban szintén j6 megbizhatdsagot
tapasztaltunk Cronbach-a = 0,84 értékkel.

felmérésére

Artalmas Gyermekkori Elmények Kérdéiv
Az Artalmas Gyermekkori Elmények Kér-
déiv (ACE-10, Anda et al., 2010) egy 10 ite-
mes, onkitoltés, retrospektiv kérddiv. A rész-
letes ¢és alapos kérdések arra iranyulnak,
hogy felmérjenek 10 olyan korai, 18 éves
kor el6tti artalmas élménytipust, amelyeket
harom kategoriaba lehet sorolni: bantalma-
zas (fizikai, érzelmi, szexualis); elhanya-
golas (fizikai, érzelmi); és diszfunkciondlis

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2024, 26(2): 153-184.



162 FERCSAK NORBERT — SZEL ERZSEBET

csaladi  koériilmények (szildk kiilonélése/
valasa, anya elleni erészak megtapasztalasa,
szerhasznalé csaladtag, mentalisan beteg
vagy Ongyilkossagot megkisérld csaladtag,
bortonbiintetést toltd csaladtag). Ezen élmé-
nyeket a teszt 10 alapos és részletes kérdéssel
és munkatarsai (2023) végezték. Az atélt
korai artalmas élménytipusokbol egy kumu-
lativ ACE pontszamot szamitunk, amely-
nek értéke 0—10 kozé eshet. Ez az artalmas
élmények tipusainak halmozodasat méri,
¢és kifejezi, hogy a személy hanyféle artal-
mas ¢lményt élhetett meg gyermekkoraban.
A pontszamokat Ot kategoriaba soroltak
(0; 1; 2; 3; 4; vagy tobb drtalmas gyermek-
kori élmény), amelyek azt takarjak, hogy
hany artalmas élményben érintett a kit6lto
(Kovacs-Toth et al., 2023). A skala elfogad-
haté belsé megbizhatosaggal rendelkezett
a mintankban (Cronbach-a = 0,746).

A vizsgalat leirdsa
A tesztkitoltés online, a Google Urlapok
alkalmazas hasznalataval tortént, tOobb
kozépiskola tanuldinak bevonasaval 2024.
02. 14. és 2024. 03. 01. k6zott szakdolgozati
munka részeként, amely kereteket szabott
a vizsgalatnak. A kutatasban valo részvé-
teliiket passziv sziil6i/gondozoi nyilatkozat
kitoltésével engedélyeztettilk. Ezen kiviil
az Urlapon 1év6, informalt beleegyezés-
6l szolo nyilatkozattal tajékoztattuk oOket
a vizsgalat céljarol, és kizardlag ennck
tudomasul vétele utan tudtdk folytatni
a kitoltést. Az informalt beleegyezés utan
a demografiai adatok felvétele tortént, majd
pedig 8 validalt kérddiv Likert-skalait tol-
totték ki. Az online kitdltés minden esetben
iskolai kornyezetben valdosult meg, a leg-
tobben szamitogépteremben, elkiilonitett
asztali PC-n, illetve néhanyan telefonon

teljesitették azt. Minden esetben iskolap-
szichologus vezetésével tortént az adatfel-
vétel onkéntes alapon, kiilon jutalom vagy
kotelezettség nélkiil. A kitdltés Osszesen
nagyjabol 20 percet vett igénybe. Az adatok
elemzése, a jamovi 2.4.14. és az IBM SPSS
23.0 statisztikai elemzdprogrammal tortént.

Statisztikai elemzések menete
Jelen kutatas soran Osszesitett pontszamok-
kal dolgoztunk, mivel a résztvevék komp-
lexebb miikodését igyekeztiink feltarni.
Elészor reliabilitasvizsgalatot  végeztiink
az egyes skalak megbizhatésaganak teszte-
lése érdekében, majd a Saphiro—Wilk proba
alkalmazasaval ellendriztiik a valtozok nor-
mal eloszlasat, ennek eredményének fiiggvé-
nyében valasztottuk a késObbiekben a para-
metrikus és nemparametrikus probakat. Els6
hipotézisiink tesztelésekor egyutas ANOVA
modszerrel megvizsgaltuk, hogy az artalmas
gyermekkori élmények sulyossaga alapjan
képezett alcsoportok kozott van-e szignifi-
kans kiilonbség az érzelmi intelligencia mér-
téke mentén. Ezt kovetden korrelacidana-
lizist végeztiink masodik hipotézisiink
tesztelésekor a poszttraumas ndvekedés,
a reziliencia, a rideg/érzéketlen vonasok és
az érzelmi intelligencia tekintetében, illetve
feltaro jelleggel bevontuk az dnértékelést is.
Harmadik hipotézisiink alapjan mediacios
elemzést végeztiink azt vizsgalva, hogy az
érzelmi intelligencia kozvetleniil, az onér-
tékelés, illetve a reziliencia kozvetitésével
hat-e a poszttraumas novekedésre. Eredmé-
nyeink tiikrében post-hoc mediacios elem-
zést folytattunk arra vonatkozdan, hogy
a rideg/érzéketlen vonasok az érzelmi intel-
ligencia kozvetitésével hatnak-e a poszttrau-
mas novekedésre. Végiil hipotéziseinktdl
fliggetleniil post-hoc megvizsgaltuk mintan-
kon a tovabbi lehetséges egyiittjarasokat is.
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EREDMENYEK

Az alkalmazott méréeszkézok
megbizhatosdga
A reliabilitasvizsgalat alap-
jan a skalak megbizhatonak bizonyultak,

elemzése

Cronbach-alfa mutatéik a reliabilitasi tar-
tomanyon beliil maradtak. A kutatas soran
alkalmazott skalak 0sszpontszamainak
atlaga, szorasa és megbizhatosaga, vala-
mint a normalitasvizsgalat eredménye az
1. tabldzatban talalhatoak.

1. tablazat. Az alkalmazott tesztek reliabilitasvizsgalata és normalitasvizsgalata

Reer Cron-
Kérdéiv M Md | SD bach-a W df P
Poszttraumas Novekedés Skala 62,31 | 64,00 | 17,85 0,90 0,985 | 184 0,043
Connor—Davidson Reziliencia Skala 26,03 | 27,00 | 6,99 0,85 0,986 | 184 0,056"
Ridegség és Erzéketlenség Kérdoiv 25,73 |1 25,00 | 8,72 0,78 10,980 | 184 | 0,008
Rosenberg Onértékelés Skala 28,44 | 27,00 | 6,15 0,86 0,990 | 184 | 0,227
ang ¢és Law Erzelmi Intelligencia 46.90 | 47,00 | 870 0.84 0981 | 184 0.013
Skala
Artalmas Gyermelkori Elmények 2,02 | 1,00 | 2,13 | 075 |0847| 184 | <0,001
Kérdoiv

Megjegyzés: a " jelolés a normal eloszlas teljesiilését jelzi a mintan

Az eredmények bemutatdsa a leiro
statisztika tiikrében
Az Artalmas Gyermekkori Elmények Kér-
doivvel (ACE-10) az artalmas élmények
tipusainak halmozodasat mértiik. A részt-
vevok 0-9 kozotti pontszamokat értek el
(M =2,02, SD =2,13). A magyar vali-
dalé tanulmanyban az atlagérték kisebb,
M = 1,11 volt (Kovacs-Toth et al., 2023).
Az ACE-10 esetében a normalitds nem
teljesiilt (p < 0,001). A minta megoszla-
sat a Kovacs-Toth és munkatarsai (2023)
altal meghatarozott 6t kategéria szerint
értékeltiik ki. Emlitésre mélto, hogy Toth és
munkatarsai (2023) tanulmanyaban a kitdl-
tok 54,94%-a kapott 0 pontot, és csak 6%-uk
keriilt a 4 vagy tobb pontot jelentd kategori-
aba. Jelen kutatasban viszont a 0 pontot elért
csoportba a kitolték 29,57%-a, az 1 pontos

csoportba 23,65%-a, a 2 pontos csoportba
15,59%-a, a 3 pontos csoportba 7,53%-a, és
a 4 vagy tobb pontos csoportba 23,65%-a
keriilt. Ezek alapjan elsd, feltard jellegti
hipotézisiinkre azt a valaszt kaptuk, hogy
kutatasunk Kkitoltéi kozott nagyobb arany-
ban vannak jelen a kiemelten sok artalmas
gyermekkori élményt elszenvedod, traumati-
zalt személyek.

A Poszttraumas Novekedés Skalaval
(PTGI) a poszttraumas novekedés mérté-
két vizsgaltuk. A résztvevok 14-105 kozotti
atlagértéket jeloltek (M = 62,31, SD = 17,85).
A magyar validalo kutatasban ez vala-
mivel alacsonyabb volt M = 43,19 érték-
kel (Kovacs et al., 2012), igy elmondhato,
hogy mintankra jellemzébb volt a poszt-
traumas novekedés. Ezen értékkiilonbség
alapjan indokolt lehet hasznalni a kérddivet
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az altalunk mért egészséges mintan is.
A PTGI esetében a normalitas nem telje-
siilt (p = 0,043), ezért ezen valtozd esetében
nemparametrikus probakat hasznaltunk.

A Connor—Davidson Reziliencia Ska-
lat (CD-RISC-10) a reziliencia mértéké-
nek szamszertsitésére alkalmaztuk. Ezen
a skalan a résztvevok 7-40 kozotti pont-
szamokat értek el (M = 26,03, SD = 6,99).
A CD-RISC-10 esetében a normalitas telje-
silt (p = 0,056).

A Ridegség és Erzéketlenség Kér-
déivet (ICU) a rideg/érzéketlen vonasok
kvantifikaldsara hasznaltuk. A résztvevok
5-61 kozotti értékeket értek el (M = 25,73,
SD = 8,72). Az ICU kérddiv esetében a nor-
malitds nem teljesiilt (p = 0,008), igy ezen
valtoz6 esetében is nemparametrikus pro-
bakat alkalmaztunk.

A Rosenberg  Onértékelés  Skala
(RSES-H) segitségével a résztvevok onér-
tékelésének mértékét szamszerUsitettik.
A mintaban szereplok 11-40 pont kozotti
értékeket értek el (M = 27,09, SD = 6,69).
Az RSES-H esetében a normalitds nem
teljesiilt (p = 0,013), ezért nemparametri-
kus probat alkalmaztunk. Az oOnértékelés
volt az egyetlen konstruktum, amely esetén

mintankon szignifikans kiilonbség mutat-
kozott a nemek tekintetében. A teszteléshez
Mann—-Whitney-probat alkalmaztunk, mely-
nek eredménye alapjan a lanyok onértéke-
Iése szignifikansan alacsonyabb volt a fiukeé-
hoz képest (U = 2787, p < 0,001). A 68 lany
atlagosan 24,67 pontot (N = 69, M = 24,67),
a 116 fiu pedig 28,52 pontot (N = 117, M =
28,52) ért el a teszten. Ebbdl kifolyolag az
onértékelés tekintetében nemek szerinti bon-
tassal végeztiik a szamitasokat.

A Wong és Law Erzelmi Intelligencia
Skalat (WLEIS-HU) az érzelmi intelligen-
cia mérésére alkalmaztuk. A részvevok
22-70 kozotti értékeket kaptak (M = 46,9,
SD =8,70). A WLEIS-HU esetében teljestilt
a normalitas (p = 0,227).

Eredmények a hipotézisek mentén
Hipotéziseink komplex 0Osszefiiggéseinek
vizsgalatakor els6 1épésként korrelacidana-
lizist végeztiink el az 6sszes valtozo bevo-
nasaval. A kapott értékeket szamszeriien
bemutatjuk a 2. tdbldzatban, valamint
a szignifikans eredmények vizualis megje-
lenitése lathatd a 2. mellékletben. Az ered-
ményeket részletesebben targyaljuk hipoté-
ziseink mentén.
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2. tablazat. A vizsgalt valtozok Spearman korreldcios matrixa

Kérdéiv Eredmény ICU PTGI RICSE:IO WIIJ{%IS' RSES-H
r -0,375™"
PTGI r lanyok -0,385™"
r fiuk -0,410"
r -0,175 0,569
CD-RISC-10 r lanyok -0,173 0,691
r fiuk -0,212" 0,534
r -0,330" 0,432™ 0,547
WLEIS-HU r lanyok 0,517 0,456 0,488
r fiuk -0,297" 0,439 0,567
r -0,121 0,355 0,602 0,419
RSES-H r lanyok -0,169 0,476™" 0,689 0,392
r fiuk -0,161 0,273" 0,565 0,414™
r 0,102 -0,166" -0,228" -0,087 -0,321™
ACE-10 r lanyok -0,300 0,023 0,066 0,377 0,188
r fiuk 0,188 -0,114 -0,021 0,057 -0,111
Megjegyzés: 'p < 0,05, "p < 0,01, ™"p < 0,001
A teljes minta tekintetében df'= 184, megerGsiti az, hogy nem tapasztaltunk

alanyok esetén df=66, afitk eseténdf = 114.
Roviditések: ICU: Ridegség és Erzéketlen-
ség Kérdoiv; PTGI: Poszttraumas Noveke-
dés Skala; CD-RISC-10: Connor-Davidson
Reziliencia Skala; WLEIS-HU: Wong és
Law Erzelmi Intelligencia Skala; RSES-H:
Rosenberg Onértékelés Skdla; ACE-10:
Artalmas Gyermekkori Elmények Kérdoiv

Els6 hipotézisiink masodik alhipotézise
szerint az artalmas gyermekkori élmények
¢és a rideg/érzéketlen vonasok kdzott nincs
kapcsolat. A hipotézis vizsgalata egyu-
tas ANOVA modszerrel tortént, amely az
artalmas gyermekkori élmények stlyos-
saga alapjan képezett alcsoportok kozott
nem jelzett szignifikans kiilonbséget (F(4;
6,53) = 1,07; p = 0,19). Hipotézisiink iga-
zoldodott, ezért a tovabbi vizsgalatok soran
a teljes mintaval dolgoztunk. E dontésiinket

szignifikans egyiittjarast az artalmas gyer-
mekkori élmények és az érzelmi intelligen-
cia kozott a teljes mintan (r, (184) = -0,09,
p =0,239) (lasd 2. tablazat).

Masodik hipotézisiink szerint a rideg/
érzéketlen vonasok negativan korrelalnak
a) a poszttraumas novekedéssel, b) a rezi-
lienciaval és c) az érzelmi intelligenciaval.
Ennek vizsgalatahoz a normalitas tiikrében
nemparametrikus probat, Spearman-féle
korrelaciot alkalmaztunk. A proba ered-
ménye alapjan a rideg/érzéketlen vonasok
és a poszttraumas novekedés kozott szig-
nifikdns, negativ iranyt, kdzepes er0s-
ségli Osszefligges all fenn (r (184) = -0,37,
p < 0,001) igy hipotézisiink a) alpontja
igazolodott. A rideg/érzéketlen vonasok és
a reziliencia kozott szignifikans, negativ
iranyl, gyenge erdsségii Osszefliggés all
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fenn (r, (184) =-0,17, p = 0,017), igy maso-
dik hipotézisiink b) pontja igazolddott.
A rideg/érzéketlen vonasok és az érzelmi
intelligencia kozott szintén szignifikans,
negativ iranyu, kozepes erésségii osszefiig-
gés all fenn (~ (184) = -0,33, p < 0,001) igy
hipotézisiink c) pontja is igazolodott.

Harmadik hipotézisiinkben feltételez-
tiikk, hogy az érzelmi intelligencia a) koz-
vetleniil, b) az onértékelés, illetve c) a rezi-
liencia kozvetitésével hat a poszttraumas
novekedésre. Ennek vizsgalatdhoz media-
cios elemzést alkalmaztunk.

A hipotézis tesztelése elott megvizsgal-
tuk, hogy az artalmas gyermekkori élmé-
nyek sulyossaga alapjan képzett alcsopor-
tok kozott van-e szignifikans kiilonbség
az érzelmi intelligencia mértéke mentén.
Az egyutas ANOVA szignifikans eltérést
jelzett (F(4; 62,5); p = 0,032), azonban a cso-
portok atlagértékeinek 0Osszehasonlitasat
mutato post hoc Tukey-elemzés mar nem tart
fel a csoportok kozott mérhetd szignifikans
kiilonbséget (a csoportok kozotti kiilonbség
egyetlen esetben sem érte el a p < 0,05-0s
szignifikanciaszintet). Az eredmény alapjan

reziliencia

fos = 0.208%%

B, =0,174*

a tovabbiakban a teljes mintan végzetiik el
a hipotézisek elemzését.

A mediacios eredmények alapjan
az ¢érzelmi intelligencia teljes hatdsa
a poszttraumas ndvekedésre szignifikans
(B, = 0472, p < 0,001). A kozvetlen kap-
csolat: Az eredmények alapjan az érzelmi
intelligencia direkt hatasa az Onértékelés
modelljében a poszttraumas ndvekedésre
szignifikans (B, = 0,376, p < 0,001), igy
a H3/a) alhipotézisiink igazolodott.
nemtdl fliggetleniil: Az érzelmi intelligen-
cia hatdsa az Onértékelésre szignifikans
(B, = 0,450, p < 0,001). Az onértékelés koz-
vetlen hatdsa a poszttraumas ndvekedésre
szintén szignifikans (8, = 0,212, p = 0,003).
Az érzelmi intelligencia hatasa a poszttrau-
mas novekedésre az onértékelésen keresztiil
szinténszignifikans(B,, = 0,095,p = 0,006),
csakugy, mintakozvetlen hatasa (B, = 0,376,
p < 0,001). Az érzelmi intelligencia hatasa
a poszttraumas novekedésre ezen modell
esetében 20,21%-ban valosul meg az onér-
tékelés medialdo hatasan keresztiil, igy b)
alhipotézisiink igazolddott (lasd 1. dbra).

B, = 0.472%%%

érzelmi intelligencia

Bo=0.376%%*

B = 0,095%*

Snértékelés

1. abra. Az érzelmi intelligencia hatasa a reziliencia és az 6nértékelés kozvetitésével
Megjegyzés: *p < 0,05, **p < 0,01, ***p < 0,001
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Az dnértékelés szintjét tekintve szignifikans
kiilonbség volt a lanyok és a fiuk kozott,
ezért ennél a konstruktumnal nemek sze-
rinti bontasban is elvégeztiik a mediacios
elemzéseket. Bar a lanyok mintaja 68 fos,
amely kisebb a fiuk 116 f6s csoportjanal, ez
adataink értelmezésekor tovabbi informa-
ciéval szolgalhat arra vonatkozodan, hogy
eredményeink a fiak tekintetében vala-
melyest megalapozottabbak. Onértékelés
””” lanyok tekintetében: az
érzelmi intelligencia hatasa az onértékelésre
a lanyok esetében szignifikans (B, = 0,392,
p <0,00I). A lanyok oOnértékelésének
kozvetlen hatdsa a poszttraumas ndveke-
désiikre szintén szignifikans (B, = 0,351,
p = 0,001). Az érzelmi intelligencia hatasa
a poszttraumas novekedésre az onértékelé-
sen keresztiil szintén szignifikans a lanyok-
nal (B, = 0,138, p = 0,018), csakugy, mint
a kozvetlen hatasa (B, = 0,318, p = 0,004).
Az érzelmi intelligencia hatésa a poszttrau-
mas novekedésre a lanyoknal ezen modell
esetében 30,20%-ban valosul meg az 6nér-
tékelés medialod hatasan keresztiil.
Az érzelmi intelligencia hatdsa az
onértékelésre a  fiok  tekintetében
szignifikans (8 = 0,434, p < 0,001). A fitk
onértékelésének kozvetlen hatdsa a poszt-
traumas novekedésiikre nem bizonyult
szignifikansnak (B, = 0,105, p = 0,252).
Az érzelmi intelligencia hatdsa a poszt-
traumas novekedésre az Onértékelésen
keresztiil szintén nem szignifikans a fiuk-
nal (B, = 0,046, p = 0,264), viszont a koz-
vetlen hatds szignifikins (B, = 0,393,
p < 0,001), csakugy, mint a teljes hatas
(B, = 0,438, p < 0,001). A lanyokkal ellen-
tétben a fiuknal az érzelmi intelligencia
hatasa a poszttraumas novekedésre tehat
nem az onértékelés kozvetitésével torténik.

.....

Az érzelmi
intelligencia hatdsa a rezilienciara szignifi-
kans (B, = 0,589, p < 0,001). A reziliencia
kozvetlen hatdsa a poszttraumas nove-
kedésre szintén szignifikans (B, = 0,505,
p < 0,001). Az érzelmi intelligencia hatasa
a poszttraumas novekedésre a reziliencian
keresztiil szintén szignifikans (8,, = 0,298,
p < 0,001), csakugy, mint a kozvetlen
hatasa (B, = 0,174, p = 0,014). Az érzelmi
intelligencia hatasa a poszttraumas nove-
kedésre 63,11%-ban valosul meg a rezilien-
cian keresztiil. Ezek alapjan H3/c) alhipo-
tézislink szintén igazolddott. A medidciods
elemzés eredményei a 2. dbran lathatok.

Hipotéziseinktdl fiiggetlen
post-hoc elemzések
Megvizsgaltuk mintankon a tovabbi lehetsé-
ges egylittjarasokat is. A Spearman-féle kor-
relacidoszamitas eredménye alapjan a poszt-
traumas ndvekedés és a reziliencia kozott
szignifikdns, pozitiv iranyu, erés Ossze-
fiigges 4ll fenn (v, (184) = 0,57, p < 0,001),
areziliencia és az 6nértékelés kozott szintén
szignifikdns pozitiv erds kapcsolatot talal-
tunk (r (184) = 0,60, p < 0,001). A poszt-
traumas novekedés és az onértékelés kapcso-
lata szignifikans pozitiv, kdzepes erdsségii
egytttjaras (v, (184) = 0,36, p < 0,001).

Az érzelmi intelligencia egylittjarasat
a poszttraumas novekedéssel és az Onérté-
keléssel nemparametrikus probaval, Spear-
man-féle korrelacioval vizsgaltuk, a rezili-
enciaval vald kapcsolatat pedig Pearson-féle
korrelacioval, mivel az esetiikben teljesiilt
a normalitds. A préba eredménye alapjan
az érzelmi intelligencia és a poszttraumas
novekedés kozott szignifikans, pozitiv ira-
nyu, kozepes erdsségii osszefiiggés all fenn
(r, (184) =043, p < 0,001). Az Onértéke-
Iéssel a teljes mintan szintén szignifikans,
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pozitiviranyu, kdzepes erésségli egytittjarast
tapasztaltunk (~, (184) = 0,42, p < 0,001).
Az onértékelés tekintetében bar szignifikans
kiilonbség mutatkozott a fiuk és a lanyok
valaszai kozott az RSES-H kérddiven, az
érzelmi intelligenciaval mégis mindkét nem
esetében hasonlémoddon szignifikans, pozi-
tiv irdnyu, kozepes erdsségii egyiittjarast
talaltunk (lasd 2. tablazat). Az érzelmi intel-
ligencianak a rezilienciaval valé kapcsolata
is szignifikans, amely 6sszefiiggés erds pozi-
tiv korrelaci6 (v, (184) = 0,59, p < 0,001).

A fentiek alapjan az érzelmi intelligenci-
ardl és a poszttraumas novekedésrdl mond-
hato el, hogy a lanyok és a fitk esetében
is szignifikans kapcsolatban van az &sszes
vizsgalt konstruktummal (lasd 2. tablazat),
mig a teljes mintan vizsgalva a konstruk-
tumokat mar tobb szignifikdns kapcsolatot
talalhatunk (1asd 2. tablazat és 2. mellékliet).

A kapott eredmények tiikrében
mediacios elemzést is végeztiink arra

érzelmi intelligencia
Bap =-0,124%%%

Bor=-0,204%%%

vonatkozdan, hogy a rideg/érzéketlen
vonasok az érzelmi intelligencia kozve-
titésével hatnak-e a poszttraumas nove-
kedésre. Az eredmények alapjan a rideg/
érzéketlen vonasok hatdsa az érzelmi
intelligenciara szignifikans negativ kap-
csolat (B, = -0,331, p < 0,001). Az érzelmi
intelligencia kozvetlen hatdsa a poszt-
traumas novekedésre szintén szignifikans
(B, = 0,374, p <0,001). A rideg/érzéket-
len vonasok direkt hatasa a poszttraumas
novekedésre szignifikans negativ kapcsolat
(B, =-0,294, p < 0,001). A rideg/érzéket-
len vonasok indirekt hatdsa a poszttraumas
ndvekedésre szintén szignifikans és negativ
iranyt kapcsolat (B, = -0,124, p < 0,001).
A rideg/érzéketlen vonasok teljes hatasa
a poszttraumas novekedésre szignifikans
negativ kapcsolat (B, = 0,418, p < 0,001).
A teljes hatas 70,40%-at a direkt hatas
adja, €s 29,60%-at az indirekt it az érzelmi
intelligencian keresztiil (lasd 2. dbra).

rideg/érzéketlen vonasok

B.=-0.418%**

2. abra. A rideg/érzéketlen vonasok hatasa az érzelmi intelligencia kdzvetitésével
Megjegyzés: 'p < 0,05, "p < 0,01, ™"p < 0,001

MEGVITATAS

Kutatasunk célkitlizése a poszttraumas
ndvekedés lehetdségének vizsgalata volt
arideg/érzéketlen vonasok, az érzelmi intel-
ligencia, areziliencia és az onértékelés tiikré-
ben. Ezen valtozok kdzvetitd és korrelacios
szerepét  vizsgaltuk  hipotéziseinkben.

A kérddivek eredményeinek kiértékelése-
kor az Osszesitett pontszamokkal dolgoz-
tunk, mivel ezuttal kutatasunkban nem
részképességeket, illetve nem a személyi-
ség mélyebb dimenzioit terveztiink mérni,
hanem a résztvevok komplexebb miikddését
¢és az Osszefliggéseket vizsgaltunk. Emellett
a targyalt szakirodalmak a legrelevansabb
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megallapitasaikat és medidcios elemzéseiket
szintén az dsszesitett pontszamok konstruk-
tumaival végezték, igy kézenfekvo volt jelen
kutatasban is azokra tamaszkodni.

Az Artalmas Gyermekkori Elmé-
nyek Kérdéivet alkalmaztuk a traumas
élmények azonositasara, feltételezve, hogy
az iskoldban a traumatizalt tanulok is jelen
vannak. Ennek soran az iskolai kdrnye-
zetben alkalmazott mintavétel soran azt
talaltuk, hogy a serdiilok 70%-a szenve-
dett el artalmas gyermekkori €lményt, és
a validalasi mintdhoz képest kutatasunk-
ban négyszer annyian tartoztak a legalabb
négy artalmas gyermekkori élményt atélok
korébe. Az artalmas gyermekkori élmé-
nyek sulyossaga alapjan képezett alcso-
portok kozott nem talaltunk szignifikans
kiilonbséget a rideg/érzéketlen vonasok és
az érzelmi intelligencia mértéke mentén.
Ennek alapjan érdemesnek tartjuk az isko-
lai prevenciok és intervenciok soran figye-
lembe venni jelen kutatas eredményeit és
a feltart Osszefliggéseket. Olyan megalla-
pitasokat szerettiink volna tenni, amelyek
a teljes iskolai populdciora altalanositha-
tok (az iskolapszichologus tulajdonképpen
veliik dolgozik), ezért a hipotézisek teszte-
lésekor nem bontottuk meg alcsoportokra
a mintat. Vizsgalatunkban a poszttraumas
novekedés median értéke magasabb volt,
mint a magyar validalé kutatasban mért
érték. Ezen kiilonbség alapjan indokolt
lehet hasznalni a kérddivet az altalunk mért
egészséges mintan.

Amiatt is, mivel az egyéni tapasztalatok
kiilonbozosége miatt ugyanazt az eseményt
az egyik fiatal traumaként élheti meg, mig
masok csupan kihivasként érzékelik. Kuta-
tasunkban egyarant egészségesnek tekintjiik
a normal fejlodési uton jard serdiilék meg-
felelé iskolai alkalmazkodasat, valamint

azoknak areziliens vagy poszttraumas nove-
kedést mutato fiataloknak a sikeres adapta-
cigjat, akik karos élményekkel szembesiil-
tek. Az intervenciok tervezésekor azonban
fontos figyelembe venni a varatlan helyze-
teket, mivel a traumat atélt fiatalok érzelmi
reakcioi kiszamithatatlanok lehetnek. Eppen
ezért kutatasunk kozéppontjaban tulajdon-
képpen az artalmas gyermekkori élmények
bizonyos kdvetkezményei allnak, mivel az
ezekhez kapcsolodé maladaptiv megkiiz-
dés akadalyozhatja az iskolai alkalmazko-
dast. Masodik hipotézisiink szerint a rideg/
érzéketlen vonasok negativan korrelalnak
a) poszttraumas novekedéssel, b) a rezili-
enciaval és c) az érzelmi intelligenciaval.
Feltételezésiink igazolast nyert a statisztikai
elemzés soran. Ennek alapjan a rideg/érzé-
ketlen vonasok negativ kapcsolatban allnak
a poszttraumas novekedéssel. A korrelacid
kozepes erdsségii és szignifikans. Ez alap-
jan elmondhat6, hogy a rideg/érzéketlen
vonasok magasabb szintli jelenléte egyiitt
jar azzal, hogy a személy kevésbé tudja
megélni a poszttraumds novekedés jellem-
z0it. Mivel a korabbi szakirodalomban nem
volt talalhato kvantitativ kutatas vagy kidol-
gozott elmélet a két konstruktum kapcsola-
tat illetden, igy hipotéziseink ezen alpontjat
kovetkeztetésekre alapoztuk. A Ridegség
és FErzéketlenség Kérddiv faktoranalizise
soran harom alskalat azonositottak (Essau
et al., 2006). Ezek az érdektelenség; rideg-
ség; érzeketlenség. Azok, akik magas pont-
szamot érnek el az érdektelenség skalan,
altalaban kevésbé veszik figyelembe masok
érzéseit a kozosségi helyzetekben. A rideg-
ség jelenléte esetén gyakran tapasztalhato
a blintudat ¢és a felel6sségvallalas inadekvat
hianya. Az érzéketlenség faktor a gyakor-
latban azt takarja, hogy ezek a személyek
kevésbé nyilvanitjak ki érzéseiket masok
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felé, és hajlamosak az érzelemmentességre,
ami komoly akadalyt jelenthet az interper-
szonalis kapcsolataik mélyitésében (Frick,
2003). Mindez Osszeegyeztethetetlennek
tlint a poszttraumas novekedés aspektu-
saival, foként a melegebb, empatikusabb,
nagyobb intimitassal jellemezhetd kap-
csolatok atélésével, az élet fokozott meg-
becsiilésével és a spiritualis fejlodéssel
(Janoft-Bulman, 2004; Tedeschi & Calhoun,
1996). A poszttraumas novekedéshez kozel
alloé — és néhany elemében hasonlo — konst-
ruktum a reziliencia, melynek kapcsolatat
a rideg/érzéketlen vonasokkal mar vizs-
galtak korabban is kérddives modszerrel
(Heesterman, 2021). Ennek soran negativ
korrelaciot talaltak, ami megerésitést adott
elképzelésiinknek, miszerint a poszttraumas
novekedés és a rideg/érzéketlen vonasok
negativ kapcsolatban lehetnek egymassal.

Ez hipotézisiink b) alpontjaban a rezili-
enciaval kapcsolatban szintén igazolodott,
bar a kapcsolat gyenge korrelacioval valo-
sult meg (mig a poszttraumas novekedéssel
az el6z6 alhipotézisben ez kdzepes volt).
A talalt Osszefliggés megegyezik a szak-
irodalom eddigi allaspontjaval (Heester-
man, 2021), és hazai mintan is igazolja azt.
A kutatasi eredmények alapjan elmond-
hatd, hogy azok az egyének, akik nagyobb
mértékben rendelkeznek rideg/érzéketlen
vonasokkal, altalaban kevésbé empatikusak
¢és egyiittmiikodok masokkal, és kiilonféle
magatartasi problémak jellemzik Sket. Igy
kevesebb proszocialis viselkedést mutat-
nak, és tobb nehézséggel szembesiilhetnek
tarsas kapcsolataikban. Ennek eredmé-
nyeként csdkkenhet a tarsas tamogatasuk
protektiv hatasa, amely az egyének rezili-
enciajanak fontos 0sszetevdje (Heesterman,
2021). Ez megmagyarazhatja a talalt 6ssze-
fliggést is.

A rideg/érzéketlen vonasok ¢és az
érzelmi intelligencia kapcsolatanak vizsga-
lata kovetkez6 alhipotézisiink (H2/c) kere-
tében tortént. Kdzepesen erds, szignifikans
negativ egylittjarast kaptunk eredményiil,
tehat azok, akikre nagyobb mértékben
jellemzéek a rideg/érzéketlen vonasok,
kevésbé képesek sajat és masok érzelmi
allapotainak felismerésére és kezelésére. Ez
az eredmény Osszhangban van a rendelke-
zésre allo szakirodalommal (Adolphs et al.,
2005; Dadds et al., 2009; Kahn et al., 2016).
Bortonbiintetésiiket toltd serdiildkon vég-
zett kiilfoldi kutatasban is hasonld Ossze-
fliggést talaltak, ahol mas kérdéiveket hasz-
nalva szintén megfigyelheté volt az, hogy
a magas szinti rideg/érzéketlen vonasokkal
rendelkezé serdiilék alacsonyabb érzelmi
intelligenciaval birtak (Kahn et al., 2016).

Hipotéziseinken kiviil mas vizsgalatot is
folytattunk a teljes korrelacios matrix ered-
ményei és a masodik hipotézisiink tiikrében.
Indokoltta valt elemezni azt, hogy a rideg/
érzéketlen vonasok az érzelmi intelligencia
kozvetitésével hatnak-e a poszttraumas
ndvekedésre. A haromvaltozés mediacios
proba szignifikanciat mutatott mind a rideg/
érzéketlen vonasok kozvetlen hatasara
(70,40%), mind az érzelmi intelligen-
cia kozvetitésére (29,60%) vonatkozdan.
Ennek alapjan elmondhato, hogy a media-
ciés modellben a rideg/érzéketlen vonasok
foként kozvetleniil hatnak a poszttraumas
ndvekedésre, de a hatas majdnem harmadré-
sz¢t az érzelmi intelligencia befolyasa adja
(lasd 2. dbra).

Harmadik hipotézisiink
érzelmi intelligencia a) kozvetleniil, b) az
onértékelés és c) a reziliencia kozvetitésével
van kapcsolatban a poszttraumas ndveke-
déssel. Kutatasunkban ez a feltevés minden
elemében alatamasztast nyert.

szerint az
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Hipotézisiink a) alpontja tehat igazold-
dott, ami jol illeszkedik azon korabbi vizsga-
lati eredményekhez, amelyekben az érzelmi
intelligencia szintje bejosolta a poszttrau-
mas novekedést néhany évvel egy traumati-
kus torténés utan (Tang et al., 2022; Tuck &
Patlamazoglou, 2019). Ennek a kapcsolatnak
a hatterében az is allhat, hogy a magasabb
érzelmi intelligenciaval rendelkezé sze-
mélyek sokkal adaptivabb kognitiv stilust
alkalmaznak a stresszel vald megkiizdés
soran, amelyre a racionalitas és az intuicid
is jellemzd (Avsec, 2012). Ez mintdnkban is
eldsegithette a novekedési folyamatukat.

Fontos még az érzelmi intelligencia és
a poszttraumas novekedés Osszefiiggésé-
ben az dnértékelés €s a reziliencia kdzvetitd
szerepe is, amelyre harmadik hipotézisiink
b) és c) alpontjai vonatkoznak. Ezek igazo-
last nyertek vizsgalatunkban, és egyben ala-
tamasztjak a korabbi kutatasokat (Li et al.,
2015; Tang et al., 2022; Taku & McDiarmid,
2015). Az onértékelést tekinthetjiik egyfajta
személyes erdforrasnak, amely hozzajarul-
hat az egyén pszichologiai egészségéhez,
¢és védofaktorként szolgalhat a traumatikus
élményekkel szemben (Taku & McDiar-
mid, 2015; Walter et al., 2010). Mintankon
a lanyok onértékelése szignifikansan ala-
csonyabbnak mutatkozott a fitkénal, amely
eredmény megfelel a kordbbi hazai méré-
seknek is (Szabo-Hangya et al., 2019).

A szakirodalom allaspontja, hogy az
onértékelést az észlelt érzelmi intelligen-
cia javithatja a szocialis kompetenciara
vonatkozo pozitiv hatasa révén (Cheung
et al., 2015; Mayer et al., 2000). A szocia-
lis kompetencia segiti a jobb pszichologiai
alkalmazkodoképességet is (McCarthy
et al., 2020; Szél et al., 2023), és az ilyen
moédon  reziliens személyek magasabb
poszttraumas novekedésrél szamolnak be

(Li et al., 2015). Ezekkel 6sszhangban szig-
nifikdns eredményeket kaptunk a rezilien-
cia és az Onértékelés kdzvetitd szerepére
vonatkozoan.

A reziliencia kozvetitését vizsgald medi-
acids eljaras soran az érzelmi intelligencia,
a reziliencia és a poszttraumas novekedés
konstruktumaibol épiilt fel a haromvaltozos
modell (lasd /. dbra). Ebben a konstellacio-
ban az érzelmi intelligencianak a poszttrau-
mas novekedésre gyakorolt hatasa 63,11%-
ban a reziliencian keresztiil érvényesiilt.
Emellett az 6nértékelést tartalmazd — mind-
két nem adatait méré — modellben is hason-
l6ak voltak eredményeink (lasd /. dbra), de
az Onértékelés kozvetitd szerepe a kapott
20,21%-kal kevésbé volt markans. A lanyok
tén szignifikdns volt, és naluk 30,20%-o0s
kozvetitd hatast mértiink, a fiukat vizsgalo
modell azonban nem volt szignifikans.
Tehat a lanyokkal ellentétben a fiuknal az
érzelmi intelligencia hatasa a poszttraumas
novekedésre nem az onértékelés kozvetité-
sével torténik. Ezzel 6sszhangban a korrela-
cids kapcsolat tekintetében is a lanyok onér-
tékelése és poszttraumas novekedése kozotti
egyiittjaras volt er6sebb annak ellenére,
hogy a fitk 6nértékelése a magasabb. Ennek
magyarazata lehet, hogy a lanyok onérté-
kelésében nagyobb szerepet kapnak a tar-
sas tamogatas hatdsai és az empatikusabb,
melegebb kapcsolatok fenntartasa (Rueger
et al., 2010), ami pedig fontos jellemzdje
a poszttraumas novekedésnek is (Tedeschi
& Calhoun, 1996, 2004). A fiuk esetében az
onértékelés viszont gyakran a tarsasagi sta-
tuszhoz és a csoportban elfoglalt helyiikhdz,
valamint a magabiztossaghoz kapcsolodik
(Brown & Lohr, 1987; Korodi et al., 2022).

Eredményeink alapjan tehatelmondhato,
hogy a rideg/érzéketlen vonasok negativ
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irdnyu, kozepesen erds, szignifikans bejosloi
a poszttraumas ndvekedésnek, valamint az
érzelmi intelligencianak. A rezilienciaval
ugyszintén egyiitt jarnak a rideg/érzéket-
len vonasok egy gyenge erdsségil, negativ
kapcsolattal. A rideg/érzéketlen vonaso-
kat az érzelmi intelligencia kozvetiti, az
érzelmi intelligenciat pedig a reziliencia és
az onértékelés. Ez utobbi kozvetitd kapcso-
lat a lanyok esetében meghatarozobb a fiu-
kénal. Ezekbdl kovetkezik, hogy a rideg/
érzéketlen vonasok magasabb szint{ jelen-
léte esetén feltételezhetjiik azt, hogy a sze-
mély alacsonyabb érzelmi intelligenciaval
és rezilienciaval rendelkezik,
kisebb mértékben élhet meg poszttraumas
novekedést. Masfeldl azonban kutatasunk-
bol arra a kovetkeztetésre jutunk, hogy
az érzelmi intelligencia, a reziliencia ¢és
az onértékelés fejlesztése esetén enyhébb
rideg/érzéketlen vonasokat fogunk tapasz-
talni, amelyek ha alacsony szintlek, akkor
magasabb szintli poszttraumas ndvekedést
talalhatunk. gy a poszttraumas novekedés
elérésének katalizatorava valhat az érzelmi
intelligencia, a reziliencia és az onértékelés
fejlesztése, valamint a rideg/érzéketlen alla-
potbdl valo kimozditas is.

valamint

Kitekintés az iskolapszichologus
feladatai iranyaba

Az iskolapszichologusok szerepe jelentds
lehet abbdl kifolydlag is, hogy jelen vannak
abban a kozosségben, amely a tanulokra
kifejti hatasat. A gyermekek onismeretének
fejlesztésével hozzdjarulhatnak 0j leheto-
ségeik és életpalyadjuk felfedezéséhez, ami
a traumatikus élményekbdl valo felépiilés-
ben segitheti 6ket. S6t, az azokbdl szar-
mazo6 tapasztalatok tovabbi hasznositasa-
ban ¢és a traumaval érintett életteriileteken

torténd fejlédésben is szerepiik lehet, amely
folyamat mar a poszttraumas novekedés jel-
lemzdje (Tedeschi & Calhoun, 1996, 2004).
illetve kortars tamogatod csoportok koordi-
nalasaval pedig novelhetik a tarsas timoga-
tast és a melegebb, empatikusabb kapcso-
latok kiépitését. Ez megeldzheti a tanulok
perifériara  kertilését, amely okozhatja
a jollét érzetének csokkenését és a valodi
identitas hattérbe keriilését is (Szabo-Han-
gya et al., 2019). Az elszigetel6dés sulyat és
veszélyességét jelzi, hogy azt tartjak a leg-
erésebb eldrejelzé tényezonek az olyan,
sz¢élsdségesen agressziv bilincselekmények
elkOvetése esetén is, mint az iskolai 16vol-
dozés (West & Thomson, 2023). A szak-
irodalombol tudjuk, hogy az érzelmi intel-
ligencia fejlesztése hatékony lehet a rideg/
érzéketlen vonasokkal jaro agressziv tiine-
tek csokkentésében (Kahn et al., 2016; Nelis
et al.,, 2009; Matthews et al., 2004). Jelen
kutatas azt az eredményt hozta, hogy ezen
tilmenden a poszttraumas novekedéssel is
egyiitt jarhat.

A tanulok mentalis egészségéhez hoz-
zajarulhatnak az egyéni és a csoportfoglal-
kozasok is. A fejlédésre iranyuld csoportos
tanacsadas hatékonyan novelheti onértéke-
Iésiiket, a problémara Osszpontositdo cso-
portos foglalkozasok pedig tobbek kozott
az érzelmi intelligencidjukat, asszertiv és
szocialis készségeiket fejleszthetik (N. Kol-
lar & Szabo, 2021; Szito, 2009). Emellett
indirekt modon a tanari képzések, a sziiléi
tréningek és pszichoedukacios foglalko-
zéasok jotékony hatédsa is elér a tanuldkhoz
(N. Kollar & Szabo, 2021). Ez amiatt is
indokolt, mivel az artalmas gyermekkori
¢lmények negativ kovetkezményei iskolai
kornyezetben is érzékelhetéek. Egyrészt az
ilyen élményeket atélé gyermekek iskolai
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teljesitménye mar als6 tagozatban is elma-
radhat tarsaikéhoz képest, serdiilé korra
pedig mar a viselkedéses problémak is
kirivobba valhatnak, igy gyakrabban kap-
hatnak megrovast ¢s felfliggesztést (Cook
et al., 2003, idézi Kuritarné Szabo et al.,
2018). A tanar-didk kapcsolat kozelsége
viszont enyhitheti az artalmas gyermekkori
¢lmények negativ hatasait (Stoppelbein et
al., 2020), mivel a jo tanar-diak kapcsolat
részben megfelelhet a reziliencia tarsas
tamogatottsag védofaktoranak (Werner &
Smith, 1989).

Mivel az érzelmi intelligencia a rezi-
liencia, valamint az onértékelés kozvetité-
sével hat a poszttraumas novekedésre, igy
az ¢érintett serdiiléknek kiemelten fontos
lenne ezen képességek fejlesztése a gya-
korlatban. Az érzelmi intelligencia fej-
lesztésére a korabbiakban mar lathattunk
mitkodéképes, longitudinalis vizsgalatokon
alapuld evidence based programokat isko-
lai kornyezetben. Az Emotion Coaching
hatasai kozott szerepel az érzelmi stabilitas
és a reziliencia, valamint a kevesebb visel-
kedési probléma, és az érzelmi coaching
a depresszioban szenvedé gyermekeket is
pozitivan tamogatja (Gottman et al., 1996;
Hunter et al., 2011). Tovabba hatékonyan
segiti azokat a gyermekeket, akik erdsza-
kos kornyezetnek vannak kitéve: a sziilok
kozotti erdszak, a rossz bandsmod vagy
a kozosségi er6szak és a komplex trauma
negativ hatasait is enyhiti (Cunningham
et al.,, 2009; Havighurst et al., 2021; Katz
et al.,, 2008). Kidolgozott programként az
Egyesiilt Kiralysag oktatasi rendszerében
alkalmazzak, ahol a pedagdgiai stratégiara
vonatkozoan is tartalmaz irdnymutatasokat,
és fokuszban tartja a tanulok empatidja-
nak ¢és érzelemszabalyozasanak fejlesztését
(Gus et al., 2015). Gyakoroljak a verbalis és

nonverbalis jelzések felismerését, valamint
az ennek nyoman megjelend érzelmek azo-
nositasat, szabalyozasat, illetve kiilonb6zo
problémamegoldasi médszereket alkalmaz-
nak (Gus et al., 2015). Az Emotion Coaching
alkalmazasanak hatékonysagat két éven
keresztil 127 f6s mintan mérték, és az ered-
mények igazoltak az elvarasokat t6bb tipust
oktatasi kornyezetben is (Rose et al., 2015).

Kaliforniaban alkalmaztak eldszor az
,»1 Am Me” programot, amelyet kdzépisko-
lasok szamara terveztek az Onértékelés és
olyan érzelmi kompetenciak fejlesztésére,
mint az érzelemszabalyozas vagy az érzel-
mek kifejezésének képessége (Lakes et al.,
2019). Ez harom fazisbdl all, és mindegyik-
ben 12 tematikus alkalom soran vezetik
végig a résztvevoket a folyamaton, mely-
nek soran kiilonféle mindfulness technika-
kat és légzogyakorlatokat is alkalmaznak.
A programrol ugy vélekedtek a serdiilok,
hogy fejlesztette szocialis ¢és érzelmi kész-
ségeiket. Az észlelt stressz és az onértékelés
teriiletén is fejlodést mutatnak a kvantitativ
mérések, de a program kapcsan még érde-
mes tovabbi empirikus kutatasokat foly-
tatni (Lakes et al., 2019).

Az érzelmi intelligencia, a reziliencia és
az onértékelés fejlesztése terén intervencios
lehetéségként alkalmas lehet a Boldogsag-
ora Program is, amelynek mar 1étezik ser-
diilokre szabott valtozata (Bagdi & Bagdy,
2017). Ez az iskolai kdrnyezetre optimali-
zalt tréning a pozitiv pszichologia elveivel
képes fejleszteni a rezilienciat, a szocialis
kompetencidkat, az onértékelést, a megkiiz-
dési stratégiakat, a stresszkezelést (Bagdi &
Bagdy, 2017; Koérodi & Szabo, 2019). A bol-
dogsagorak hatasat vizsgald kutatdsokban
megallapitottak, hogy szignifikansan maga-
sabb volt a résztvevok érzelmi intelligenci-
dja, empatidja és szocidlis érzékenysége,
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mint kortarsaiké (Hegedus, 2019; Vargha
et al., 2019), bar a programot érintden még
hasznosak lennének tovabbi longitudinalis,
illetve kontrollcsoportos hatasvizsgalatok.
A kiilfoldi szakirodalomban is talalhatunk
olyan programokat, amelyek az iskolakban
segithetik a tanulokat.

Eredményeinkbdl kitlinik, hogy az
onértékelés, valamint a reziliencia fejlesz-
tése az érzelmi intelligenciat nagyobb mér-
tékben kozvetitheti, igy az iskolapszicholo-
gusok altali szupportiv és eréforras fokusza
segitségnyujtas is hatékony lehet ezen
a téren. Ugy véljiik, hogy ezek alapjan érde-
mes a poszttraumas novekedés dimenzidi-
ban is gondolkodni, és azokat is megcélozni
az intervenciok soran a fentebb felsorolt
személyiségjellemzOk bevonasaval. Minde-
mellett a javasolt prevencios €s intervencios
intézkedések fejleszté hatastiak lehetnek
azok szamara is, akik kevésbé éltek at artal-
mas gyermekkori élményeket vagy trau-
makat, valamint azokra is, akikre a rideg/
érzéketlen vonasok jellemzoek.

Limitaciok

A vizsgalat online kérdéivvel tortént, hoz-
zaférés alapii mintavétellel. Ennek soran
ismerés iskolapszichologusok és isko-
lai vezetk segitettek nekiink eljutni ot
szegedi intézménybe. Ez szakkdzépisko-
lakat takart, igy nem teljesen reprezenta-
tiv a mintank a korosztaly tekintetében.
A kutatasban részt vevé szakképzd isko-
lakban egyarant vannak érettségiz6 és mel-
lette szakmat tanuld, illetve csak szakmat
tanulé didkok, viszont a jovoben érdemes
lenne tobb gimnaziumot is megkeresni
¢és ott is elvégezni a méréseket. A kitoltok
szociodkondmiai statusza sem fedte le a tel-
jes hazai spektrumot. Figyelembe véve,

hogy a mintavalasztas nem reprezentativ,
eredményei sem altalanosithatok a teljes
magyar serdiil6 korosztalyra. Tovabbi limi-
tacio, hogy mintank nem homogén az artal-
mas gyermekkori élmények tekintetében,
eredményeink értelmezésekor ezt érdemes
figyelembe venni. A szakirodalmi hattérku-
tatasok jelentds részében szintén serdiilok-
kel vették fel az adatokat, de ez nem minden
esetben volt igy, ami a jelen kutatas ered-
ményeivel valdo Osszevetésben eltéréseket
okozhat. Az online kit6ltés bizonyos ese-
tekben szamitdgépteremben tortént, de vol-
tak, akik telefonon teljesitették. Ez utobbi
nem biztosithatja a zavartalan kitoltést, és
figyelemeltereld hatasa lehet. Emellett az
onbevallasos mddszer hatranya lehet, hogy
a szocialis kivanatossag hatasara torzulhat
a valaszok hitelessége. A hipotéziseinken
kiviili post hoc elemzések eredményeit
érdemes fenntartasokkal kezelni. Megem-
litend6 az is, hogy kutatasunkban a kisebb
almintdkon végzett mediacios elemzés
statisztikai ereje is kisebb. Viszonylag sok
konstruktumot vizsgaltunk, ami 0sszessé-
gében 120 itemszamot jelentett a kitoltok-
nek. Bar ezt atlagosan 20-25 perc alatt telje-
sitették, a faradasi hatassal is szamolni kell
az adatértelmezés soran.

Mindezek miatt a vizsgalt konstruktu-
mokat igyekeztiink minél révidebb kérdo-
ivekkel mérni. Bar a hasznalt tesztek meg-
bizhatosaga jonak bizonyult, ez lesziikitette
szamunkra a lehetéségeket a valaszthato
tesztek terén. Célszeriibb lenne tobb és
nagyobb itemszamu kérdéivvel is mérni az
egyes konstruktumokat, majd ezek alskalait
is kiértékelni és 0sszevetni. Tovabba ered-
ményeink alapjan a jovében érdemes lenne
mérni a coping stratégiakat, a tarsas tamo-
gatottsagot és az érzelmi, illetve kognitiv
mentalizaciot is.
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Osszegzés

Osszességében eredményeink azt sugalljak,
hogy az artalmas gyermekkori élményeket
vagy egyéb traumakat -elszenved6knek
esélye nyilhat elérni a sikeres novekedést
az altalunk vizsgalt képességek és szemé-
lyiségjellemzok komplex fejlesztésével,
amelyet az iskolai kornyezetben az iskolap-
szichologus sikeresen facilitalhat. A rideg/
érzéketlen vonasok relevans kapcsolata ¢és
az érzelmi intelligencia kozvetitd szerepe

a poszttraumas novekedés elérésében
tovabbi kutatasokat és terapias intervenciok
tervezését is megalapozhatja.

A poszttraumas ellenalloképesség kép-
z¢si programok segitségével megvalosithato,
ami pedig csokkentheti a traumatikus expo-
zicio kovetkezményeit (Agaibi & Wilson,
2005). Jelenlegi eredményeink figyelembe-
vételével tervezett intervenciokkal a jovo-
ben biinmegeldzési célokat is szolgalhatunk,
valamint az érintett személyek és kornyeze-
tiikk pszichés fejlodését is tamogathatjuk.

SUMMARY

FOSTERING POSTTRAUMATIC GROWTH THROUGH EMOTIONAL INTELLIGENCE IN ADOLESCENCE

Background and aims: The aim of our study was to investigate the potential for posttrau-
matic growth in adolescents in relation to callous-unemotional traits, emotional intelligence,
resilience, and self-esteem. We hypothesized that callous-unemotional traits would be nega-
tively correlated with (a) posttraumatic growth, (b) resilience, and (c) emotional intelligence.
Furthermore, we proposed that emotional intelligence influences posttraumatic growth
(a) directly, (b) through self-esteem, and (c) through the mediation of resilience.

Methods: Data were collected from 186 high school adolescents (average age 16,8 years)
using the Posttraumatic Growth Inventory, the Connor-Davidson Resilience Scale, the
Inventory of Callous-Unemotional Traits, the 10-item version of the Rosenberg Self-Esteem
Scale, the Wong and Law Emotional Intelligence Scale, and the Adverse Childhood Expe-
riences, administered online. The mediating and correlational roles of these variables were
examined.

Results: Our hypotheses were confirmed. Callous-unemotional traits were found to be
moderately strong, significant negative predictors of posttraumatic growth and emotional
intelligence, and they showed a weak but significant negative correlation with resilience.
Regardless of our hypotheses, we found that callous-unemotional traits mediated the the
realtionship between emotional intelligence and posttraumatic growth in 29,60% of cases.
In turn, the effect of emotional intelligence is mediated by resilience in 63,11%, and by
self-esteem in 20,21%. The mediating role of the latter was significant only for girls.
Discussion: Individuals with more callous-unemotional traits tend to have lower emotional
intelligence and resilience, and are more likely to have difficulty achieving posttraumatic
growth. On the other hand, our research concludes that the development of emotional intel-
ligence, resilience, and self-esteem can mitigate the negative impact of callous-unemotional
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traits on posttraumatic growth, which can be facilitated by school psychologists within
a school setting by taking these factors into account.

Keywords: posttraumatic growth, callous-unemotional traits, emotional intelligence, self-
esteem, resilience, adverse childhood experiences
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