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Bevezetés

A reziliencia az utdbbi években a pszicholdgia egyik legtdbbet emlitett és kutatott
fogalmava valt (Matthews, 2020). Maga a kifejezés az dkologia és a bioldgia tudomanyéaban
jelent meg eldszor a bioldgiai alkalmazkodéds kapcsan. KésObb azonban kialakult az a
szemlélet, miszerint a rezilienciat az egyén és kdrnyezete kozotti pszicholdgiai interakcid
nehézségeire adott valaszként is értelmezhetjiik, hiszen a tarsadalmi és tarsas, valamint a
biologiai alkalmazkodas jellegzetességei, nehézségei kozott rengeteg parhuzam vonhato.

Ebbdl az okologiai szemléletbdl egyre inkabb kikeriiltek azok az elméletek, amelyek
allitottak, hogy a reziliencia csak krizishelyzetek esetén jelenhet meg. Késébb megjelent az az
értelmezés, ami eltdvolodott az altalanos jellegli rezilienciatdl és specifikus kornyezetben,
szituaciokban mutatkozik meg. Igy juthatunk el a tanulmanyi reziliencia (educational
resilience, academic resilience) fogalméhoz, amely az oktatasi kornyezetben megvalosulo,
egyéni sikeresség elérésének modjait allitja a fokuszba (Martin & Marsh, 2006). A hazai
kutatasokban ez a fajta értelmezés még kevésbé elterjedt.

Osszességében kutatdsomban a tanulmanyi reziliencia, a személyes eréforrasok és az
iskolai klima kozotti kapcsolatot tarom fel. Hangstlyt helyezek a tanuldsi nehézséggel kiizdd
didkok sajatossagaira is, melyhez az iskolapszichologusi tapasztalataim adtak motivaciot. A
pszichologia mesterképzés elvégzése utan iskolapszichologusként dolgoztam 6 évig
Szegeden. A hozzam keriild esetek sordn feltlint az a jelenség, hogy a tanuldsi nehézséggel
kiizdé didkok egy részénél a hattérben tobbek kozott erds szorongas, alulmotivaltsdg és
negativ Onértékelés huzédik meg. Masok viszont a teljesitménytiket illetden a pedagodgiai
elvarasokat is feliilmuljak, motivaltak a tudas megszerzésében, az esetleges kudarcok vagy
nem vart rossz értékelések nem torik meg az elkotelezddésiiket. Kutatdsomban szeretnék
ramutatni azokra a személyes €s kornyezeti er6forrasokra, amelyek tdmogatni tudjak a didkok
tanulmanyi elkotelezodését, motivacidjat.

A dolgozat elméleti részében attekintésre keriilnek az iskolai klimat, illetve a
tanulmanyi rezilienciat érintd nemzetkozi és magyar kutatdsok, majd bemutatasra keriil négy
empirikus kutatés is. Az elsd kutatas a Georgia Iskolai Klima Kérd6iv adaptalasat mutatja be,
a masodik az iskolai klima és a tanulmanyi elkotelezddés kapcsolatat vizsgalja. A harmadik
vizsgalatban a tanulmanyi reziliencia, az észlelt tarsas tdmogatds ¢és a tanulmanyi
elkotelezOdés kozotti dsszefliggéseket mutatom be, a negyedik kutatdsban pedig az iskolai
klima ¢és a személyes er6forrasok hatdsat vizsgalom a tanulméanyi reziliencidra és a

tanulmanyi elkotelezodésre nézve.



1. Elméleti hatter

1.1. A reziliencia

Az utobbi idében a pszichologiai elméletek széles korben kezdtek el foglalkozni a
reziliencia fogalmanak értelmezésével. Azonban a fogalmak ujszerli értelmezése ¢és Uj
teriileteken valod alkalmazéasa gyakran vezet oda, hogy a fogalom eltavolodik eredeti, jol
koriilhatarolt jelentésétdl, és a kiilonb6zd kontextusokban mas-mas elemei hangsulyozodnak.
A reziliencia fogalma esetében is megfigyelhetd ez a folyamat.

Jelen fejezet egy, a témavezetdmmel kozds Osszefoglald tanulmany alapjan késziilt
(Korodi & Szabo, 2019), melyben a fogalom definiciés nehézségei keriilnek bemutatasra,
valamint annak kifejtése, hogy milyen értelemben hasznalhaté ez a kifejezés az iskolai,

tanulmanyi kontextussal 0sszefliggésben.

1.1.1. A reziliencia fogalma és mérése

A reziliencia definidlasdval kapcsolatos nehézségek két egymastol eltérd
megkozelitést eredményeztek. A definiciok egyik csoportjdba azok az elméletek tartoznak,
amelyek sziiken definidljak a fogalmat, és elsdsorban a bioldgia és az dkologia tudomanyéaban
megjelend értelmezést alkalmazzdk. Eszerint a reziliencia egy sokkhatis-szerli, dramai
valtozashoz vald alkalmazkodast jelent. Ez a szemlélet jellemezte a pszicholdgia teriiletén
felbukkand kezdeti felfogast a rezilienciarél (Block & Block, 1980). Igy a rezilienciat a
pszichologidban sokdig valamiféle kivételes és meglepd fejlédési vonasként azonositottak,
amely csak egyes kiilonleges személyekre jellemzd (Masten, 2001). A fogalomértelmezés
masik csoportjat azok a nézetek alkotjak, amelyek a fogalmat rendkiviil tdgan értelmezve a
folyamatosan jelenlévé nehézségekhez valod alkalmazkodasi képességként hatarozzdk meg
(Ungar, 2012). Ez a megkdzelités bizonyos mértékig atfedéseket mutat a stresszkezelés, a
megkiizdés (coping) fogalmaival. Ennek egyik végletes kifejezddése Benard (2006) felfogésa,
mely szerint minden gyermekben megsziiletik a potencial és a kapacitas a fejlodésre, amelyet
0 “innat reziliencianak” nevez, ami lényegében azonos a sikeres alkalmazkodas fogalméaval.
Az utdbbi fogalom inkabb személyiséglélektani megkdzelitésben elterjedt, mig a reziliencia
inkabb 6koldgiai hangsulyu (Szokolszky & V. Komlosi, 2015).

A mai és a korabbi értelmezések integralasa, Otvozése kihivasokat €s egyben
lehetdségeket is jelent a kutatok szamara (Szabo, 2017). A fenti definiciokhoz igazodva, a
nemzetkozi és hazai reziliencia kutatasok két f6 iranyzatot kovetnek. A vondsalapu szemlélet

bizonyos személyiségjellemzOk vizsgélata alapjan kovetkeztet arra, hogy milyen eltérések



okozhatjdk a rezilienciat (Masten, 2001). A mai kutatasok fokusza azonban egyre inkabb
elmozdult a reziliencia mint folyamat értelmezése fel¢, ami az 6kologiai megkozelités alapjan
az egyén ¢s a (tarsas) kornyezet kozotti interakcid, mely a kockazati és védéfaktorok jelenléte
kovetkezményeként alakul, valtozik és fejlédik, azaz a kettd dinamikus kapcsolatara épit
(Luthar és mtsai., 2000). gy a modern elméletek elkezdték az egyéni jellemzok és a
kornyezet kolcsonhatasaként értelmezni a reziliencidt, ami egylittesen teszi képessé az egyént
arra, hogy nehézségei ellenére pozitiv kimenetelt érjen el (Masten és mtsai., 1990). Ez az
integrald szemlélet tette lehetévé, hogy a reziliencia fogalmat egyre szélesebb korben,
valtozatos pszichologiai kontextusban lehessen értelmezni, alkalmazni és kutatni. Igy a
kutatdsok mar nemcsak az egyéni reziliencia fogalmat hasznéljak, hanem megjelent a
kozosségi reziliencia, illetve az intézményi reziliencia fogalma is (Patakfalvi-Czirjak és
mtsai., 2018; V. Komlési & Richter, 2015).

Az altalanos reziliencia mérésére leggyakrabban onkitoltés, kérddives modszereket
alkalmaznak. A kiilonb6zé elméleti keretekhez az adott koncepciot leginkabb lefedd
mérdeszkozt fejlesztenek ki. Az egyik leggyakrabban hasznalt eszkdz a Connor-Davidson
végeztek el. Ez az eljaras alapvetden a felnott korosztalyban alkalmazhato, és a reziliencidval
kapcsolatba hozhat6é személyes eréforrasokon keresztiil probélja azt azonositani. Az eredeti
kérdoiv 25 tételes, melyeket o6tfoku Likert-skalan kell megitélni; eredetileg 6t faktort mér, de
a magyar mintan 6 faktort kiilonitettek el. Ezek: a stressz mint lehetdség a megerdsddésre,
eredményesség, teherbiras, érzelmi stabilitds, valtozasok elfogadasa, biztonsagos kapcsolatok,
valamint a személyes kompetencia. A 25 tételes verzid mellett 1étrehoztak egy roviditett,
egydimenzids 10 tételes skalat is, ami ugyan az eredeti méréeszkdzre €piil, mégsem azonos
azzal. Jarai és munkatarsai (2015) a magyar 25 tételes kérd6ivbol valasztottak ki 10 tételt, ami
klinikai és nem-klinikai populacioban egyarant megbizhatéan méri a rezilienciat.

Egy masik, viszonylag gyakran alkalmazott mérdeszkéz a Wagnild és Young (1993)
altal kifejlesztett, 25 tételes Reziliencia Skala (RS), amelyet eredetileg iddsebb ndk
kitartas, onbizalom, élet értelmébe vetett hit, individualis 1ét értelmébe vetett hit. Tobb
magyar vizsgalatban hasznaltdk mar ennek roviditett verzidjat (pl. F. Lassu és mtsai., 2015;
Mayer & Lukacs, 2017). J6 megbizhatésagot mutatott a kérddiv, azonban a fenti kutatasok
mind eltérd itemszamot emlitenek, amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy hiteles, magyar
nyelvre torténd adaptalasa még nem tortént meg.

A fiatalabb korosztalyra kialakitott, kanadai Child & Youth Resilience Measure

(CYRM) haszndlatat mar 5 éves kortdl ajanljak, de emellett elérhetd iskolasok és felndttek



szamara adaptalt valtozata is (Jefferies és mtsai., 2018). A skéala magyar forditasa a Gyermek-
¢s Ifjusagi Rezilienciat Méréd Eszkéz (GYIRM), aminek altalanos verzidja 20, mig a
gyermekvédelmi helyzetekre is kiegészitett valtozata 25 tételt tartalmaz (Homoki és mitsai,
2016). Mindkét skala tovabbi 4 faktorra bonthato: iskolai, csaladi és tarsas tdmogatas,
énhatékonysag, élet értelmébe vetett bizalom. A kérddiveket a 12-17 éves korosztalyra
adaptaltdk, megbizhatdsdga megfeleld. A GYRM strukturalis validitasat tamasztja ala, hogy
egyenes iranyu Osszefiiggést mutat az onértékeléssel és a szubjektiv jolléttel, forditott iranynt
pedig a depresszids tiinetek megélésével. A kérdéiv leginkabb a protektiv faktorok és az
eréforrasok felmérésére alkalmas, ¢s azok meglétébdl vagy hidnyabdl deduktivan kovetkeztet

az egyén rezilienciajara.

1.1.2. A tanulmanyi reziliencia

A reziliencia rendszerszemléleti megkozelitésének koszonhetd, hogy a fogalom
értelmezésébdl kikeriiltek a krizishelyzetek kezelését hangsulyozd vonasok, ami lehetové
tette, hogy ne csak kiilonleges ¢lethelyzetekben beszélhessiink rezilienciarol, hanem
altalanosabban, ugyanakkor specifikus teriiletekre, csoportokra vonatkoztatva is
értelmezhetjiik (Patakfalvi-Czirjak és mtsai., 2018). Igy juthatunk el a tanulményi reziliencia
(educational resilience, academic resilience) fogalméhoz, amely specifikusan az oktatasi
kornyezetben megvalosuld egyéni sikeresség elérésének modjait allitja a fokuszba (Martin &
Marsh, 2006).

Az iskola egy allanddan valtozo, komplex pszichoszocialis kdrnyezet, ahol a siker és a
kudarc kérdése kikeriilhetetlen. Ebben a kdzegben a siker hagyoményos indikéatora a jo jegy,
ez azonban nem objektiv mutatdja az eredményességnek. A jegy kialakitdsa nemcsak a didk
tudasat, képességeit és kognitiv teljesitményét tiikrozi, hanem szerepet jatszanak benne olyan
tényezOk is, mint a tanar személyes véleménye, szubjektiv benyomasai ¢és torzitasai, vagy a
mas targyakban elért eredmények is, igy mindenképpen sziikséges ennek wjragondoldsa
(Csapo, 2002). Az otfoku értékelés egyébként sem alkalmas arra, hogy a didkok kozotti
teljesitménykiilonbségeket megfelelden differencidlja. A jegy Onmagaban azt sem mutatja
meg, hogy sikeres-e a didk, mivel egyéni jellemz6, hogy a didk maga mit tekint sikernek -
hiszen akar a bukas elkeriilése, vagy kdzepes tanulmanyi atlag elérése is lehet siker a szamara.

Ezen kiviil érdemes azt is figyelembe venni, hogy a j6 tanulményi eredmény is lehet
relativ. Hiszen a didkok egy részének az objektiv jo tanulményi eredmény (jeles, kitlind) nem

elérhetd cél, azonban ez nem jelenti azt, hogy Ok biztosan nem reziliensek, hiszen



elképzelhetd, hogy a lehetdségeikhez képest mar egy kozepes értékelés elérésével is jol
teljesitenek, igy akar reziliencia-mutatonak tekinthetd a bukas elkertilése is.

A j6 teljesitmény eléréséhez a tanulonak szdmos nehézséggel kell szembenézni,
amelyekkel eréforrasainak fiiggvényében tud megkiizdeni. Nehézségnek szamitanak tobbek
kozott a tanuld képességeit, vagy aktudlis fejlettségi szintjét meghaladd tanulmanyi
kovetelmények, vagy a pedagogus altal diktalt haladési iitem, de a sziilok esetleges tilzo
elvarasai is. Tovabba a rizikotényezok sok esetben egyiitt vannak jelen a tanul6 életében, ami
neheziti a fogalom operacionalizalasat, és a kutatasi eredmények értelmezését (Szabo, 2017).
Nem csak a hatraltatdé tényezok Osszetettek, de a reziliencia szempontjabdl eréforrasként
értelmezhetd azon faktorok is, mint példaul a gyermek képességei, szerethetd, baratsdgos
személyisége, fejlett érzelmi intelligencidja, vagy a tdmogatd csaladi és kortars kornyezet.
Ebben a kontextusban értelmezve a tanulmanyi reziliencia lehetne az a képesség, ahogy a didk
a nehezité koriilmények ellenére jo teljesitményt nyujt, elkdtelezett és motivalt marad a
tanulmanyai irant.

Jelenleg még kevés olyan kutatds van, amely a reziliencia iskolai megjelenésére és
dinamikus, rendszerszemléletli értelmezésére fokuszalva igyekszik megérteni az atlagtol
valamilyen értelemben (akar pozitiv, akdr negativ irdnyban) eltérd tanulok sikerességének
kulcsat. A tovabbi rész attekintést ad a tanulmanyi reziliencia definidlasanak nehézségérol,
tovabba bemutatja az eddigi értelmezési kereteket és kutatdsi eredményeket, valamint az

ezekre épiild preventiv és fejlesztd programokat.

1.1.2.1.A4 tanulmanyi reziliencia kutatdsa, operacionalizdlasa

Az oktatdsi (vagy tanulmanyi) reziliencia az egyén azon kapacitdsa, amellyel a
tanulmanyi elémenetelét veszélyeztetd akut és/vagy kronikus viszontagsagokat lekiizdi. Ez
alapjan a szakirodalom a nehéz feltételek mellett jol teljesitd tanulokat nevezi reziliensnek. A
veszélyeztetd, kedvezdtlen tényezok értelmezése széles spektrumu, leggyakrabban a
kedvezdtlen szociookondmiai hattér, a sziilok mentélis betegsége és a bizonytalan csaladi
helyzet jelenik meg a kutatdsok fokuszdban (Werner, 2013). Az eddigi magyar reziliencia-
kutatasok fdleg a gyermek szociodkonomiai hatterébdl kiindulva hataroztak meg az oktatasi
reziliencia fogalmat, miszerint reziliens tanuld az, aki hatranyos helyzete ellenére jol teljesit
(Toth és mtsai., 2016). A vizsgalatok els6dleges célcsoportjat ezért a gyermekvédelmi
ellatasban 1évo gyermekek kore jelentette (Homoki & Racz, 2017). Mas kutatasokban azokat
az intézményeket keresték, amelyek hatranykompenzalé munkaja kiemelkedd, azaz annak

ellenére, hogy az iskola tanuloi kozott nagy aranyban vannak a hatranyos helyzetli tanulok,
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mégis kiugro eredményt értek el az Orszagos Kompetenciamérésen (Patakfalvi-Czirjdk és
mtsai., 2018).

Az oktatasi kozegben megjelend nehézségek kiilonbozd mértékiiek lehetnek, ennek
megfelelden a nemzetkdzi szakirodalomban is mas-més fogalmat hasznalnak a kiilonb6z6
sulyossagu helyzetekben megjelend rezilienciara (Martin, 2013). A tanulmanyi reziliencia
(academic resilience, educational resilience) inkdbb a nagyobb akadalyokbodl szarmazo
nehézségekkel valo sikeres megkiizdést jeloli (pl. bukds, eltanacsolés, tanulédsi zavar), mig a
tanulmanyi rugalmassag (academic buoyancy) az oktatasi kozegben megjelené mindennapi
nehézségekkel vald megkiizdés képességét foglalja magdba, amelyhez az ¢én-
hatékonysdg/magabiztossag, tervezés, kontroll, higgadtsdg ¢és elkotelezettség megléte
szlikséges (Martin & Marsh, 2008). Martin (2013) modelljében hangstlyozta, hogy a
tanulmanyi rugalmassag ¢és a tanulmanyi reziliencia két egymastol elkiiloniilé konstruktum,
bar a kisebb nehézségekkel vald sikeres megkiizdés (tanulmanyi rugalmassag) eldre jelzi a
nagyobb akaddlyokhoz valé pozitiv adaptaciot (tanulmanyi reziliencia) is. A jelenlegi
kutatasokban ez a fajta fogalmi kiilonbségtétel még kevésbé elterjedt, 1étjogosultsaga még
nem egyértelm, igy jelen kutatasban is a tanulmanyi reziliencia fogalma hasznalatos.

Problémaként meriill fel a tanulmanyi reziliencia sokféle értelmezése, az
operacionalizalds nehézsége. Egyrészt a jelenleg magyar nyelven elérhetd rezilienciat mérd
eszk0zOk nagyban meghatarozzdk a kutatdsok irdnyat is, ezért a tanulmanyi reziliencia
kutatasdhoz mindenképpen sziikséges a mérdeszkdzok nyelvi és korcsoporthoz 1116 adaptalasa
is. Masrészt felmeriil a tanulmanyi reziliencia konceptualizalasdnak probléméja, azaz, hogy
egyéni vondsként vagy egy folyamatként (folyamatkdzponta) tekintiink-e erre a tényezdre
(Té6th és mtsai., 2016; Windle és mtsai., 2011).

A tanulmanyi reziliencia fogalméabdl kiindulva a kutaték azoknak a tényezdknek az
azonositasat javasoljak, melyek hozzasegithetik a hatranybol induld tanulot a jo tanulmanyi
teljesitmény eléréséhez (definition-driven approach). Azonban, ha teljes képet szeretnénk
protektiv tényezok egylittes felmérése lenne célszerii (Tudor & Spray, 2017). Ebben az
értelmezési keretben a veszélyeztetd faktorok azokat a tényezdket foglaljak magukba,
amelyek jelenléte negativ kimenetelti fejlddéshez vezethet. Ilyen lehet pl. az alacsony
szociodkondmiai statusz vagy a sziildk betegsége (Garmezy & Masten, 1986), az elhanyagold
kornyezet (Ross és mtsai., 2020), illetve a traumas gyermekkori élmények (Ungar, 2013).
Ezzel szemben a pozitiv adaptacio arra a folyamatra utal, amelynek kovetkeztében az egyén
teljesitménye eléri vagy meghaladja a veszélyeztetd faktorok alapjan elvarhat6 szintet (Luthar

¢s mtsai., 2000). A protektiv tényezdk jelentik a mérési valtozok legszélesebb korét, magukba



foglalva szdmos olyan tényezdt, ami eldsegiti a didkok eredményességét, kiegyensulyozott
iskolai teljesitményét és mindennapi jollétét. Jelen kutatasi iranyzat alkalmazasakor hangsuly
keriil tehat a kockazati tényezOk azonositasara, illetve a reziliens didkok elézetesen
meghatarozott kritérium alapjan torténd kivalasztasara (pl. PISA-eredmény, jegy) (Rudd és
mtsai., 2021). Az ilyen, egyéni sajatossagokat kozpontba helyezd kutatdsok a csoportos
Osszehasonlitds modszerével igyekeznek feltarni a reziliens és nem reziliens tanulok kozotti
kiilonbségeket, tovabba megkiilonboztetni a reziliens és az atlagos helyzetli, de sikeres
didkokat (Finn & Rock, 1997). A reziliensként azonositott didkok jellemzésébdl vilagosan
kittinik, hogy a rdjuk vonatkozé elméleti modellek leginkabb a vonds alapt reziliencia-
felfogashoz kapcsolodnak. A kutatdsok szerint a reziliens didk abban kiilonbozik a kevésbé
jol teljesitd, vagy akéar lemorzsolodd diaktol, hogy jobban tud alkalmazkodni az iskolai
elvarasokhoz ¢s elkotelezett a tanulmanyai irdnt (Finn & Rock, 1997). Tovabba a didknak
megvan a képessége arra, hogy olyan baratokat valasszon maganak, ¢és olyan
tevékenységekhez csatlakozzon, amelyek hosszii tdvon a sajat fejlédését is szolgaljak
(Barnovd & Gabrhelova, 2017). A magas Onértékelés, az ¢énhatékonysag, az 0©nallo
dontéshozatal is ndveli a tanulmanyi rezilienciat (Wang & Walberg, 1994), csakigy, mint a jo
problémamegoldo képesség, a tapasztalatok konstruktiv beépitése az élettorténetébe (Werner
& Johnson, 2002), a kimagasld verbalis képességek, a belsd kontroll, a magas foku
Onismeretre vald igény (Clark, 2002; Garmezy & Masten, 1986; Maker & Nielson, 1996).
Tanari megfigyelések is alatdmasztjak a kutatasi eredményeket. Szerintiik a reziliens gyermek
hatranyos helyzete ellenére motivalt, elkotelezett, egylittmikodo, jo tarsas készségekkel
rendelkezik, kivancsi és jo intellektualis képességii (Padron és mtsai., 1999; Waxman ¢és
mtsai., 1997).

A megkdzelités individualis szemlélete érthetd, hisz végiil a rezilienciat is a didk
teljesitményével azonositjak. Fontos lenne azonban a reziliens didk idealtipusanak felvazolasa
mellett nagyobb figyelmet forditani a kornyezeti jellemzdOkre, els6sorban a rezilienciat
tamogato faktorokra. Ugyanis szdmos didk lehet hasonloan motivalt, vagy keresheti masok
segitségét, de a kornyezeti feltételek nem minden esetben tamogatjdk ezeket a pozitiv
stratégidkat. Példaul, ha egy nehéz koriilmények kozott €16 didk keresi a jobban tanuld és
sikeresebb didkok baratsdgat, de azok nem befogadok és elutasitjdk a kozeledését, akkor a
didk, bar reziliens is lehetne, mégsem lesz az. Hasonldan igaz ez a tdmogatd felndttek és
intézményi eszkdzok meglétére vagy hianyara. Ezért, ha reziliens didkrol beszéliink, akkor ez
valdsziniileg a reziliencidt timogato kdrnyezettel valo szoros interakcioban jelenhet csak meg.

Ez az értelmezés Osszekapcsolhatd a reziliencia okologiai, folyamatjellegli definidlasaval,



kovetkezésképp a tanulmanyi reziliencia nem egy vonas, hanem tobb tényez6 kolcsonhatasa,
egyedi mintazata.

A folyamatkdzpontlh kutatdsok (process-driven approach) béar a teljességre
torekszenek a veszélyezteté és protektiv faktorok felmérése altal, mégsem kozvetleniil a
rezilienciat mérik, hanem a jo tanuldk azon sajatossagait, melyek az egyén és kornyezete
interakcioja révén alakulnak ki. Ebben a megkdzelitésben a teljesitmény egy kontinuum, tehat
nem egy elére meghatarozott teljesitménykritérium szerint kiilonitik el a didkok csoportjait.
Javasolt lenne azonban alternativ pozitiv kimenetelt bizonyité indikatorokat is bevezetni a
tovabbi kutatasokba, mert a jo jegy elérése nem kozvetleniil bizonyitja a rezilienciat (Rudd és
mtsai., 2021; Tudor & Spray, 2017). Példaul a kozepes tanulmanyi eredmény elérése egy
sulyosan hatranyos helyzetli, a korai iskolaelhagyas altal veszélyeztetett gyermek esetében
kifejezetten kedvezd kimenetelnek szamit (és ezzel a reziliencia jelenlétére utal), mert
lehetdvé teheti szamara egy szakma megszerzésre vald aspiracidjat is, ami késobb segiti a
tarsadalmi beilleszkedését.

A kutatasok harmadik irdnyzatat képviseli az a pszichometriai irdnyzat (latent-
construct approach), amely indirekt modon a tanulményi reziliencia viselkedésbeli
megnyilvanuldsat azonositja, ennek mérésére pedig skaldkat alkalmaz, tehat a tanulményi
rezilienciat egyfajta latens struktiraként kezeli. A felmért viselkedések foleg a tanulds iranti
attitlidre, tanulasi énhatékonysagra és elkotelezddésre, tarsas készségekre, célorientaciora,
problémamegoldasra, segitségkeresésre utalnak (Rudd és mtsai., 2021). Kutatasi szempontbol
elényds lehet ez az irdnyzat, mivel az igy kapott valtozok konnyen alkalmazhatéak a
kiilonboz6  statisztikai elemzésekben (pl. mediacid, moderacidelemzés, SEM). Jelen
dolgozatban ezt a kutatasi koncepcidt alkalmazzuk, de emellett beemeljik a tanulmanyi
elkotelezOdést, mint a reziliencidt bizonyito sikeres kimenetet, mindemellett pedig felmérjiik
az egyéni ¢s iskolai er6forrasokat is.

Osszességében a hazai (tanulmanyi) reziliencia kutatas legnagyobb kihivésa ezeknek a
fenti szempontoknak az érvényesitése, a megfeleldé mérdeszkdzok kialakitdsa és/vagy
adaptaldsa, a jo szinvonall prevencids €s intervencids programok megalapozasa érdekében.
Ezeket a célokat jelen dolgozat is igyekszik megvalositani.

A tanulmanyi reziliencia mérésére is tobb kérddivet fejlesztettek ki, azonban az eltérd
definiciok és operacionalizalasi problémak miatt felmeriil a kérdés, hogy valdéban ugyanazt a
konstruktumot mérik-e az egyes eszkdzzel. Ahogy az elméleti keretekben, ugy a
mérdeszkozok esetében is megfigyelhetd a kiilonbozd fogalmak 6sszemosddasa, leginkabb a
rezilienciat és a megkiizdést illetden. A korabban emlitett skalaktol eltéréen a tanulmanyi

rezilienciat mérd kérdoéivek sajatossaga, hogy kifejezetten az iskolai helyzetekkel kapcsolatos



attitidoket méri fel. A legismertebb mérdeszkdzok Martin és Marsh kutatdsaihoz és
koncepcidjahoz kétddnek. Elsdként az Academic Resilience (AR) skélat hoztdk 1étre, amely 6
tételt tartalmaz (Martin & Marsh, 2006). Ezek az iskolai élethez kapcsolodd mindennapi
helyzetekre adott reakciokat mérik fel (pl. vizsgastressz, rossz jegyre adott reakcio). Ebbdl
késébb két tételt eltavolitva kialakitottak az Academic Buoyancy Scale (ABS) mérdeszkozt
(Martin & Marsh, 2006). A kérddivet végiil kiegészitették egy, a rizikofaktorok felmérése
alkalmas résszel, igy az Academic Risk and Resilience Scale (ARRS) egyiittesen tudja mérni
a tanulmanyi rezilienciat és a tanulmanyi rugalmassagot, a 11-19 éves korosztalyban (Martin,
2013). Az ARRS 0&sszesen hét negativ iskolai eseményt sorol fel (pl. bukds, tanulasi nehézség,
eltanacsolas), majd az ABS kérdbéivben is szerepld négy tétellel méri fel a tanulmanyokkal
kapcsolatos attitidoket. A kérdéiv koncepcidja szerint, amennyiben a rizikofaktorok koziil
legalabb egy igaz a didkra, akkor veszélyeztetettként tekinthetiink ra, és ha ennek ellenére
sikeres eredményét mutat, akkor ezt a tanulmanyi reziliencidnak lehet tulajdonitani. Ha
nincsenek jelen az egyén életében rizikofaktorok, akkor a sikeres tanulmanyi eredmény
hatterében nem rezilienciat, hanem tanulmanyi rugalmassagot feltételeziink. Az elméleti
koncepcid jol kidolgozott, a veszélyeztetd faktorok ilyen formaju felmérése lehetévé teszi a
két csoport elkiilonitését. Habar a Cronbach-alfa érték és a megerdsitd faktoranalizis mutatdi
szerint is a kérdéiv megbizhatéan differencidlja a tanulmanyi rezilienciat és a tanulmanyi
rugalmassagit, a kérddivek mégis tobb biralatot is kaptak, elsdsorban a rovidség és a tilzottan
altalanos megfogalmazasok miatt (Tudor & Spray, 2017).

A kritikdk ezen tul felvetik azt is, hogy a tanulményi reziliencia mérését ugy lehet
hatékonyabba tenni, ha nem a személy altaldnos attitidjét, hanem egy konkrét, kihivast
jelentd helyzetre adott reakcidjat ragadjuk meg (Hoge és mtsai., 2007). Erre a koncepciora
épiil az ARS-30 kérddiv (Academic Resilience Scale), amely egy iskolai helyzetre adott
hipotetikus viselkedéses és érzelmi valaszokat tarja fel (Cassidy, 2016a). Az ARS-30 kérddiv
az adaptiv és nem adaptiv kognitiv-affektiv és viselkedéses valaszok segitségével méri a
felsdoktatasban tanuld didkok reziliencidjat. Ez a kérd6éiv 30 allitast tartalmaz, amely felméri
a didkok valaszait egy hipotetikus, iskolai teljesitménykdzpontu kontextussal bird torténethez
kapcsoloddan. A validalas soran alatdmasztottdk a kérddiv kitlind megbizhatdsagat, illetve
feltartak, hogy a tanulmanyi reziliencia erds kapcsolatot mutat a tanulmanyi
énhatékonysaggal. A mérdeszkoz kiemelkedd figyelmet fordit a didkok azon képességére,
hogy milyen médon és milyen hatékonysaggal képesek visszadllitani a normal affektiv
milkodésiiket egy megterheld, stresszel jard eseményt kovetden, ami a tanulmanyi
elémeneteliiket fenyegeti. A kérd6iv magyar nyelven is elérhetd, a végleges faktorstruktira az

2.3.1. alfejezetben keriil bemutatasra (Korodi és mtsai., 2022a).



1.1.2.2.Fejleszto programok és intervencios eszkozok a tanulmanyi reziliencia
fejlesztésére

A nemzetkdzi szakirodalomban is dokumentalt prevencios €s intervencios programok
leggyakrabban a rezilienciat kozvetleniil befolyasolo tényezok fejlesztését tiizik ki célul, mint
példaul a problémamegoldasi képesség, a pozitiv attitidok kialakitdsa a kudarcokkal
kapcsolatban, a tanuldsi- és szocialis készségek, valamint igyekeznek csokkenteni a
rizikotényezoOk kialakuldsat (tarsas-érzelmi problémak, szerhasznalat, erészak, stb.) (Hart &
Heaver, 2013; Silliman, 2004). Masrészt a protektiv faktorok erdsitését is igyekeznek
megvalositani, egyéni (pl. onértékelés, céltudatossag fejlesztése), tarsas (elfogadas, szocialis
készségfejlesztés), és kozosségi szinten is (pl. iskolai kotddés novelése) (Tudor & Spray,
2017). Ezek a személyes eréforrasok mind azt a célt szolgaljak, hogy a didkok hatékonyabban
¢és magabiztosan kezeljék a nehéz, esetlegesen kudarcos helyzeteket és motivaltak maradjanak
a tanulmanyaikat illetéen (Skinner és mtsai., 2020). A tanulményi rezilienciat meghatarozo
személyes erdforrasokat Martin és Marsh (2006) az 5C modellben foglaltdk 0Ossze:
magabiztossdg (Confidence), tervezés (Coordination), kontroll (Control), higgadtsag
(Composure) ¢és elkotelezettség (Commitment). Ezen elemek fontossagat kiilon-kiilon is
megerdsitették mas tanulmanyok, illetve tovabbiakkal egészitették ki. Kiemelkedik ezek
koziil a szocidlis kompetencia, hiszen a jo tarsas készségekkel rendelkezd didk hatékonyan
tud kommunikalni tarsaival és tanaraival, képes megoldani a konfliktusokat, és sziikség esetén
képes segitséget kérni toliik (Malecki & Elliot, 2002; Martin, 2013; Skinner és mtsai., 2020).
fgy ennek megfelelden megkiilonboztethetiink egyéni, iskolai vagy kozosségi szinten
megvalosuld programokat. Jelen tanulmany keretei nem teszik lehetévé az egyes jo
gyakorlatok részletes ismertetését, ezért a tovabbiakban csupan a legismertebb programok
fobb jellemzoire térek ki.

Az egyik legismertebb egyéni és iskolai szinten megvaldsulé program a brit
BoingBoing, ami a YoungMinds 6nkéntes segélyszervezeten beliil miikddik. A Young Minds
egy prevencios szemléletli kezdeményezés, brit gyerekek és serdiilok érzelmi jollétének
biztositasat, mentalis egészségének megodvasat, sziikség esetén pedig a mentalis betegségek
idében vald felismerését és kezelését tiizi ki célul (Hart & Heaver, 2015). A BoingBoing
célcsoportjat a tarsadalom tobbségétdl eltérd, hatranyos helyzetli didkok jelentik. A program
célkitlizése a szubjektiv jollét és az ellenalloképesség fejlesztése, ehhez elméleti keretet és
kidolgozott modszereket is kindl, 6t f6 teriilet bevonasaval (alapvetd sziikségletek, valahova

tartozas, tanulas, megkiizdés ¢és Onismeret). A program implicit médon magaban foglalja az
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tanulmanyi reziliencia fejlesztését is (Academic Resilience Approach, ARA), amelyhez
ingyenes tanuloi munkafiizet is elérhetd.

Egy masik hasonlo kezdeményezés a United Kingdom Resilience Program (UKRP),
amely a Penn Resilience Program brit adaptalasa (Gillham és mtsai., 2007). Ez a program
nem kozvetleniil a rezilienciat fejleszti, hanem olyan altalanos készségfejlesztés valosul meg a
beavatkozasok soran, amely tobb ponton is segitheti az iskolai nehézségekkel vald
megkiizdést. A 18 foglalkozasbdl allo keretprogram, melyet az altalanos iskolai korosztaly
szamara dolgoztak ki, elsdsorban az érzelmi intelligencia, a problémamegoldé gondolkodas,
az énhatékonysag és a szocialis kompetenciak fejlesztésére iranyul. A program hatékonysagat
egyértelmiien igazoltdk a depresszidora utald tlinetek csokkentésével, ugyanakkor a
viselkedésproblémak ¢és a szorongasos tiinetek nem mutattak szignifikans véaltozast a
programot kovetden (Challen és mtsai., 2014).

Magyarorszdgon a tanulmanyi reziliencia vizsgélata és fejlesztése is gyerekcipOben
jar. Az ismert kezdeményezések is inkabb altalanos szocidlis és kognitiv készségeket
fejlesztenek. Ugyanakkor tobb olyan orszdgos vagy szorvanyos kezdeményezés is létezik,
amelynek fokuszaban a reziliencia, az altalanos jollét, a személyiségfejlesztés, vagy az
esélyegyenldség megteremtése all. Ezek kozvetve kapcsolatba hozhatok a tanulményi
reziliencia fogalmaval is, mivel az egyéni er6forrasokat gazdagitjak.

Az egyik legismertebb hazai kezdeményezés az Arany Janos Tehetséggondozo
Program, amelyet 2000-ben szerveztek meg eldszor, az esélyegyenldség biztositasa
érdekében. A programba keriilés alapja a hatranyos szocidlis helyzet. Jelenleg kozel 30
kozépfokt iskolaban miikodik, annak érdekében, hogy felkészitse a hatranyos helyzetl
didkokat a felsGoktatasi intézményekben vald tovabbtanulasra. Bar nevében tehetséggondozo
programrol van szd, valojaban a klasszikus értelemben vett tehetséggondozéas helyett a
szocializaciods hatranyok csokkentésével, értékrendbeli és miiveltségbeli szemléletformalassal,
onismeret novelésével segitik eld a didkok sikeres tanulmanyi eldémenetelét (Harsanyiné és
mtsai., 2017).

Az utdbbi években jelent meg az intézményi szinten megvalosulé Boldogsagora
Program, ami a pozitiv pszicholdgia eszkdzeit haszndlva 10 témakorben ajanl oraterveket és
segédanyagokat a pedagdgusoknak, ovodds, altalanos iskolds és kozépiskolds gyerekek
szamara. A program fokuszaban a gyermekek jollétének és gondolkodasmddjanak fejlesztése
all, és tartalmaz olyan elemeket, amelyek a reziliencia fejlesztését és szolgaljak (pl.
kapcsolatok 4apolésa, célkitlizés, optimizmus, megkiizdési stratégidk, stresszkezelés, stb.)

(Bagdi & Bagdy, 2017).
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A kOzosségi szintli szervezett programok kevésbé elterjedtek. A Resilient Therapy
(RT) program a korabban mar ismertetett BoingBoing kezdeményezésen beliil miikddik,
szemléletet és elméleti keretet ad a hatranyos helyzeti csalddok segitdinek, kdzvetve erdsiti a

Magyarorszagon is talalunk hasonlé kezdeményezést. A “Mindenhol otthon” program
célja olyan gyakorlati oOtleteket ¢és modszertani javaslatokat adni a sziiléknek és
pedagogusoknak, amelyekkel kozvetetten segithetik a gyermek sikeres felndtté valasat,
készségeik felfedezését és fejlesztését, ezzel erdsitve a veszélyeztetett, hatranyos helyzetii
gyermekek reziliencidjat (Homoki & Récz, 2017). Tobb magyarorszagi varosban is (Pécs,
Sopron, Szekszard, Szentes) modellprogramokat inditottak, ahol a dramapedagdgiai és
tréningmodszerekkel fejlesztették az életvezetési, kommunikéacios és sziildi készségeket,
tovabba szakemberek segitségét is igénybe vehették a sziilok vagy a csaladok.

Tovabbi hazai jo-gyakorlat a tanodamozgalom, amely az ezredfordul6 utan terjedt el, a
hatranyos helyzeti és roma tanuldk iskolai sikerességének, integracidjuk elOsegitése
érdekében. A rendszeres foglalkozasok extrakurrikuldris keretben valosulnak meg, ahol az
iskolai eredményességhez kozvetleniil kapcsolédd tanulméanyi segitségnyujtason tal a
személyiségfejlesztés és a kozosségi élmény megtapasztalasa is hangsulyt kap. A tanodaban
dolgozé6 mentorok szoros kapcsolatot é&polnak a gyermekek sziileivel is, tehat a
szemléletformalas csaladi szinten is megvalosul (Fejes, 2016).

A Csanyi Alapitvany Elett Programja szintén hatranyos helyzetii, tehetséges
gyermekeket tdmogat, mentorok ¢és szakemberek bevondsaval. A program célja olyan
fejlesztd programok megvaldsitasa, amelyek segitik a gyermekeket nehézségeik lekiizdésében
¢és tehetséglik kibontakoztatisaban. A Program Magyarorszagon 6 nagyobb varosban van
jelen, ahol a személyi feltételeken tul jol felszerelt kdzosségi hdzak biztositjak a gyermekek
szamara a megfeleld kdrnyezetet.

A Tanitsunk Magyarorszagért! program hatranyos helyzetli telepiilések didkjainak
biztosit lehetdséget a sikeres palyavalasztashoz, a munkaerdpiacon valo elhelyezkedéshez és
az egyéni készségek fejlesztéséhez. A mentorprogram megvaldsitasahoz eldre felkészitett
egyetemi hallgatokat vonnak be, akik anyagi és személyes tdmogatast is kapnak a didkok
mentoralasahoz.

A jelenleg miikodd fejlesztd programok kritikdja, hogy igen komplex célokat
fogalmaznak meg, amelynek megvalosuldsa nehezen kovethetd, vagy akar nem
megvalosithatd néhany tanora alatt. A programba valo bekertilés kritériumai pedig nincsenek
kelléen pontosan meghatirozva. Igy olykor az sem egyértelmii, hogy prevencids vagy

intervencios jellegi modszerrdl van sz, a két szint sok esetben dsszemosddik. A prevencios
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¢s intervencids programok alkalmazasanak egyik legkritikusabb pontja a hatékonysag mérése,
amely a reziliencia fejlesztésére iranyuld beavatkozasok esetében is ritkdn valosul meg. A
hatdsok vizsgalatat neheziti, hogy a mérés modszertana alapvetden kvantitativ technikéara
épiil. A jelenség pontosabb feltardsa igényelné a kvalitativ (interjus, félprojektiv, projektiv)
eljarasok bevonasat is, mind a mechanizmusokat tisztazd kutatasokba, mind a programok

hatasvizsgalataba.

Kutatdsunkban a tanulmanyi rezilienciat egy olyan latens struktiraként kezeljiik, amely a
reziliens viselkedés, érzelmi szabdlyozas, problémamegoldd készségek azonositasan keresztiil
mérhetd, megismerhetd (latent-construct approach). Fogalmilag nem kiilonboztetjiik meg a
tanulmanyi rugalmassagot és a tanulmanyi rezilienciat, mivel ennek haszndlata nem terjedt
még el a hazai szakirodalomban. Ugyanakkor kiilon taglaljuk a tanuldsi nehézséggel vagy a
tanulmanyokat érintd nehezitettséggel kiizdé diakok jellemzdit. A tanulményi rezilienciat igy
nem dnmagédban, hanem egyéni és kozosségi szintli hatdsokkal egylitt vizsgaljuk - ez utdbbi
tényezd vezet at az iskolai klima fontossdgahoz, igy a kovetkezd fejezetben ez kertil bévebb

kifejtésre.

1.2. Az iskolai klima

Eletiink nagy részét iskolai keret kozott toltjiik, azonban a didkokban ritkan tudatosul,
hogy az ismeretszerzésen kiviil mi is torténik még az iskolaban, milyen hatasok érik dket az
intézmény falain beliil. Ez azonban azért 1ényeges, mert a korai iskolai élmények alapjaiban
hatarozzak meg a gyermek tanuldshoz val6 attitiidjét (Doll és mtsai., 2008). Az iskolahoz vald
pozitiv viszonyulas kovetkezményeként hosszll tdvon az ismeretszerzés tisztelete épiil be az
értekrendbe, ami motivaciot és elkotelezettséget jelenthet a mai élethosszig tartd tanulas
elvéhez kapcsoléddan (Johnson és mtsai., 2001). Egy ilyen szféra hozzdjarul a didkok
szocidlis és emocionalis fejlédéshez, mentalis €s fizikai jollétéhez, onértékeléséhez (Szabd &
Lérinczi, 1998) valamint biztositja a tanulashoz val6 teret annak érdekében, hogy felndttként
a tarsadalom hatékony tagjai lehessenek, és megfeleld életkoriilményeket tudjanak kialakitani
onmaguk és csalddjuk szdmara. Egy iskola életében azonban nem csak a didkok vesznek
részt, hanem az ott dolgoz6 pedagogusok, az oktatdi-neveldi munkat segité személyzet, sét a
szlldk is, ezért az iskolai klima kapcsan az 6 meglatasaikat is fontos tanulményoznunk. Egy
pozitiv iskolai klimaban a ,,benne €l6k” tisztelve ¢s megbecsiilve érzik magukat.

A klima sz6 a meteoroldgia teriiletén hasznalatos, ahol a kornyezeti tényezdkre,

befolyasra utal. A szervezeti klima azonban azt a jelenséget foglalja magaban, amikor a
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tartosan egyiitt dolgozd egyének a szervezeten beliil kialakitanak egy kozds ethoszt, ami
meghatarozza a mindennapokat, a munkamodot, azt, ,,ahogy mennek a dolgok™ (Buda &
Péter-Szabo, 2015). Az iskolai klima a szervezetpszichologia ezen kutatasi irdnyzatabol nétte
ki magat, de a pontos fogalmat, illetve a hasonld jelentésti szavak (klima, kultara, ethosz,
légkdr, stb.) hasznalatat, arnyalatnyi kiillonbségeit illetden nem sziiletett még konszenzus.
Bizonyos kutatasokban szinonimaként hasznaljak a klima, a kultira, az atmoszféra szavakat,
masok azonban arnyalatnyi kiilonbségeket tesznek kozottiik és kiemelik, hogy a klima sz6
inkabb a kvantitativ kutatdsokban, mig a kultira sz6 a kvalitativ kutatdsokban hasznalatos
(Schoen & Teddlie, 2008). Masok szerint viszont az iskolai (szervezeti) klima egy
pszichologiai fogalom, mig az iskolai kultura kifejezés inkédbb antropoldgiai szempontbdl
kutatja a jelenséget (Hoy és mtsai., 1991). Freiberg ezt vitatta, szerinte mind a pszichologiai,
mind az antropologiai adatok ¢és megfigyelések fontosak az iskolai klima kutatasa
szempontjabol. Van Houtte (2005) hierarchiat is allitott fel a fogalmak kozott: szerinte a
klima a tagabb jellegli megfogalmazas, ami magaban foglalja a kultirat is; a pszichologiai
kutatasoknak pedig inkabb utdbbira lenne javasolt koncentralnia.

Néhany kutatdé a fogalom szubjektiv oldalat hangsulyozza. Példaul Freiberg (1999)
meglehetdsen absztrakt meghatarozasa szerint ,,az iskolai klimat tigy definialhatjuk, mint egy
olyan mindséget, amely megteremti az egészséges tanulds helyét, timogatja a gyerekek és
szllok almait és torekvéseit, 0sztonzi a tandrok kreativitasat ¢és lelkesedését, emeli a csapat
minden tagjat” (Freiberg, 1999, idézi Buda, Péter-Szarka, 2015, p. 6). Egy masik definicio
szerint ,,a pozitiv iskolai kultira olyan, amelyben a tanarok és a didkok toréddnek egymassal,
tamogatjdk egymast, kozosek az értékeik, normaik, céljaik; ugy érzik, odatartoznak;
egylittesen befolyasoljak a csoportdontéseket. Az iskolaban és az osztidlyban torédnek a
kozosséggel, tamogatjdk a proszocidlis viselkedést. A kozosségi érzés a didkok
magatartdsabol ered, amelyet a tanari gyakorlat és az osztalytermi atmoszféra befolyasol”
(Barr & Higgins-D’Alessandro, 2007, idézi Buda & Péter-Szarka, 2015, p. 6.).

Ezzel szemben masok inkdbb a megfigyelhetd, objektiv mutatokat helyezik a
kozéppontba és kiemelik, hogy az iskolai klimat mindig az egyén altal észlelt konstruktumok
mentén lehet mérni, igy tehat tiikrozi az egyén hiedelmeit, attitiidjeit és magaba foglalja az
intézményben  észlelt  szervezeti,  oktatdsi és  interperszondlis  dimenzidkat
(Loukas & Robinson, 2004).

Az eltérd definiciok értelmezése orszagonként is valtozhatnak, ami neheziti a
nemzetkozi kutatdsok és Osszehasonlitasok lehetdségét, igy idonként megjelennek olyan
attekinté tanulmanyok, amelyek igyekeznek egységesiteni a kutatdsi irdnyzatokat és

definicidkat.
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Thapa és munkatdrsai (2013) az egyesiilt allamokbeli National School Climate
Council (NSCC) 2007-ben elfogadott definicidjat javasolja tovabbi alkalmazéasra a
kutatasokban: ,,Az iskolai klima az iskolai élet mindségét és karakterét irja le. A didkok,
szllok ¢és iskolai munkatarsak iskolai életrdl valo tapasztalatain alapszik; tiikr6zi a normakat,
célokat, értékeket, az interperszondlis kapcsolatokat, a tanitdsi-tanuldsi gyakorlatot és a
szervezet struktirajat” (idézi Buda & Péter-Szarka, 2015, p. 7.).

Ha a szavak magyar nyelvii hasznélatat vessziik figyelembe, akkor megéllapithato,
hogy a kultara egy tagabb, kevésbé megfoghatd kontextusra utal, mig a klima egy ennél
sziikebb fogalom (Buda & Péter-Szarka, 2015). Jelen kutatas is a fenti hazai szerzok
elgondolasat és a freibergi alapokat veszi alapul az iskolai klima meghatarozasdhoz — vagyis
az iskolai klima a didkok észlelete az intézményben foly6 kozdsségi €s oktatasi élményekrdl,

tapasztalatokrol.

1.2.1.Az iskolai klima kutatidsanak torténete

1.2.1.1.4 kezdeti nemzetkozi kutatasok

Az iskola egy formalis szervezet, ami egy biirokratikus szervezetnek (oktatasi
rendszer) a része. A munkavallalok (pedagdgusok, pedagdgiai munkat segitdék) kozott egy
hierarchian alapulé kapcsolati rendszer allithato fel; 6k egy kozos cél, a sikeres produktum
(tanulok oktatdsa, nevelése) elérése érdekében dolgoznak a mindennapokban, a hatékonysag
érdekében pedig a feladatokat megosztjak egymads kozott. Ezek alapjan megallapithatd, hogy
az iskola egy szervezetnek tekinthetd (Kozma, 1985). Ugyanakkor az iskolai klima kutatdsa a
szervezetpszicholodgia teriiletébdl ndtte ki magat, kezdetben az itt hasznalatos eszkozoket és
elméleteket igyekeztek adaptalni az iskolai kdrnyezetre, de az iskola sajatossagai miatt mégis
nehezen volt parhuzam feléllithaté. Hivatkozva arra, hogy az iskola egy olyan formalis
szervezet, ami egy nagyobb rendszer része, és bar a kornyezet €s a tanulasi ¢lmény kozotti
kapcsolatra mar az 6korban is ravilagitottak, Arthur C. Perry volt az elsd, aki tudomanyos
alapok alapjan 1908-ban felismerte, hogy az iskolai klima hatassal van a didkok
tanulmanyaira ¢és alapjaiban hatarozza meg a tanulas folyamatat. Az empirikus, szisztematikus
kutatdsok azonban csak a 1960-es évektdl helyezték fokuszba magat az iskolai klimat, a
fogalom emlitése is ekkor jelent meg a nemzetkozi szakirodalomban. Halpin és Croft (1962)
hangsulyoztak az iskolai klima tanuldsra és a diakok fejlédésére gyakorolt hatasat. Az iskolai
klimat alakito tényezdként alapvetden a pedagdgusok egymas kozatti, illetve a pedagogus és a

vezetd kozotti interakcid eredményeként értelmezték, de emellett kiemelték a sziilok
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iskolahoz fliz6d6 attitiidjét, a pedagogusok felé tamasztott kozponti kovetelményeket,
valamint az iskola elhelyezkedését, felszereltségét és allapotat. Ez magaban hordozta egyrészt
azt a felismerést, hogy az egyéni képességeket és a tanulmanyi eredményeket a kornyezeti
tényezOk is befolyasoljak, hiszen gatolhatjak, de akar segithetik és fejleszthetik is azokat.
Masrészt pedig azt is, hogy az iskolai klima alakitdsdban a tanarok, a didkok ¢és a sziilok is
részt vesznek. Az iskolai klima hatisanak feltarasara iranyuld kutatasok csak a 2000-es

évekt6l kezdodtek el.

1.2.1.2.A kezdeti hazai kutatdasok az iskolai klimaval kapcsolatban

A magyar kutatok figyelme a 1970-80-as években fordult az iskolai klima felé.
Elséként Geréb Gyorgy (1970) irt ennek fontossadgarol. Véleménye szerint az iskolai klima az
iskola altal megfogalmazott célokbol, valamint a pedagogusok és a diakok hiedelmeibdl,
kapcsolataibol all ossze. Haldsz Géabor (1980) igyekezett feltarni az intézmények kozotti
kiilonbségek okat, kiemelve az egyes iskolak egyediségét, ,,személyiségét”, foleg a vezetésre
alapozva. Orosz Sandor (1989) az iskola 1égkdrét befolyasold tényezdk feltardsat kutatta: a
legnagyobb hatést a tantestiiletnek ¢és a pedagégusoknak tulajdonitotta, de emellett kiemelte a
munkakoriilmények, a vezetés befolyasolo hatdsat is. A didkok jelenletét, befolyasolo hatasat
elenyészonek gondolta. Az emlitett szerzOkkel szemben, néhany évvel késébb Kozéki (1991)
szélesebben értelmezte az iskolai klimat. Megfogalmazasa szerint ,,ami a ndvendékben a
jellem, az egész személyiséget integrald lelki Osszetevd, az az iskolaban a szellemiség”
(Kozéki, 1991, p. 10). Szabd6 és Lorinczi (1998) kutatasadban figyelembe vette mind a didkok,
mind pedig a tanarok hiedelmeit, véleményét és pszichés allapotat, tehat 6k alapvetden a lelki
egészség ¢és a kozérzet oldalardl kozelitették meg a jelenséget. Buda és Péter-Szarka (2015)
tullépnek az altalanos jellegli klima-fogalmon, helyette a kreativ klima megvalositasat
javasoljak, mivel egy légkor kialakitdsdval mind a tanulok, mind a pedagdgusok
elkotelezettebbek a tanulds és a tanitas irdnt, és egy olyan szférat teremt, ami a pszichologiai
jollétet is tdmogatja. A fent emlitett szerzOk megalapoztak a hazai kutatasok elméleti és

modszertani kereteit.

1.2.2.Az iskolai klima 3sszetevoi

Az eltérd definiciokbol €s modellekbdl adodik, hogy nincsen egységes konszenzus az
iskolai klima Osszetevdit, illetve azok megnevezéseit illetden. Cohen és munkatarsai (2009)
Osszefoglald tanulmanyukban négy f6 kategoriat kiilonitettek el, ezek a mai napig

meghatdrozzak a kutatdsok fokuszat, a National School Climate Council is ezeket a
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teriileteket ismeri el a gyakorlat és elméleti képzések sordn. A négy f6 dimenzid: biztonsag,
tanitas és tanulds, kapcsolatok és kornyezet. Ebben az alfejezetben azok a modellek keriilnek
bdvebben is kifejtésre, amelyeknek alapja a fent emlitett teriiletek elkiilonitése. Cohen és
unkatarsainak (2009) modelljét és azok mindennapi megjelenéseit az 1. tablazat tartalmazza.
Fontos emellett kiemelni, hogy a modellek az iskolai élet résztvevdinek (didkok,
pedagogusok, sziilok) megitélését dsszevontan irja le, azonban az eddigi kutatasok feltartak
kiilonbségeket ezek kozott, hiszen a szerepekbdl adodéan mas-mas észleletek alakulnak ki az
egyénekben. A kutatdsok szerint a pedagogusok észlelését az osztalyszinten megjelend
jelenségek befolyasoljak, mig a didkokét inkdbb az iskolai szintli jelenségek (Maxwell és
mtsai., 2017; Mitchell és mtsai., 2010; Waasdorp €s mtsai., 2011). A didkok és az ¢ sziileik
klimaészlelése kozott pedig erds pozitiv Osszefliggést talaltak (Griffith, 2000). Minden
esetben ezeket tovabb befolyasoljadk az egyéni tényezdk és demografiai valtozok. Példaul
Koth és munkatarsai (2008) vizsgalatukban kimutattdk, hogy a kisebbségben 1év6 tanuldk
negativabbnak ¢lik meg az iskolai klimat. Tovabba a lanyokhoz képest a fiuk gyakrabban
mutatnak szabalyszegd viselkedést, ezért kevésbé is érzik biztonsagosnak az iskolat (Reyes és
mtsai., 2012). Forditott irdnyl Osszefiiggés mutathatd ki az évfolyam és az iskolai klima
kozott is; minél magasabb szintli évfolyamra jar a tanuld, annal inkabb negativnak értékeli az

iskolai klimat (Way és mtsai., 2007).

1. tablazat - Az iskolai klima aspektusai Cohen és munkatarsai (2009) alapjan

biztonsagérzet, erdszakkal kapcsolatos attitlid, kriziskezelési

Fizikai

\%ﬂ protokoll megléte, egyértelmii szabalyok, bantalmazas kezelése

=

é egyéni kiilonbségek elfogadasa, bantalmazassal és zaklatassal

< Tarsas-érzelmi kapcsolatos attitlidok, konfliktuskezelési megoldasok, iskolai
szabalyokba vetett bizalom
magas elvarasok a didkok tanulmanyait illetden, egyéni tanuldsi

L stilusok figyelembevétele, segitségadas, gyakorlati tudas,
Oktatas mindsége ) . . ..

jutalmazas és dicséret, valtozatos tanitasi modszerek, kreativitas

8 s N

= megélésének biztositasa

2 | |

= tarsas €s érzelmi tanulds, valamint a tanagyag oktatdsa egyarant

w

e . , . . , v

z Tarsas, érzelmi és fontos, tudomanyteriiletek és tantargyak kozotti kapcsolatok

N

E etikai tanulas megvilagitasa, kiillonb6z6 intelligencia-tipust tanulok

= megbecsiilése

o ¢lethosszig tart6 tanulds tamogatasa, fejlodéssel kapcsolatos
Szakmai fejlédés ) )
objektiv elvarasok és azok folyamatos kdvetése, tanarok maguk is
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fontosnak érzik a sajat tudasuk fejlesztését

egyértelmiien kinyilvanitott cél, tdmogatas az adminisztraciot

Vezetés o ) o
illetden, a vezetés tiszteli az iskola életében résztvevo egyéneket
pozitiv felndtt-felndtt kapcesolatok (tanarok, adminisztratorok,
Sokféleség személyzet), pozitiv feln6tt-didk kapcsolatok, pozitiv didk-diak
tisztelete kapcsolatok, k6zos dontéshozas, sokféleség tisztelete, kooperativ

Iskolai kozosség és

egylittmiikodés

Kapcsolatok

Mor4l és kotodés

tanulas, er6szak-megel6zés, nemet mondas lehetsége

egymads timogatasa, sziilok bevonasa az iskolai dontéshozas
folyamataba, a sziilok és a tanarok k6zos normai a tanulassal és az

elvart viselkedéssel kapcsolatban

a didkok elkotelezettek a tanulassal, a dolgozok lelkesednek a
munkajukért, a dolgozok jo érzéssel vannak az iskola és az iskolai
kozosség felé, egy diak legalabb egy felndttel kozeli kapcsolatot
apol

Kornyezet

tisztasag, elegendo tér, megfeleld felszereltség, az iskola épiilete
esztétikus és megfeleld méretti, tantervi és tanoran kiviili

lehetdségek

A fenti modell némi atfedést mutat Zullig és munkatarsainak (2010) elméletével, amit

a szerzOk Onallé kutatds és statisztikai elemzések (feltdirdé és megerdsitd faktoranalizis,

strukturdlis egyenlet modellezése) utjan is alatdmasztottak. Ezzel a moddszerrel az iskolai

klima alabbi 6t 6sszetevdjét azonositottak (2. tablazat).

2. tablazat - Az iskolai klima aspektusai Zullig és munkatarsai (2010) alapjan

Rend, biztonsag és fegyelem

Tanulményi kimenetel

Tarsas kapcsolatok

biztonsagérzet, tisztelet a tarsak és a vezetdség felé, tisztaban van a

fegyelmezési szabalyokkal, ligyeleti rendszer az iskola teriiletén

teljesitmény elismerése és értékelése, tanulassal kapcsolatok normak és

szabalyok, elégedettség az osztallyal kapcsolatban

Tanar-diak kapcsolatok, Diak-diak kapcsolatok, pedagdgiai munkat

segité dolgozokkal vald kapcsolat
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Felszereltség

Iskolai kotodés

Az iskola és az osztalytermek felszereltsége és berendezése, zaj,

dekoracid, hdmérséklet

iskolaval kapcsolatok attitlidok és érzelmek, lelkes és elkotelezett

didkok

A 2010-es években igen sok tanulmény jelent meg az iskolai klimaval kapcsolatban

nemzetkozi szinten, ezért Thapa és munkatarsai (2013) féleg Cohen és munkatarsainak (2009)

modelljére épitve ismét attekintették az iskolai klima egyre szélesedd szakirodalmat. A

pozitiv és a negativ iskolai klima hatdsait és kovetkezményeit attekintve ot teriiletet

azonositottak (3. tdblazat), ezek koziil négy atfedést mutat az eldzdekben bemutatott

modellekkel, egy teriilet (School Improvement Process - Iskolai fejlédés) pedig Gjként jelenik

meg.

3. tablazat - Az iskolai klima aspektusai Thapa és munkatarsai (2013) alapjan

Biztonsag

Kapcsolatok

Tanulas és tanitas

Intézményi kornyezet

Iskolai fejlodés

tarsas, érzelmi és fizikai biztonsag, iskolai bantalmazast megel6z6

programok, szabalyok és normak, kovetkezetes fegyelmezés

tandrokkal, didkokkal és onmagunkkal kialakitott kapcsolat, tanari

tdmogatas, bizalom

kooperativ tanulasi modszerek, érzelmi és tarsas nevelés a tantervi

oktatas mellett, onkéntesség és kozosségi szolgalat lehetosége

kozosségi kornyezet (kotodés, elkdtelezddés) €s fizikai kdrnyezet

tantervi kereteken tulmutatd oktatas és nevelés, szakmai fejlédés

tdmogatasa

Wang és Degol (2016) néhany évvel késébb szintén attekintették az addig megjelent

iskolai klimaval kapcsolatos kutatasokat. Fiiggetlen kodolok kategoriakba soroltak az iskolai
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klimaval kapcsolatos kutatdsokat és ezzel a modszerrel erdsitették meg az addig azonositott

Osszetevoket, habar némileg méashogy tagoltak dket (4. tablazat).

4. tablazat - Az iskolai klima aspektusai Wang ¢és Degol (2016) alapjan

Biztonsag Fizikali, tarsas és érzelmi biztonsag, rend és fegyelem,

Oktatasi klima Vezetési stilus, tamogato kollegialis kapcsolatok, tanulok

kovetkezetes értékelése, motivacio, tanari elvarasok és tamogatas

sziil6i bevonodas, szerepek, bizalom, tanar-diak kapcsolatok,
Kozosség kortarskapcsolatok, valahova tartozas érzése, 6nallosag és egyéniség

tisztelete, egyéni banasmod

Intézményi kbrnyezet megfeleld vilagitas, hdmérséklet, tisztasag, épiilet mindsége,

osztalylétszam, tanar-didk arany, iskola mérete, anyagok és eszkozok

Az 5. tablazatban Osszehasonlithatéak a fent emlitett kutatok altal feltart teriiletek.
Lathato, hogy a mind a négy modellben hasonl6 tartalmak vannak jelen. Mindegyikben fontos
szerepet jatszik az intézményen beliili biztonsag, ami mind a lelki, mind a fizikai biztonsagot
megtestesiti. Szintén mindegyikben megjelennek, mint klimat formalo eszkozok, a tanitasi
modszerek, az a 1égkor, amiben az oktatas és a nevelés zajlik. Ez a 1égkor a pedagogus és a
didkok interakcidjaként jon létre, de befolyadsolja az intézmény vezetése is. Emellett az
iskolaban kiemelt szerep jut a kapcsolatoknak is. Zullig és munkatdrsainak (2010)
modelljében ez a teriilet magaba foglalja az iskolai kotddést is; maga az iskolai kotddés
definicioja is magaban hordozza a szocialis kapcsolatok fontossagat, a pozitiv kapcsolatokat
az intézményen beliill (Gottfredson, 2001; Jenkins, 1997). Szabd és munkatarsai (2015)
magyar mintan erdsitették meg, hogy a tanarokhoz és a kortarsakhoz vald viszony hatarozza
meg leginkdbb az iskolai kotddést. Wang és Degol (2016) Kozosség néven emliti ezt a
terliletet; ez a megnevezés hangsulyozza leginkdbb az iskolai élet résztvevdi (didkok,
pedagodgusok és sziilok) kozotti Osszetartozast.

A kornyezet pszichologiai hatasait a kornyezetpszichologia vizsgalja, de ezek a
hatasok ritkan tudatosulnak (Dull, 2009). A didk nem csak a szocialis kornyezetével van

kapcsolatban, hanem a fizikai kornyezetével is. Az intézményi kornyezet és az iskola
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felszereltsége szintén meghatdrozza az iskolai klimat: értéket kozvetit, lehetdséget terem a
megfeleld szinvonalu oktatésra, igy szintén mind a négy modellben megjelenik.

Thapa és munkatarsainak (2013) munkajaban megjelenik egy o6todik faktor is, az
iskolai fejlodés folyamata. Az ebben megjelend teriiletek (pl. tanterven tGlmutatd nevelés,
szakmai fejloddés tdmogatasa stb.) a tobbi modellben féleg a Tanitas és tanulds teriilet

részeként irjak le.

5. tablazat— Az iskolai klima aspektusainak 0sszehasonitasa

Cohen és mtsai. Zullig és mtsai. (2010) Thapa és mtsai. Wang és Degol
(2009) (2013) (2016)
Biztonsag Rend, biztonsag ¢és fegyelem Biztonsag Biztonsag
(Safety) (Order, safety, discipline) (Safety) (Safety)

Tanitas és tanulds o Tanitas és tanulas .
Tanulmanyi kimenetel Oktatasiklima
(Teaching and (Teaching and
(Academic outcomes) (Academic climate)
learning) learning)

Tarsas kapcsolatok

Kapcsolatok (Social relationships) Kapcsolatok Kozosség
(Relationships) Iskolai kotédés (Relationships) (Community)
(School connectedness)
Intézményi Intézményi
Kornyezet Felszereltség kdrnyezet kornyezet
(Environment) (School facilities) (Institutional (Institutional
environment) environment)
Iskolai fejlodés
(The School
Improvement
Process)

Lathato, hogy az egyes teriiletek nagy atfedést mutatnak, igy a tovabbiakban az egyes
teriiletek hatésait, kapcsolatait mutatom be mas valtozokkal.

Fontos kiemelni ugyanakkor azt is, hogy az iskolai élet szerepléi (didkok,
pedagogusok, sziilok) mas-mas szemszogbdl ¢lik meg az iskolai klimat, igy ezek az észleletek

kiilonbozhetnek.

1.2.2.1 Biztonsag
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A fizikai és érzelmi biztonsagra vald torekvés alapvetd emberi sziikséglet (Maslow,
1943). Egy oktatési intézménynek ezért biztositania kell az ott dolgozdknak ¢és a didkoknak
azt, hogy ez a sziikségletiik teljesiiljon, hiszen csakis igy tudnak a tanuldsra és a tanitasra
koncentralni (Devine & Cohen, 2007). Ez tdmogatdé normdkon, kiszamithatésagon,
kovetkezetes fegyelmezési stratégidkon ¢és megbizhaté kapcsolatrendszeren keresztiil
valosulhat meg. Ezek nélkiil a diakok tobb bizonytalansdgot ¢lnek meg a mindennapokban,
aminek kovetkezménye lehet tobbek kozott a hidnyzas magas szama, az alacsonyabb
teljesitmény, alacsonyabb tanulmanyi elkotelezddés és csokkent pszichologiai jollét (pl. Astor
¢s mtsai., 2010).

A kinyilatkoztatott, egyértelmii szabalyok, konfliktuskezelési protokollok a kutatasok
szerint viszont novelik a biztonsagérzetet (Gottfredson és mtsai., 2005). Csakugy, mint az is,
ha a didk ugy érzi, hogy van legaldbb egy felndttel megbizhato, timogatd kapcsolata, akivel
megoszthatja félelmeit, esetleges sérelmeit (Buda, 2009; Gregory és mtsai., 2010).

Az iskolai klima megitélésére nagyban hatdssal van a didkok és az ott dolgozok altal
tapasztalt és helyesnek vélt viselkedésformak, amik hosszitavon normakkd alakulhatnak.
Amennyiben a bantalmazas valik tiamogatott viselkedéssé, gy csokken a biztonsagérzet és az
iskolai kotddés mértéke is, fliggetleniil attol, hogy az illetdt kozvetleniil érte-e bantalmazas
(Waasdorp és mtsai., 2011). Akar az iskoldban (,,offline” forméban), akar online jelennek
meg az agressziv viselkedésformak, azok negativan hatnak az iskolai klimara (Dorio és
mtsai., 2020). Ezzel ellentétben, pozitiv iskolai klimaban gyakrabban fordulnak eld
proszocialis viselkedésformak (Korodi & Szabo, 2019).

Ezek alapjan lathato, hogy az iskolai klima Osszefliggést mutat az iskolai
bantalmazassal (bullying), igy a pozitiv klima egy moderald tényezd, szervezeti szintl
prevencids eszkdz lehet a bantalmazas ellen (Goldberg Zacharia & Yablon, 2021). Ez
magyarazhatd azzal, hogy a tdmogatd kapcsolatok miatt a didkok biznak a zaklatds elleni
fellépés hatékonysagaban (Buda & Péter-Szarka, 2015; Waasdorp és mtsai., 2011; Wang és
mtsai., 2013). Ebben kozvetve a sziillék is részt vesznek, hiszen a sziild-gyerek
kommunikécion keresztiil befolyasoljak gyermekiik iskolai viselkedését, akar a bantalmazast,

akar a védelmezést, védekezést illetden (Bradshaw & Waasdorp, 2009).

1.2.2.2 . Vezetes, oktatas és tanuldas

A tanitas és a tanulds a leginkabb kiemelt dimenzid az iskolai klimat illetden, talan ez
az a teriilet, amit alapvetden befolyasolnak az iskolai normdk, értékek és a pedagogiai
modszerek (pl. kooperativ tanulas). Pozitiv iskolai klimaban lehetséges igazan a tanuldk

képességeinek maximalis érvényesiilése és a pedagdgus részérdl pedig a tanitds élvezete is.
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Az intézmény vezetésének hatdsa van az oktatds folyamatara, ezaltal a klima
alakitasara, illetve mind a pedagdgusok, mind a didkok klimaészlelésére. A vezetonek ez egy
eszkoz lehet arra, hogy a tanarok motivaltabbak, lelkesebbek ¢és elkotelezettebbek legyenek a
tanitas irdnt. Mar a kezdeti iskolai klimaval kapcsolatos vizsgalatok is féleg a vezetési stilusra
fokuszaltak, és késObb magyarorszagi tantestiileti vizsgalat is megerdsitette, hogy a vezetési
stilus nagyban meghatarozza a pedagdgusok klimaészlelését (Timar, 2006). Aladtdmasztasra
kertiilt az is, hogy mind a feladatorientalt, mind pedig a kapcsolatorientalt vezetési stilus lehet
célravezetd ¢és mindkettd a munkavallalok elégedettségéhez vezethet, azonban az olyan
iskolakban, ahol feladatorientalt vezetd volt, ott a munkavégzés hatékonysaga magasabb volt
(Yassur, 2001). Mas kutatds viszont a vezetd €s a beosztott pedagdgusok, valamint a didkok
kozotti kapesolat mindségét talalta alapvetd fontossdginak (DiPaola és mtsai., 2004).
Emellett hangstlyozzak a feleldsségteljes, dszinte, motivald hozzaallast a vezetd részérdl, de
kultaratol, iskolatipustdl és a pedagdgusok, valamint a didkok egyéni igényeitdl is fiigg az,
hogy kibdl lesz ,,sikeres vezetd” és ezaltal pozitivan lesz képes befolyasolni az iskolai klimat
(Bass & Riggio, 2006; Burns ¢és Martin, 2010).

Az iskolai kliméat ezen tul befolydsolja a pedagdgusok tanitdsi moddszerei és ez
kozvetleniil hat a didkok tanulményi eredményére és a tanuldshoz val6 viszonyra is (Voight és
mtsai., 2013). A pedagdgusok a didkok el¢ allitott kdvetelményeken keresztiil fejezik ki a
tanulasrol vald elgondoldsaikat, elvarasaikat. A tamogatd visszajelzések, egyiittmiikodést
fejlesztd pedagogiai modszerek ndvelik a didkok tanulds iranti elkdtelez6dését, motivaciojat
(Siegle és mtsai., 2014). A pozitiv, elfogadd légkor, illetve a pedagdgusok pozitiv
klimaészlelése pedig egyértelmiien kapcsolatban all a didkok tanulmanyi teljesitményével
(MacNeil és mtsai., 2009; Mitchell és mtsai., 2010).

Ezen a teriileten a tananyag oktatasan tl szerepet kap az érzelmi nevelés is, amit
egyébként a magyar Koznevelési Torvény! is el6ir(Zsolnai és mtsai., 2015). Az egyéni
készségfejlesztésen és a kozosségteremtésen tul a tarsas-érzelmi nevelés (socio-emotional
learning, SEL) pozitiv hatassal van a didkok tanulmanyi eldmenetelére (Berger és mitsai.,
2011; Durlak és mtsai., 2011; Payton €s mtsai., 2008).

Mivel a tanitds és a tanulas egy interperszondlis kapcsolat folyaman jon létre, igy
maga a tanar-didk kapcsolat is fontos tényezd a didkok tanuldsi motivéaciojanak
kialakitasaban, fenntartdsdban. A kapcsolat fontossagat a kovetkezd alfejezetben fejtem ki

bévebben.

12011. évi CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrol
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1.2.2.3.Kapcsolatok, kozosség

A tanitds és a tanulas folyamata altaldban interperszonalis kapcsolaton keresztiil
valosul meg, ezért erre a folyamatra hatdssal van a kapcsolatok mindsége. Az iskoldban a
kapcsolatokat a normdk, a szokasok, szabalyok és értékek hatdrozzak meg, tehat alapjaiban
hatja at az iskola légkore, klim4ja. Ez a teriilet magéba foglalja a diakok kozotti kapcsolatot, a
tanar-didk viszonyt, illetve a tantestiileten beliili kapcsolatokat (Cohen és mtsai., 2009; Thapa
¢s mtsai.,, 2013; Wang & Degol, 2016). Ha az egyén (akar tanar, akéar didk) tisztelve,
elfogadva, megértve érzi magat az intézményben, akkor pozitivan értékeli az iskolai klimat
(Wang ¢és mtsai., 2013).

Az egymashoz vald kapcsolodas, valahova tartozas sziikséglete alapvetd fontossagu;
korabbi magyar kutatdsban megerdsitették a kapcsolatok kiemelt fontossagat az iskolai klimat
formald tényezoket illetden, mind a tanarok, mind a didkok esetében (Szabd és mtsai., 2015;
Sz¢Ill és mtsai., 2020). A tanarok és didkok kozotti megbizhatd kapcsolat pozitiv irdnyba
emeli a didk onértékelését és tanulmanyi elkotelezddését (Martin & Collie, 2019), csokkenti a
depresszid €s a lehangoltsag tlineteit (Jia és mtsai., 2009), valamint a szabalyszegd viselkedés
gyakorisagat is (McGrath & Van Bergen, 2015).

A kortarsakkal és a pedagdgusokkal vald pozitiv kapcsolat még inkabb kiemelt
fontossagu a lemorzsolddassal veszélyeztetett, a kiilonleges banasmodot igényld vagy tanulasi
nehézséggel kiizdd gyerekek esetében (Sanders és mtsai., 2018). Azonban az iskolai klima
észlelésének lehetséges kiilonbségei még nem egyértelmiien bizonyitottak a tipikusan fejlédo
¢s a tanuldsi nehézséggel kiizdé didkok kozott. Jelen dolgozatban ez a kérdés is elemzésre

keriil.

1.2.2.4.Intézmenyi kornyezet

Az iskolai klimat illetben nem elhanyagolandd az iskola fizikai kornyezetének
tanulmanyozasa, hiszen egy hatékony tanitasi-tanulasi folyamat idealis fizikai koriilmények
kozott megy végbe. A szervezetpszicholdgiai kutatasok szerint az oktatdsi intézményekben
alapvetd a megfeleld szelldztetés, az idedlis hémérséklet, megvilagitds, tisztasag és
hangszigetelés (Freiberg, 1999). Ezt az eredményt adaptdlva McGuffey (1982) kimutatta a
kapcsolatot az iskola épiiletének mindsége ¢és felszereltsége, valamint a tanuldi teljesitmény
kozott: a jobban felszerelt, komfortosabb és karbantartott iskoldkban a gyerekeknek magasabb
a tanulmanyi atlaguk, ami legfoképp a megfeleld belsé hdmérsékletnek és vilagitasnak, az
igényes mellékhelyiségeknek, illetve a modern felszereltségnek (pl. kisérleti eszkozok,

laboratorium, informatikai felszereltség) koszonhetd. Ezt akadéalyozhatja, hogy a régi
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iskolaépiiletek mar sok esetben nehezen felyjithatok vagy nem modernizalhatok a kor
igényeinek megfelelden.

A ,pedagogiai tér” fogalma még joval a rendszervaltas eldtt keriilt be a
neveléstudomany érdeklddési korébe Perlich nyoman, aki kifejtette, hogy az iskola épitészeti
jellemzdi meghatarozzak az ott zajlo pedagdgiai folyamatokat és kozosségi folyamatokat is
(Perlich, 1969; Uline & Tschannen-Moran, 2008). Az iskola tereinek kihasznalasa hatassal
van a didkok ¢és az ott dolgozok munkajara, jollétére is. Az iskolai klimat pozitiv irdnyba
emelik a kialakitott kozosségi terek, az adott korosztalyhoz illeszkedd szinek és dekoraciok
alkalmazasa (Tanner & Lackney, 2006). Az osztalytermek berendezése és az oktatési
eszkozok mindsége is kapcsolatban van a tanuldi teljesitménnyel, ebben a kapcsolatban az
iskolai klima egyfajta mediator szerepet tolt be (Uline & Tschannen-Moran, 2008).

Emellett a teremhaszndlati szokésrend befolyasolhatja az iskolai klima észlelését is.
Abban az esetben, ha az osztaly oranként ,,vandorol” a szaktantermek kozott, ugy inkébb az
iskola egészének klimajat érzik at, érzékelik. Mig, ha az osztalynak egy éalland6 terme van,
ahol a tanitasi idészak alatt tartozkodik, ugy ez egy olyan mikroklimat alakit ki, amiben
inkabb a sajat osztalyuk kliméjat érzékelik inkdbb. Ezt tovabb fokozhatja, ha allando
pedagogus tartozkodik veliik a tanitdsi idészak nagy része alatt, hiszen gy csak egy
pedagdgus tanitdsi modszereit és vezetési stilusat ismerik meg (Griffith, 1995). A
magyarorszagi iskoldk szokéasa szerint az alsd tagozaton tanuld didkok legféképp az
osztalyfonok tanitojukkal toltik a tanitdsi id0 nagy részét, mig a felsé tagozaton tanulok,
illetve kozépiskolas didkok tanitasat szaktanarok végzik, igy egy-egy pedagogussal aranylag
kevesebb iddt toltenek. Ebbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy az 1-4. osztalyos didkok inkabb a
sajat osztaly klimajat észlelik, mig az idésebb didkok méar inkabb betekintést kapnak az iskola
kliméjaba is.

Az iskola méretével kapcsolatban némileg ellentétes eredmények lathatoak a
kutatdsokban. Bizonyos eredmények szerint a klima észlelése és az iskolai kotddés
kapcsolatban all az iskola méretével, mivel kisebb iskoldkban magasabb a kotddés szintje és
pozitiv a klima megitélése (Crosnoe és mtsai.,, 2004; McNeely ¢és mtsai., 2002). Ez
magyarazhatd azzal, hogy a kisebb iskola kevesebb diaklétszamot és kisebb tantestiiletet
jelent, azaz a tanar-didk kapcsolat és a kortarskapcsolat is kozvetlenebb, szorosabb lehet. Az
osztalylétszammal kapcsolatban azonban mar nem taldltak ilyen iranya Osszefliggést.
Leithwood ¢és Jantzi (2009) attekintd tanulmanyukban tovabb arnyaltdk az iskola méretének
kérdését, és arra a megallapitasra jutottak, hogy az éltaldnos iskolai szinten valoban fontos a
kisebb létszam (kb. 300 didk) megtartdsa, kozépiskoldban azonban a tarsas kapcsolatok

valtozasa miatt akar 600-1000 f6s didklétszam sem csdkkenti az iskolai kotddést és az iskolai
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klima alakulasat. Kapcsolatot mutattak ki tovabba az iskola mérete, valamint a tanar-didk
arany ¢és a biztonsagérzet kozott is: nagyobb iskolaban és feliigyelet nélkiil hagyott teriileteken
a didkok kevésbé érzik magukat biztonsdgban, azonban a megfeleld tanari feliigyelet ezt
javitani tudja (Astor és mtsai., 2010; Lleras, 2008; Waasdorp és mtsai., 2011).

Osszességében az lathato, hogy az iskola kdrnyezete szignifikansan, de kis mértékben
befolyasolta a vizsgalt tényezdket, amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy az iskolai klima
Osszetevoi €s mas egyéni tényezok hangsulyosabban befolyasoljak a tanulményi eredményt és

a jollétet.

1.2.3. Az iskolai klima hatdsa

1.2.3.1. Az Iskolai Klima Kulturalis-Okoldgiai Modellje

Az iskolai klima hatasat a didkokra, tanarokra és sziilokre nézve jol szemléltethetjiik
az dkologiai modellel, ami kiemeli, hogy az egyén és a kornyezet kdlcsonds, oda-vissza hatd
kapcsolatban van egymassal (Bronfenbrenner, 1979). A biodkoldgiai modell elismeri, hogy az
egyén képes befolydsolni a kornyezetét, és a kornyezetb6l szarmazd jelzéseket képes
értelmezni, igy azok is befolydsold hatassal vannak ra. A biodkoldgiai modell négy szintet
hatdroz meg, ami befolyasolja a mindennapi mikddésiinket. A Mikrorendszer az a
legkdzvetlenebb kornyezet, amelyben az egyén kozvetlen interakciokat folytat. Az iskolai
klima szempontjabol ide tartoznak a didkok, tanarok, osztalytdrsak és az iskolai dolgozok
kozotti kapcsolatok. A Mezorendszer a mikrorendszerek kozotti kapcsolatokat foglalja
magaba: a tandr-sziild egyiittmiikddést, az iskola és a csalad kozotti kommunikéciot, vagy
akar az iskolai és koz0sségi programokat. Az Exorendszer az a tagabb kdrnyezeti hatas, amely
kozvetetten befolyédsolja az egyént. Az iskolai klima kontextusédban ide tartozhat az oktatdst
érintd politikai dontések, az iskolai infrastruktura, a helyi kozdsségi eréforrasok, a gazdasagi
feltételek. A Makrorendszer a szélesebb kulturalis, tarsadalmi €s gazdasagi tényezdoket jelenti.
Ez magadban foglalja az oktatdsi rendszert érinté jogszabdlyokat, tarsadalmi normadkat,
kulturdlis értékeket és a gazdasagi kornyezetet, amelyek mind hatdssal vannak az iskolai
klimara. Végiil a Kronorendszer az idébeli valtozasokat és azok hatasat irja le az egyénre és
kornyezetére nézve; ez magaban foglalja a tanulok és tanarok élettorténetének jelentds
eseményeit, valamint az oktatasi intézmény torténelmi ¢s fejlddési szakaszait.

Az Iskolai Klima Kulturalis-Okolégiai Modellje (Cultural-Ecological Model of School
Climate, CEMSC) az iskolai kornyezetre adaptélja a biodkologiai modellt, és magyarazatot ad
a klima észlelését és hatasat befolydsold egyéni, kulturalis és kornyezeti tényezdkre (Salle és

mtsai., 2015; Wang & Degol, 2016). A modell célja, hogy megértse, és fejlessze az iskola
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légkorét, valamint tamogassa a tanuldk, tanarok ¢és a tdgabb kozosség jollétét és
teljesitményét. A modell a kulturélis és 0kologiai szempontokat egyarant figyelembe veszi.
Az egyént, a csaladot, az iskolat és a tagabb értelemben vett kozdsséget veszi a kozéppontba,

¢s hierarchikus sorrendbe helyezi (1. dbra) (Bronfenbrenner & Ceci, 1994).

1. abra - Az Iskolai Klima Kulturalis-Okolégiai Modellje (Salle és mtsai., 2015)

Kozosség

0® .

Az egyén

Az egyén (diak) alakitja, és egyben 6 maga is formalodik a kdrnyezete altal a tarsas
interakcidkon keresztiil. Ezek kimenetele hatdssal van az oktatdsi folyamatra, és akar a
tanulmanyi eredményre is (Bandura & Locke, 2003; Lindstrom Johnson és mtsai., 2022).

Bizonyos személyiségtényezOk meghatarozzak azt, hogy az egyén hogyan I1ép
kapcsolatba a kornyezetével, akar magaval az iskolaval. Ezeket a tényezOket Bronfenbrenner
¢s Morris (2007) harom csoportba soroltak: kovetelmény (demand), eréforréas (resource), erd
(force). Az elsébe olyan kornyezeti hatdsok vagy elvarasok tartoznak, amelyek az egyénre
nyomast gyakorolnak és reakciot valtanak ki. Ezek a kovetelmények az egyén figyelmét és
energidjat igénylik, és befolyasolhatjak a fejlédést. Ilyen elgondolasok pl. a fiuk okosabbak
matematikabdl, mint a lanyok; nagyobb az esély arra, hogy kisebbségi tanuldt kirekesztenek
az osztalybol, mint tobbségit stb. Az eréforrasok magukba foglaljak az egyén képességeit,
tudésat, korabbi tapasztalatait, valamint tarsas- és anyagi forrasait, amelyek meghatarozzak a
kornyezettel vald interakcidit. Az utolsé kategéridba tartoznak az egyén belsé hajtoerdi és

motivacioi, amelyek befolydsoljak, hogyan reagal a kdvetelményekre és hogyan hasznalja fel
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az er6forrasokat. Ilyen tényezdk pl. az egyén céljai, temperamentuma, motivacidi,
reziliencidja.

Ezen tényezOk mentén a modell keretet ad arra, hogy magyardzatot talaljunk a tanulok
teljesitménye kozotti kiilonbségekre. Példaul lehetséges, hogy két didk ugyanabban az
iskolaban tanul, hasonld értékrendii csaladbol szdrmazik, ugyanakkor a teljesitményiik

mégsem egyforma.

Csalad

A csalad feléllasa, Osszetétele, a sziilok végzettsége, munkavallaléi statusza,
tapasztalata, a csalad szociookonomiai héttere, a csaladban 1étezd vélekedések és elvarasok a
tanuldssal kapcsolatban mind-mind hatnak a gyermekre és befolyasoljak a tanulmanyi
eredményét (Brookmeyer és mtsai., 2006). Ezen kiviil a csaladi kapcsolatrendszerek (sziilok
kozotti kapcesolat, sziild-gyermek kapcsolat, testvérek kozotti kapcsolat), illetve a sziil6k
nevelési stilusa is meghatarozo jellegli. A gyermek egyéni jellemzdi, személyisége pedig
meghatdrozza azt, hogy hogyan vesz részt ezekben az interakcidkban, milyen kapcsolatot
alakit ki a csaladtagokkal — ezek a hatasok kozvetetten formaljak a tanuld fejlodését, a tarsas

készségek elsajatitasat, igy megtanuljak a kornyezet iizeneteinek értelmezését.

Iskola és osztalykézosség

Az iskola a tanuld viselkedésére és személyiségfejlodésére valo hatdsa tagadhatatlan
(Brookmeyer ¢és mtsai., 2006). Ez a befolyasold hatas fiigg az iskolai kapcsolatoktol (pl.
tanar-didk, sziil6-tandr), a didkok Osszetételétdl, az iskolai normaktol. A gyermek tanulményi
¢s pszicholdgiai fejlodése egy olyan idedlis kornyezetben valosul meg megfelelden, ahol gy
érzi, hogy igazsdgosan ¢s tisztelettel bannak vele mind a tarsaik, mind a felnéttek (Bear és
mtsai., 2011).

Viszonylag sok kutatds és gyakorlat létezik arra, hogy hogyan lehet pozitiv iskolai
klimat kialakitani egy intézményben. A megfeleld fejlesztési folyamat tervezése soran mind
az egyéni (pl. kulturdlis hattér, szociokondmiai statusz), mind az iskolai szintli valtozokat
figyelembe kell venni (pl. iskola mérete, vezetés, tanar-didk arany stb.)

Az iskola kisebb egysége maga az osztidly. Az osztdly normainak és elvarasainak
kialakulasat befolydsoljak az oda jar6 tanulok személyisége, az egy tanarra jutd didkok szdma
(Mitchell és mtsai., 2010), valamint az osztalyban tanit6 tandrok moddszerei, tanitési stilusa és

visszajelzései (Koth és mtsai., 2008).
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A kbzosség

A ko6z0sség befolyasold hatasa mar a foldrajzi elhelyezkedés szintjén elkezdddik. Ezt
érthetjiik akar a kontinensek kozotti kiilonbségekre (pl. Azsia, Eurépa, Amerika), az orszagon
beliili elhelyezkedésre (vidéki, varosi stb.), a szomszédsdg demografiai Osszetételére
(blinozési rata, gazdasagi feltételek stb.), de még az adott teriilet infrastrukturalis
ellatottsagara is (pl. konyvtarak vagy korhazak elérhetdsége, iskola kozelsége). A kozosség
kulturélis kontextusat a normak, a lakok és az intézmények (pl. iskola, vallasi kozdsség,
munkahely) kozotti interakciok is alakitjak (Wardle, 1996). Példaul egy didkot, aki naponta
gyalog jar iskolaba, teljesen mas €élmények érik, mint azt, akinek a szomszéd falubdl kell
tomegkozlekedéssel eljutnia az intézménybe. Ugyanakkor a kiilonbodzd iskolai szakkorok és
helyi kozosségek altal kinalt iskolan kiviili programok pozitiv tapasztalatokat adnak az ott ¢é16
gyermekeknek, ellenstilyozva az esetleges negativ behatasokat.

Osszességében a biodkologiai modell segit megérteni, hogy az iskolai klima egy
Osszetett, tobbszintii rendszer, ahol a kiilonb6z6 szintek kdzotti interakciok hatarozzak meg az
iskola légkorét és a benne részt vevo egyének jolétét és fejlodését. Az iskolai klima egyik
legfontosabb Osszetevdje a tanuldk és tanarok kozotti interakciok mindsége (mikrorendszer),
ugyanakkor elengedhetetlen a sziiloék bevonasa az iskola ¢életébe (mezorendszer). Fontos
tudataban lenni annak is, hogy az iskola mitkodését és klimajat befolyasolo kiilsé tényezdk,
mint példaul az oktatasi politika és a helyi kozosségi eréforrasok kozvetetten hatnak a didkok
¢és tanarok mindennapi életére (exorendszer). Az erdforrasok elérhetdsége és a tamogatasok
jelentdsen befolyasoljak az iskolai klimat, csakiigy mint az iskola kulturélis kdrnyezete és az
ott uralkodd tarsadalmi normak (makrorendszer). Az értékek és elvardsok, amelyek a
sz¢lesebb tarsadalombdl erednek, befolyasoljak az iskola szabalyait, szokésait és pedagogiai
gyakorlatat. Emellett kiemelendd, hogy az iskolai klima nem statikus; idével valtozik
(kronorendszer). Az iskolai reformok, a tantervi valtoztatasok és a tarsadalmi valtozasok mind
hatéssal lehetnek az iskola légkdrére. A didkok és tanarok életében bekovetkezd jelentds
események, mint példaul iskolavaltds vagy 0j tanarok érkezése, szintén befolyasoljdk az

iskolai klimat.

1.2.3.2. Az iskolai klima hatasa a diakokra

Az iskola a tanulas elsddleges szintere. A megfeleld iskolai klima tudja serkenteni az
egyéni képességek kibontakozasat, fejlodését, ¢€s erdteljes hatassal van a tanulds iradnti
motivaciora és a tanulmanyi eredményekre, a tanulmanyi elkotelezddésre (Cornell és mtsai.,
2016; Daily és mtsai., 2019; Lombardi ¢s mtsai., 2019; Yang ¢és mtsai., 2018). Befolyésolja a
didkok mentalis és fizikai jollétét (Aldridge és mtsai., 2016; Cornell és mtsai., 2016;Sz¢11 és
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mtsai., 2020), onértékelését és énképét (Hoge és mtsai.,, 1990; Szabd & Ldrinczi, 1998;
Tetzner ¢és mtsai., 2017). Mindezek egyértelmiien kapcsolodnak az iskolai zaklatas
jelenségéhez is. Ahogy a korabbiakban is kifejtettem, a pozitiv iskolai klima csokkenti az
iskolai zaklatas (bullying) gyakorisdgat is (Gregory és mtsai.,, 2010). S6t, fontos szerepet
jatszik mar a bullying-prevencio szintjén is, ugyanis egy pozitiv iskolai klimaban tamogaté
kapcsolatok vannak mind a kortarsak, mind a felndttek kozott, igy a didkok biztonsdgban
érzik magukat az iskolaban és biznak az esetleges zaklatas elleni hatékony fellépésben (Wang
¢és mtsai., 2013). Az iskolai zaklatas elleni fellépésben nagy szerepiik van a szemlélddoknek;
kutatasok szerint a pozitiv iskolai klimat észlelé didkok hajlandobbnak mutatkoztak arra,
hogy segitsenek egy olyan tarsuknak, akit bantalmaznak az intézményben (Thornberg &
Elvstrand, 2012). Ebbdl kovetkezéen tehat egy negativ iskolai klimaban gyakrabban
fordulnak eld konfliktusok, amiket a didkoknak tdmogatd kapcsolatok nélkiil kell
megoldaniuk (White és mtsai., 2014).

Az iskolai klima mindsége tehat alapjaiban hatarozza meg a didkok mentalis allapotat,
teljesitoképességét €s motivaciodit, jelen kutatds fokuszaban is ez a szempont all. Fontos
kiemelni, hogy lehetetlen megéllapitani egy altalanos ,,j6”, ,,pozitiv”’ klimat, sokkal inkabb az
adott csoport vagy tevékenység szempontjabol érdemes meghatarozni a referenciat (Paskuné,

2007).

1.2.3.3.Az iskolai klima hatasa a pedagogusokra

A tandrok iskolai klimardl valo észlelete megmutatkozik a tandr-diak interakciokban, a
kommunikacidjukban, a munkaval vald elégedettségiikben (Brophy, 1996; Katsantonis,
2019). Befolyassal van a mentélis egészségiikre (Gray és mtsai.,, 2017), Ha a tandrok
tamogatva érzik magukat mind a feletteseik, mind a kollégaik &ltal és az iskolai kozosség
részének érzik magukat, akkor kimutathatéan elkotelezettebbek is a munkajuk irant (Aldridge
& Fraser, 2016; Singh & Billingsley, 1998). Ugyanakkor, a nem megfeleld mértéki segitség
(akar modszertani, akar az adminisztraciot illetden), tovabba az alacsony mértékii fizikai
feltételek és a tanitasi eszkdzok hianya az alacsony fizetés mellett vezethet kiégéshez és a
tanari palya elhagyasdhoz (Berg & Cornell, 2016; Ingersoll, 2001; Yaqub & Gondal, 2020).

Johnson és Stevens (2006) kutatasukban 59 altalanos iskolat vizsgéltak meg, az
eredményekben pedig ravilagitottak arra, hogy pozitiv kapcsolat talalhatd a tanarok iskolai
klima mindségének megitélése és a didkok tanulméanyi eredménye kozott. Azaz minél
pozitivabbnak ¢lik meg a tanarok az iskolai 1égkort, a tanulok anndl motivaltabbak a tanulasra
¢és jobb jegyeket szereznek. A sikerélmény pedig visszahat magara a tanarokra is, hiszen a

didkok j6 eredménye megerdsiti 6ket a munkajuk értelmét illetden és hisznek abban, hogy
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befolyasolni képesek a didkjaik eredményességét (Dutta & Sahney, 2016). Egy ilyen pozitiv
iskolai klima pedig egyértelmiien védofaktorként szolgalhat a tanari kiégést és a

palyaelhagyast illetéen (Miller és mtsai., 1999).

1.2.3.4. Az iskolai klima hatdsa a sziilékre

A sziiléknek az adott iskolarol valo pozitiv vagy negativ attitlidje mar a kezdeteknél is
megmutatkozik, hiszen legf6képp 6k hozzdk meg a dontést arr6l, hogy melyik iskolaba kezdje
meg tanulményait a gyermek. A tanitdé személyisége, a leendd osztalytarsak, az iskola
kozelsége és sok mas befolyasold tényezd mellett az iskola altalanos megitélése is hatdssal
van erre a dontésre. Mivel a sziilék nem elsédleges és mindennapos résztvevoi az iskola
¢életének, ezért az ¢ attitlidjeik indirekt mdédon szovik at a gyermek észleletét. A sziilok
gyermekiik iskoldjaval kapcsolatos gondolatai, attitiidjei meghatdrozzak a gyermek
hozzaéllasadt magahoz az intézményhez és az oktatdshoz (Cohen ¢és mtsai., 2009), és
befolyasoljak a gyermekiik tanulményi eredményét is (Berkowitz és mtsai., 2021).

Késobb a sziilok iskolarol valé benyomdsa meghatdrozza, hogy mennyire szoros
kapcsolatot alakitanak ki a pedagogusokkal és az intézménnyel (részvétel a kiilonbozo
iinnepségeken, csaladi napon, sziil6i értekezleteken stb). Szamos tanulmany kimutatta, hogy a
sziilok nagyobb mértékii bevonasa az iskolai életbe €s a rendszeres tanar-sziilé konzultaciok
pozitiv hatdssal vannak a gyermek tanulmanyi életére, iskolaval kapcsolatos attitlidjeire
(Henderson és mtsai., 1994; Hoover-Dempsey és mtsai., 2005; Sapungan & Sapungan, 2014).
Tovabba a sziiloket is megerdsiti a sajat szerepiikben és a bevonasukkal az iskola azt iizeni,
hogy 6k is felelosek a gyermekiik oktatasaért. Azok a sziilok, akik tigy érzik, hogy szdmitanak
rajuk az iskolaban és megerdsitést is kapnak onnan, azok inkébb pozitivnak itélik az iskolai
klimat (Dauber & Epstein, 1993; Duman és mtsai., 2018).

Latva tehat, hogy a sziildk véleménye nagy mértékben befolyasolja a gyermek tanulasi
motivaciojat, kdzérzetét és oktatdshoz vald viszonyat, az iskolanak érdemes gondot forditani a
szlilokkel vald megfeleld kapcsolat kialakitasara (Hill & Tyson, 2009). Az iskola érdeke,
hogy minél tobb gyermek kezdje meg naluk a tanulmanyait, igy kiemelten fontos, hogy
milyen képet alakit ki magardl az iskola a nyilt napokon ¢és kiilonb6z6 tajékoztatd forumokon,
hiszen a negativ megitélés akar a gyermeklétszam csokkenését is okozhatja (Bukhari &

Randall, 2009).

1.2.4. Az iskolai klimat mér6 eszk6zok

Az eldézOekben bemutatott kilonboz6 klimadefiniciok és eltérd klimadsszetevok

azonositdsa miatt a mérdeszkdzok tekintetében sincs egységes allaspont. Jelenleg tobb
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mérdeszkoz all rendelkezésiinkre az iskolai klima felmérésére, mind magyar, mind angol
nyelven, de részletesebben megvizsgalva a kérdoéivek tartalmat, lathatd, hogy kiilonbozo
szempontbol ¢és mas-mds klimadefiniciét alapul véve kozelitik meg az iskolai klima
felmérésének kérdését. Az iskolai klima mérését az eltéré megkozelitéseken tul mas tényezok
is nehezitik; egy-egy felmérés eredményei nem altalanosithatok konnyen mas iskolakra, mivel
minden intézmény egyedi kornyezettel, kultaraval és kozosségi normékkal rendelkezik.
Ugyanazon iskola kliméja is valtozhat az id0 eldre haladtaval, pl. egy intézményvezetd
valtdsa, uj szabalyok bevezetése vagy egy jelentdés esemény hatisara. Igy az egyedi
koriilmények és kiilonbségek figyelembevétele sziikséges ahhoz, hogy a felmérések valodi
tampontot nyUjtsanak a kutatok és iskolak szamara.

A kezdeti klimavizsgélatok leginkabb az iskola megfigyelhetd (objektiv) jellegeit (pl.
infrastruktura, épiilet allapota stb.) tanulmdnyoztdk, viszont az utdbbi hirom évtizedben
szlikségesnek lattdk az iskola falai kozott htzodo (szubjektiv) komplex pszichologiai
folyamatok mélyebb megismerését, az alabbi kérddivek is ezt a koncepciot tartjak szem eldtt.

Magyar nyelven az egyik elsé mérdeszkozt Halasz Gabor allitotta 6ssze. A kérddiv 75
itembdl all, azonban nem az iskolai klimat, hanem sokkal inkdbb a munkahelyi légkort
vizsgalja a vezetdség, illetve az ott dolgozok szubjektiv élményein keresztiil (Halasz, 1980).
A vezetést a Hatékonysag, a Demokratizmus és a Szocidlis informéltsag dimenziok érintik,
mig a tantestiiletet az Egységesség, az Iskolan kiviili kapcsolatok, az Aktivsag, a
Bensdségesség és a Nemzedéki harmonia.

Kozéki (1991) ethoszkutatdsdban hiarom f6 teriiletre osztotta fel az iskola klimajat:
érzelmi, értelmi és moralis. Kérdéive igy ezekre a ,,pszichikus struktarikra” épiil: Erzelmi
légkor / Szocialis klima, Irrelevancia és Fegyelem. Kozéki ezeken tal fontosnak tartotta
kiemelni az iskola nevelési céljait is, azt a kdrnyezetet és pedagodgus-didk viszonyt, amiben a
tanitas és tanulds folyamata megvalosul.

A Tanitasi Klima Percepcié (TKP) kérdéiv (Timar, 1994) a tanulok benyomadsain
keresztiil vizsgalja a klimat. A kérdoiv kialakitdsa sajat koncepcié alapjan tortént, a tételek
kialakitdsa a tanar-didk viszony, az Onallésag, a rugalmassag, a tanuld-tanuld viszony, a
teljesitményelvaras és a fegyelem koré épiilt. A végleges kérddiv 59 kérdést tartalmaz, az
alabbi alskalakba sorolva: Torddés, Meghallgatas, Beleszolas, Pedagogusi rugalmassag,
Onallosag, Tanuloi rugalmassag, Osszetartozas, Kovetelmények és Szabalyok. A tanuldknak
5-fokozati Likert-skalan kell a megadniuk az egyetértésiik mértékét az egyes tételekre. A
kérdoiv Osszes allitasara adott valasz atlagabol 6sszevont klimamutato is szamithato.

Az Iskolai Kreativ Klima Kérddiv (Péter-Szarka és mitsai., 2015) egy specifikusabb

sajatossagat méri az iskolai klimanak, de Timarhoz hasonldan szintén a tanulok percepcidjan
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keresztiil. A kérdéiv magaba foglalja azokat a tényezdket, amik mind a kreativ klima, mind az
altalanosabb jellegli tanitasi klima esetében meghatarozodak (pl. autondémia, timogato légkor,
hibazas lehetdsége stb.). A kérdodiv 47 tételt tartalmaz, ami 6t alskalaba sorolhat6: Csoport;
Nyitottsag; Batoritas a sokféleségre, autondmiara; Kihivas, érdekesség; Korlatok.

Mindezek mellett kijelenthetd, hogy igény van egy olyan mérdeszkoz kialakitasara,
ami illeszkedik az iskolai klima jelenleg felallitott négydimenzidos modelljéhez. Angol
nyelven szamos kérddiv elérhetd, amely eleget tesz ennek a koncepcidnak, de a Magyar
Pszichologiai Téarsasag Tesztkatasztere szerint magyar nyelven még egy sem elérhetd (Grazia
& Molinari, 2021). Igy egy nemzetkozi kutatis keretében, a Szegedi Tudomanyegyetem
részvételével a Georgia School Climate Survey (GSCS) keriilt tesztelésre (La Salle és mtsai.,
2021). A kérddiv a Tanitas és Tanulas, Kapcsolatok, Biztonsag és Kornyezet teriiletek mentén
probalja megragadni azt, hogy hogyan észlelik az iskolai élet résztvevdi az Oket koriilvevod
iskolai klimat. A kérddéiv ujszerliségét az is adja, hogy ugyanazon dimenzidk és struktira
mentén a harom meghatarozé csoport (pedagogus, sziild, didk) szemszogébdl méri az iskolai
klimat, igy az adatok Osszehasonlithatéak. A kérdéiv még magyar nyelven nem keriilt
publikdlasra, de a kutatds szempontjabol relevans kérddivrész strukturdlis elemzése ¢és

bemutatasa kozlésre keriil ebben a dolgozatban.

1.3. A tanulmanyi reziliencia és az iskolai klima lehetséges osszefiiggései

Ha a kulturalis-okologiai modellt és a reziliencia-felfogds rendszerszemléletl
megkozelitését vessziik figyelembe, azaz nem csak arra a koncentralunk, hogy fejlessziik a
didkok rezilienciat timogato tulajdonsagait, hanem figyelmet forditunk a megfeleld iskolai
kornyezetre, akkor az iskolai klimat a rezilienciat kozosségi szinten befolyasold tényezékhoz
sorolhatjuk, hiszen a reziliencia 6koldgiai szemléletébdl adoddan a kontextus kihagyhatatlan
eleme a folyamatnak. Borman és Rachuba (2001) 6t eréforrdst azonositott a tanulmanyi
rezilienciat befolyésolo tényezoként, melyek kozott az egyéni készségeken tal szerepet kap az
iskola kozossége, az iskolai erdforrasai és a tanitds hatékonysaga is. Az iskolai klima a
didkok, az iskolai dolgozdk ¢€s a sziilok szemléletébdl, viselkedésébdl és normaibodl alakul ki,
tehat az iskola falain talmutatd tényezOkon is alapul (Salle és mtsai., 2015). Igy reziliencia-
fejlesztonek tekinthetiink minden olyan kezdeményezést, ami az osztalyklima, illetve az
iskolai klima javitasara iranyul. Ennek ellenére még mindig kevés az olyan kutatasok aranya,
amelyek az iskolai hatdsok és kornyezet, valamint a tanulmanyi reziliencia interakcidjat tdrna

fel. Féleg a tarsas tdmogatas és az iskolai kozosség szerepe emelkedik ki, és ezt hozzak
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kapcsolatba a tanulmanyi rezilienciaval. Ez az alfejezet néhany eddigi eredményt vézol fel
ezzel kapcsolatban.

A kozOsség megtartd erejét, a pozitiv iskolai klima és osztalyklima pozitiv hatasat
tobb kutatas is megerdsitette, mivel ndveli a motivaciot, az iskolai kotddést és a tanulmanyok
iranti elkdtelez6dést . Romano és munkatarsai (2021) emellett alatdmasztottdk a tanarok
tdmogato szerepét is: egy bizalmi tanar-diak viszonyban a didknak van lehetdsége segitséget
kérni, kifejeznie érzelmeit, aggodalmait a tanulmanyaival kapcsolatban, ezéltal
hatékonyabban tud szembenézni a nehézségeivel és elkotelezOdését fenn tudja tartani, azaz
megerdsiti a tanulmanyi reziliencidjat. Hiszen egy rezilienciat fejlesztd osztalyban ugyan a
pedagdgusok magas kovetelményeket tdmasztanak a diakok fel¢, de minden segitséget meg is
adnak nekik ezek eléréséhez. Fejlesztik a didkok tarsas készségeit és problémamegoldo
képességét. A didkok rendszeresen visszajelzést kapnak, akar részleges siker esetén is (Arif &
Mirza, 2017).

A kornyezeti (iskolai) és a személyes er6forrdsok kozotti kapcsolat, illetve a
tanulmanyi elkotelezddésre vald hatasat vizsgaltadk Robayo-Tamayo és munkatéarsai (2020).
Az iskolai er6forrasok kozé soroltdk a tanaroktol és tarsaktol érkezd tanulményi tdmogatast,
mig a személyes eréforrasok koziil az énhatékonysdgot és a kivancsisagot vontdk be a
kutatasba. Az eredmények ismét egyértelmiien alatamasztottdk a személyes erdéforrasok és a
tanulmanyi elkotelezddés kozotti kapesolatot. Emellett Gjszerti eredményt is hozott a kutatés,
miszerint feltartdk az iskolai eréforrdsok (tdmogatd kapcsolatok) mediald szerepét, azaz a
magas ¢énhatékonysagot és kivancsisagot mutaté didkok inkabb észlelik, észreveszik a
kornyezetiikben 1év6 tdmogatd kapcsolatokat, és élnek is ennek a lehetdségeivel.

Bostwick és munkatérsai (2022) esetében igy kutatasi kérdésként meriilt fel, hogy a
tanulméanyi rugalmassag/reziliencia elézménye vagy kovetkezménye a tadmogatds és mas
eréforrasok észlelésének? Hianypotld, longitudinédlis kutatdsukban 6k a tanulmanyi
rugalmassagot helyezték a kozéppontba, és statisztikai modszerekkel kontrollaltak a
demografiai adatokra vonatkozé adatokat. Habar a tanulméanyi rugalmassag kutatdsa még
kevésbé elterjedt, mint a tanulmanyi rezilienciédé, a mindennapi nehézséggel valdo megkiizdés
segitése miatt mégis sziikséges lenne. Egyrészt oda-vissza hat6 kapcsolatot talaltak az iskolai
kotddés és a tanulmanyi rugalmassadg kozott. Masrészt strukturdlis egyenletmodellezéssel
erdsitették meg, hogy a tanulmanyi rugalmassadg prediktora az észlelt tdmogatasnak és a
tanulmanyi elkotelez6désnek, azaz a tanulmanyi értelemben rugalmas didkok észlelik, és
hatékonyabban ki is haszndljak a kornyezetiikben 1évé eréforrasokat és inkabb tamaszkodnak

a tamogatd kapcsolatokra, mint a kevésbé rugalmas tarsaik.
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A fent bemutatott elméleti modellek és kutatdsi eredmények szorosan kapcsolodnak a
doktori kutatas kérdéseihez. Az iskolai klima és a tanulmanyi reziliencia kapcsolata még foleg
a tandrok ¢s a tarsak tekintetében feltart, igy az empirikus vizsgéalat soran beépitésre kertiltek

az iskolai klima mas Osszetevoi is.
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1.4. A kutatas kérdésfelvetései és céljai

A doktori képzés keretében végzett kutatasok tobb célt is szolgaltak. Az elsé cél olyan
mérdeszkozok kialakitasa, adaptdlasa volt magyar nyelvre, amelyek alkalmas a
disszertdcioban bemutatott jelenségek mérésére. Ehhez sziikség volt egyrészt egy olyan
kérdoéivre, ami alkalmas a kozépiskolasok altalanos értelemben vett reziliencidjanak,
eréforrasainak felmérésére, tekintve, hogy magyar nyelven csak felndttek részére elérhetd
ilyen. A Serdiilé Reziliencia Kérd6iv (READ-H;(Kordédi, Sz€l,és mtsai., 2022) validalasaval
kapcsolatos eredményeket az 2.4.2.2. fejezetben mutatom be. Mivel a tanulmanyi reziliencia
is wjonnan kutatott jelenség, ezért ennek mérésére sem all rendelkezésre magyar nyelvi
kérdoiv, ezért kutatotarsaimmal a Tanulmanyi Reziliencia Kérdéiv (ARS-30; Korodi és
mtsai., 2022) adaptalasa mellett dontottiink, ennek eredményeit a 2.3.2.2. fejezetben mutatom
be. Az iskolai klima mérésére szolgald kérddiv adaptildsa egy nemzetkdzi kozremiikodés
keretében  tortént, melyben a  Szegedi Tudoményegyetem és az  Eotvos
Lorand)Tudomanyegyetem vett részt a magyarorszagi részrél (La Salle és mtsai., 2021). A
sajat mintan kapott adatokat az 2.1.2.1. fejezetben mutatom be.

Tovabbi célkitlizés volt az iskolai klima és a tanulmanyi reziliencia 6sszekapcsolasa,
illetve a teljesitmény (osztdlyzat) helyett a motivacios tényezOk ¢és az elkotelezddés
vizsgalatanak a kozéppontba helyezése. Jelen dolgozatban a tanulmanyi reziliencia
értelmezése Ujszerli abban a tekintetben, hogy nem a szociodkondémiai értelemben vett
hatranyos helyzetli gyerekek reziliencidjat vizsgalja, hanem a folyamatszert értelmezésként a
mindennapi tanulmanyi rezilienciat (rugalmassagot) allitja a kozéppontba. Emellett kiemelem

c sy

iskolapszichologiai tapasztalataim motivaltak.
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2. Eredmények

2.1. Elso empirikus vizsgalat: A Georgia Iskolai Klima Kérddiv adaptalasa

A Georgia Iskolai Klima Kérdéiv magyar adaptacioja az angol rovid verzidé (White és
mtsai., 2014) alapjan tortént. A tételek forditdsat a Szegedi Tudomanyegyetem és az E6tvos
Lérand Tudomanyegyetem kutatoi készitették el, Beaton és munkatarsainak (2000)ajanlasa
alapjan. Eszerint a kérddiv tételeit eldszor harom filiggetlen személy angolrdl magyar nyelvre
forditotta, majd kétnyelvii szakértok véglegesitették a magyar valtozatot. Utolso 1épésként egy
személy visszaforditotta angolra a tételeket, igy ellendrizhetdvé és sszehasonlithatova valt az
atfedés mértéke az eredeti angol verzioval. Ezutan Osszehasonlitottdk a magyar nyelvi
forditast és az eredeti kérddivet és véglegesitették a kutatdsban hasznalt kérddivet.

A Georgia Iskolai Klima Kérddiv egy olyan mérdeszkéz, melynek négy valtozata
elérhetd: a sziiloknek, a pedagdgusoknak, 3-6. osztalyos és a 7-12. osztalyos didkoknak.
Elénye, hogy hasonlé dimenziok mentén, ugyanakkor a célcsoportnak megfelelden
fogalmazza meg allitdsokat az iskolai klimaval kapcsolatosan, igy az eredmények konnyen
Osszehasonlithatok. Az adatfelvétel egy része 2018-ban tortént, azota a kérddivek validalasa
egy nemzetkozi projekt keretében publikalasra keriilt, de a részletes magyar nyelviiadatok
még nem (La Salle és mtsai., 2021). Jelen vizsgalatok soran csak a 7-12. osztalyos didkoknak
szant verzio kerlilt felhasznalasra (1. sz. melléklet), ezért a tovabbiakban ez kertil
bemutatasra. A vizsgalat f6 célja a kérd6iv magyar valtozatanak tesztelése volt, igy az

elemzések soran elsdsorban strukturalis vizsgalatokat végeztiink.

2.1.1. Modszerek
2.1.1.1.Reésztvevik

A kutatasban Osszesen 255 10 vett részt, koziiliik 119 6 (47%) fia, 136 6 (53%) lany.
Az életkori dvezet a 7-12. osztalyos didkokat olelte fel, atlagéletkoruk M = 15,18 év (SD =
1,8); a legfiatalabb résztvevd 13 éves, mig a legidsebb 19 éves volt a felmérés iddpontjaban.

A mérdeszkdz teszteléséhez hozzaférési alapi mintavételt alkalmaztunk. A
vizsgalatban Osszesen 3 dél-alfoldi, allami fenntartasu oktatasi intézménybe jar didkokat dlelt
fel. A vizsgalt populacio41%-a altalanos iskola hetedik és nyolcadik osztalydba jard didkok
voltak (N = 104 £6), 59%-a pedig kozépiskolas volt (N = 151 f6). Az adatfelvétel megkezdése
elott felvettiik a kapcsolatot az intézményvezetdkkel és tajékoztattuk dket a kutatas céljarol,

valamint az adatgy(ijtési modszerekrdl. Az intézményvezetdk pozitiv dontése utan a résztvevod
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didkok sziileit irasban is tajékoztattuk. A 18 év alatti résztvevok sziileitdl aktiv beleegyezd
nyilatkozatot kértiink.

A didkok az intézményi sajatossagoknak eleget téve a napkozi idétartama alatt, vagy
osztalyfonoki, vagy informatika ora keretében toltotték ki a kérddivet, ami kb. 15-20 percet
vett igénybe. A kérddiveken feltiintetett instrukcidt és a kitoltés szabdlyait szoban is
ismertettem veliik. A résztvevok a kérddivek kitoltéséért cserébe jutalmat nem kaptak. A
vizsgalat sordn az osztalyfénokok, illetve a szaktanarok nem voltak jelen. A kutatdst a
Pszichologiai Kutatdsok Egyesiilt Etikai Birald Bizottsdga jovahagyta (referencia szam:

2017/95).

2.1.1.2.Mérdeszkozok

Az adatfelvétel elején néhdny demografiai adat megadasat kértikk (életkor, nem,
osztaly, fejlesztd foglalkozason valo részvétel, illetve a kozépiskoldsok esetében a legutobbi
félév tanulmanyi atlaga dnbevallds alapjan). Emellett pedig felvételre keriilt a Georgia Iskolai
Klima Kérdoiv (GSCS, La Salle és mtsai., 2021) 7-12. osztalyosoknak késziilt valtozata. A
kérdoéiv Osszesen 36 tételbdl all, ahol a valaszadok egy négyfoku Likert-skalan jelolhetik
egyetértésiiket az adott tétellel kapcsolatban (1 = Egyaltalan nem értek egyet, 2 = Inkabb nem
értek egyet, 3 = Inkdbb egyetértek, 4 = Teljesen egyetértek). A tételek 8 alskalaba
sorolhatok(6. tablazat).Az iskolai kotédes alskala a didk az intézmény felé mutatott érzelmi
viszonyulasat méri fel, a jellemvonasok az egyén masok fel¢ mutatott tiszteletét és igazsadgos
banasmoddjanak mindségét tikrdzi. A fizikai kornyezet az intézmény épiiletével és a
taneszkozok ¢és tantermek fizikai megjelenésével kapcsolatos allitdsokat tartalmaz. Felméri a
kortarsaktol és a felnottektol kapott tarsas tamogatast is. A Kulturalis elfogaddssal
kapcsolatos kérdések a kozOsségi szinten megtapasztalt banasmoddal, elfogadassal
kapcsolatok tételeket tartalmaz. A Rend és fegyelem a viselkedési szabalyok betartasat, a
Biztonsag alskala pedig az iskolaban megélt fizikai biztonsdgot foglalja magaban. A kérdéiv
tovabbi 8 tétele a Hangulat felmérésére szolgal; a tételek nem tartoznak szorosan a Georgia
Iskolai Klima Kérddivhez, de a korabbi tanulméanyokban egyiittesen alkalmaztdk dket (La
Salle és mtsai., 2021). A tételek a didkok hangulatdt méri fel az elmult egy honapra
visszatekintve. A kit6ltés soran a valaszadok egy hatfoku Likert-skalan jelolik meg, hogy az
elmult 30 napban milyen gyakran tapasztaltdk a tételben szerepld negativ érzéseket,
allapotokat (pl. szomorusag, aggodalom) (1 = Egyszer sem, 2 = 1-2 nap, 3 = 3-5 nap, 4 = 10-
19 nap, 5 = 20-29 nap, 6 = mind a 30 nap).
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6. tablazat - — Az iskolai klima 6sszetevoinek megfeleltetése a Georgia Iskolai Klima Kérd6ivben

Iskolai klima 6sszetevoi Georgia Iskolai Klima Kérdéiv alskalai Tételszam
(Cohen és mtsai., 2009)
Biztonsag Rend és fegyelem 5
Biztonsag 4
Tanitas és tanulas Iskolai kotodés 5
Jellemvonasok 6
Téarsas kapcsolatok Tarsas tamogatas a felndttektol 4
Kortarsaktol kapott tarsas tamogatas 3
Kulturalis elfogadassal kapcsolatos kérdések 5
Kornyezet Fizikai kormyezet 5

2.1.2. Eredmények

Az adatok elemzéséhez a Jamovi 2.2.5.0 (The Jamovi Project, 2019) és a JASP0.16.0.0.

statisztikai programokat hasznaltuk.

2.1.2.1. A Georgia Iskolai Klima Kérdoiv strukturalis elemzése

Mivel a Georgia Iskolai Klima Kérdéiv nemzetkdzi 6sszehasonlitdsokban is fontos

mérdeszkoz lehet, igy az eldre megadott struktira alapjdn megerdsitd faktorelemzést
végeztiink el. Az illeszkedés-mutatok értékeléséhez Hu és Bentler (1999) hatarértékeit vettiik
figyelembe.
A meger0sitd faktorelemzés alapjan az eredeti, nyolcfaktoros struktara illeszkedés-mutatdi
koziil tobb esetben sem megfeleld értéket tartak fel a statisztikai mutatok (y2 = 995,95;
df = 557; p< 0,001; y2/df = 1,79; CFI = 0,88; TLI = 0,87; SRMR = 0,07; RMSEA =
0,06).Tekintettel arra, hogy az elemzésben feltart illeszkedésmutatok alapjan a kérddiv az
eredeti strukturanak megfeleld elrendezésben csak kis mértékben tért el a hatarértékektdl, ugy
dontottiink, hogy teszteljiik a nyolcfaktoros felépitést masodrendii faktorelemzéssel, mivel a
szakirodalmi adatok alapjan a kérd6iv alskdldi mind az iskolai klima kiilonb6zd
komponenseiként értelmezhetdk.

A maésodrendii faktorelemzés sordn megvizsgalva a modifikacios indexeket ugy

dontottiink, hogy négy tételpar esetében megenged;jiik a hibatagok kozotti korrelaciot (1-2,
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16-17, 23-24, 30-32). Igy az illeszkedésmutatok jelentdsen javultak a megerdsitd
faktorelemzés eredményeihez képest (2 = 1301,48; df = 582; p<0,001; y2/df = 2,23; CFI =
0,97; TLI = 0,97; SRMR = 0,09; RMSEA = 0,07). Tovabba 0sszehasonlitas céljabol
bifaktoros elemzés is elvégeztiink (y2 = 958,53; df = 549; p<0,001; x2/df =1,74; CFI = 0,98;
TLI=0,98; SRMR = 0,08; RMSEA = 0,05), ezek allnak a legk6zelebb a Hu és Bentler (1999)
altal meghatarozott tartomanyoknak (7. tdblazat). A tovabbi elemzésekben és vizsgalatokban

ezt a felosztast alkalmaztuk.

7. tablazat - A nemzetkozi értékek, valamint Hu és Bentler (1999) referenciaértékeinek Osszehasonlitasa a

megerdsito faktorelemzéssel tesztelt modellekkel

Nemzetkozi
Megerosito
elemzés értékei Masodrendii Bifaktoros

Mutato  Referenciaérték faktorelemzés

(La Salle és faktorelemzés elemzés

(CFA)

mtsai., 2021)
%2 - 80850,41 995,95 1301,48 958,53
p > 0,05 <0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,001

<3jo
y2/df 5,58 1,79 2,23 1,74
<5 elfogadhat6

RMSEA <0,05 0,042 0,06 0,07 0,05
CFI >0,95 0,96 0,88 0,97 0,98
TLI >0,95 0,96 0,87 0,97 0,98
SRMR <0,09 0,05 0,07 0,09 0,08

A fent ismertetett megerdsitd faktorelemzés alapjan kialakitott alskaldk bels6
megbizhatdsdgat a Cronbach- o mutatd segitségével ellendriztiik. Az elemzés alapjan hat
faktor esetben jonak tekinthetd a belsd reliabilitas: Iskolai kotddés (o = 0,77), Jellemvondsok
(o = 0,76), Fizikai kornyezet (a = 0,73), Kulturalis elfogadassal kapcsolatok kérdések (o =
0,82), Biztonsag (o = 0,78). Tovabba a mentdlis egészséget felmérd hangulati skala is
megbizhatd értéket mutatott (a0 = 0,86). A kortarsaktol érkezd tamogatéds, valamint a rend és
fegyelem alskaldk esetében csak elfogadhatd szinti a bels6 megbizhatosdg értéke:
Kortarsaktol kapott tamogatas (o =0,5) és Rend ¢és fegyelem (o = 0,53). Ugyanakkor tobb
statisztikai-modszertani ajanlas is kiemeli, hogy alacsonytételszdmu alskaldkndl a 0,6-os

Cronbach-a-érték is elfogadhato (Hinton és mtsai., 2005; Taber, 2018).

2.1.2.2.Leiro statisztikai adatok, demografiai adatokkal végzett vizsgalatok
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A valtozok normaleloszlasdnak ellendrzését a csucsossag €s a ferdeség értékei alapjan
végeztik: a |2,58|-as hatarértéknél alacsonyabb érték esetén normaleloszlasunak tekintettilk a
valtozot (Ghasemi & Zahediasl, 2012). Az elemzésbe bevont valtozok esetén egy kivételével
(Jellemvonasok) teljesiilt a kritérium. A Jellemvondsok esetében kizartam a +3 szorason tul
1év6 adatokat (4 f6t); ezzel a modositassal méar ez a skala is normaleloszlast mutat. igy a
tovabbiakban minden valtozé elemzéséhez parametrikus statisztikai probakat hasznaltunk.

Els6 1épésként a Biztonsag alskala tételeire adott valaszokat megforditottuk. Majd a
kérdoéiv egyes alskalaihoz tartozd tételek atlagolasaval kiszamitottuk az alskalak atlagait.
Ezutan fliggetlen mintas t-proba segitségével hasonlitottuk 0ssze a nemi kiilonbségeket az
Iskolai Klima pontszamait tekintve. Az elemzés nem jelzett szignifikdns kiilonbségeket a

nemek kozott (8. tablazat).

8. tablazat - A Georgia Iskolai Klima Kérddiv alskalainak leird statisztikai adatai, illetve a nemek ko6zotti

Osszehasonlitas eredménye

Skala N  Atlag(M) Széras(SD) Nem N  Atlag (M) Széras (SD)
Fiu 117 3,07 0,35
Iskolai Klima 251 3,14 0,35
Lany 134 3,07 0,35
Fiu 117 2,92 0,54
Iskolai kotédés 251 2,93 0,58
Lany 134 2,95 0,62
Fiu 117 3,48 0,39
Jellemvonasok 251 3,51 0,37
Lany 134 3,54 0,36
Fiu 117 2,98 0,61
Fizikai kornyezet 251 2,98 0,62
Lany 134 2,99 0,63
Tamogatas a Fia 117 3,21 0,63
251 3,14 0,66
felnéttektol Lany 134 3,09 0,69
Tarsaktél érkezo Fia 117 3,34 0,47
251 34 0,46
tamogatas Lany 134 3,44 0,45
Kulturalis Fia 117 2,98 0,55
251 3,02 0,58
elfogadas Lany 134 3,06 0,6
Fiu 117 2,35 0,46
Rend és fegyelem 251 3,26 0,44
Lany 134 2,07 0,43
Biztonsag 251 2,78 0,74 Fiu 117 2,87 0,75
Lany 134 2,70 0,72
Hangulat 251 1,85 0,82 Fiu 117 1,60 0,70
Lany 134 2,07 0,85

Szintén fliggetlen mintas t-probaval dsszehasonlitottuk az altalanos- és a kdzépiskolas

didkok eredményeit. Az elvégzett probdk alapjan a Kulturdlis elfogadéassal kapcsolatok
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kérdések (t(249) = -3,56, p < 0,001) és a Biztonsag (t(192,23) = 6,38, p < 0,001) tekintetében

van kiilonbség a két korcsoport kozott (9. tablazat). E16bbi esetében a kdzépiskolasok értek el

magasabb pontszamot, mig a Biztonsag alskalan az altalanos iskolasok.

9.

A Georgia Iskolai Klima Kérdéiv korosztalyok kozotti Osszehasonlitas
(1 = altalanos iskolas, 2 = kozépiskolas, *p <0,05)
Skala Kor N Atlag (M)  Széras (SD)
Altalanos isk. 101 3,17 0,33
Iskolai Klima
Kozépisk. 150 3,12 0,36
Altalanos isk. 101 2,94 0,51
Iskolai kotodés
Kozépisk. 150 2,93 0,62
Altalanos isk. 101 3,49 0,36
Jellemvonasok
Kozépisk. 150 3,53 0,39
Altalanos isk. 101 3,01 0,55
Fizikai kornyezet
Kozépisk. 150 2,96 0,67
Tamogatas a Altalanos isk. 101 3,15 0,62
felnéttektol Kozépisk. 150 3,14 0,69
Tarsaktol érkezo Altalanos isk. 101 3,44 0,40
tamogatas Kozépisk. 150 3,37 0,50
Kulturalis Altalanos isk. 101 2,87 0,54
elfogadas* Kozépisk. 150 3,13 0,58
Altalanos isk. 101 3,32 0,43
Rend és fegyelem .
Kozépisk. 150 3,22 0,45
Altalanos isk. 101 3,12 0,74
Biztonsag*
Kozépisk. 150 2,54 0,64

tablazat-

eredményei

Habar a két iskolatipus kozott nem tartunk fel kiilonbségeket, egyszempontos

varianciaanalizissel (One-way ANOVA) megvizsgéltuk, hogyan alakul az iskolai klima a

kiilonbozo évfolyamokon. Ilyen részletesebb vizsgalatban szignifikans kiilonbséget talaltunk

a Fizikai kornyezet (F(5;86,43) = 10,56, p < 0,001), a Térsas tamogatids a felndttektol
(F(5:86,3) = 2,51, p = 0,036), a Kulturalis elfogadassal kapcsolatos kérdések (F(5;86,32) =
5,69,

p < 0,001), a Rend ¢és fegyelem (F(5;87,09) = 6,17, p < 0,001), a Biztonsag (F(5;93,31) =

9,57, p < 0,001), valamint az Iskolai Klima &sszpontszamat illetéen (F(5;87,29) = 3,97, p =

0,003). Altalanossagban elmondhaté, hogy az atlagpontszamok csokkend tendenciat mutatnak

a7.ésal12. évfolyam kozott. A 2. dbraaz iskolai klima 6sszpontszam véltozasat mutatja a 7.

¢s a 12. évfolyam kozott. A Tukey-féle posthoc teszt szerint a 7. €s a 12. évfolyam, valamint a

9. és a 12. évfolyam iskolai klima észlelésének atlaga kozott van szignifikans eltérés.



2. abra - Az Iskolai Klima 6sszpontszam valtozasa a 7. és a 12. évfolyam kozott (*p< 0,05)
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A felmérésében Osszesen 65 fO jelezte, hogy fejleszté foglalkozasra jar tanulasi
nehézség miatt, 186 f6 pedig nem jar ilyen jellegii foglalkozasra. Filiggetlen mintas t-probaval
megvizsgaltuk a két csoport kozotti kiilonbségeket az iskolai klima észlelésével kapcsolatban.
A Jellemvonasok (t(249) = -2,98, p = 0,003), a Tarsas tdmogatas a felndttektdl (t(249) = -
3,05, p = 0,003), valamint az Iskolai Klima 6sszpontszam kozott tartunk fel szignifikans
eltérést (t(249) = -2,47, p = 0,014); mindegyik esetben a tanuldsi nehézséggel kiizd6 didkok
negativabban észlelték az iskolai klimat. A két csoport atlagpontszamai a 10. tdblazatban

vannak feltiintetve.

10. tablazat — A fejleszt6 foglalkozason résztvevok és nem résztvevok klimaészlelésének kiilonbségei

Jarsz-e fejleszt6

Skala N Atlag (M) Szoéras (SD)
foglalkozasra? 8

Igen 65 3,05 0,35
Iskolai Klima*

Nem 186 3,15 0,34

Igen 65 2,87 0,53
Iskolai kotodés

Nem 186 2,95 0,60

Igen 65 3,39 0,40
Jellemvonasok*

Nem 186 3,55 0,35

Igen 65 2,87 0,64
Fizikai kornyezet

Nem 186 3,02 0,61
Tamogatas a Igen 65 2,93 0,73
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felnottektol* Nem 186 3,22 0,62

Tarsaktél érkezo Igen 65 3,32 0,45
tamogatas Nem 186 3,42 0,46
Kulturalis Igen 65 2,97 0,58
elfogadas Nem 186 3,04 0,58

Igen 65 3,17 0,43
Rend és fegyelem

Nem 186 3,29 0,45

Igen 65 2,77 0,71
Biztonsag

Nem 186 2,78 0,75

2.1.2.3. Az iskolai klima és a hangulat osszefiiggései

Az elemzés soran megvizsgaltuk az Osszefiiggést a Georgia Iskolai Klima Kérdéiv
alskalai és a Hangulat alskala kozott. Ahogy fentebb kifejtettem, az utobb emlitett alskala
nem szorosan kotddik az Iskolai Klima Kérdoiv felépitéséhez, igy akar alkalmazhatd a
konvergens validitéas ellenérzésére. A Pearson-féle korrelacidelemzés szerint a Hangulat skéla
a Tarsaktol érkezd tdmogatas alskala kivételével minden mas alskalaval szignifikéns, negativ
iranyu korrelaciot mutat (11. tdblazat). A hangulat és az iskolai klima 6sszpontszam kozott
szintén negativ iranyu, kozepes erdsségii kapcsolat van (r(249) = -0,36, p < 0,001). Mivel a
Hangulat alskala magasabb pontszdma gyakoribb negativ hangulatot jeldl, igy a korrelacios
vizsgalat eredményét tigy értelmezhetjiik, hogy minél pozitivabbnak itéli a didk az iskolai

klimat, annal ritkdbban érzi magat negativ, lehangolt allapotban.

11. tablazat - A Hangulat skéla dsszefliggései a Georgia Iskolai Klima kérddiv alskalaival

(*p< 0,05, **p< 0,01, ***p <0,001)

Tarsas tam. Tarsaktol

Iskolai Fizikai Kult. Rend és
Jellemvonasok a érkezé Biztonsag
kotodés kornyezet elfogadas fegyelem
felnéttektol tam.
Hangulat  -0,3%** -0,21%** -0,22%%%* -0,41%** -0,08 -0,14* -0,15% -0,23%*

2.1.3. A vizsgalat Osszegzése: megvitatas €és kovetkeztetések a Georgia Iskola Klima

Kérdoiv kutatasahoz

A kutatas célja a Georgia Iskolai Klima Kérddiv (La Salle és mtsai., 2021; White és
mtsai., 2014) tesztelése volt altalanos és kozépiskolds mintan. A kérddiv eredeti szerkezetén
végzett megerdsitd faktorelemzés elfogadhatd illeszkedésmutatokat tiikrozott; a kérddiv
Osszesen nyolc alskalat tartalmaz. A bifaktoros elemzés aldtdmasztotta, hogy a kérddiv

egyfaktoros mérdeszkdzként is megbizhatdan alkalmazhato. A Cronbach-a értékek két alskala
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esetében jelzett kevésbé elfogadhaté értéket (Kortarsaktol kapott tdmogatés: a = 0,5, Rend és
fegyelem: a = 0,53). Ennek oka lehet, hogy mindkét alskala alacsony tételszdmmal
rendelkezik.

Megvizsgaltuk a nemi kiilonbségeket az alskalak és a teljes skala esetében is, azonban
egy esetben sem taldltunk szignifikans kiilonbséget, célunk a leird statisztikai adatok kozlése
volt, mivel az eddigi kutatdsok tobbségesem tart fel kiilonbségeket ezzel kapcsolatban.

Osszevetettiik az 4ltalanos- és kozépiskolds didkok pontszdmait is, ebben az
elemzésben két alskalan talaltunk szignifikdns kiilonbséget a két korosztidly kozott. A
kulturélis elfogadassal kapcsolatos kérdéseket illetben a kozépiskolasok tapasztalnak
pozitivabb attitidot, mig a felmérésben résztvevd altalanos iskoldas didkok magasabb
biztonsagérzetrdl szamolnak be az iskoldban. Részletesebben megvizsgaltuk az évfolyamok
kozotti kiilonbségeket is, mivel a felmérésben 7-12. évfolyamon tanuld didkok vettek részt.
Tobb alskalan is talaltunk kiilonbségeket (Fizikai kornyezet, Tarsas tAmogatas a felndttektdl,
Kulturélis elfogadassal kapcsolatos kérdések, Rend és fegyelem, Biztonsag), valamint az
iskolai klima Osszpontszamat illetéen is. Altalanossagban elmondhatd, hogy a magasabb
évfolyamra jaré didkok negativabbnak itélik az iskolai klimai klimat, mint az alacsonyabb
évfolyamra jarok. Mivel ez az a kiilonbség 0sszességében mutatkozott meg a didkok korében
(nem csak egy osztaly esetében), ezért ez utalhat egy csokkend tendencidra is, melyet
ténylegesen egy longitudindlis kutatas tudna alatamasztani. Fontos megjegyezni azt, hogy az
iskolai klima negativabb megitélése mogott a serdiilékori normativ, érzelmi és értelmi
valtozasok is allhatnak. Ebben az életszakaszban az identitds keresése kiemelt feladat
szamukra, viszont az iskolai szabalyozott keretek ellent mondanak a szabadsag és az
autondémia irdnti vagyuknak (Way és mtsai., 2007). Masrészt a tarsas kapcsolataikban
igyekeznek jo benyomast kelteni magukrol, am az esetleges konfliktusok negativ érzéseket
vélthatnak ki a didkbol, ami hatdssal van az intézmény megitélésére nézve is. Az iskolai
bantalmazas egyértelmiien negativ hatassal van az iskolai klima percepcidjara (Nickerson és
mtsai., 2014). Tovabbi ok lehet, hogy a kdzépiskola végéhez kozeledve a didkokban egyre
inkabb kirajzolodik az érdeklddési koriik €s tovabbtanulasi céljaik. Amennyiben az iskolai
tanterv nem illeszkedik kelléképpen ehhez, ugy a didknak negativ érzései lehetnek az
iskolaval szemben.

Kiilonbséget tartunk fel az iskolai klima észlelésében a fejleszté foglalkozason
rendszeresen résztvevd (feltételezhetden tanuldsi nehézséggel kiizd) és nem résztvevo
didkok kozott. Habar mind a két csoport értékelése pozitiv irdnyba mutat, egymashoz képest
mégis szignifikans a kiilonbség Osszességében az iskolai klima észlelése kapcsan, illetve a

Jellemvonasok, valamint a felndttektdl érkezd észlelt tdmogatés alskalak kozott. Ennek tobb
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ok is allhat a hatterében. Egyrészt lehetséges, hogy a tanulast érintd kudarcok, sikerélmények
hianya negativ hatdssal van a tanulasi nehézséggel kiizdé didkok klimaészlelésére (Gwozdzik
& Stiefel, 2023). Ezeket az ¢lményeket a pedagogusok vélhetden igyekeznek ellenstilyozni és
az erésségeiket kiemelni, azonban a tanulasi nehézségek gyakran magatartasi nehézségekkel
is tarsulnak(Gage és mtsai., 2021). Emiatt a kozosségen belill a perifériara szorulhatnak,
onértékelésiik csokken és magat az iskolat és a tanulds folyamatat is negativan élik
meg(Stiefel és mtsai., 2018). A tanulasi nehézséggel kiizdé didkok alacsonyabb mértéki
észlelt timogatasrol szamolnak be a felndttek részérdl, ami mogott a tobb tdmogatds iranti
igény is huzodhat.

Negativ irdnyu kapcsolatot mutattunk ki a didkok hangulata és az iskolai klima
¢szlelése, megitélése kozott, azaz minél pozitivabbnak érzékeli a tanul6 az iskolai klimat,
anndl ritkabban €l meg lehangoltsagot, elkeseredettséget vagy pszichoszomatikus tiineteket a
mindennapokban. LegerGsebb kapcsolat a felnéttektdl érkezd tamogatds esetében volt
kimutathat6, ami kiemeli, hogy mennyire fontos az iskolai klima és az iskoldban 1év6
kapcsolatok, hiszen alapjaiban hatarozza meg a tanul6 kozérzetét, igy tanuldsi motivacidjat €s
er6forrdsait (Aldridge és mtsai., 2016; Fatou & Kubiszewski, 2018; La Salle és mtsai., 2021a;
E. Szab6 és mtsai., 2015). Negativ hangulat esetén ugyanakkor alacsonyabb tanulményi
eredmény, vagy akdr tobb agresszi6 is el6fordulhat az iskoldban, igy érdemes lenne tobb id6t
és energidt szentelni a didkok jo kozérzetének javitdsdra, fenntartdsdra. A kortdrsak feldl
érkez0 észlelt tamogatas nem volt kimutathaté 0sszefliggésben a hangulattal, habér elvarhat6
lenne ez az eredmény.

Osszességében elmondhat6, hogy a tesztbattéria egy j6l hasznélhat6 eszkdz az iskolai
klima felmérése, magyar nyelven torténd validdldsa eldrelépést jelenthet az iskolai klima

kutatasanak teriiletén.

2.1.4. A vizsgélat limitacioi

A kutatads eredményeibdl levonhatd kovetkeztetések korlatozottak, mivel a kitoltok
szama alacsony volt és a résztvevétanulok nem is tekinthetdk reprezentativnak a magyar
altalanos- ¢és kozépiskolds didkok mintdjara nézve. A minta tovabbd nem volt kellden
heterogén: 0sszesen 3 oktatasi intézmény didkjai alkottdk a mintat (2 altaldnos iskola és 1
kozépiskola), melyek mindegyike a dél-alfoldi régioban talalhat6. Habar a kutatéas elsddleges
célja a kérdéiv strukturdlis elemzése volt, a mintdra vonatkoz6 leir6 adatok nem

altalanosithatok, mivel sokkal inkdbb az adott intézmények klimajat tiikkrozik.
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Szintén a vizsgalat limitaciojaként emlithetd, hogy nem szerepeltek benne tanulmanyi
sikerességet tiikrozé valtozok (pl. tanulmdnyi eredmény), amelyek arnyalhattdk volna a
gyljtott adatokat. Emellett nem hasznaltunk olyan pszicholdgiai valtoz6ét sem, ami
kapcsolddott volna az iskolai klimahoz, és aldtdmasztotta volna kérddiv konstruktiv és
diszkriminativ validitasat. gy a kovetkezé empirikus kutatdsban egy olyan méréeszkozt
kapcsoltunk az iskolai klimahoz, ami alkalmas a tanulmanyi elkotelez6dés mérésére, ami a
kutatasok szerint szoros kapcsolatban all a tanulmanyi eredménnyel (Casuso-Holgado és

mtsai., 2013).

2.2.  Masodik empirikus vizsgalat: az iskolai klima és a tanulmanyi elkotelezodés
kapcsolatanak vizsgalata

2.2.1. A kutatés célja és hipotézisei

A kovetkezé empirikus kutatas célja egyrészt az volt, hogy a koradbbiakban adaptalt
iskolai klimat mérd kérdéiv konstruktiv validitdsat aldtdmasszuk, masrészt pedig feltarni az
Osszefiiggést az észlelt iskolai klima €s a tanulményi elkdtelezddés kozott. Utdbbi valtozo
bevonasa azért tortént, mert szerettiink volna egy olyan mutatot (mérdeszkozt) alkalmazni az
iskolai sikeresség indikatoraként, ami tavol 4ll a hagyomdanyos osztalyzason alapuld
koncepciotol. Egyik lehetdség lett volna a kompetenciamérésen elért eredmény, ami jobban
tilkrozi a didkok valdodi képességeit, mint az érdemjegy, azonban ehhez az adathoz nem volt
hozzaférésiink. fgy végiill nem pedagogiai, hanem inkabb pszichologiai szempontok
érvényesiiltek az indikator kivalasztasakor; a tanulmanyi elkotelezddés felmérésére esett a
vélasztasunk, ami szoros Osszefiiggésben all a tanulmanyi eredménnyel, prediktoranak is
tekinthetd.

A tanulmanyai irdnt elkotelezett didk aktivan részt vesz az oktatdsi folyamatban,
hajland6 erdfeszitést tenni azért, hogy tanulményaiban sikereket, jo teljesitményt érjen el,
pozitiv attitliddel van a tanulas irdnt(Alrashidi és mtsai., 2016).Schaufeli és munkatarsai
(2002)felosztasa szerint az energia (vigor), az odaadas/odaszentelddés (dedication) €s az
elmeriilés (absorption) kiilonboz6 szintjei alakitjdk ki a tanulmanyi elkotelez6dés mértékét.
Az energia/életerd a tanuldsba fektetetett erdfeszitést és akaratot tiikrozi, a nehézségek
ellenére is megmutatkozé céltudatossdgot, kitartast. A masodik komponens az odaadas/
,odaszentel6dés”, ami a fontossdg érzését, a lelkesedést, az inspirdcidt, a biiszkeséget, a
kihivast foglalja magéaban. Végiil a harmadik komponens az elmeriilés, amely az egyén a

tanulmanyaiban és tuddsban vald teljes elmélyiilést, koncentracigjat foglalja magéban. A
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tanulmanyok iranti elkotelezédés ellenpolusaként értelmezhetd az elhidegiilés (Skinner, 2016)
¢s a kiégés (Schaufeli és mtsai., 2002).

A tanulmanyi elkotelez6dés egyértelmiien szoros kapcsolatban all a tanulmanyi
teljesitménnyel (Casuso-Holgado és mtsai., 2013; Fiorilli és mtsai., 2017; Salanova és mtsai.,
2010; Sudrez-Orozco ¢s mtsai.,, 2009), masrészt pedig az iskolai lemorzsolodasnak is
elérejelzdje (Kasik és mtsai., 2022; Lovelace ¢és mtsai., 2017), igy megfelelé indikatornak
gondoljuk az iskolai sikeresség szempontjabol. A fenti kutatasokkal 6sszhangban fogalmaztuk
meg hipotéziseinket.

Feltételeztiik, hogy (H1) az Utrecht Munkaval Kapcsolatos Elkotelezddés Kérdoiv
tanuloi valtozata (UWES-S) az eredeti mérdeszk6zokhoz hasonld faktorstruktirat mutat
(Schaufeli és mtsai., 2002). Tovabbi hipotézisként felallitottuk, hogy (H2) az iskolai klima
észlelése ¢s a tanulmanyi elkdtelezddés pozitiv kapcsolatban all egymassal (Robayo-Tamayo
¢és mtsai., 2020), valamint (H3) a tanulményi eredmény ¢és a tanulmanyi elkotelezédés kozott
is pozitiv kapcsolat mutathaté ki (Casuso-Holgado és mtsai., 2013; Fiorilli és mtsai., 2017,

Salanova és mtsai., 2010; Suarez-Orozco és mtsai., 2009).

2.2.2. Modszerek

2.2.2.1. Résztvevok

A kutatas lefolytatdsa sordn hozzaférési alapii mintavételt alkalmaztunk. Az
adatfelvétel két szegedi, allami fenntartasu kozépfoku oktatdsi intézményekben zajlott, 2018
tavaszan. Az vizsgalat megkezdése eldtt tajékoztattuk az intézményvezetoket a kutatds
céljarol és menetérdl. Ezt kdvetden errdl tajékoztattuk a sziiloket is, passziv sziiloi beleegyezd
nyilatkozat forméjaban. Az adatfelvétel osztalyfénoki oran tortént, az egyik intézményben
papir-ceruza modszerrel, a masikban pedig digitalis alapon, a Google Forms segitségével. A
kérdoivek kitoltése atlagosan 15 percig tartott. A didkok szabadon donthettek a kérddivek
kitoltésérol; a részvételért jutalomban nem részesiiltek. A kutatds soran a Szegedi
Tudoményegyetem Pszicholdgiai Intézetének kutatasetikai iranyelveit betartottuk.

Az adatfelvételben Osszesen 279 tanulo vett részt. A kitdltok kozott 169 lany és 110
fia volt. A résztvevok atlagéletkora 16,53 év volt (SD = 1,22 év). A vizsgalt populacio 32 %-a
(90 £6) 9. osztalyos, 16% (46 £6) 10. osztalyos, 35% (98 £0) 11. osztalyos, 16% (46 {6) pedig

12. osztalyos volt.

2.2.2.2.Méroeszkozok
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Az adatfelvétel soran felmértilkk a résztvevok életkorat, nemét, évfolyamat. A
kérdéivben szerepeltek kérdések a fobb tantargyakbol (magyar irodalom, magyar nyelvtan,
matematika, torténelem és idegen nyelv) elért tanulmanyi eredményre vonatkozdan is,
melyeket atlagolva tanulméanyi atlagot is szamitottunk. Ezek az adatok a minta felénél

hidnyoznak (N = 151), mivel az intézmény nem jarult hozza ezek kozléséhez.

Georgia Iskolai Klima Kérdoiv

A kérddivcsomagban egyrészt a korabban ismertetett Georgia Iskolai Klima
Kérdoéiv(GSCS, White és mtsai., 2014) 7-12. osztalyosoknak késziilt valtozata szerepelt (1.
sz. melléklet). A kérd6iv dsszesen 36 tételbdl all, ahol a valaszadok egy négyfoku Likert-
skalan fejezhetik ki egyetértésiiket az adott tétellel kapcsolatban (1 = Egyaltalan nem értek
egyet, 2 = Inkabb nem értek egyet, 3 = Inkabb egyetértek, 4 = Teljesen egyetértek). A tételek
8 alskalaba sorolhatok: Iskolai kotddés, Jellemvonasok, Fizikai kornyezet, Tarsas tdAmogatas a
felnéttektol, Kortarsaktol kapott tarsas tdmogatds, Kulturalis elfogadéassal kapcsolatok

kérdések, Rend és fegyelem, Biztonsag.

Utrecht Munkdval Kapcsolatos Elkotelezodés Kérdoiv (UWES-S) tanuloi vdltozata

A tanulmanyok irdnti elkotelez6dés mérésére az Utrecht Munkdval Kapcsolatos
Elkotelez6dés Kérdbiv tanuldi valtozatanak (UWES-17; Schaufeli és mtsai., 2002; 2. sz.
melléklet) nem publikalt, magyar nyelvll verzigjat hasznaltuk; a forditast egyetemi hallgatok
végezték el egy kutatdsmoddszertani kurzus keretében. A forditds sordn az eredeti, munkaval
kapcsolatos kérdoiv tételei atalakitasta keriiltek, a tanuldsra vonatkoztatva (pl. ,,Time flies
when I'm working.” tétel forditdsa az aldbbi szerint tortént: ,, Tanulds kozben csak ugy repiil
az 1d6.”). A didkok esetében az iskola tekinthet6 ,,munkahelynek”, mivel konkrét elvarasokkal
taldlkoznak az ott toltott idé alatt (napi 6-8 6ra) (Jagodics és mtsai., 2020), igy a tételek
tartalma is megfeleltethetd ennek a kontextusnak. A kérd6ivet hasonlé valtoztatdssal
sikeresen adaptdltdk mar tobbek kozt spanyol, torok €s koreiai nyelvekre is ((Carmona-Halty
és mtsai., 2019; Romer, 2016; Serrano és mtsai., 2019). A magyar nyelvi forditast egyetemi
hallgat6i mintdn mar tesztelték .2

A kérd6iv 17 pozitiv irdnyud 4allitast tartalmaz. A résztvevoknek egy 0-6-ig terjedd
Likert-skaldn kell védlaszolniuk, hogy milyen gyakran jellemz6 rdjuk az adott tétel (O = Soha;
6 = Mindig). A skala 3 alsélét tartalmaz, ami megfelel az elkotelez6dés komponenseinek. Az

Energia alskédla 6 tételt foglal magaba (pl. ,,Tanulds kozben, ugy érzem, tele vagyok

2 Ezaton is koszonet Falusi Anett, Horti Katalin, Vatai Katalin és Zsivkov Alen hallgatoknak (témavezet: Dr.
Martos Tamas egyetemi tanar).
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energiaval, az Odaadas (dedication) mérésére 5 tétel szerepel (pl. ,,Szamomra a tanulmanyaim
kihivasokat rejtenek.), mig az Elmeriilés alskdlahoz 6 tétel kapcsolodik (pl. ,,Nehéz a
tanulmanyaimat és a maganéletemet elvalasztani.”). A kutatdsban teszteltiik a fent emlitett

kérdodiv roviditett valtozatat is, amely hasonléan 3 faktorra tagolddik és Osszesen 9 tételbdl

all.

2.2.3. Eredmények

Az adatok elemzéséhez a Jamovi 2.2.5 (The Jamovi Project, 2019) és a JASP 0.16.1 (JASP

Team, 2022) statisztikai programokat hasznaltuk.

2.2.3.1. Leiro statisztikai adatok

A valtozok normaleloszlasanak ellendrzését a csucsossag és a ferdeség értékei alapjan
végeztik: a |2,58|-as hatarértéknél alacsonyabb érték esetén normaleloszlasunak tekintettilk a
valtozot (Ghasemi & Zahediasl, 2012). Az elemzésbe bevont valtozok esetén egy kivételével
(Iskolai Klima Biztonsadg alskala) teljesiilt ez a kritérium, igy a legtobb elemzéshez
parametrikus statisztikai probdkat alkalmaztunk. Az iskolai klima észlelése kozotti nemi
kiilonbségeket fiiggetlen mintds t-proba segitségével tartuk fel. Az elemzés szerint nincs
statisztikailag jelentds kiilonbség a fitk és a lanyok pontszamai kozott (t(277) = -1,06,
p =0,291). A vizsgalatban hasznalt valtozok leird statisztikai adatai a 12. és a 14. tablazatban

lathatok.

12. tablazat — A Georgia Iskolai Klima Kérddiv és a tanulmanyi eredmény leir¢ statisztikai adatai

N M SD  Min. Max. Ferdeség  Cstcsossag  Cronbach-a

Georgia Iskolai Klima 279 321 0,35 1,67 3,97 -0,36 0,69 0,89
Kérdoiv
Iskolai kétédés 279 2,89 0,59 1,40 4,00 -0,32 -0,43 0,78
Jellemvonasok 279 3,52 041 1,50 4,00 -1,07 1,83 0,76
Fizikai kbrnyezet 279 2,75 0,67 1,25 4,00 -0,01 -0,88 0,72
Tarsas tamogatas a 279 3,10 0,71 1,00 4,00 -0,64 0,18 0,91
felnottektol
Kortarsaktol kapott 279 339 047 1,33 4,00 -0,74 1,12 0,49
tamogatas
Kulturdlis elfogadas 279 3,19 0,56 1,00 4,00 -0,55 0,65 0,84
Rend és fegyelem 279 328 043 1,60 4,00 -0,57 0,22 0,48
Biztonsag 279 3,54 0,61 1,00 4,00 -1,78 3,28 0,72
Tanulmanyi atlag 128 4,38 0,52 2,40 5,00 -1,17 1,70 -
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2.2.3.2.4z Utrecht Munkdval Kapcsolatos Elkételezodés Kérdoiv tanuloi valtozatanak
(UWES-S) strukturalis elemzése

Az UWES-S kérdéiv forditasa és egyetemi hallgatdéi mintan vald tesztelésen mar
szerepelt egy nem publikalt hallgatdi dolgozatban (Falusi és mtsai., 2018). A fékomponens-
elemzés, valamint a konvergens és a divergens validitas ellendrzése megtortént, a kérdéiv
megbizhatéan alkalmazhatd egyetemi mintdn. Jelen dolgozatban kozépiskolas didkok
mintdjan is teszteltiik a kérddivet, elvégeztiik a megerdsitd faktorelemzést is €s teszteltiik egy
9 tételes verzid megbizhatdsagat is, mivel a roviditett valtozat hasznalhatdsagat tobb nyelven
is megerodsitették (Carmona-Halty és mtsai., 2019; Serrano és mtsai., 2019).

Az elemzés sordn a Hu és Bentler (1999) éltal javasolt josagmutatokat tekintettiik
referenciaértéknek ¢és az alabbi illeszkedésmutatokat hasznédltunk az eredmények
értékelésekor: a y2-proba eredményének és a proba szabadsagfokanak hanyadosat, a
megkozelitd négyzetes kozépérték hibat (Root Mean Square Error of Approximation;
RMSEA) 90%-os konfidencia intervallummal, a standardizalt rezidudlis négyzetes
kozépértéket (Square Root Mean Square Residual, SRMR), az 0Osszehasonlitd
illeszkedésmutatd (Comparative Fit Index, CFI) €s a Tucker-Lewis mutatot (TLI).

A mutaték alapjan az eredetivel megegyezd, haromfaktoros szerkezet optimalis
illeszkedést mutat (13. tablazat), azaz a harom faktort az Energia, az Odaadés és az Elmeriilés
komponensek alkotjdk. A roviditett valtozat hasonld illeszkedést mutat, azonban a
részletesebb és tobb teriiletre kiterjedd elemzés miatt a tovabbiakban a 17 tételes verziot

hasznaltuk.

13. tablazat — A megero6sito faktorelemzés illeszkedésmutatoi az Utrecht Munkéval Kapcsolatos Elkotelezédés
Kérddiv tanul6 valtozatanak elemzésekor

Nemzetkozi elemzés Meger6sitd Meger6sitd
Referenciaérték  értékei (Schaufeli & faktorelemzés faktorelemzés

Bakker, 2004) (17 tétel) (9 tétel)
%2 - 2637,97 302,51 76,90

p > 0,05 n.a. < 0,001 < 0,001
x2/df <310 22,74 2,6 3,49

< 5 elfogadhato

RMSEA <0,05 0,1 0,07 0,09
CFI >0,95 0,91 0,99 0,97
TLI >0,95 n.a. 0,99 0,95
SRMR <0,09 n.a. 0,05 0,03
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A megerdsitd faktorelemzés alapjan kialakitott alskalak bels6 megbizhatosagat a
Cronbach-a mutatd segitségével ellendriztik. Az elemzés alapjan mindharom alskéla

esetében kivalo a megbizhatdsag mértéke (Cronbach-a > 0,8; 13. tablazat).

2.2.3.3.4z Utrecht Munkadval Kapcsolatos Elkételezodeés Kérdoiv (UWES) tanuloi valtozat

alskaldinak elemzése

Els6 lépésként meghataroztuk az alskaldk atlagpontszamait, igy ismételt méréses
varianciaanalizissel dsszehasonlitottuk az egyes alskalak kozotti kiillonbségeket. Az elemzés
ramutatott arra, hogy szignifikans eltérések vannak az alskalak atlagértékei kozott (F(2;556) =
218; p< 0,001). A Tukey-féle post-hoc teszt szerint az Energia és az Odaadas alskalak kozott
(p< 0,001), valamint az Odaadas és az Elmeriilés alskaldk kozott van szignifikans eltérés
(p <0,001). Az elemzések alapjan leginkédbb az Odaadas jellemz6 a tanuldkra (M = 3,5), mig
az Energia (M = 2,62) és az Elmertilés (M = 2,64) kevésbé.

Az alskaldkat és az Osszesitett atlagpontszamot fliggetlen mintas t-probaval
hasonlitottuk Gssze a fitk a lanyok kozott. Az elvégzett probak szerint az Osszesitett
pontszam, illetve egyik alskéla tekintetében sincs kiilonbség a nemek kozott (p> 0,196). A
leiro statisztikai adatok a 14. tablazatban lathatok.

14. tablazat — Az Utrecht Munkaval Kapcsolatos Elkotelezddés Kérd6iv (UWES) leiro statisztikai adatai és a nemek kozotti
Osszehasonlitas eredményei

N Cronbach-a M SD Ferd. Cstces. Nem N M SD T-préba

UWES-17 Fia 110 2,81 1,34
. 279 0,94 2,88 1,19 0,01 -049 p=0,443
(teljes skala) Lany 169 2,93 1,07
Fia 110 2,57 1,49
Energia 279 0,88 2,62 128 0,09 -033 p=0,629

Lany 169 2,65 1,14

-0,15  -0,30 Fio 110 3,46 14
Odaadds 279 0,84 3,5 1,25 p=0,716
Lany 169 3,52 1,15

Fia 110 2,52 1.3
Elmeriilés 279 0,82 2,64 1,27 0,06 -0,53 p=0,196
Lany 169 2,72 1,25

Rovidités: Ferd. = ferdeség, Csucs. = csucsossag

2.2.3.4.A4 tanulmanyi elkotelezodés kapcsolata az iskolai klimdaval és a tanulmanyi

eredménnyel

A vizsgalatba bevont valtozok kapcsolatara vonatkozodan allitottunk fel hipotéziseket.

Ezeket a lehetséges egyiitt jardsokat Pearson-féle korrelacidelemzéssel tartuk fel.
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Feltételeztiik, hogy az iskolai klima észlelése ¢és a tanulmanyi elkdtelez6dés kozott pozitiv
kapcsolat mutathato ki. Az elemzés alatdmasztja a feltevésiinket; az észlelt iskolai klima és a
tanulmanyi elkotelezédés kozott pozitiv erds kapcsolat mutathato ki (#(277) = 0,5, p < 0,001),

akarcsak a tanulmanyi elkdtelez0dés tovabbi alskaléival (r > 0,4; 15. tablazat).

15. tablazat — Az iskolai klima ¢s a tanulmanyok iranti elkdtelez6dés kapcsolata (***p < 0,001)

Skala UWES teljes skala Energia Odaadas Elmeriilés
J

Iskolai klima 0,50%** 0,48*** 0,51%** 0,42%**
Iskolai kotodés 0,50%** 0,46%** 0,52%** 0,42%**
Jellemvonasok 0,37%** 0,38%** 0,34%** 0,32%**
Fizikai kornyezet 0,32%** 0,30%** 0,29%** 0,30%**
Tamogatas a

0,44%** 0,41%** 0,47%** 0,36%**
felnottektol
Kortarsaktol kapott

0,19%* 0,20%** 0,19%** 0,14*
tarsas timogatas
Kulturalis elfogadas 0,19%* 0,19%* 0,19%* 0,15%
Rend és fegyelem 0,42%** 0,38%** 0,46%** 0,36%**
Biztonsag n.sz. n.sz. n.SZ. n.Sz.

Annak érdekében, hogy a tanulmanyok iranti elkdtelezddés és az iskolai klima kozotti
kapcsolatot mélyebben is feltarjuk, linearis regressziés modellt allitottunk fel, melyben a
fliggd valtozd a tanulmanyok iranti elkotelezddés volt, a kovaridnsok pedig az iskolai klima,
illetve annak egyes faktorai. Ezek a valtozok alkalmasnak bizonyultak a tanulméanyok iranti
elkotelez0dés pontszdm variancidjanak jelentés mértékii magyarazatara. Az iskolai klima
Osszességében a variancia 25%-at képes magyarazni (F(1;277) = 94,12, p < 0,001), azonban
ha az iskolai klimat faktoraira bontjuk, Ggy a magyardzott hanyad magasabb értéket ad
(F(8;270) = 21,48, p< 0,001, R? = 0,39; 3. 4bra). Ennek oka lehet, hogy a 8 alfaktorbol csak 4

befolyasolja szignifikdnsan a tanulmanyok iranti elkotelezddés mértékét.
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3. abra — A tanulmanyok iranti elkdtelezodésre, mint fliggd valtozora elvégzett linedris regresszidelemzés
eredménye (*p < 0,05)

Tarsas Kortarsaktol
tamogatas a kapott
felnottektol tamogatas

Fizikai
kornyezet

Kulturalis

elfogadas

Rend és

Jellemvonasok fegyelem

= *
B=0.16* B=0,17

: Tanulmanyok
Iskolai B =0,38* iranti

Y Biztonsag
kotodés . e
elkotelezodés

A harmadik hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy a tanulmanyok iranti elkdtelezddés és
a tanulmanyi eredmény (atlag) pozitiv kapcsolatban 4all egymassal. Spearman-féle
korrelacidelemzéssel kiilon-kiilon megvizsgaltuk a fébb tantargyakban elért eredménnyel,
illetve a tanulmanyi atlaggal valo 0sszefliggését is. Az eredmény szerint a tanulmanyi atlaggal
kozepes erdsségli korrelacio figyelheté meg (#> 0,30); a tantargyak koziil a tanulmanyok
iranti elkotelez6dés a magyar irodalommal, valamint torténelemmel 4ll szorosabb
kapcsolatban. Az idegen nyelvben elért eredmények nincsenek kapcsolatban a tanulmanyok

iranti elkotelezodéssel (16. tablazat).

16. tablazat — A tanulmanyok iranti elkotelezodés €s a kiilonboz6 tantargyakban elért eredmények Osszefliggései

Magyar Magyar Idegen Tanulmanyi
Skala Torténelem Matematika
nyelv irodalom nyelv atlag
UWES éssz 0,30%** 0,43 % 0,44%** n.SZ. 0,24%%* 0,42%
Energia 0,26%** 0,39%** 0,45%** n.SZ. 0,26** 0,427%%*
Odaadas 0,36%* 0,46%*x* 0,45%** n.sZ. 0,23* 0,46%**
Elmeriilés 0,22* 0,36%** 0,33%* n.sz. 0,19* 0,31%*

% <0,05, **p< 0,01, ***p< 0,001
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2.2.4. A vizsgalat Osszegzése: megvitatdas és kovetkeztetések a tanulményok irdnti

elkotelezddés €s az iskolai klima 6sszefliggéseinek kutatasdhoz

A masodik empirikus kutatasban az elsé empirikus vizsgélat soran ismertetett Georgia
Iskolai Klima Kérd6éiv, valamint a tanulmanyi elkotelezédést méré Utrecht Munkaval
Kapcsolatos Elkotelezddés Kérdoiv tanuldi valtozatanak konstruktiv validitasat tamasztottuk
ala és megvizsgaltuk ezen konstruktumok Osszefliggéseit is.

Elsoként feltartuk az Utrecht Munkéval Kapcsolatos Elkotelezddés Kérdoiv (UWES)
tanuloi valtozatanak faktorszerkezetét és egybevetve az eredeti kérddivvel, azonossagot mutat
(Schaufeli és mtsai., 2002). Ezt a meger6sité faktorelemzés mutatoi is alatamasztottdk, a
kérdéiv haromfaktoros struktirdja megfeleldé megbizhatésdgot mutat. A kérdéiv mind
Osszegzett skdlaként, mind pedig alskédlanként is alkalmazhat6 a tovabbiakban. Nemek kozotti
kiilonbséget nem taldltunk a tanulméanyok iranti elkotelezddés tekintetében, ami egybehangzé
a nemzetkozi kutatasi eredményekkel is.

Tovabbi hipotézisként felallitottuk, hogy (H2) az iskolai klima észlelése és a
tanulmanyi elkotelez6dés pozitiv kapcsolatban all egymassal (Robayo-Tamayo és mtsai.,
2020); a hipotézis aldtdmasztast nyert, a Pearson-féle korrelacidelemzés kdzepes erdsségii
kapcsolatot mutatott a két valtoz6 kozott. Az iskolai klima alfaktorait tekintve azonban nem
egységes ez a kapcsolat, mivel a kortarsaktol kapott tarsas tamogatés és a kulturalis elfogadas
gyenge kapcsolatot mutat a tanulményok iranti elkdtelezddéssel, a biztonsag alfaktorral pedig
egyaltalan nem talaltunk szignifikdns kapcsolatot. Az eredmény mélyebb vizsgélata
érdekében, illetve ok-okozati kapcsolat feltarasa miatt linearis regresszios modellt allitottunk
fel, ahol a fiiggd valtozé a tanulmanyok iranti elkotelezddés volt, a kovaridnsok pedig az
iskolai klima alfaktorai voltak. Ebben az értelmezésben mar csak négy alfaktor (Iskolai
kotédés, Jellemvondsok, Tarsas tamogatds a felndttektdl, Rend ¢és fegyelem) volt
szignifikdnsan befolyasolod erdvel a tanulmanyok iranti elkdtelezddésre, mig masik négy
faktor nem (Fizikai kornyezet, Kortarsaktol kapott tamogatds, Kulturdlis elfogadas,
Biztonsag). A kérdéiv tartalma is okozhatta a szignifikdns kapcsolatok hidnyat - a
Kortarsaktol kapott tamogatéds alskala elnevezése ellenére nem tiikrozi igazan a tanuldsban
nyUjtott tamogatast, amivel viszont varhat6 lenne Osszefiiggés az elkotelezddés tekintetében.
Az eredmények alapjan ugy tlnik, az épiilet fizikai allapota nincsen befolyassal az
elkotelez6désre, azonban fontos kiemelni, hogy a kérd6ivben nem szerepeltek egyéb
szemléltetd- és okoseszkOzok hasznalatat felméro tételekkel; ezen eszk6zok inkabb lehetnek
hatassal a mai didkok tanulmanyi elkdtelezédésére (Wang és mtsai., 2022; Yu és mtsai.,

2022).
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Aziskolan beliili kapcsolatok (legféképpen a tanar-didk kapcsolatok), az iskoldhoz
valo kotddés, az igazsagos banasmod megtapasztaldsa és a magas, de teljesithetd elvarasok
viszont egyértelmiien hatassal van az elkotelezddés affektiv tényezdire, valamint a tanulas
iranti elhivatottsagra(Bradshaw ¢és mtsai., 2014; Fatou & Kubiszewski, 2018). A mintat
kozépiskolas, gimndziumba jar6 didkok alkottak, akiknek egyértelmi céljuk a tovabbtanulas,
igy a tanaroktol kapott timogatas kiemelt fontossagu.

Az elsé empirikus kutatis tapasztalatai miatt igyekeztiink képet kapni a résztvevok
tanulmanyi sikerességrol, ezért adatokat kértlink tdliik a tanulméanyi eredményiiket illetden.
fgy a harmadik hipotézisben feltételeztiik, hogy a tanulmanyi eredmény és a tanulmanyi
elkotelezddés kozott is pozitiv kapcsolat mutathaté ki (Fiorilli és mtsai.,, 2017).
Osszességében az elemzések ezt a hipotézist is alatdmasztottdk, a fobb tantargyak
érdemjegyeibdl szamitott tanulményi atlag kozepes erdsségli pozitiv kapcsolatot mutat a
tanulmanyi elkotelezOdéssel, illetve annak alskaldival. Tantargyanként vizsgalva azonban
lathato, hogy a magyar irodalom, valamint a torténelem tantargyakbol szerzett érdemjegyek
allnak legszorosabb kapcsolatban a tanulmanyi elkotelezddéssel, mig az idegen nyelvbdl elért
eredmény egyaltalan nincs Osszefliggésben azzal. Ez a szignifikans is alatdmasztja az UWES

kérdo6iv konstruktiv validitasat.

2.2.5. A masodik empirikus vizsgélat limitacioi

Az adatfelvételiink eredményeibdl levonhatd kovetkeztetések korlatozottak, mivel a
kérdoiveket kitolté didkok nem tekinthetdk reprezentativnak. A vizsgalt populacié ebben az
esetben is homogén volt: dsszesen 2kdzépiskolai oktatasi intézmény didkjai alkottak a mintat,
mindkettd a dél-alfoldi régidban talalhatd, igy a leird adatok nem altalanosithatok. Tovabba az
Georgia Iskolai Klima Kérddiv két alskaldja (Kortarsaktdl kapott tdmogatds, Rend és
fegyelem) is csak feltételesen értelmezhetd, mivel a valaszok konzisztencidja alacsony

mértéki volt.

2.3. Harmadik empirikus vizsgalat: a tanulmanyi reziliencia, az észlelt tarsas

tamogatas és a tanulmanyi elkotelezodés kapcsolatanak vizsgalata

A harmadik empirikus kutatdsban megfogalmazott célunk az, hogy a tanulmanyi
reziliencia vizsgalatat is beillesszikk az eddigi kutatdsi irdanyvonalba. Mivel nem allt
rendelkezésre tanulmanyi rezilienciat méré magyar nyelvii kérddiv, ezért sziikség volt egy ezt
mérd eszkoz adaptalasara is, melyet kollégdimmal az Iskolakultira folydiratban publikaltunk
(Korodi, Szabo, és mtsai.,, 2022a), igy jelen dolgozatban csak egy rovid Osszefoglald
olvashat6 a kérd6iv adaptalasardl megjelent publikaciobol (1d. Elovizsgdlat alfejezet).
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2.3.1. Eldvizsgalat — A Tanulmanyi Reziliencia Kérddiv adaptalasa

A Tanulmanyi Reziliencia Kérddéiv(Korédi, Szabo, és mtsai., 2022a)a tanulmanyi
reziliencia viselkedésbeli megnyilvanulasat azonositja, igy magat a tanulmanyi rezilienciat
egyfajta latens struktiraként kezeli. Magyar nyelven korabban nem volt elérhetd a tanulmanyi
reziliencia mérésére alkalmas eszkoz, ezért kollégdimmal a Tanulmanyi Reziliencia Kérdéiv
(ARS-30; Cassidy, 2016) adaptalasa mellett dontottiink, melyhez a kérddiv eredeti szerzdje,
Simon Cassidy irasbeli hozzajarulasat adta.

A Tanulmanyi Reziliencia Kérdéiv egy felvazolt kudarchelyzetre adott feltételezett
reakcidkon ¢és viselkedéses jellemzokon keresztiil méri a tanulmanyi rezilienciat. Ahogy arra
mar a bevezetOben is utaltam, a (tanulmanyi) reziliencia jelentdsége elsdsorban azokban a
helyzetekben mutatkozik meg, amikor a személy kihivassal vagy nehéz helyzettel néz szembe
(Luthar és mtsai, 2000). Az iskolai kudarcélmény a didk életében olyan tényezd, amely
egyrészt gyakran eléfordul, masrészt az ehhez vald viszonyulas nemcsak az adott szituacid
kimenetét hatdrozza meg, de hatassal van a kovetkezd teljesitményhelyzet kezelésére és a
motivaciora is (Skinner és mtsai., 2020).

Az adaptéciot szolgalo vizsgalatban Osszesen 526 foaltalanos és kozépiskolas didk vett
részt (323 lany és 203 fin. A didkok atlagéletkora 15,7 év volt (SD = 2,02 év). Az ARS-30
eredetileg 30 tételbdl all, a kérddiv elején egy fiktiv kudarchelyzetet vazol fel és ebbe kell a
didkoknak minél inkabb beleképzelni magukat (,,Kideriilt, hogy a legutébbi dolgozatod egyes
lett. Mostanaban két masik tantargybol is gyengébb jegyeket kaptal, mint azt vartad volna,
pedig mindig probalsz a lehetd legjobb jegy megszerzésére torekedni, mivel hatarozott céljaid
vannak a tovabbtanulasodat illet6en, és a csaladodnak sem szeretnél csalodast okozni. A tanar
meglehetésen kritikus visszajelzést adott a dolgozatodra, beleértve olyanokat, mint a
»megértés hidnya«, »gyenge iraskészség« és »szegényes kifejezés«. Ugyanakkor tandcsokat is
tartalmaz, amelyek segithetnek javitani a teljesitményedet. A masik két tantargybol irott
dolgozatodnal is hasonlo visszajelzéseket kaptal.”) Majd ezt kovetden lehetséges reakciokat
olvashatnak a kitoltok, és egy Otfokozatu Likert-skalan jelolhetik meg az egyes reakciok
esetében, hogy mennyire valdszinii, hogy az adott modon reagalndnak (1 = ,,Biztos vagyok
benne, hogy nem igy reagalnék”, 5 — ,,Biztos vagyok benne, hogy igy reagalnék™).

A kérddiv harom skalat foglal magéba: Kitartas (Perseverance), Adaptiv segitségkérés
(Reflecting and adaptive help-seeking) és Negativ érzelmi reakcidé hidnya (Negative affect
and emotional response). Utobbi skala eredetileg a negativ érzelmi viszonyuldst méri,
azonban ebben az esetben ellentétesen fligg 0ssze a masik két skdla jelentésével. A kérddiv

egységességének megdrzése érdekében Ugy dontottiink, hogy az ide tartozd tételeket

57



megforditjuk. A feltard, valamint a megerdsité faktorelemzés és a bifaktoros elemzés
eredményei megfeleléek, de a modifikacids indexek attekintése alapjan Ugy tlint, hogy az
illeszkedésmutatokat jelentdsen rontja a 25. tétel, amely az eredeti struktura szerint a
masodik faktorba tartozik, de erds toltést mutat az egyes faktorra is (,,A
teljesitményemhez igazitandm a céljaimat.”) Ez alapjan a tétel torlésre keriilt, igy a magyar
adaptacio 29 tételt tartalmaz; a struktura igy megfeleld illeszkedést mutat (2 = 1004,8;
df =371; p <0,001; x2/df =2,7; CFI=0,959; TLI = 0,955; SRMR = 0,07; RMSEA = 0,063).
A demografiai adatokat figyelembe véve is végeztiink elemzéseket az adaptalasi
folyamat soran. Az eredmények szerint sem a kérdéiv dsszpontszama, sem pedig a skalak
pontszamai esetében nem taldlhatd jelentés nemek kozotti eltérés. Az életkor az ARS
Osszesitett pontszammal (r(524) = -0,18, p < 0,001), illetve a kérdéiv skalaival nagyon
gyenge, de szignifikans negativ egyiitt jarast mutat (Kitartas: »(524) = -0,14, p = 0,03;
Adaptiv segitségkérés: r(524) = -0,13, p = 0,02; Negativ érzelmi reakciok hianya: »(524) = -
0,10, p = 0,02). Ennek az eredménynek megfeleléen az iskolai évfolyammal kapcsolatban is
hasonlo, gyenge negativ korrelacidkat tart fel az elemzés, amely alol kivételt képez a negativ
érzelmi reakcid skéla, mely nem allt szignifikdans kapcsolatban az évfolyammal (ARS
Osszpontszam: r(524) = -0,14, p = 0,02; Kitartas: »(524) = -0,18, p = 0,01; Adaptiv
segitségkérés: r(524) = -0,12, p = 0,04). Az év végi tanulmdnyi eredménnyel az ARS
Osszesitett pontszdm nagyon gyenge pozitiv (#(524) = 0,20, p = 0,03), mig az alskalak koziil a
kitartdssal mutatott gyenge pozitiv Osszefliggést (r(524) = 0,24, p <0,001). Az adaptiv
segitségkérés és az érzelmi reakcio skala nem alltak kapcsolatban a tanulményi atlaggal.
Attekintve az eredményeket elmondhaté, hogy a fiuk és lanyok kozotti kiilonbség
hianya a szakirodalommal megegyezd eredmény. Ugyanakkor az évfolyammal és az
¢letkorral vald negativ korrelacio — bar elhanyagolhaté mértékii — a varttal ellentétes
eredmény, hiszen amennyiben a tanulmanyi rezilienciat olyan képességként definialjuk,
ami a tapasztalatok hatasara novekszik, ugy pozitiv irdnyu Osszefiiggésre szamitanank.
Valoszintisithetd, hogy a tanulmanyi reziliencia iddbeli valtozasa longitudindlis kutatas
esetén mutatna megbizhatd eredményt. Tovabbi eredmény, hogy a tanulmanyi atlag és a
tanulmanyi reziliencia k6zott szintén elhanyagolhato erdsségii, pozitiv iranyu kapcsolatot
tartunk fel, vagyis a tanulmdnyi reziliencia csak gyenge Osszefliggést mutat a tanulmanyi
sikerességgel. Ez alatdmasztja azt az elgondolasunkat, hogy a jegyekben megmutatkozé

értekelés nem megbizhato indikatora az iskolai sikerességnek.

2.3.2. A harmadik empirikus kutatas célja és hipotézisek
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A masodik empirikus kutatds eredménye szerint az észlelt tarsas tdmogatds nem
egyértelmilen befolydsolja a tanulményi elkdtelezO0dést — habar a szakirodalom alapjan
elvarhatd lenne a kettd kozotti Osszefliggés, az eldzé vizsgélat csak a tandrokkal vald
kapcsolat pozitiv hatasat erdsitette meg. fgy célunk volt, hogy feltarjuk a tanulméanyi
reziliencia, a tanulmanyi elkdtelezddés és az észlelt tarsas timogatas kozotti kapcsolatot.

Feltételezziik, hogy (HI) pozitiv Osszefiiggés lesz a tanulmanyi reziliencia és a
tanulmanyi elkotelezddés kozott (Lobo, 2022; Romano és mtsai., 2021). Emellett azt vartuk,
hogy (H2) pozitiv dsszefliggés lesz a tanulmanyi reziliencia és az osztalyhoz valo tartozas és
észlelt tarsas tdmogatas kozott (Lobo, 2022; Robayo-Tamayo és mtsai., 2020; Romano és
mtsai., 2021). Végiil pedig feltételeztiik, hogy (H3) pozitiv irdnyu kapcsolat lesz az
osztalyhoz val6 tartozas és tamogatas, valamint az elkotelez6dés kozott (Lobo, 2022; Romano

¢és mtsai., 2021). Hipotéziseinket a 4. abra foglalja 6ssze.

4. abra — A harmadik empirikus vizsgalat hipotézisei

: Osztalyhoz tartozas és
4 tamogatas

2.3.3. Modszerek

2.3.3.1. Résztvevok

A kutatas lefolytatdsa sordn hozzaférési alapii mintavételt alkalmaztunk. Az
adatfelvétel két dél-alfoldi, allami fenntartast kozépfokli oktatasi intézményekben zajlott,
2019 decemberében. A vizsgélat megkezdése eldtt tdjékoztattuk az intézményvezetOket a
kutatas céljarél és menetérdl. Ezt kovetden a didkok sziileit passziv sziiléi beleegyezd
nyilatkozat formdjaba tdjékoztattuk. Az adatfelvétel osztalyfonoki oran tortént digitalis
formaban, a Google Forms segitségével. A kérddivek kitdltése atlagosan 15 perc volt. A
didkok szabadon donthettek a kérddivek Kkitoltésérdl; a részvételért jutalomban nem
részesiiltek. A kutatds sordn a Szegedi Tudomanyegyetem Pszicholdgiai Intézetének
kutatasetikai iranyelveit betartottuk.

Az adatfelvételben Osszesen 252 6 tanulo vett részt. A kitdltdk kozott 166 lany és 86

fia volt. A résztvevok atlagéletkora 16,4 év volt (SD = 1,47 év). A vizsgalt populacié 49%-a
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(123 16) 9. osztalyos, 15% (38 £6) 10. osztalyos, 20% (50 f6) 11. osztalyos, 16% (41 f6) pedig

12. osztalyos volt.

2.3.3.2.Mérébeszkozok

Az adatfelvétel soran felmértiik a résztvevok demografiai adatait: az életkorat, nemét
¢s évfolyamat. A kérddivcsomagban emellett harom kérdoéiv szerepelt: az Utrecht Munkaval
Kapcsolatos Elkotelezddés Kérdoiv tanuloi valtozata (Falusi és mtsai., 2018; Schaufeli és
mtsai., 2002; 2. sz. melléklet), a Goodenow-féle Osztilyhoz Tartozas és Tamogatds Skala

(Zétényi, 2002) és a Tanulmanyi Reziliencia Kérd6iv (Korodi, Szabo, és mtsai., 2022a).

Utrecht Munkdval Kapcsolatos Elkotelezodés Kérdoiv (UWES) tanuldi vidltozata

Az Utrecht Munkdval Kapcsolatos Elkotelez6dés Kérddiv tanuléi véltozatdnak
(UWES-17; Schaufeli és mtsai., 2002) nem publikélt, magyar nyelvli verzidjat hasznéltuk
(Falusi és mtsai., 2018). A kérd6iv 17 pozitiv irdnyud allitast tartalmaz. A résztvevoknek egy
0-6-ig terjedd Likert-skalan kell valaszolniuk, hogy milyen gyakran jellemz6 rdjuk az adott
tétel (0 = Soha; 6 = Mindig). A skdla 3 alsdlat tartalmaz, ami megfelel az elkotelez6dés
komponenseinek: Energia/életerd (vigor), Odaadds/odaszentel6dés (dedication) és Elmeriilés
(absorption); az elemzés sordn a kérd6iv Osszpontszamdt vettiik figyelembe. Jelen mintdn a
teljes kérd6iv reliabilitdsa kivadlé (Cronbach-o = 0,82), habdr a kérdbivet a résztvevéknek

csak egy része toltotte ki (N = 149).

Goodenow-féle Osztdlyhoz Valo Tartozds és Tamogatds Skdla

A skdla 18 tételt tartalmaz, ami a serdiil6k dltal észlelt tanari- és kortdrs tdmogatast,
valamint az osztalyhoz val6 tartozas €rzését méri (Zétényi, 2002). A kitdltonek 5-foku Likert-
skdlan kell jelolnie, hogy mennyire ért egyet az adott kijelentéssel (1 = ,,egyaltalan nem értek
egyet”, 5 = ,teljesen egyetértek”). A kérdéivnek 3 alskédldja van, mindegyik 6 tételt foglal
magéaba: Osztalyhoz tartozds (pl. ,,Az osztdlyomnak fontos tagja vagyok.”), Tandri timogatds
(pl. ,,A tandraim kedvelnek.”) és Kortdrs tdmogatas (pl. ,,Az osztdlytarsaim odafigyelnek arra,
amit mondok.”). Az alskdldk pontszdmait a megfelel tételek pontszdmainak Osszegébdl
kapjuk. Az elérhetd6 maximadlis pontszdm a skdldn igy 90 pont. Az adott alskdldn elért
magasabb pontszam jelenti az adott tdmogatdsi forma magasabb foku érzését, és ennek
megfeleléen a magasabb 0sszpontszdm jelenti az észlelt timogatds magasabb szintjét. Jelen

kutatdsban az alskdldk konzisztencidja megfeleld, illetve kivald (Osztilyhoz tartozas: o =
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0,73, Tanéri tdmogatds: o = 0,81, Kortars tdmogatds o = 0,85), valamint a teljes skéla is

megbizhat6 (o =0,91).

Tanulmanyi Reziliencia Kerdoiv (ARS)

A Tanulmanyi Reziliencia Kérd6iv (Korodi és mtsai., 2022; 4. sz. melléklet) egy
felvazolt kudarchelyzetre adott reakciokon és viselkedéses jellemzOkon keresztiil méri a
tanulmanyi rezilienciat. A szitudcid elolvasdsa utdn 29 lehetséges reakcidt olvashatnak a
kitoltok, és egy otfokozatu Likert-skalan jelolhetik meg az egyes reakciok esetében, hogy
mennyire valoszinii, hogy az adott médon reagélnanak (1 = ,, Biztos vagyok benne, hogy nem
igy reagalnék”, 5 — ,, Biztos vagyok benne, hogy igy reagalnék”). A kérd6iv harom skalat
foglal magaba: Kitartas (Perseverance), Adaptiv segitségkérés/segitségkeresés (Reflecting and
adaptive help-seeking) és Negativ érzelmi reakcidé hianya (Negative affect and emotional
response). A kérddiv kiértékelése skalanként és a kérddiv teljes egészével is elvégezhetd, a
tételek atlagolasdval. A magasabb pontszdm magasabb mértékli tanulmanyi rezilienciat jelez.
Jelen mintdn mindharom alskéla megbizhato értékeket mutat (Kitartas: o = 0,84, Adaptiv

segitségkérés: o = 0,78; Negativ érzelmi reakcio hidnya: o = 0,77).

2.3.4. Eredmények

Az adatok elemzéséhez a Jamovi 2.2.5 (The Jamovi Project, 2019) és a JASP 0.16.1
(JASP Team, 2022) statisztikai programokat hasznaltuk.

2.3.4.1. Leiro statisztikai adatok

A véltozok normaleloszlasat a csucsossag ¢és ferdeség értékek alapjan ellendriztiik,
ahol a |2.58|-as hatarértéknél alacsonyabb értéket tekintettiik a normaleloszlas kritériumanak
(Ghasemi & Zahediasl, 2012). Az elemzésbe bevont valtozok mindegyikénél teljesiilt a
normaleloszlas, igy az elemzésekhez parametrikus statisztikai probdkat alkalmaztunk. A leird

statisztikai adatok a 17. tablazatban lathatok.

17. tablazat — A harmadik empirikus vizsgalatban szerepld valtozok leir¢ statisztikai adatai

Skala N M SD Min. Max. Ferdeség Csucsossag
Tanulmanyi Reziliencia Kérdoiv 252 3,51 0,42 1,66 4,52 -0,58 1,27
(ARS)
Kitartds 252 3,66 0,53 1,57 4,71 -0,52 0,43
Adaptiv segitségkerés 252 3,57 0,61 1,88 5,00 -0,21 -0,22
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Negativ érzelmi reakcidk hiagnya 252 3,14 0,88 1,00 5,00 -0,07 -0,55

Tanulmanyi elkotelezédés 149 3,44 1,20 0,06 6,35 -0,30 0,19
(UWES)
Goodenow-féle Osztalyhoz Valo 251 62,37 12,69 22,00 90,00 -0,56 0,25
Tartozas és Tamogatas Skala
Osztalyhoz tartozas 252 21,06 4,68 6 30 -0,66 0,34
Tanari tamogatas 252 21,13 4,58 7 30 -0,39 0,14
Kortars tamogatas 251 20,13 5,18 6 30 -0,49 -0,03

2.3.4.2. A tanulmanyi reziliencia és az észlelt tamogatds hatasa a tanulmanyi elkételezodésre

A vizsgalt valtozok kapcsolatanak feltardsara elsd 1épésként linedris regresszios
modellt allitottunk fel. Az elemzésbe a Tanulmanyi Reziliencia Kérddiv és a Goodenow-féle
Osztalyhoz Tartozds ¢és Tamogatds Skala alskalait, illetve a tanulméanyi elkotelezddés
esetében a skala Osszesitett pontszamat vontuk be. A kovaridnsok kozé igy a tanulmanyi
reziliencia, valamint az észlelt tarsas timogatas mértéke keriilt, mig a fiiggd, kimeneti valtozo
a tanulmanyi elkdtelezdédés mértéke volt.

A modellben els6 1épésként csak az észlelt tarsas timogatas alskalai szerepeltek, mint
kovaridnsok; ezek mar onmagukban alkalmasnak bizonyultak a tanulmanyi elkotelezodés
pontszam variancidjanak jelentds mértékii magyarazatara; a tanari tdmogatas, az osztalyhoz
tartozads érzése valamint a kortdrs tdmogatds Osszességében a variancia 30%-at képes
magyarazni (F(3;142) = 17,84, p <0,001). Az alskalak koziil azonban csak a tanari timogatas
(B = 0,32, p = 0,001) és az osztadlyhoz valo tartozds érzése (B = 0,4, p <0,001) volt
szignifikans hatdssal a tanulmanyi elkotelezOdésre, a kortars tamogatas nem (p = 0,17).

Masodik [épésként bevontuk az elemzésbe a Tanulmanyi Reziliencia Kérdoiv alskalait
is, igy a modell magyarazé ereje 49%-ra nétt. A tanari tdmogatds és az osztalyhoz vald
tartozas érzése mellett a Kitartas (B = 0,46, p <0,001) volt szignifikdns befolydsol6 erdvel a
tanulmanyi elkotelez6désre, az Adaptiv segitségkérés (p = 0,31) és a Negativ érzelmi

reakciok hianya (p = 0,39) nem.

2.3.4.3. 4z osztdlyhoz valo tartozas és észlelt tarsas tamogatds medialo hatasanak feltarasa a

tanulmanyi reziliencia és a tanulmanyi elkételezodés kapcsolataban

Az el6zd 1épésben végzett elemzések megerdsitették azt a feltételezést, miszerint a
tanulmanyi reziliencia és az észlelt tandri tdmogatas, valamint az osztalyhoz valo tartozas
érzése hatassal van a tanulmanyi elkotelezédésre. gy kovetkezé 1épésként

mediadcidelemzéssel megvizsgaltuk, hogy a linedris regresszid altal feltart kdzvetlen hatas
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mellett azonosithato-e indirekt hatds a tanulmanyi reziliencia, tanulmanyi elkotelezddéssel
val6 kapcsolataban.

Ennek vizsgalatdhoz a Jamovi 2.2.5 statisztikai program medidcidelemzés funkciojat
hasznaltuk. Ebben csak egy-egy valtozot engedélyezett az elemzés lefolytatasahoz, emiatt az
emlitett valtozok Osszesitett pontszamait alkalmaztuk. fgy a prediktor valtozo a tanulmanyi
reziliencia, a medialé valtozé az osztilyhoz vald tartozas és észlelt tarsas timogatast, a fiiggd
valtoz6 pedig a tanulmanyi elkdtelezédés lett.

Az elemzés igazolta a valtozok kapcsolatat. A tanulméanyi reziliencia részben
kozvetlen, pozitiv kapcsolatban 4ll a tanulmanyi elkdtelezédéssel (B = 0,41, p < 0,001),
részben pedig kozvetett modon, az osztdlyhoz vald tartozas €s észlelt tarsas tdmogatdson
keresztiil van hatassal ra (B = 0,09, p = 0,007). A tanulmanyi reziliencia teljes hatasa (f =
0,51; p< 0,001) a modellben tehat pozitiv a tanulmanyi elkdtelez6désre nézve, amely direkt,
illetve az észlelt tarsas tdmogatason keresztiil indirekt modon is kifejezédik. Az elemzés az
észlelt tarsas tAmogatas és a tanulmanyi elkotelezddés kozott szintén feltart egy direkt, pozitiv

kapcsolatot (f = 0,4, p <0,001). A valtozok kapcsolatrendszerét az 5. abra mutatja be.

5. abra — A mediacidelemzéssel feltart kapcsolatok a tanulmanyi reziliencia, az osztalyhoz tartozés és
tdmogatas, valamint a tanulmanyi elkotelezodés kapcsolatrendszerében. A folytonos vonal a direkt kapcsolatot,
a szaggatott vonal pedig az indirekt hatast abrazolja.

I
I Osztalyhoz tartozas és !
tamogatas

B =041

Amennyiben a tanulmdnyi reziliencia és az osztalyhoz vald tartozds és tamogatas
tanulmanyi elkdtelezOdésre gyakorolt hatdsat részleteiben, alskalanként vizsgaljuk meg, gy
lathat6, hogy a tényezOk nem egységesen befolydsoljak a tanulményi elkotelezddést. A
kitartas részben direkt, pozitiv dsszefliggésben all a tanulmanyi elkdtelezddéssel (f = 0,46; p<
0,001), részben pedig indirekt médon, a tanari tamogatason (f = 0,06; p = 0,047) és az
osztalyhoz valé tartozas érzésén keresztiil kapcsolddik hozza (f = 0,07, p = 0,03). A kortars
tamogatdson keresztiil azonban nem tart fel statisztikailag jelentds medidcids hatast az
elemzés (p = 0,42). A kitartés teljes hatasa (f = 0,57; p< 0,001) a modellben tehat pozitiv a
tanulmanyi elkdtelezddésre nézve, amely direkt, illetve a tandri timogatas és az osztalyhoz

valo tartozas érzésén keresztiil indirekt modon fejezddik ki.
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A mediacids elemzés a negativ érzelmi reakciok hianya €s az adaptiv segitségkeérés,
valamint a tanulmanyi elkdtelez6dés kozott nem tart fel statisztikailag szignifikans direkt
kapcsolatot (p > 0,05). A negativ érzelmi reakciok hidnya indirekt modon, az osztalyhoz vald
tartozason keresztiil hat a tanulmanyi elkételezédésre (B = -0,06; p = 0,013). Az elemzés

szignifikans eredményeit a 6. dbra mutatja be.

6. dbra - A mediacioelemzéssel feltart kapcsolatok a kitartas, az adaptiv segitségkérés és a negativ érzelmi
reakciok hidnyanak, illetve az észlelt tarsas tdmogatas és osztalyhoz vald tartozas érzése és a tanulmanyi
elkotelezddés kapcsolatrendszerében. Az abra csak a statisztikailag szignifikdns utvonalakat tartalmazza. A
folytonos vonal a direkt kapcsolatot, a szaggatott vonalak az indirekt (mediacios) hatasokat abrazoljak.
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2.3.5. A harmadik empirikus vizsgédlat Osszegzése: megvitatds ¢és kovetkeztetések a
tanulmanyi reziliencia, az osztdlyhoz tartozas és tarsas tdmogatds, valamint a

tanulmanyi elkotelezddés kapcsolatrendszeréhez

A harmadik empirikus kutatasban a tanulmanyi reziliencia vizsgalatat illesztettiik be
az eddigi kutatdsi irdnyvonalba. Egyrészt ehhez adaptaltunk egy, a tanulmanyi reziliencia
mérésére szolgalo kérddivet(Korodi, Szabd, és mtsai., 2022a). Masrészt a masodik empirikus
kutatds eredményében lathatd volt, hogy az észlelt tarsas tamogatas nem egyértelmiien
befolydsolja a tanulményi elkdtelezddést, igy egy tovabbi konstruktum, a tanulményi
reziliencia bevonasaval terveztik mélyebben feltarni a jelenséget. Vizsgaltuk, hogy a
tanulmanyi reziliencia milyen kapcsolatban all a tanulmanyi elkdtelezddéssel, valamint az

észlelt tanari €s a kortars tdmogatassal és az osztalyhoz tartozas érzésével.
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A tanulményi reziliencia mérésére a Tanulmanyi Reziliencia Kérddivet alkalmaztuk,
mely eddig magyar nyelven nem volt elérhetd (Cassidy, 2016b; Korodi, Szabd, és mtsai.,
2022a). A faktorelemzések, valamint az illeszkedési mutatok elemzése megerdsitette, hogy a
Tanulmanyi Reziliencia Kérdéiv megbizhatéan alkalmazhatd, megfeleld belsd
konzisztenciaval rendelkezik. Az eredeti kérd6iv szerinti haromfaktoros szerkezet stabilnak
mutatkozott, a magyar valtozatban egy tételt sziikséges volt eltavolitani. Eszerint a
tanulmanyi reziliencia a kitartds, az adaptiv segitségkérés és negativ reakciok hidnyara
oszthatd. A kérdbiven elért 6sszpontszam a tanulmanyi reziliencia mértékeként értelmezhetd;
minél tobb pontot ér el az egyén a skalan, annal inkabb reziliensnek tekinthetd tanulmanyi
szempontbol.

A valtozék kozotti  Osszefiiggéseket ¢és a  kapcsolatok irdnyat linedris
regresszidelemzéssel vizsgalatuk meg. FErdekes eredmény, miszerint a tanulmanyi
elkotelezOdést az észlelt tandri tAmogatas és az osztalyhoz vald tartozés érzése befolyésolta
szignifikdnsan, az észlelt kortars tdmogatds nem. Ez az eredmény egybevag a mdasodik
empirikus vizsgalat eredményével, hiszen annak eredménye szerint az iskolai klima részeként
értelmezett kortarsaktdl kapott tdmogatis szintén csak gyenge Osszefliggésben allt a
tanulmanyi elkotelezOdéssel, a tandri tdmogatds viszont szignifikdns kapcsolatot mutatott
azzal. A tandri tamogatds fontossdgat szamos tanulmany mellett jelen eredmény is
alatdmasztja — a biztonsadgos, megbizhato, tdmogatd tandr-didk kapcsolatok a tanulmanyok
iranti elkotelezddés novekedését €s fenntartdsat, ezen keresztiil pedig a tanulmanyi eredmény
fejlodését biztosithatjak(Aldridge és mtsai., 2016; Jagodics, Nagy, és mitsai., 2020; Lee,
2012). Az osztalyhoz vald tartozas érzése a valahova tartozas motivumara vezethetd vissza - a
kozosség fontos tényezd az iskolai kotddés, a motivacid és a tanulmanyi elkotelezOdés
szempontjabol (Collie és mtsai.,, 2016). Ezt az eredményt kutatdsunk eredménye is
alatdmasztja, hiszen az osztalyhoz val6 tartozas érzése egyértelmiien 0sszefliggésbe hozhato a
tanulmanyi elkotelezddéssel. Ez az eredmény felhivja a figyelmet a pozitiv osztalyklima és az
Osszetartd osztalykozosség fontossagara is. A pozitiv kapcsolatok és a tdmogatd kdrnyezet
amellett, hogy hozzajarulhat a jobb jegyekhez, az osztalykozdsségben tapasztalt megbecsiilés
¢és noveli az 6nbizalmat és az onértékelést.

A kortarsaktol érkezd (tanulmanyi) tAmogatas nem gyakorolt szignifikdns befolyasold
erét a tanulmanyi elkotelezddésre. Habar a két valtozo kozotti korrelacios kapcesolat pozitiv
iranyu, de gyenge erdsséget mutatott, az ok-okozati Osszefiiggés statisztikailag nem
tamaszthatd ald. A szakirodalomban szdmos kutatds tamasztotta ald a két valtozo kozotti
Osszefiiggést, igy ebben a kutatdsban ez a varttal ellentmondd eredmény (You, 2011). Ennek

hatterében az allhat, hogy adataink szerint a kortars tdmogatés és a tanulmanyi elkotelezédés
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kozott a kapcsolat nem linedris, hanem egy mediald valtozé is befolydsolja azt; példaul
korabbi vizsgalatokban alatamasztottdk az élettel vald elégedettség (Hakimzadeh és mtsai.,
2016), a céltudatossag (Xerri és mtsai., 2018) és az énhatékonysag (Zhang & Huang, 2018)
medialé hatasat is. Ezek vizsgalatara ebben a kutatdsban nem volt lehetdség, de a negyedik
empirikus vizsgalatban mindenképpen kitériink a kapcsolat mélyebb feltdrasara. Tovabbi
indok lehet az is, hogy a kérddiv ,kortarsi timogatds™ alskalaja valdjaban kevéssé alkalmas a
tanulast érintd tdmogatds felmérésére, mivel a tételek sokkal inkabb a kozosségbe vald
befogadast, elfogadast taglaljak.

Feltételeztiik, hogy Osszefliggés lesz a tanulmanyi reziliencia és a tanulmanyi
elkotelezddés kozott (Romano és mtsai., 2021), mely kapcsolatot mind a linearis regresszios
modell, mind a medidciés modell alatdmasztotta. A regresszids modell az egyéni kitartas
befolydsold hatasat erdsitette meg egyértelmilen a tanulmanyi elkotelezOdésre nézve, az
adaptiv segitségkérés (segitségkeresés) €s a negativ érzelmi reakciok hidnya nem. A kitartd
didkok jobban képesek kezelni a tanulmanyi nehézségeket, példaul a nehéz feladatokat, rossz
jegyeket vagy a vizsgadrukkot. A tanulmdnyi reziliencia segit abban, hogy ne adjak fel
konnyen, és folytassak a tanulast akkor is, ha akadalyokba titkznek.

A mediacios modell feltarta az a negativ érzelmi reakciok hidnyéanak indirekt hatasat is
a tanulmanyi elkotelezddésre vonatkozoan, az adaptiv segitségkérés a mediaciés modellben
sem szerepelt szignifikdns befolydsold tényezoként. Fontos megjegyezni, hogy az alskalaban
leginkabb olyan tételek szerepelnek, amik az egyéni tanulasi stilusra, modszerekre és azok
rugalmas valtoztatdsara iranyulnak, semmint a tdmogatok keresésére. Valosziniisithetd, hogy
a valtozok ilyen jellegli kapcsolataban a kdrnyezeti eréforrdsok jatszhatnak szerepet inkébb,
ennek vizsgalatara szintén a negyedik empirikus kutatasban lesz lehetdség.

Tovabba azt vartuk, hogy 0sszefiiggés lesz a tanulmanyi reziliencia és az osztalyhoz
valo tartozas és észlelt tarsas tdmogatas kozott (Robayo-Tamayo és mtsai., 2020; Romano ¢és
mtsai., 2021). Ezt a direkt kapcsolatot a mediacidos modell erdsitette meg; hasonld dinamikat
tartunk fel ebben az esetben is, mint a fentebb emlitett tirsas tdmogatas és tanulmanyi
mérd alskalaja befolydsolta az osztalyhoz vald tartozds érzését, a kitartas alskdla pedig
emellett az észlelt tandri tdmogatast is. Az a kapcsolat egyrészt értelmezhetd ugy, hogy
reziliens didkok hajlamosabbak keresni €s észrevenni a kornyezetiik (féleg a tanérok)
tamogatdsat, tehat olyan szemléletmoddal rendelkeznek, amely adaptiv az oktatasi
kornyezetben ¢és eldre viszik Oket a tanulmanyaik soran. Emellett pedig a konstruktumok

cirkuldlo, egymas hatasat megerdsitd folyamatra is utalhat.
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2.3.6. A harmadik empirikus vizsgalat limitacioi

Az adatfelvételiink eredményeibdl levonhatd kovetkeztetések korlatozottak, mivel a
kérdoiveket kitoltd didkok mintdja nem reprezentativ. A vizsgalt populacio tobb szempontbdl
is homogén volt: kitoltéseket a dél-alfoldi régiobol toboroztuk és Osszesen 2 kozépiskolai
oktatasi intézmény diakjai alkottdk a mintat, igy a leir6 adatok nem altalanosithatok. A
résztvevok szdma viszonylag alacsonynak tekinthetd, illetve a tanulmanyi elkotelezddést
mérd kérddivet csak a minta egy része toltotte ki, igy ez tovabb korlatozta a vizsgélati

lehetdségeket.

2.4. Negyedik empirikus vizsgalat: az iskolai klima és a személyes eréforrasok hatasa

a tanulmanyi rezilienciara és a tanulmanyi elkotelezodésre

A személyes erdforrasok vizsgélatahoz sziikség volt egy olyan kérddiv adaptalasara,
ami megbizhatoan méri a serdiildkort didkok erdforrasait, altalanos reziliencidjat®>. A
kivalasztott kérdodivet forditds utan validaltuk, melynek elemzését kollégdimmal a Magyar
Pszicholdgiai Szemle folyoiratban publikdltunk (Korédi, €és mitsai., 2022), igy jelen

dolgozatban az adaptalasi folyamatot kevésbé részletezéen mutatom be.

2.4.1. Eldvizsgalat — A Serdiilé Reziliencia Kérddiv adaptalasa

A reziliencia (tovabbiakban: személyes eréforrasok) mérésére alkalmas magyar nyelvii
kérdoéivek szama igen csekély, az alkalmazott mérdeszkozok elsdsorban felndtt korosztaly
személyes készségeinek ¢€s erdforrdsainak felmérésére iranyulnak, igy sziikség volt egy
magyar nyelvii kérd6iv adaptalasara. A Serdiilé Reziliencia Kérdéiv (Hjemdal és mtsai.,
2006; Korodi, Szél, és mtsai., 2022) egy olyan eszkdz, amely illeszkedik a reziliencia
folyamatjellegli értelmezéséhez és lehetdséget ad a személyes képességek mellett a tarsas
tamogatds ¢és erOforrasok mérésére is, igy Osszességében a protektiv faktorok minél
differencialtabb  azonositasara, mivel lefedi a reziliencia harom {6 teriiletét
(személyiségjellemzok, csaladi tamogatds, kiilsé tdmogatd rendszerek). Emellett pedig
konnyen értelmezhetd, jol alkalmazkodik a serdiilok életkori sajatossagaihoz. A kérddiv
Osszesen 28 tételt tartalmaz; a kitolték otfoku Likert-skalan jeldlhetik, hogy mennyire értenek

egyet az adott allitassal (1 = egydltalan nem értek egyet, 5 = teljesen egyet értek).

A fogalmak (altalanos reziliencia ¢és tanulmanyi reziliencia) egyértelmi elkiiloniilése miatt

tovabbiakban az altalanos reziliencia helyett *személyes eréforrasok’ megnevezés olvashatd az elemzésben.
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A kérdoéivet kollégaimmal egyiitt adaptaltuk egy nagyobb volumenii keresztmetszeti
kutatas keretében. 15 és 24 év kozotti kozépiskolasokat és egyetemistdkat toboroztunk a
kitoltéshez (N = 1083, M = 18,85 év, SD = 2,39).A kérdoiv szerkezetét feltaro és megerdsitd
faktorelemzéssel vizsgaltuk meg. Az elemzésekhez a keresztvalidalas modszerét alkalmaztuk.
A feltaro faktoranalizis sordn a tételek 5 faktorba rendezddtek (Csalddi Osszetartds, Tarsas
tamogatds, Szocialis kompetencia, Magabiztossag, Célorientacio); a 4. tétel két faktoron is
toltést mutatott, azonban anemzetkdzi kutatasokra épitve a tétel megtartdsa mellett
dontottiink. A megerdsitd vizsgalatot dsszesen 6 faktorszerkezeten végeztiik el: 4 modell a
READ kérddiv szakirodalmaban elérhetd valtozatoknak felel meg, valamint masodrendii és
bifaktoros faktorszerkezetet is teszteltiink. Végiil a bifaktoros megerdsité faktoranalizis
illeszkedési mutatoi megfeleldek (32 = 1093,76, p < 0,001, x*/df = 3,45, RMSEA = 0,06, CFI
= 0,91, TLI = 0,90, SRMR = 0,05), és a Cronbach-o. mutatdk is kivaléak minden alskala
tekintetében (0>0,7).

A demografiai adatokat figyelembe véve is végeztiink elemzéseket. Az eredmények
szerint nemi kiilonbség tarhatd fel a tarsas tamogatas és a magabiztossag alskaldkon: elébbi
esetében a ndk, utdbbinal viszont a férfiak értek el magasabb atlagpontszdmot. A korosztalyi
kiilonbséget vizsgalva szintén a tarsas tdmogatds alskalan mutatkozott kiilonbség, mivel a
fiatal felnéttek pontszdma volt magasabb. A kérddiv validitdsat tdmasztja ala tovabba az is,
hogy a Serdiilé Reziliencia Kérddiv dsszesitett pontszdma negativ iranyu kapcsolatot mutat a
viselkedéses problémékkal (#(1081) = -0,24, p <0,001) és kortarskapcsolati nehézségekkel
((1081) = -0,47, p <0,001), ugyanakkor az észlelt tarsas tdmogatassal viszont erés pozitiv
korrelaciot (Csalad: »(1081) = 0,66, p < 0,001; Baratok: »(1081) = 0,52, p < 0,001, Jelentds
masok: 7(1081) = 0,45, p <0,001).

Osszegezve a vizsgalati eredményeket, a kritériumvaliditasi és megbizhatosagi értékek
alapjan a Serdiillé6 Reziliencia Kérdéiv (READ-H) alkalmas a személyes erdforrasok

feltarasara.

2.4.2. A negyedik empirikus kutatas célja €s hipotézisek

A kutatds célja, hogy az eddig feltart eredményeket és a vizsgalt valtozokat egy
modellben foglalja 0ssze, feltdrva a kapcsolatot a személyes és kornyezeti erdforrasok,
valamint a tanulmanyi reziliencia és a tanulmanyi elkotelezddés kozott.

Feltételeztiik, hogy a felmért valtozok szorosan kapcsolodnak egyméshoz és (H1)
szignifikans pozitiv korrelaciot tarunk fel a (Hla) személyes erdforrasok, az (H1b) iskolai
klima, (Hlc) a tanulmanyi reziliencia, (H1d) a tanulményi elkotelezédés és (Hle) a

tanulmanyi eredmény kozott.
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Amennyiben ez a feltétel teljesiil, gy egy modellben teszteljiik a valtozok kozotti
kapcsolatok iranyat. Feltételeztiik, hogy (H2) a felmért személyes eréforrasok pozitiv hatassal
vannak a tanulmanyi reziliencidra, mivel segitik az egyént a pozitiv adapticioban, a
kudarchelyzetek kezelésében és a hatékony segitségkérésben(Afzali & Esmaili, 2019;
Cassidy, 2015; Martin & Marsh, 2006; Robayo-Tamayo és mtsai., 2020; Tudor & Spray,
2017b). Emellett (H3) az iskolai klima is befolyéasolja a tanulmanyi rezilienciat — a tamogaté
kozeg, a biztonsagos légkor és az esztétikus fizikai kornyezet Osszességében tadmogatja a
didkot abban, hogy nehézségek esetén se veszitse el a motivacidjat (Borman & Rachuba,
2001; Bradshaw és mtsai., 2014; Lobo, 2022; Lombardi és mtsai., 2019; Romano és mtsai.,
2021). Feltételezziik azt is, hogy (H4) a tanuldk és a tanarok altal kialakitott iskolai kdrnyezet
befolyasolja a didkok személyes erdforrasait, azaz a kornyezeti eréforrasok (iskolai klima) és
a személyes er6forrasok kozott oda-vissza hatd kapcsolat van (Aldridge és mtsai., 2016; Ni és
mtsai., 2020). A tobb tényezd altal is befolydsolt (HS) tanulmanyi reziliencia igy pozitiv
hatassal van a tanulmanyi elkotelezodésre (Bostwick és mtsai., 2022; Finn & Rock, 1997).
Feltételezziik, hogy emellett a tanulmanyi elkdtelezddést kozvetleniil(H6) a személyes
eréforrasok (Afzali & Esmaili, 2019; Collie és mtsai., 2016; Robayo-Tamayo ¢és mtsai.,
2020), valamint (H7) az iskolai klima (Bradshaw és mtsai., 2014; Fatou & Kubiszewski,
2018; Lombardi és mtsai., 2019; E. Szabd & Lérinczi, 1998) is befolyasolja. A f&bb

hipotézisek rendszerét a 7. dbra mutatja be.

7. abra — A negyedik empirikus vizsgalat hipotéziseinek rendszere
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Az elemzés tovabbi részeként szeretném feltarni a tanulmanyi reziliencia moderald
hatéasat; feltételezem, hogy (HS) a tanulmanyi reziliencia kozvetiti és erdsiti a személyes
eréforrasok (reziliencia) hatasat a tanulmanyi elkotelezédésre (J. Yang és mtsai., 2022).

Vizsgalatomban végiil a kiilonleges figyelmet igényld didkok sajatossagait emelem ki,

Osszehasonlitva az atlagos hatter(i és a rizikocsoportba sorolt didkok jellemzdit. Feltételezem,
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hogy (H10a) a rizikdcsoportba tartoz6 didkok negativabbnak észlelik az iskolai klimat,(H10b)
alacsonyabb szintli személyes eréforrasokkal rendelkeznek, (H10c) kevésbé elkotelezettek a

tanulmanyaik irant és (H10d) tanulmanyi értelemben kevésbé reziliensek (Martin, 2013).

2.4.3. Modszerek

2.4.3.1. Resztvevok

A kutatds lefolytatdsa soran hozzaférési alapi mintavételt alkalmaztunk és
igyekeztlink az eddigi kutatasok limitacidjaként emlitett homogén mintat heterogénné tenni.
Az adatfelvétel az orszadg tobb megyéjének (foleg dél-alfoldi, illetve Pest megyei)allami
fenntartast altalanos- és kozépfoku oktatasi intézményében zajlott, 2022 tavaszan.

Az adatfelvétel megkezdése eldtt tajékoztattuk az intézményvezetdket a kutatas
céljarol és menetérdl, majd a résztvevo didkok sziileit is tdjékoztattuk, aktiv sziiléi beleegyezd
nyilatkozat formdjaban. Az adatfelvétel osztalyfonoki oran zajlott digitalis forméban, a
Google Forms segitségével. A kérddivek kitoltése atlagosan 15-20 percig tartott. A didkok
szabadon donthettek a kérddivek kitoltésérdl; a részvételért jutalomban nem részesiiltek. A
kutatdst a Pszichologiai Kutatdsok Egyesiilt Etikai Birdld Bizottsdga hagyta jova
(referenciaszam: 2022-45; 5. sz. melléklet); a témavezetém, Dr. Szab6 Eva habilitalt egyetemi
docens feliigyelete mellett.

Az adatfelvételben 6sszesen 283 f6 tanuld vett részt. A kitoltok kozott 161 lany és 118
fia volt. A résztvevok életkora 11 és 19 év kozotti tartomanyba esett (M =15,07 év, SD = 2,57
év). A résztvevok mind a nemek, mind az iskolatipus szempontjabol aranyosnak mondhatok
(Nattatanos iskolas = 121 10 (42,7%), Niszepiskolss = 162 6 (57,3%). A résztvevok kozil 67-en
(24%) jelolték meg, hogy jarnak valamilyen fejleszté foglalkozasra logopédushoz,
gyogypedagogushoz, vagyis feltételezhetéen valamilyen tanuldsi nehézséggel vagy zavarral
kiizdenek. Lehetdség volt ezt szovegesen is kifejteniiik; a legtobben egyértelmiien meg tudtak
fogalmazni, hogy milyen nehézségiik van a tanulasban (pl. ,,Koncentracios nehézségem van.”,
,Szovegértési problémaim vannak.”, ,,Osszetévesztem a betiiket.”, ,,Pontatlan a memoriam.”,

stb.). A didkok évfolyam, illetve nemek szerinti eloszlasat a 18. tablazat tartalmazza.

18. tablazat — A teljes minta nemek és évfolyam szerinti eloszlasanak statisztikai jellemzdi

Evfolyam Arany Létszam  Ebbél lany
5. évfolyam 6% 18 11
6. évfolyam 6% 17 9
7. évfolyam 11 % 32 15
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8. évfolyam 19 % 54 34
9. évfolyam 18 % 50 14
10. évfolyam 11 % 32 22
11. évfolyam 6 % 18 11
12. évfolyam 22 % 62 45
Osszesen 100% 283 161

A felmérésben szerepldé didkok Onbevallason alapuld tanulményi atlaga M = 4,05
(SD = 0,71, Min = 2,00, Max = 5,00). Ezt az eredmény, illetve a f6bb tantargyakban elért

eredményeket a 8. abra tartalmazza.

8. abra — Onbevalldson alapuld tanulmanyi atlag, illetve a fobb tantirgyakban elért tanulminyi atlag. A

hibasavok a szorast jelolik.
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Tanulmanyi Matematika

atlag

Ezen tal a didkok 11%-a (32 £0) jelezte, hogy az atlagnal rosszabbul tanul, mig 171 6

Irodalom

Nyelvtan = Torténelem Idegen nyelv

(60%) atlagosan, 28% (80 f0) pedig atlagon feliil (9. 4bra).

9. abra — A résztvevo didkok szubjektiv onértékelése a tanulmanyaikkal kapcsolatban, 6sszehasonlitva

tarsaikkal

Hogyan értékeled a tanulmanyi eredményedet a tarsaidhoz képest?

= Atlagnal rosszabb
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Tovabba megkértiik oket, hogy 1-t8l 5-ig tartd skalan értékeljék azt, hogy mennyire
elégedettek Osszességében a tanulmanyi eredményilikkel. Ennek eredményét a 10. abran

tuntettuk fel.

10. abra — A kutatasban résztvevé didkok sajat tanulmanyi eredményével valo elégedettsége

Mennyire vagy elégedett a tanulmanyi eredményeddel?

250
200
150
115
100 92
. - I -
i ]
0 I -
Egyaltalan nem 2 3 4 Teljes mértékben
2.4.3.2.Mérdeszkozok

Az adatfelvétel soran a demografiai valtozok (nem, életkor) mellett a tanulmanyaikkal
kapcsolatos kérdéseket is tettiink fel a résztvevOknek (évfolyam, tanulmdnyi eredmény,

szubjektiv elégedettség, nehézségek), majd az alabbi pszicholdgiai mérdskalakat toltotték ki:

Tanulmanyi Rizikofaktor és Reziliencia Skadla

A kérdéiv magyar nyelven eddig még nem alkalmazott mérdeszkdz, amely a
tanulmanyok soran eléforduld lehetséges rizikdfaktorokat tarja fel (6. sz. melléklet; Academic
Risk and Resilience Scale, ARRS, Martin, 2013). A skala 7 iskolai eseményt sorol fel (pl.
,Osztalyt ismételtem.”), a kitdltének pedig onbevallasos mdédon kell valaszt adnia, hogy
tortént-e vele ilyen esemény (igen/nem) az iskolas évei alatt. A szerzok szerint, amennyiben
legalabb egy igen valaszt ad az egyén a kitoltés soran, Uigy a tovabbiakban rizikocsoportba

sorolando.

Georgia Iskolai Klima Keérdoiv

A kérddivesomagban az elsé empirikus vizsgalatban részletesen ismertetett Georgia
Iskolai Klima Kérddiv (1. sz. melléklet; GSCS, White és mtsai., 2014) 7-12. osztalyosoknak
késziilt valtozata szerepelt. Jelen vizsgdlatban a megjelolt életkori sdvnal fiatalabb tanulok is
részt vettek, de a tételek szamukra is relevans tartalmu volt és nem jeleztek problémat a

kitoltés soran.
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A kérddiv eredeti valtozata szerint 36 tételbdl all, ahol a valaszadok egy négyfoku
Likert-skalan fejezhetik ki egyetértésiiket az adott tétellel kapcsolatban (1 = Egyaltaldn nem
értek egyet, 2 = Inkdbb nem értek egyet, 3 = Inkabb egyetértek, 4 = Teljesen egyetértek). A
tételek 8 alskaldba sorolhatok: iskolai kotddés, jellemvondsok, fizikai kornyezet, tarsas
tamogatds a felndttektdl, kortarsaktdl kapott tarsas tdmogatds, kulturdlis elfogadassal
kapcsolatok kérdések, rend és fegyelem, biztonsag. A kiértékelés soran az egy alskalahoz

tartozo tételeket Osszesitettiik és atlagoltuk.

Serdiil6 Reziliencia Kérdoiv (READ-H)

A tarsas és személyes eréforrasok mérésére a Serdiil6é Reziliencia Kérdéivet (READ)
alkalmaztuk (Korodi és mtsai., 2022, 7. sz. melléklet). A kérdoiv 28 tételt tartalmaz, a
kitoltdknek egy otfokozati Likert-skéalan kell jeldlniiik az egyetértés mértékét (1 = Egyaltalan
nem értek egyet, 5 = Teljesen egyetértek). A skala 5 alskalat tartalmaz, melyek kiilon-kiilon is
értelmezhetdk: Csaladi Osszetartds, Tarsas tamogatas, Szocialis kompetencia, Magabiztossag
¢s Céltudatossdg. A magasabb pontszdm magasabb mértékli személyes eréforrasokat

(altalanos rezilienciat) jelez.

Utrecht Munkdval Kapcsolatos Elkotelezodés Kérdoiv tanuloi valtozata (UWES)

A tanulmdnyi elkotelez6dés mérésére a kordbban madr emlitett kérd6iv tanuldi
valtozatanak (UWES-17; Schaufeli és mtsai., 2002; 2. sz. melléklet) nem publikdlt, magyar
nyelvli verzidjat hasznaltuk (Falusi és mtsai., 2018). A kérd6iv 17 pozitiv irdnyd allitast
tartalmaz. A résztvevoknek egy 0-6-ig terjed6 Likert-skdldn kell megjel6lniiik, hogy milyen
gyakran jellemz6 rajuk az adott tétel (O = Soha; 6 = Mindig). A skala 3 alskalat tartalmaz, ami
megfelel az elkotelez6dés komponenseinek: Energia, Odaadds és Elmeriilés, de emellett
egydimenziés skdlaként is értelmezhetS. A magasabb pontszdm magasabb mértéki

elkotelez6désre utal.

Tanulmanyi Reziliencia Kerdoiv (ARS)

A Tanulmanyi Reziliencia Kérd6iv (Korodi és mtsai., 2022; 4. sz. melléklet) egy
felvazolt kudarchelyzetre adott reakciokon és viselkedéses jellemzOkon keresztil méri a
tanulmanyi rezilienciat. A szituacid elolvasasa utdn 29lehetséges reakcidt olvashatnak a
kitoltok, és egy otfokozatu Likert-skéalan jelolhetik meg az egyes reakciok esetében, hogy
mennyire valoszinii, hogy az adott médon reagélnanak (1 = ,, Biztos vagyok benne, hogy nem
igy reagalnék”, 5 — , Biztos vagyok benne, hogy igy reagalnék”). A kérd6iv harom skalat

foglal magaba: Kitartas (Perseverance), Adaptiv segitségkérés/segitségkeresés (Reflecting and
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adaptive help-seeking) és Negativ érzelmi reakcié hidnya (Negative affect and emotional
response). Utobbi skdla eredetileg a negativ érzelmi viszonyuldst méri, azonban ebben az
esetben ellentétesen fiigg Ossze a masik két skala jelentésével. A kérddiv egységességének
megorzése érdekében tigy dontottiink, hogy az ide tartozd tételeket megforditjuk. A kérddiv
kiértékelése skalanként és a kérdoiv teljes egészével is elvégezhetd, a tételek atlagolasaval. A

magasabb pontszam magasabb mértékii tanulmanyi rezilienciat jelez.

2.4.4. Eredmények

Az adatok elemzéséhez a Jamovi 2.3.21 (The Jamovi Project, 2019) statisztikai
programot és a néhany hozza tartoz6 bévitményt hasznaltunk.

Jelen empirikus vizsgalatban a tanulmanyi reziliencia kutatdsanak azon pszichometriai
megkozelitését alkalmazzuk, ami a valtozot egy latens strukturaként kezeli, ami megfeleld
mérdeszkozzel mérhetdvé is valik (Rudd és mtsai., 2021). Emellett ugyanakkor végziink
olyan elemzéseket is, amelyek a meglévd valtozok mentén csoportokba kiilonitik el a reziliens

és nem reziliens tanuldkat.

2.4.4.1. Leiro statisztikai adatok

A valtozok normaleloszlasanak ellendrzésekor a csucsossag és ferdeség értékeket
vettiik figyelembe, ahol a |2.58]-as hatarértéknél alacsonyabb értéket tekintettiik a
normaleloszlas kritériumaként (Ghasemi & Zahediasl, 2012). A vizsgélt valtozok
mindegyikénél teljesiilt a normaleloszlas, ezért az elemzésekhez parametrikus statisztikai
probdkat hasznalhattunk. A leiré statisztikai adatok, illetve a kérddivek megbizhatosagi

mutatdja (Cronbach-a) a 19. tdblazatban lathatok.

19. tablazat - A negyedik empirikus vizsgalatba bevont valtozok leiro statisztikai adatai

Vizsgalt valtozo N M SD Min. Max. Ferd. Csics. Cronbach-o. McDonald-®
Georgia Iskolai Klima
283 3,02 040 2,03 4,00 -0,12 -0,41 0,90 0,91
Kérdoiv
Iskolai kotédés 283 2,85 0,58 1,00 4,00 -041 0,22 0,74 0,74
Jellemvondasok 283 3,37 0,52 1,33 4,00 -0,92 0,77 0,81 0,81
Fizikai kérnyezet 283 2,72 0,60 1,25 4,00 0,02 -0,52 0,67 0,68
Tarsas tamogatas a
283 3,05 0,73 1,00 4,00 -0,38 -0,40 0,89 0,90
felnottektol
Kortarsaktol kapott
) ) 283 325 0,58 1,00 4,00 -0,80 0,80 0,69 0,70
tamogatas
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Kulturalis elfogadas 283 2,773 0,68 1,00 4,00 -023 -0,17 0,87 0,87

Rend és fegyelem 283 3,05 0,53 1,00 4,00 -0,22 -0,03 0,62 0,63
Biztonsag 283 3,15 0,81 1,00 4,00 -0,79 -0,36 0,80 0,81
Serdiil6 Reziliencia
283 3,86 0,68 139 500 -0,74 0,56 0,94 0,95
Kérddiv (READ)
Csaladi dsszetartas 283 3,94 090 1,00 5,00 -1,05 0,68 0,91 0,92
Tarsas tamogatds 283 436 0,76 1,00 5,00 -1,65 2,34 0,86 0,86
Szocidlis kompetencia 283 3,80 0,88 1,20 5,00 -0,71 0,08 0,86 0,86
Magabiztossag 283 3,55 082 1,17 500 -043 -0,20 0,82 0,83
Célorientacio 283 3,68 0,77 1,60 5,00 -037 -0,26 0,75 0,77
Tanulmanyi elkotelezodés
283 2,23 1,16 0,00 6,00 0,20 0,54 0,87 0,89
(UWES)
Energia 283 2,06 1,22 0,00 6,00 0,29 -0,47 0,89 0,89
Odaadas 283 2,770 1,24 0,00 6,00 -0,14 -0,65 0,88 0,88
Elmeriilés 283 2,00 1,83 0,00 6,00 0,33 -0,63 0,86 0,88
Tanulmanyi Reziliencia
283 3,35 0,58 1,72 4,72 -0,25 -0,05 0,81 0,84
Kérdéiv (ARS)
Kitartas 283 3,46 0,65 1,36 4,79 -0,60 0,32 0,81 0,84
Adaptiv segitségkérés 283 3,33 087 1,00 5,00 -0,28 -0,12 0,85 0,86
Negativ érzelmi
283 3,12 0,83 1,00 5,00 -0,01 -0,20 0,74 0,76

reakciok hianya

A Tanulmanyi Rizikéfaktor és Reziliencia Skdla (ARRS) eredményeit szintén
Osszegeztiik, igy csoportositd és folytonos valtozoként is alkalmaztuk az elemzések soran. A
kérdoiv javaslata szerint rizikocsoportba indokolt sorolni azokat a didkokat, akik legalabb egy
nehézséggel kapcsolatban ,,igen”-t jeldltek, azaz tapasztaltdk, megélték azt az iskolai
mindennapokban (csoportositd valtozd). Amennyiben a statisztikai proba jellege igényelte a
folytonos valtozot, ugy az ARRS kérddiven elért pontszamot hasznaltuk (,,igen” = 1 pont).
Jelen mintdban 147 6 (57%) nem jelolt meg egy nehézséget sem a felsoroltak koziil, mig 136

6 (43%) legalabb egyet (11. abra).
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11. abra — A Tanulmanyi Rizikéfaktor és Reziliencia Skala alapjan felmért nehézségek megoszlasa a kutatasban
résztvevo diakok kdrében.
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2.4.4.2. A személyes erdforrdasok, a kornyezet, a tanulmanyi reziliencia és a tanulmanyi

elkotelezodés kozotti osszefiiggések korrelacios vizsgalata

Feltételeztiik, hogy a felmért valtozok kozott pozitiv 0sszefliggés mutathato ki, ezeket
az egyiittjarasokat Pearson-féle korrelacidelemzéssel tartuk fel. Egyrészt feltételeztiik, hogy
Osszefiiggés van a személyes eréforrasok (reziliencia) és az észlelt iskolai klima kozott. Ezt az
elofeltevést megerdsitette a statisztikai elemzés is, miszerint erds pozitiv iranyu kapcsolat van
a két valtozo kozott (r(281) = 0,65, p < 0,001).

Ezutan megvizsgaltuk, hogy milyen tovabbi 0Osszefiiggést mutat a tanulmanyi
reziliencia a személyes erdforrasokkal (reziliencia), az iskolai klimaval, a tanulmanyi
elkotelez6déssel, valamint a tanulmanyi eredménnyel. A Pearson-féle korreladcioelemzés
mindegyik valtozé kozott pozitiv irdnyt szignifikdns kapcsolatot mutatott ki, ennek

eredményét a 20. tablazatban tiintettiik fel.

20. tablazat - A vizsgalatban szerepld valtozok kozotti korrelacios dsszefliggések (***p< 0,001)

Vizsgalt valtozo 1 2 3 4

1 - Személyes eréforrasok (reziliencia)

Hkx _
2 - Iskolai klima 0,65
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sokok sokok _
3 - Tanulmanyi reziliencia 0,57 0,53

sk sk sk -
4 - Tanulmanyi elkotelezodés 0,51 0,47 0,58

ek skesksk ek sk
5 — Tanulmanyi atlag 0,26 0,32 0,31 0,34

2.4.4.3. A személyes eroforrasok és az iskolai klima tanulmanyi rezilienciara és a tanulmanyi

elkotelezodésre gyakorolt hatasanak feltardsa strukturalis egyenletmodellezés segitségével

A kutatasfo célkitiizése volt, hogy feltarja a személyes eréforrasok (reziliencia) és az
iskolai kdrnyezet hatasat a tanulmanyi rezilienciara és a tanulmanyi elkotelezédésre nézve. A
fenti korrelacios vizsgélatok ramutattak, hogy a felmért valtozok kozott valoban kimutathatod
Osszefiiggés, 1igy a tovdbbiakban a  hatdsok irdnyat tartuk fel, ehhez
strukturalisegyenletmodellezést alkalmaztunk. A modell josagmutatoinak ellenérzéséhez ay?-
proba eredményének ¢€s a proba szabadsagfokanak hanyadosat, a Tucker-Lewis mutatot (TLI),
a standardizalt rezidudlis négyzetes kozépértéket (SquareRoot Mean Square Residual,
SRMR), a megkozelitd négyzetes kozépérték hibat (Root Mean Square Error of
Approximation; RMSEA), és az 6sszehasonlito illeszkedésmutatot (Comparative FitIndex,
CFI) és hasznaltuk. A jésagmutatokat Hu és Bentler (1999) ajanlasa alapjan értékeltiik.

Els¢ Iépésben azt vizsgaltuk meg, hogy a személyes eréforrasok Onmagaban
(reziliencia) hogyan képesek bejosolni a tanulmanyi reziliencia alskaldk atlagpontszamat. Az
elemzés eredményeként megfeleld illeszkedésmutatokkal jellemezheté modellt kaptunk
(x2(1511) = 3781,69; p <0,001; x2/df = 2,5; RMSEA = 0,07; 0,07 < 90% CI < 0,08; SRMR =
0,1; CFI = 0,95; TLI = 0,95), deaz illeszkedésmutatok javitasa gy dontdttiink, hogy 13 olyan
tételpar esetében megenged;jiik a hibatagok kozotti korrelaciot, amelyek azonos faktorokhoz
tartoznak, tartalmuk is hasonld. Igy a modell illeszkedésmutatéi javultak (x2(1596) =
3026,33; p<0,001; ¥2/df = 1,89; RMSEA = 0,06; 0,06 < 90% CI < 0,06; SRMR = 0,08; CFI =
0,97; TLI = 0,97). A modellben a tanulmanyi reziliencia mindegyik alskaldjat bejosoltak a
személyes erOforrasok (reziliencia) alskaldi. A kitartast a csalddi Osszetartas (B = 0,57), a
tarsas tdmogatas (p = 0,49), a céltudatossag (B = 0,66) és a magabiztossag (f = 0,59) josolta
be. Az adaptiv segitségkéréshez szintén mindegyik személyes erdforras kapcsolodott
szignifikans mértékben; kiemelhetd ezek koziil a csalddi Osszetartds (B = 0,49), a téarsas
tamogatas (B = 0,42), a céltudatossag (f = 0,55) és a magabiztossag (f = 0,53). A negativ
érzelmi reakciok hidnya pedig leginkédbb a magabiztossaggal (B = 0,42) alltosszefiiggésben. A

modell valtozoi kozotti kapesolatokat a 12. dbra szemlélteti.
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12. abra - A strukturdlis egyenletmodellezésben feltart szignifikdns kapcsolatok a személyes erdforrasok
(reziliencia) és a tanulmanyi reziliencia alskalai kozott. ***p< 0,001, **p <0,01

| Tétell | | Tétel? | | Tétell | | Tétels | | Tétell | | Tétel | | Tétell | | Tétels | | Tétell | | Tétel6 |
Csaladi o 77 Szocidlis ) . i
Ssszetartds Tarsas timogatas ( kompetencia ) Céltudatossag <\ Magabiztossag
N /
: B:0’35***
N B=0,39%+* B=0,66**
ﬁ;049u. p=037%*x p=055
N B=0,14%*
B=0,57%** N p=0,42%*
B=031%*
B =0,49%++
> pogazrer B=0,28%++
B=0,50%* B=10,53**
Adaptiv Negativ érzelmi
segitségkérés reakciok hidnya
| Tétell | | Tétel14 I | Tétel1 | | Tétel8 | | Tétell I | Tétel? |

Kovetkezd 1épésben azt elemeztiik, hogy az észlelt iskolai klima hogyan képes
befolydsolni a tanulmanyi reziliencia alskalak atlagpontszdmait; igy egyelfogadhat6
illeszkedésmutatokkal jellemezheté modellt kaptunk (32(1960) =3990,41; p<0,001;
x2/df = 2,04; RMSEA = 0,06; 0,06 < 90% CI < 0,06; SRMR = 0,1; CFI = 0,93; TLI = 0,93).
Az illeszkedésmutatok javitdsa érdekében gy dontdttiink, hogy ennél az elemzésnél is
megvizsgaljuk a modifikacids indexeket, €s azok alapjan Osszesen 9, azonos faktoron
talalhato tételpar esetén megengedjilk a hibatagok kozotti korrelaciét. Igy az illeszkedési
mutatok javultak és a modell jobb illeszkedést mutat (¥2(1951) =3498,47; p <0,001; y2/df =
1,79; RMSEA = 0,05; 0,05 < 90% CI < 0,06; SRMR = 0,09; CFI = 0,95; TLI = 0,95).
Lathato, hogy az iskolai kotddés, a jellemvonasok, a fizikai kornyezet, a felndttektdl és a
kortarsaktol érkezd tarsas tdmogatds, valamint a rend és fegyelem skéldk a tanulmanyi
reziliencia mindharom alskaldjdhoz kotddtek, szignifikdns mértékben josoltdk be azok
variancigjat. A kulturalis elfogadassal kapcsolatos kérdések a kitartashoz és az adaptiv
segitségkéréshez kapcsolddtak, mig az iskolai biztonsadg alskala csak a negativ érzelmi

reakciok skalat josolta be. A végleges modellt a 13. dbra szemlélteti.
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13. abra - A strukturalis egyenletmodellezésben feltart szignifikans kapcsolatok az észlelt iskolai klima és a
tanulmanyi reziliencia alskalai kozott. ***p< 0,001, **p <0,01
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segitségkérés reakcidk hianya
I Tétell || Tétel14 l I Tétell II Tétel8 | I Tétell ll Tétel7 I

Utolso 1épéseként egy olyan modellt alakitottunk ki, amelyben az észlelt iskolai klimat
¢s a személyes erdforrasokat egyiittesen hasznaltuk a tanulményi reziliencia és a tanulmanyi
elkotelez6dés bejoslasara. Mivel az alkalmazott méréeszkozok tobb alskalat is tartalmaznak,
igy azelemzés atlathatosaganak és az eredmények értelmezésének megkdnnyitése érdekében
Osszevont atlagpontszamokat hasznaltunk. Miutan eltavolitottuk a nem szignifikans
kapcsolatokat (Iskolai klima — Biztonsag alskala), igy a feltételezett modell (7. abra szerint) jo
illeszkedést mutatott (}2(120) = 308,79; p< 0,001; ¥2/df = 2,57; RMSEA = 0,07; 0,06 < 95%
CI < 0,08; SRMR= 0,06; CFI = 0,94; TLI = 0,92). A modell a tanulmanyi reziliencia
mindharom alskéalajanak varianciajat (R2taras= 0,63; RZadaptiv segitségkérss= 0,45; RZnegativ érzelmi
reakeiok hianya= 0,04), valamint a tanulmanyi elkotelezo6dés mértékét (R%=0,69) is szignifikansan
josolta be. Osszességében a tanulmanyi rezilienciat az észlelt iskolai klima
(B = 0,20) és a személyes er6forrasok is (B = 0,63) bejosoltak. Szignifikans indirekt hatast a
személyes eréforrasok (reziliencia) - tanulmanyi reziliencia — tanulményi elkotelezddés
valtozok vonatkozasaban tartunk fel. Az elemzés keretében feltart kapcsolatokat a 14. dbra

szemlélteti.
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14. abra— A strukturalis egyenletmodellezésben feltart szignifikdns kapcsolatok a személyes erdforrasok
(reziliencia), az észlelt iskolai klima, valamint a tanulményi reziliencia és a tanulmanyi elkotelezodés kozott.
**%p< 0,001, **p <0,01

(/Személyes erﬁforrésok\\

N (reziliencia) 7 e B=0,49%ss
e R
T 'J’». _________________
_________ R

0,78%++ f P "
p=0,76%"* ‘Tanulmﬁn_vi reziliencia —B——-{Tanulményl elkitelezédés

»
' o
%

2.4.4.4. Az iskolai klima indirekt hatasanak vizsgalata a tanulmanyi rezilienciara és a

tanulmanyi elkotelezodésre

Lathat6, hogy az észlelt iskolai klima kozvetleniil nem befolyasolta a tanulmanyi
elkotelezddést, igy folytattuk ennek a kapcsolatnak a mélyebb feltarasat. Feltételezhetd, hogy
ha kozvetlenil nem, de az iskolai klima kozvetetten befolyassal van a tanulmanyi
rezilienciara, ezt medidcios elemzéssel teszteltiik. A feltételezés alapjan két egyszerisitett
modellt alkottunk meg; 1) az iskolai klima a személyes erdforrasokon keresztiil van
befolyéssal a tanulmanyi reziliencidra, illetve 2) az iskolai klima a személyes eréforrasokon
keresztiil befolyassal van a tanulmanyi elkotelezddésre. Elsoként a tanulmanyi rezilienciara
nézve vizsgaltam meg a feltételezett hatast, melynek eredménye a 16. dbran lathatd. Ezutan
pedig a tanulmanyi elkotelezdédésre mint fiiggd valtozé teszteltem a felallitott modellt (17.

abra).

15. abra - Az iskolai klima direkt és indirekt hat4sa a tanulmanyi rezilienciara. A szaggatott vonallal az indirekt
kapcsolatot jeldltiik. (***p<0,001)
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16. abra - Az iskola klima direkt és indirekt hatdsa a tanulmanyi elkotelezédésre. A szaggatott vonallal az
indirekt kapcsolatot jeldltiik. (***p< 0,001)

//H{» z 7 z N
/ Személyes eréforrasok

Y,

. (reziliencia) @~
— o
¥ _7,,.—""'~77h‘""*»—.,_ \\0
& B=0,13%*x Y,
o / -7 TS *
, . .
% ,
_ _— - 7”“7“'“\,,, P % A N
( Iskolai klima \% — — % Tanulmanyi elkotelezodés

\\\__\ S/ B =(,] 5%** :

Az eredmények alapjan az iskolai klima a személyes er6forrasok ndvelésén keresztiil
van szignifikans mértékben hatdssal a tanulmanyi elkdtelezédésre és a tanulmanyi

rezilienciara.

2.4.4.5. A tanulmanyi reziliencia moderalo hatdasanak vizsgalata

A tanulmanyi reziliencia hatdsainak vizsgalata kapcsan feltételeztem, hogy a
tanulmanyi reziliencia magas szinvonala noveli a személyes erdforrdsoknak a tanulmanyi
elkotelezddésre gyakorolt hatasat. A vizsgalatban prediktor valtozonak a rezilienciat (READ)
tekintettem, a kimeneti valtozo pedig a tanulményi elkotelezédés (UWES) volt. A tanulményi
reziliencia moderald hatdsvizsgalata soran standardizalt skalaértékekkel szamoltam; a
tanulmanyi reziliencia esetében a skalak hatasat kiilon-kiilon modellben vizsgéltam.

Az elvégzett elemzés szerint a reziliencia és a tanulmdnyi reziliencia adaptiv
segitségkérés skaldja 38%-ban magyardzta a tanulmanyi elkdtelez6dés valtozatossagat
(R%(2, 280) = 0,38, p < 0,001), a két valtozo interakcidjat is figyelembe vev modell azonban
nem valtoztatott szignifikdnsan a magyarazé erd nagysagan (R(1, 279) = 0,385, p <0,146).
Az eredmények alapjan az adaptiv segitségkérési stratégiaval rendelkezd egyének a
reziliencia alacsonyabb szinvonala esetén is elkdtelezettek a tanulmanyaikkal kapcsolatban

(17. ébra).
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17. abra — A reziliencia és a tanulmanyi elkotelezddés kapcsolata az adaptiv segitségkérés mértéke alapjan
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Reziliencia

Ezutan megvizsgaltuk a kitartds moderald hatasat, a tanulményi elkotelezédés és a
reziliencia (személyes erdéforrasok) kapcsolataban. Az elvégzett linearis regresszid alapjan a
kitartds ¢és a reziliencia (személyes erdforrasok) 42%-ban magyardzta a tanulmanyi
elkotelezdést (R? (2, 280) = 0,424, p < 0,001), a két valtozo interakciojat is tekintetbe vevo
modell szignifikinsan véltoztatott a magyarazo erd nagysagan (R? (1, 279) = 0,444, p =
0,002, R?Change = 0,019). Az sszefliggés vizualis megjelenitése a 18. abran lathato.
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18. abra - A reziliencia és a tanulmanyi elkdtelezodés kapcsolata a kitartas mértéke alapjan
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Reziliencia

Az eredmény alapjan a tanulmanyi reziliencia részeként értelmezett kitartas felerdsiti a
reziliencia tanulmanyi elkdtelezddésre gyakorolt pozitiv hatdsat. Az alacsonyabb mértéki
személyes erdforrasokkal rendelkezd didkok tanulmanyi elkotelezddését segiti a kitartas
magasabb szintje.

A tanulmdnyi reziliencia harmadik alskaldja, a negativ érzelmi reakcidok hianyanak
moderald hatasat is megvizsgaltuk. Az elvégzett linearis regresszio alapjan a negativ érzelmi
reakcidk hidnya ¢és a reziliencia (személyes eréforrasok) 26,5%-ban magyarazta a tanulmanyi
elkotelez8dés valtozatossagat (R? (2, 280) = 0,265, p < 0,001), a két valtozé interakciojat is
figyelembe vevd modell azonban szignifikdnsan nem valtoztatott a ezen (R? (1, 279) = 0,265,

p = 0,868); az elemzés abrazoldsa a 19. dbran lathato.
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19. dbra - A reziliencia és a tanulmanyi elkotelez6dés kapcsolata a negativ érzelmi reakciok hianyanak mértéke
alapjan
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Végiil a tanulmanyi reziliencia moderald hatdsat osszességében is megvizsgaltuk a
reziliencia és a tanulmanyi elkotelezddés tekintetében. Az Gsszesitett tanulmanyi reziliencia
¢és a személyes erdforrasok (reziliencia) 38%-ban magyardzta a tanulmanyi elkotelezddést
(R%(2, 280) = 0,381, p < 0,001), a két valtozé interakciojat is figyelembe vevé modell, habar
nem szignifikans, de tendenciaszintli dsszefliggést mutat (R?(1, 279) = 0,389, p = 0,067,
R?Change = 0,007). A modell vizualis megjelenitése a 20. abran lathato. Tovabba a
vizsgalatban elvégzett regresszios modellek részletes statisztikai mutatoéi a 21. tdblazatban

vannak feltiintetve.
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20. abra — A reziliencia és a tanulmanyi elkotelezodés kapcsolata a tanulmanyi reziliencia mértéke alapjan
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21. tablazat — A tanulmanyi reziliencia moderal6 hatasa a reziliencia (személyes eréforrasok) és a tanulmanyi
elkotelezddés kapcesolataban — részletes statisztikai eredmények és mutatok

ANOVA
Modell T ¥ P
READ - ARS adaptiv segitségkérés
Ho regresszio 2,282 85,88 <0,001
Hi regresszio 3,282 58,2 <0,001
READ - ARS kitartas
Ho regresszio 2,282 103,24 < 0,001
Hi regresszio 3,282 74,24 <0,001
READ — ARS negativ érzelmi reakciok hianya
Ho regresszio 2,282 50,39 <0,001
Hi regresszio 3,282 33,48 <0,001
Egyiitthaték vizsgalata
Modell SE Standardizalt . D

érték

READ - ARS adaptiv segitségkérés
Ho (Intercept) 0,04
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reziliencia 0,05 0,32 6,06 < 0,001

adaptiv segitségkérés 0,05 0,39 7,43 < 0,001
Hi (Intercept) 0,05 - -0,52 0,605
reziliencia 0,06 0,34 6,24 < 0,001
adaptiv segitségkérés 0,05 0,39 7,33 <0,001
reziliencia * adaptiv segitségkérés 0,04 0,07 1,46 0,146

READ — ARS Kkitartas

Ho (Intercept) 0,04 -
reziliencia 0,05 0,49 9,00 < 0,001
kitartas 0,05 0,25 4,56 <0,001
H (Intercept) 0,05 - -1,34 0,181
reziliencia 0,05 0,50 9,43 < 0,001
kitartas 0,05 0,29 5,27 < 0,001
reziliencia * kitartés 0,04 0,15 3,13 0,002

READ — ARS negativ érzelmi reakciok hianya

Ho (Intercept) 0,05
reziliencia 0,05 0,528 10,00 < 0,001
negativ érzelmi reakciok hianya 0,05 -0,08 -1,61 0,109
H (Intercept) 0,05 - -0,04 0,971
reziliencia 0,05 0,53 9,97 < 0,001
negativ érzelmi reakciok hianya 0,05 -0,09 -1,61 0,108
reziliencia * negativ érz. reakciok hianya 0,04 0,01 0,17 0,868

2.4.4.6. A kiilonleges figyelmet igénylo diakok sajatossagai a felmért valtozok mentén

A kutatasom céljaként meghataroztuk, hogy szeretnénk feltarni a kiilonleges figyelmet
igénylé didkok jellemzdit, a felmért valtozok mentén. A hipotézisek szerint (H1) a
rizikocsoportba tartozo didkok negativabban észlelik az iskolai klimat (Koth és mtsai., 2008)
¢s (H2) alacsonyabb szintii személyes eréforrasokkal, reziliencidval rendelkeznek (A. Masten
¢s mtsai., 2003). Tovabba a rizikocsoportba sorolt didkok (H3) kevésbé elkotelezettek a
tanulmanyaik irant és (H4) kevésbé reziliensek a tanulményaikat illetdéen (Martin & Marsh,
2008a; Skinner ¢s mtsai., 2020).

A Tanulmanyi Rizikéfaktor és Reziliencia Skala (ARRS) eredményét csoportositd
valtozoként haszndlva elkiilonitettiik a rizikocsoportot (N = 136) és a hatranyokkal nem
kiizdé csoportot (N = 147). Ezutan filiggetlen mintas t-probaval Gsszehasonlitottuk a két
csoportot a felmért valtozok mentén, melynek eredményét a 22. tablazat tartalmazza. Lathato,

hogy szignifikéns kiilonbség van az észlelt iskolai klima Osszpontszdmat és tobb alskalajat
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illetéen (felndttektdl érkezd észlelt tamogatas, a rend és figyelem, a biztonsag), tovabba a
magabiztossdg, valamint acéltudatossdg mentén, a tanulmanyi elkotelezOdés skala
Osszpontszamaban ¢és minden alskaldjan, valamint a tanulmanyi reziliencia szinte mindegyik
alskaldjan (kitartas, negativ érzelmi reakciok hidnya). A rizikdcsoport ezen valtozok mentén

alacsonyabb pontszamot ért el, a pontos leiro statisztikai adatok a 23. tdblazatban lathatok.

22. tablazat — A rizikocsoport és a nehezitettséggel nem kiizdo csoport kiilonbségei a felmért valtozok mentén
(*p<0,05)

Vizsgalt valtozé t df D

Iskolai kotédés 1,58 281 0,114
Jellemvonasok 1,29 281 0,199
Fizikai kornyezet 1,25 281 0,212

\g Tdamogatds a felndttektol* 2,35 281 0,020
% Kortarstdmogatds 1,82 281 0,069
g Kulturalis elfogadas 0,77 281 0,441
™ Rend és fegyelem* 283 281 0,005
Biztonsdg* 3,22 281 0,001
Iskolai klima Osszpontszdam* 2,95 281 0,003

& _  Csaladi osszetartozds 1,20 281 0,232
£2 Tirsas tmogatds 030 281 0,765
'E @ Szocidlis kompetencia 0,14 281 0,890
; & Magabiztossdg* 2,55 281 0,011
’-:: E Céltudatossdg* 230 281 0,022
x READ §sszpontszam 1,60 281 0,110
= Energia* 3,31 281 0,001
= % Odaadds* 202 281 0,045
4= Elmeriilés* 2,09 281 0,037
& UWES dsszpontszam* 2,64 281 0,009
. Kitartds* 2,85 281 0,005
§ Z Adaptiv segitségherés 1,45 281 0,149
E < Negativ érzelmi reakcidk hidnya* 2,19 281 0,029
ARS 0Osszpontszdm™ 2,93 281 0,004
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23. tablazat - A rizikdcsoport és a hatranyokkal nem kiizd6 csoport kiilonbségei a felmért valtozok mentén

(*p<0,05)
Vizsgalt valtozo Csoport N Atlag (M) S(ZSO];;s
) 1= Atlagos/Normél 147 2,90 0,58
Iskolai kotodés o
2 = Rizikdcsoport 136 2,79 0,58
1 147 3,41 0,51
Jellemvonasok
2 136 3,33 0,53
S 1 147 2,76 0,62
Fizikai kdrnyezet
2 136 2,67 0,58
1 = Atlagos/Normal 147 3,14 0,70
Tamogatas a felnottektol™ o
« 2 = Rizikdcsoport 136 2,94 0,75
E
= ] 147 3,31 0,53
= Kortarsaktol érkez6 timogatas
= 136 3,18 0,62
=<
- ) 1 147 2,76 0,65
Kulturalis elfogadas
2 136 2,70 0,70
1 = Atlagos/Normal 147 3,13 0,48
Rend és fegyelem™ o
2 = Rizikdcsoport 136 2,96 0,55
1= Atlagos/Normél 147 3,30 0,70
Biztonsag* s,
2 = Rizikdcsoport 136 2,99 0,89
Klima Gsszpontszdm™* 1 = Atlagos/Normal 147 3,09 0,39
2 = Rizikdcsoport 136 2,95 0,40
Csaladi 6sszetartozas 1 147 4,01 0,87
2 136 3,88 0,92
a
< Tarsas tamogatas 1 147 4,37 0,76
g 2 136 4,35 0,77
Z
% Szocialis kompetencia 1 147 3,80 0,86
¥ 2 136 3.79 0.90
«
% Magabiztossag* 1= Atlagos/Normél 147 3,66 0,76
Tﬁ) 2 = Rizikdcsoport 136 3,42 0,88
&~
f% Céltudatossag™ 1 = Atlagos/Normal 147 3,78 0,72
g 2 = Rizikdcsoport 136 3,57 0,81
%)
READ 6sszpontszam 1 147 3,92 0,65
2 136 3,79 0,71
1 = Atlagos/Normal 147 2,29 1,19
Energia* s
s~ 2 = Rizikdcsoport 136 1,82 1,22
7
2 Odaadds* 1 = Atlagos/Normal 147 2,84 1,23
=
S2 2 = Rizikéesoport 136 2,55 1,23
Elmeriilés 1 147 2,15 1,20
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Vizsgalt valtozé Csoport N Atlag (M) Széras

(SD)
2 136 1,84 1.23
1 147 2,40 1,15
UWES 06sszpontszam
2 136 2,04 1,15
1= Atlagos/Normél 147 3,57 0,62
Kitartas* ..
,g 2 = Rizikdcsoport 136 3,35 0,67
=
= ) ) 1 147 3,41 0,84
‘N Adaptiv segitségkérés
°a 2 136 3,26 0,90
.;} m )
N S 1 = Atlagos/Normal 147 3,23 0,84
g Negativ érzelmi reakciok hianya* .
= 2 = Rizikdcsoport 136 3,01 0,82
=
< ’
= ) 1 = Atlagos/Normal 147 3,44 0,56
ARS ésszpontszam™* o
2 = Rizikécsoport 136 3.24 0,58

2.4.5. A negyedik empirikus vizsgalat 6sszegzése: megvitatas és kovetkeztetések az iskolai
klima és a személyes erdforrasok hatasdnak vizsgalatdhoz a tanulmanyi reziliencidra és a

tanulmanyi elkotelezodésre

A negyedik empirikus kutatas célja az volt, hogy a kdrnyezeti (iskolai klima) és a
személyes erdforrasok (reziliencia) hatdsat egy rendszerben vizsgéalja meg a tanulmanyi
elkotelezOdésre €s a tanulmanyi reziliencidra nézve €és kapcsolatot allitson fel ezek kozott.
Egyrészt ehhez sziikség volt egy olyan mérdeszkoz adaptalasara is, amely megbizhatéan és
jol differencidltan méri a serdiildkoru didkok személyes eréforrasait. E célbdl kollégaimmal a
Serdiild Reziliencia Kérdéivet (READ) adaptaltuk magyar nyelven, melyet a Magyar
Pszichologiai Szemlében publikaltunk, igy jelen fejezetben csak egy rovid dsszefoglaloban
fejtettem ki az adaptalési folyamatot (Hjemdal és mtsai., 2006; Korodi, Sz¢€l, és mtsai., 2022).

Hipotéziseimet a korabbi sajat és nemzetkdzi kutatdsok alapjan fogalmaztam meg. A
korrelacios elemzés egyértelmiien aldtdmasztotta, hogy a felmért valtozok szorosan
kapcsolodnak egymashoz: szignifikdns, kozepes erdsségli pozitiv korrelaciot tarunk fel
személyes er6forrasok, az iskolai klima, a tanulméanyi reziliencia és a tanulmanyi
elkotelezddés kozott, valamint mindezek Osszefiiggést mutattak a tanulmanyi eredménnyel is.
Ebbdl az eredménybdl mar kovetkeztethettiink arra, hogy a valtozok egymdsra hatassal
vannak, azonban f6 célunk az ok-okozati viszonyok feltardsa volt, igy az elemzést strukturalis
egyenletmodellezéssel folytattuk.

A strukturdlis egyenletmodellezés ramutatott arra, hogy mind a kdrnyezetbdl érkezd

tamogatds, mind pedig a személyes erdforrdsok egyértelmli befolyasold hatassal birnak a
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tanulmanyi reziliencia mindharom alskaldjara nézve; az iskolai klima esetében azonban mar
nem mindegyik alskala befolydsolta azt. A tanulmanyi reziliencia kitartds ¢és adaptiv
segitségkérés alskaldira a biztonsagérzet kivételével az iskolai klima mindegyik teriilete
hatéassal volt — azaz mind a fizikai kérnyezet, mind a tarsakkal és a tanarokkal valé kapcsolat,
az intézményen beliili fegyelem pozitiv hatdssal van a kitartasra, az esetleges kudarc utani
ujrakezdésre, a motivacidé megtartasara, illetve az aktiv segitségkeresésre. A negativ érzelmi
reakciok hidnyat szignifikansan, de alacsonyabb mértékben josoltak be az iskolai klima egyes
alskalai. Ezek az eredmények egyértelmiien aldtdmasztjdk azt a feltételezéslinket, hogy a
tanulmanyi reziliencia mind a személyes eréforrasokkal, mind pedig a kdrnyezettel, vagyis az
iskolai kliméaval Osszefliggésben all. Ez egybecseng azokkal a kutatdsokkal, amelyek
hangsulyoztak a pozitiv 1égkorii iskolak reziliencia-épitd szerepét. A tdmogatd kortars- és
tanar-didk kapcsolatok, a védett intézményi kornyezet pozitiv hatassal van a szocialis
kompetencidra, a céltudatossagra, onértékelésre, problémamegoldasra (Aldridge és mitsai.,
2016; Morrison & Allen, 2009).

A két részeredményt egy Ujabb modellben Osszegeztiik, azaz egyszerre jelent meg
benne az észlelt iskolai klima és a személyes eréforrasok is. A modell egyértelmiien bejosolta
a tanulmanyi rezilienciat: legnagyobb mértékben a kitartast, majd az adaptiv segitségkérést,
végiil legkisebb mértékben a negativ érzelmi reakcidk hianyat. Hangsulyos befolyasold erdvel
a személyes eréforrasok birtak a tanulmanyi rezilienciara, kisebb mértékben az iskolai klima
jelent meg. A tanulmanyi reziliencia eldre jelezte a tanulmanyi elkotelezédés mértékét, ahogy
azt a korabbi vizsgalatok is mar kimutattadk(Lobo, 2022; Romano és mtsai., 2021). Emellett a
személyes eréforrasok kozvetleniil is befolyasoltak a tanulmanyi elkotelezédést (Lobo, 2022;
Romano és mtsai., 2021), de az iskolai kliméanak ilyen hatdsat nem sikertilt alatdmasztani. Ezt
az eredményt tovabb arnyalta a medidcios elemzés, miszerint az iskolaiklima, habar
kozvetleniil valoban nincs szignifikdns hatéssal ra, kozvetetten a személyes eréforrasokon
(reziliencia) keresztiil mind a tanulményi rezilienciat, mind pedig a tanulmanyi elkotelezddést
noveli. Habar a kordbbi tanulmanyok tobbsége alatamasztotta az iskolai klima és a
tanulmanyi elkdtelezddés kozotti direkt pozitiv kapcsolatot, jelen kutatds alapjan is lathato,
hogy az iskolai klima szertedgazd mérési lehetdségei ¢€s az elkotelezddés kiilonbozo
dimenzi6i miatt ez a kapcsolat tovabbi feltarast igényel. Jelen kutatashoz hasonl6 eredményre
jutottak Lombardi és munkatarsai (2019) is, akik szintén nem talaltak egyértelmii szignifikans
ok-okozati viszonyt az észlelt iskolai klima és a tanulményi elkotelezddés kozott, azonban
indirekt kapcsolatot igen — azaz megerdsitik azt az eredményiinket, hogy az iskolai klima a

személyes er6forrasok ndvelésén keresztiil van hatassal a tanulmanyi elkdtelezddésre.
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Moderaciés elemzéseink azt is aldtdmasztottdk, hogy a széleskorli személyes
eréforrasok erdsitik a tanulmanyi reziliencia (ezen beliil is leginkabb a kitartas) tanulmanyi
elkotelezOdésre gyakorolt hatdsat. A tanulmanyi reziliencia két masik alskalaja, az adaptiv
segitségkérés és a negativ érzelmi reakciok hidnya azonban ezt a kapcsolatot nem
befolyasolta. Ez az eredmény jol illeszkedik olyan korabbi kutatdsokhoz, amelyek a kitartast,
a kudarc utani ujrakezdéshez sziikséges motivacid megtartasat és visszanyerését kiemelt
fontossaginak tartjdk a tanulmdnyi eredményesség ¢és a tanulmanyi elkotelezddés
szempontjabol (Martin, 2011; Okubanjo Oluremi, 2014; Skinner és mtsai., 2020; Wagnild &
Young, 1993).Hiszen a kitartd didk a kornyezetétdl is tamogatast kap (kér) az iskoldban
felmeriil6 nehézségeihez, amivel ezt az motivalt allapotot fenn is tudja tartani. Amennyiben
nem rendelkezik tdmogatd kapcsolatokkal, gy kevésbé lesz elkotelezett, ami tovabb
veszélyezteti az 1d6 el6tti iskolaelhagyés fel¢ (Skinner és mitsai., 2020). Az alkalmazott
mérdeszkoz (ARS) sajatossaga, hogy hangsulyosak benne a kitartassal kapcsolatos allitasok,
illetve a strukturalis elemzések is a kitartds alskdla dominancidjat erdsitették meg (Cassidy,
2016a; Korodi, Szabd, és mtsai., 2022b). Ez magyarazhatja a teljes tanulmanyi reziliencia
skala Osszefiiggését a tanulmanyi elkotelezddéssel.

Jelen kutatds feltarta az iskolai klima tanulményi rezilienciara gyakorolt hatédsat.
Kiemelhetd, hogy a személyes tulajdonsagok, adottsagok vitathatatlan fontossagan tul az
oktatasi intézményben észlelt tapasztalatokat, koriilmények is hatdssal vannak a tanulmanyi
reziliencia alakuldsdra. Valosziniisithetd, hogy a reziliens didkok azért is észlelik pozitivan az
iskolai klimat, mert kihasznaljak a lehetdségeiket a fejlédéshez és felismerik azt a tdmogatd
kozeget, amelyek elérébb viszik dket a tanulmanyaikban (Lobo, 2022; Robayo-Tamayo ¢és
mtsai., 2020).

Kiilon szeretném kiemelni a kiilonleges figyelmet igényld didkok sajatossagait is. A
didkok ezen alcsoportjat a Tanulmanyi Rizikofaktor és Reziliencia Skdla (ARRS) alapjan
kiilonitettem el; azok a tanulok keriiltek ebbe a csoportba, akik a felsorolt rizikofaktorok
koziil legalabb egyet érvényesnek éreztek magukra nézve, azaz kiizdenek olyan koriilménnyel
vagy betegséggel, ami akadéalyozhatja 6ket a tanulmanyaikban (pl. tanuldsi nehézség). Az
Osszehasonlitd elemzések szerint ezek a didkok Osszességében negativabban észlelik az
iskolai klimat, kevésbé magabiztosak és céltudatosok, a tanulményaik irant alacsonyabb
elkotelezddést mutatnak, valamint a tanulmanyi rezilienciajuk is alacsonyabb. Ugy gondolom,
hogy ennek hatterében a tanulast érinté kudarcok, sikerélmények hianya huzodhat (Martin,
2013; Skinner és mtsai., 2020). Habar ezeket a nehézségeket a pedagdgusok igyekeznek
ellensulyozni, azonban a tapasztalatom szerint a tanuldsi nehézségiik gyakran magatartasi

nehézséggel is tarsul. Emiatt a kozosségen beliil perifériara szorulhatnak, onértékelésiik
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csokken és magat az iskolat ¢és a tanulas folyamatat is negativabban ¢élik meg. Megoldast
jelenthet erre a kortarskapcsolatok erdsitése, amihez biztos alapot adhat, hogy jelen
kutatasban nem talaltuk kiilonbséget a szocialis készségek terén. Igy akar direkt pedagogiai
modszerekkel, kozosségépitd élményekkel, érzékenyitd programokkal ndvelhetd €s pozitivva
formalhato az észlelt iskolai klima. A személyes erdforrasok (féleg a magabiztossag és a
céltudatossag), illetve a kitartds pedig szemléletformélassal, az Gnismeret bovitésével, a sajat
erdsségek  tudatositasaval gazdagithato lenne. Ezek mar pozitiv valtozasokat

eredményezhetnek a tanulmanyi elkotelez6dés terén is.

2.4.6. A negyedik empirikus vizsgalat limitacioi

Habér az adatfelvétel heterogénnek tekinthetd az adatfelvétel szempontjabol, az
eredménybdl levonhatdé kovetkeztetések mégsem altaldnosithatok, mivel a vizsgéalatban
résztvevd didkok nem tekinthet6k reprezentativnak a magyar didkok mintdjat tekintve. A
résztvevok szama Osszességében alacsonynak tekinthetd, a tovabbi csoportbontasok pedig a
statisztikai probak megbizhatosagat is befolyasoljak. A pszicholdgiai kérddivekre és a
tanulmanyi eredményt illeté kérdésekre onbevallasos alapon adtak valaszt résztvevok, igy

fennall a tarsas kivanatossag veszélye is.

3. Megvitatas és kitekintés: a négy vizsgalat tapasztalatainak 6sszegzése

A doktori képzés keretében elvégzett kutatomunkdm f6 célja az volt, hogy a
tanulmanyi reziliencia jelenségét beemeljiik a hazai kutatdsok kozé, valamint feltdrjuk a
tanulmanyi reziliencia Osszefiiggéseit az iskolai klimaval és a személyes erdforrasokkal.
Kiilon figyelmet szenteltem a tanuldsi nehézséggel rendelkezd, kiilonlegesleges banasmaodot
igénylé didkok eréforrdsainak feltarasara is. A téma fontossdga abban rejlik, hogy egyre
nagyobb sziikséglet mutatkozik a didkok eréforrasainak megfeleld csatornazasara, valamint az
intézményi lehetdségeket, adottsdgokat kihaszndlva a tanulds irdnti elkotelezddés és
motivacio novelésére, ezaltal csokkentve a lemorzsolodast. A tanulmanyi reziliencia feltarasa
erre adhat egy lehetséges valaszt, de kutatasa annyira 0jszerlinek szamit még, elnevezése sem
egységes. A jelenség leirdsara tobbféle megkozelités is elterjedt, ezért jelen kutatasban az
operacionalizalas is nehézséget okozott. Martin és Marsh (2008) bevezette a tanulmanyi
rugalmassag fogalmat is, ami a didkok mindennapi nehézségekkel valdo megkiizdését jelenti.
Ez a fogalmi és pszichometriai elkiilonités azonban nem terjedt el még a nemzetkozi
kutatdsokban sem, igy ez tovabbi nehézséget jelent az egységes fogalomhasznélattal

kapcsolatban (Tudor & Spray, 2017b). Doktori kutatdsomban igy bar én is emlitést tettem
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err6l, de wvaldjadban a ,tanulmanyi reziliencia” megnevezést hasznaltam azokban a
helyzetekben is, amikor nem volt a kutatdsban résztvevd didkoknak felmért, bizonyithatd
nehézsége.

Ertekezésemben arra kerestem a valaszt, hogy milyen kapcsolat figyelheté meg a
személyes erdforrasok (reziliencia), az észlelt iskolai klima, a tanulmanyi elkotelezddés és a
tanulmanyi reziliencia kozott. Ennek részletes feltdrasahoz elsdként attekintettem a vizsgalt
valtozokhoz kapcsolodo fobb publikalt tanulmanyokat, majd egy szisztematikusan felépitett,
négy empirikus vizsgalatbol allo kutatast végeztem el a doktori képzés ideje alatt (22.
tablazat). A kutatési terv felallitdsa utdn felmértem, hogy van-e a magyar nyelven elérhetd
kérdéiv a valtozok felméréséhez; tobbségéhez ez nem volt elérhetd, igy a kutatds soran
alkalmazott mérdeszkozok egy részét kollégaimmal adaptaltuk magyar nyelvre, mig masik
része olyan kutatasokbol szdrmazik, melyekben személyesen nem vettem részt, de a kérdéiv
bemutatdsa magyar nyelven még nem tortént meg, igy megbizhatosagi vizsgélatokat is
elvégeztem. Utobbi csoportba tartozik a Georgia Iskolai Klima Kérdéiv, amely nemzetkdzi
szinten mar publikalt mérdeszkdzcsomag (La Salle és mtsai.,, 2021a), de magyar nyelven
eddig még nem Kkeriilt publikalasra. Egy korabbi dolgozatom* keretében az adatfelvételi
szakaszba kapcsolodtam be és annak témadja a kérddiv adaptalasa volt, de jelen kutatasban is
elvégeztem a megbizhato alkalmazashoz kapcsolddo strukturalis elemzéseket.

Fontosnak tartottam, hogy a tanulméanyi sikerességet ne az érdemjegyek alapjan
allapitsuk meg, hanem olyan indikatort hasznaljunk, ami bar kapcsolatban all ezzel, de
hangsulyosabban megjelenik benne a didk egyéni motivacidja. Igy a tanulmanyi
elkotelezOdést valasztottuk, amely felmérésére az Utrecht Munkéaval Kapcsolatos
Elkotelezddés Kérdoiv tanulodi valtozatat alkalmaztuk. A kérddiv egy egyetemi kutatémunka
soran kertilt leforditasra hallgatok altal (Falusi és mtsai., 2018), de strukturalis elemzése jelen
dolgozatban tortént meg. A kérdéiv pontszdma kodzepes erdsségii Osszefliggést mutatott a
tanulmanyi eredménnyel és megbizhatésdgi mutatéi is megfelelének bizonyulnak, igy
haszndlata relevansnak tlint a tovabbi kutatdsokban val6 alkalmazasban.

Ezeken kiviil a doktori kutatds részeként létrehoztuk a Tanulmanyi Reziliencia
Kérddiv magyar valtozatat (Cassidy, 2016b; Korddi, Szabo, és mtsai., 2022a), amely olyan
viselkedéseket azonosit, amely a tanulmanyi reziliencia meglétére vall, azaz a tanulmanyi
rezilienciat latens valtozoként értelmezi. A kérddiv harom alskalat tartalmaz; a tanulmanyi
rezilienciat a kitartds, az adaptiv segitségkérés és a negativ érzelmi reakciok hianyanak

Osszegeként azonositja. A kitartds alskala a célok eléréséért tett eréfeszitést tiikkrozi, az adaptiv

4A pedagogiai szakpszichologusi képzést 2018-ban végeztem el, az ehhez kapcsolodo szakdolgozatom cime ,,Az
iskolai klima vizsgalata egy szegedi altalanos iskolaban” volt. Témavezetom: Dr. Szab6 Eva volt.
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segitségkérés a fejlodéshez sziikséges tamogatasok keresésére utal, a negativ érzelmi reakciok
hianya pedig a kudarc esetén megélt érzelmi reakcidkkal valdé megkiizdés mértékét mutatja.
Tovabba adaptéltuk a Serdiilé Reziliencia Kérddivet is, amely a serdiild korosztaly
eréforrasait méri fel a protektiv tényezok harom {6 csoportja szerint (egyéni tényezok, csaladi
faktorok és szélesebb kornyezet) (Korddi, Szél, és mtsai., 2022). A Serdiild6 Reziliencia
Kérddiv (READ) 6t alskalat tartalmaz: a csaladi Osszetartds alskalaja a kozeli csalddhoz
fiiz6d6 pozitiv kapcsolatot és bizalmat, mig a tarsas tamogatas alskdla a baratok feldl érzett
tamogatast tiikrozi. A szocialis kompetencia alskdla felméri, hogy az egyén hogyan tud
kialakitani kapcsolatot mésokkal, a magabiztossag az Onmagéba vetett hitrél ad képet, a
céltudatossdg pedig a cél eléréséhez sziikséges modszerek alkalmazasat méri fel. Az
eredmények alapjan mindegyik kérdéiv megbizhatéan alkalmazhat6 a tovabbi pedagogiai és

pszichologiai felmérések soran; mind a Tanulméanyi Reziliencia Kérdéiv, mind pedig a

Serdiild Reziliencia Kérdéiv hianypotld eszkozt jelent ehhez.

22. tablazat - A doktori kutatas keretében elvégzett négy empirikus vizsgalat attekintése

Kutatasi cél Minta Méroeszkozok Eredmény
l.kutatds  -A Georgia Iskolai Klima N = 255 {6 - Georgia Iskolai Az eredetivel megegyezd
Kérddiv adaptalasa 7-12. o. didk Klima Kérd6éiv skalaszerkezet megbizhatoan
magyar nyelvre hasznalhato.
A tanuldsi  nehézséggel
kezdé didkok negativabban
észlelik az iskolai klimat.
2.kutatds - Az Utrecht Munkaval N = 279 16 -Georgia Iskolai -Az UWES eredeti
Kapcsolatos kozépiskolasok Klima Kérddiv; haromfaktoros szerkezet
Elkotelezodés Kérdoiv Utrecht Munkaval szerint megbizhatdéan
tanuldi valtozatanak Kapcsolatos alkalmazhato.
adaptaldsa. ElkOt:. Kerd01v -Az észlelt iskolai klima és a
. S tanuloéi  valtozata L. .
-Az iskolai klima, a tanulmanyi eredmény
L e (UWES) N . L
tanulmanyi eredmény és a Osszefiigg a  tanulmanyi
tanulmanyi elkdtelezdés elkotelezddéssel.
kapcsolatanak feltarasa.
3.kutatds  -Elovizsgalat: a N =252 16 -Utrecht - Az ARS-bdl egy tétel
Tanulményi Reziliencia kozépiskolasok  Munkaval torlésre keriilt, igy
Kérddiv adaptalasa Kapcsolatos megbizhatdéan alkalmazhato.
magyar nyelvre. ElkOt:. Kerd01v - Az észlelt tanari timogatas
T tanuloéi valtozata , ,
-A tanulmanyi reziliencia, ¢s az osztalyhoz valo
. . . . (UWES) o .
az észlelt tarsas timogatas tartozas érzése, valamint a
¢és a tanulmanyi -Goodenow-féle kitartas van hatassal a
elkotelezddés Osztalyhoz Tart. tanulmanyi elkdtelezddésre.
kapcsolatanak feltarasa. ¢s Tam. Skala R, , L 1
-’Reziliens szemléletmod’: a
-Tanulmanyi reziliens diakok
Reziliencia hajlamosabbak észrevenni a
Kérdoiv (ARS) kornyezetiikben 1év6
tdmogatd eréforrasokat.
4.kutatds  -Elovizsgalat: a Serdiilo N =283 16 -Georgia Iskolai -A READ az otfaktoros
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Reziliencia Kérddiv
(READ) adaptalasa

7-12.0. didk

Klima Kérd6iv

skalafelosztasban
megbizhatdéan alkalmazhato.

magyar nyelvre -Serdiils
gyarny Reziliencia -A személyes erdforrasok és
-A személyes és Kérdoiv az iskolai klima is hatassal
kornyezeti eréforrasok, a . van a tanulmanyi
tanulmanyi reziliencia és g;rggil(‘;ll;i[él;lkaval rezilienciara.
a tanulmanyi i 14 L. e
elkdtelezodés kézé‘zi Elkotelezddés -A tanulmanyi reziliencia
Kapcsolat feltérasa Kérdéiv tanuldéi elére jelzi a tanulmanyi
P ' valtozata elkotelezodést.
-A kiilonleges figyelmet L. . . S
Loénvls diéiok 24 Tanulmanyi -Az észlelt iskolai klima a
s%x 'ét}(l)ssé ainak felmérése Reziliencia személyes erdforrasok
J £ Kérdoiv novelésén  keresztiil van
hatéssal a  tanulmanyi
elkotelezddésre.
-A kiilonleges figyelmet

igényl6 diakok negativabban
észlelik az iskolai klimat,
kevésbé magabiztosak és
céltudatosok, alacsonyabb a
tanulmanyi rezilienciajuk és
a tanulmanyi
elkotelezddésiik is.

Osszességében a kutatdsi koncepcidban a folyamatkdzpontt értelmezést kdvettem,
azaz a tanulmanyi rezilienciat az egyén és a kornyezet interakciojaban megjelend tényezének
tekintettem (Rudd és mtsai., 2021). Ez a szemléletmdd illeszkedik az iskolai klima kapcsan
részletesen kifejtett kulturalis-6koldgiai modellhez is, ami szintén az egyén és a koriilotte 1évo
mikrorendszerek kozotti oda-vissza hatd kapcsolatok fontossagarol ir. A folyamatkdzponta
koncepcid részeként Tudor és Spray (2017) javaslata szerint felmértem a tanulmanyi
sikerességet veszélyeztetd rizikofaktorokat, a protektiv faktorokat és a pozitiv adaptaciot
bizonyit6 tényezdket. Elobbit a Tanulmanyi Reziliencia Rizikofaktor Skalaval (ARRS), mig
utdbbit a tanulmanyi elkotelez6déssel azonositottam; a protektiv faktorokat a személyes
reziliencia és az észlelt iskolai klima jelentették. Ezen tényezdk 6sszességében megbizhatoan
ramutattak a tanulmanyi rezilienciara és lehetdvé tették a folyamat statisztikai elemzését is.

A kutatdsokban részletesen vizsgaltam a tanulményi reziliencia és a tanulmanyi
elkotelez0dés kozotti kapcsolatot. A tanulashoz vald pozitiv viszonyulds megalapozasa
elengedhetetlen a tanulmanyi elkdtelez6dés megszilarditasahoz, ami Osszefiiggést mutat a
tanulmanyi eredménnyel is (Casuso-Holgado és mtsai.,, 2013; Fiorilli és mtsai.,, 2017,
Salanova és mtsai., 2010). Emellett az elkotelezett didkok célokat tiznek ki maguk elé és akar
terveket is készitenek ezek elérése érdekében, amik irdnyt mutatnak szamdra a tanulményai
soran. Nehézségek esetén kitartobbak, és hosszutavu céljaik elérése érdekében még akkor is
motivaltak tudnak maradni, ha kevésbé érdekli ket a tananyag (Lazarides & Rubach, 2017,
Miller és mtsai., 2021). Az elkotelezett didkok kdtddnek magahoz az oktatdsi intézményhez,

gyakrabban vesznek részt extrakurrikularis alkalmakon (pl. szakkor, kutatasi projekt) vagy
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mas, akar iskolan kiviili tevékenységekben is; hisznek abban, hogy képességeiket
fejleszthetik, tudasukat mélyithetik ezaltal (Dickinson és mtsai., 2021; Fodor ¢s mtsai., 2021;
Stuart és mtsai., 2011; Szabo és mtsai., 2015). A tanulmanyi elkdtelezddés dsztonzéséhez €s
fenntartdsahoz viszont megfeleld eréforrdsokkal és tamogatd kapcsolatokkal kell
rendelkeznilik. Ez magaban foglalja a j6 oktatasi infrastruktarat és taneszkdzok elérhetdségét,
illetve a tAmogatd barati, csaladi és tanari kapcsolatokat is — vagyis a pozitiv iskolai klimat.
Az iskolaban tapasztalt tdmogatéds, kortarskapcsolatok, az iskolai mindennapok tehat egy
olyan biztos alapot, eréforrast biztositanak a didkok szamdra, ami noveli az
ellenalloképességiiket, kudarctlirésiiket, motivacidjukat. Ezeken til az elkotelez6dés véd a
kiégés €és a lemorzsolodas ellen is (Fatou & Kubiszewski, 2018; Jagodics, Nagy, és mtsai.,
2020).

A tanulmanyi reziliencia és a tanulmanyi elkotelez6dés kapcsolatat részletesen
elemeztem a negyedik empirikus vizsgélatban, ahol a kitartds kulcsfontossagi vonasként
jelent meg. Skinner és munkatarsai (2013) modelljében a motivacids reziliencia folyamata is
hasonld szempontbol kozeliti meg a kihivasokkal valé adaptiv vagy maladaptiv megkiizdést
¢s annak lehetséges kovetkezményeit. A motivacids reziliencia az ondeterminaciés elméletre
épit(Deci & Ryan, 2008), mely szerint a kompetencia, az autondémia ¢és a kotddés
szlikségletének kielégiilése esetén a didk kelld eréforrdsokkal rendelkezik ahhoz, hogy
elkotelez0djon a tanulmanyai irdnt és adaptivan tudjon megkiizdeni a nehézségekkel.
Ellenkezd esetben elhidegiil a tanulmanyaitol, igy maladaptiv megkiizdési stratégidkat
alkalmaz és végiil hatranyba kertil a tarsaihoz képest, lemorzsolddas fenyegeti. A motivacios
reziliencia ¢és a tanulmanyi elkotelezddés tehat egymast erdsitd pszichologiai jelenségek,
melyek kialakitdsdhoz kulcsfontossagu, hogy a didkok azt érezzék, hogy az oktatas, az iskola
légkore dsszehangban van sajat értékeikkel és céljaikkal, a pedagdgusok a képességeiknek és
kompetencidiknak megfeleld elvarasokat tamasztanak feléjiik, ezéltal tdmogatjak a didkok

A pozitiv pszichologiai eszkozok jol szolgalhatnak a tanulményi reziliencia és a
tanulmanyi elkotelezddés kialakitasahoz, noveléséhez(Fodor & Molnar, 2020). Fontos lenne
az egyéni fejlesztés, ami az egyéni er6forrasok, erdsségek gazdagitasat foglalnd magdban. A
szocidlis készségek fejlesztése a tamogatd kapcsolatok kialakitasat, a sziikség szerinti
segitségkérést alapozhatja meg. A magabiztossag, a tervezés és céltudatossag olyan tényezok,
melyek a sajat képességekbe vetett hitet, az Onbizalmat, a proaktiv problémamegoldast
alapozzdk meg. A didkok ismerjék meg sajat tanulasi stilusukat, legyenek tisztdban sajat
nehézségeikkel (pl. tanuldsi nehézség) és karaktererdsségeikkel is (Fodor & Molnar, 2020).

Az érzelmi intelligencia ¢és a Kkitartas fejlesztése, a ndvekedésfokuszu gondolkodasmod
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kialakitasa (growth-mindset) tovabbi pozitiv hatdssal lehet a tanulési sikeresség, a tanulmanyi
reziliencia novelésére, hiszen a hibazas elfogaddsa és az ebbdl vald tapasztalatszerzés
motivaciot adhat a tovabblépésre, a tanulas folytatasara.

A reziliencia folyamatjellegli, Okologiai szemléleti megkdzelitése szerint a
beavatkozasoknak nem csak egyéni, hanem kozOsségi szinten is érdemes megvalosulnia a
hatékonysag novelése érdekében, mivel a tanulokra a kornyezetiik, a tarsas faktorok is nagy
hatassal birnak(Korodi & Szabd, 2019b; Molnar & Fodor, 2022). Az iskolatarsak és a tanarok
fontos tdmogatd eréforrasok lehetnek ahhoz, hogy a didk hatékonyan tudjon megkiizdeni a
nehézségekkel. A pedagdégusok részérdl a differencialt bandsmod, a motivald pedagdgiai
modszerek, a tanora pozitiv légkorénekbiztositasa, a novekedésfokusza gondolkodasmod
(’szabad hibazni’-elv)és az Onszabalyoz6 tanulds Osztonzése fontos. A didkok részérdl a
tanulmanyi reziliencia azonban nem csak egyéni tényezoktol fiigg (pl. szocidlis készségek),
hanem a kozvetlen kornyezetben, az osztdlyban miik6dd csoportfolyamatoktol is, mivel az
elkotelezOdésre, a tanulmanyi motivaciora hatassal vannak az osztalyban jelen 1év6 normék is
(Jagodics & Szabé, 2021). igy értelmezve tehat a kitartas, az adaptiv segitségkérés és az
érzelmek kifejezése fligg a tarsas és intézményi normaktol is — szabad-e kifejezni az
érzelmeiket a tanuloknak a tarsaik eldtt? Van-e lehetdség segitséget kérni/kapni vagy az
egyéni problémamegoldds az elfogadott? Emiatt a pozitiv iskolai klima kialakitidsa, az
elfogadd és tdmogatd 1égkdr az erdforrasok gazdagitasa miatt is fontos, de dnmagéiban a
jollétre gyakorolt hatésa is elengedhetetlen.

Osszegezve tehat a tanulmanyi reziliencia fejlesztését mind egyéni, mind kozosségi
szinten fontos lenne megvaldsitani. Lathatdé az is, hogy a kapcsolodd pszichologiai
konstruktumok oda-vissza hato kapcsolatban allnak egymassal, igy az intervencios programok
altal megvalositott fejlesztések kozvetetten is hatassal lesznek a tobbi tényezére. Azonban a
jelenleg ismert és alkalmazott intervencios programok inkébb az altalanos jollét (reziliencia)
emelését tlzik ki célul, a tanuldsi sikeresség, a tanulmanyi reziliencia fokozasa igy kevésbé
explicit modon valosul meg. Sziikség lenne egy olyan program kidolgozédsara, amely
komplexen valodsitja meg mind a személyes eréforrasok, mind pedig a kornyezeti eréforrasok
fejlesztését.

Jelen dolgozatban bemutatott négy kutatds mindegyikének kozds hatranya a vizsgalati
minta Osszetétele. Ennek oka, hogy az oktatasi intézmények felkeresése hozzaférési alapon
tortént, igy sem a foldrajzi elhelyezkedés, sem pedig a képzési profil tekintetében nem
reprezentaljdk a magyarorszagi didksagot. ElsOsorban 7-8. osztilyos altaldnos iskolasok,
illetve kozépiskolds didkok szerepeltek a kutatasokban, igy az altalanos iskola alsobb

évfolyamain tanuld didkok eredményeire nem kovetkeztethetiink. Ezt érdemes poétolni a

97



tovabbiakban, hiszen a fejlodéslélektani valtozadsok és a kezdeti, tanulashoz kapcsolddod
¢lmények olyan eltéréseket okozhatnak, melyek a késébbi években valnak lathatova. A
tanulmanyi reziliencia fejlesztése igy mar az alsobb évfolyamon elkezdddhetne.

A kutatasok tovabbi limitdcidja a mintdk alacsony elemszama; habar a statisztikai
elemzések elvégzéséhez ezek elegenddek voltak, mégsem mondhatok reprezentativnak. Tobb
adatfelvételt is terveztiink megvaldsitani, azonban ezek2020-ban a COVID-19jarvany okozta
iskolabezarasok miatt ezek meghitsultak. A kényszerli tavoktatdsra wvald atallas
megnehezitette az intézményekkel és a sziilokkel valo kapcsolattartast, valamint a didkokhoz
sem tudtuk kozvetlenil eljuttatni a kérddiveket. Ez az 10ij oktatdsi helyzet kihivast és
tobbletterhelést jelentett a pedagogusoknak, sziiléknek, didkoknak egyarant(Jagodics, Korodi,
és mtsai., 2020; Korodi és mtsai., 2020; E. Szabd és mtsai., 2022). fgy modszertanilag sem
lett volna helyénval6 az online oktatds idészakaban felmérni az iskolai klimahoz, tanuldshoz
valo viszonyt.

Tovabbi hatranyként emlithetd, hogy kutatds keresztmetszeti volta. Az adatok igy csak egy
pillanatnyi helyzetet tiikkroznek, mig egy longitudinalis jellegli kutatissal kdvetni lehetne a
tanulmanyi reziliencia valtozasat és interakcidjat a kiilonboz6 valtozokkal.

Az emlitett limitdciok ellenére a bemutatott kutatasok eredményei leginkabb a
tanulmanyi reziliencia hazai kutatdsdnak megalapozasaként jellemezhetd, ez a kutatas egyik
erdssége is. Maga a tanulmanyi reziliencia jelensége eddig hattérbe szorult a hazai
kutatasokban, igy hangsuly keriilt ennek a feltardsdra: a bemutatott elemzések a korabbi
nemzetkozi kutatdsokhoz képest is részletesebben tartdk fel a tanulmanyi reziliencia, a
tanulmanyi elkotelezddés, az iskolai klima és a személyes reziliencia kapcsolatrendszerét.
Ezen valtozok az eddigi kutatdsokban kiilon-kiilon kaptak helyet, de jelen dolgozatban ezek
interakcidja is elemzésre keriilt. A tanulményi sikerességet eddig legfoképp a kiemelkedd
tanulmanyi eredménnyel azonositottdk, mig kutatdisomban a tanulméanyi elkotelezddést
hasznaltam ennek indikatoraként.

A doktori kutatds idészakaban kollégdimmal két 0ij méréeszkozt adaptaltunk magyar
nyelvre, amelyek a jovében kutatok és gyakorlati szakemberek szdmara egyarant hasznosak
lehetnek és tovabbi kutatasi irdnyokkal bdvithetik ismereteinket az tanulmanyi reziliencia
folyamatat és fejlesztését illetden. A tanulasi nehézségekkel rendelkezé didkok pszichologiai
eréforrasainak még részletesebb felmérése lenne sziikséges, a megfeleld iskolapszichologiai
és pedagdgiai tamogatds alkalmazdsa miatt. Osszességében a feltart Osszefiiggések
hozzajarulnak a tanulmanyi reziliencia megértéséhez és a kutatasi eredmények segithetnek az
intervencios programok tervezésében és megvaldsitasaban, az altalanos iskolatol a felséfoku

oktatasig.
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7. Mellékletek

1. sz. melléklet — Georgia Iskolai Klima Kérdoiv 7-12. osztalyos diakok szamara

Karikazd be azt a szamot, ami leginkabb kifejezi a véleményedet!

Iskolai kotodés
Egyaltalan nem Inkabb nem Inkabb Teljesen
értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek
1. Szeretek iskolaba jarni 1 2 3 4
2. Legtobbszor varom, hogy iskolaba 1 2 3 4
menjek.
3. Ugy érzem, jél beilleszkedem az 1 2 3 4
iskolamba.
4. Sikeresnek érzem magam az 1 2 3 4
iskolaban.
5. Ugy érzem, hogy a tobbiekhez is 1 2 3 4
kot6dom az iskolaban.
Jellemvonasok
Egyaltalan nem Inkabb nem Inkabb Teljesen
értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek
6. Igazsagosan banok masokkal. 1 2 3 4
7. Fontos szamomra, hogy azt tegyem, 1 2 3 4
ami helyes.
8. Nyitott vagyok mas nézdpontokra és 1 2 3 4
véleményekre is.
9. Hiszek abban, hogy jo dolog 1 2 3 4
masoknak segiteni.
10. Az 6szinteség szamomra fontos 1 2 3 4
jellemvonas.
11. Udvarias vagyok didktarsaimmal. 1 2 3 4
Fizikai kdrnyezet
Egyaltalan nem Inkabb nem Inkabb Teljesen
értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek
12. Az iskolank épiilete jo allapotban 1 2 3 4
van.
13.A tankonyveim érdekesek, jol lehet 1 2 3 4
beldliik tanulni
14. Az iskolankban a tanarok vigyaznak 1 2 3 4
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a tantermek tisztasagara és rendjére.

15. Az iskolank diakjai biiszkék az 1 2 3 4
iskola jo allapotara és vigyaznak is ra
(pl. a folyosok vagy illemhelyek
tisztasaga, rendezettsége).
Térsas tamogatas a felnéttektdl
Egyaltalan nem Inkébb nem Inkabb Teljesen
értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek
16. A tanarok tisztelettel bannak velem. 1 2 3 4
17. Ebben az iskolaban a felnéttek 1 2 3 4
tisztelettel bannak a didkokkal.
18. A felnéttek az iskolankban minden 1 2 3 4
diakkal igazsagosan bannak.
19. A tandrok minden diakkal 1 2 3 4
igazsagosan bannak.
Kortarsaktol kapott tarsas tdmogatas
Egyaltalan Inkébb nem értek | Inkabb Teljesen
nem értek egyet egyeté egyetértek
egyet rtek
20. Jol kijovok a tobbi didkkal az iskolaban. 1 2 3 4
21. Ismerek az iskolaban olyan didkot, aki 1 2 3 4
segit, ha sziikségem van ra (pl. hazi feladattal,
orai munkaval, projekttel).
22. Az iskolankban a didkok kdnnyen 1 2 3 4
befogadjak az Gjonnan érkezoket.
Kulturalis elfogadassal kapcsolatos kérdések
Egyaltalan nem Inkébb nem Inkabb Teljesen
értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek
23. A diakok az iskolankban tisztelettel 1 2 3 4
bannak egymassal.
24. A diakok igazsagosak egymassal 1 2 3 4
25. A diakok tisztelettel bannak mas 1 2 3 4
didkokkal, akarmilyen is legyen a
tanulmanyi eredményiik.
26. Ebben az iskolaban igazsdgosan 1 2 3 4
bannak egymassal a didkok
szarmazasuktol fiiggetlentil.
27. Az iskolankban minden diak, kiilsé 1 2 3 4

122




megjelenésétol fiiggetlentil, igazsagos
banasmaddban részesiil.

Rend és fegyelem
Egyaltalan nem Inkabb nem Inkabb Teljesen

értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek
28. Ugy érzem, az iskolankban magas 1 2 3 4
tanulmanyi eredményeket varnak el a
diakoktol.
29. Az iskolankban egyértelmiiek a 1 2 3 4
viselkedési szabalyok.
30. A tanitasi orakon a didkok ugy 1 2 3 4
viselkednek, hogy a tanarok tudnak
tanitani, igy én is tudok tanulni.
31. Az iskolankban észreveszik, ha 1 2 3 4
valaki jol viselkedik.
32. Ismerek az iskolaban olyan 1 2 3 4
felnottet, aki segit, ha sziikségem van
ra.

Biztonsag
Egyaltalan nem Inkébb nem Inkabb Teljesen

értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek
33. Volt mar gy, hogy nem éreztem 1 2 3 4
magam biztonsagban az iskolaban.
34. Mér el6fordult, hogy aggodtam 1 2 3 4
amiatt, hogy a tobbiek bantani fognak
35. Volt mar olyan helyzet, hogy 1 2 3 4
aggodnom kellett testi épségemért az
iskolaban.
36. Az iskolankban sokat verekednek a 1 2 3 4

didkok.
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2. sz. melléklet — Utrecht Munkaval Kapcsolatos Elkotelezodés Kérdéiv tanuloi
valtozata (UWES-S)

Minden allitas esetében jelold, hogy milyen gyakran fordul veled eld! Jel6ld be a megfeleld
szamot mindegyik kijelentésnél!

0=Soha 6=Mindig

1. Tanulas kdzben, ugy érzem, tele vagyok energiaval.

2. Ugy vélem, hogy a tanulményaimnak valodi értelme és célja van.

3. Tanulas kozben csak gy repiil az ido.

4. Tanulas kozben erdsnek és élénknek érzem magam.

5. Lelkesedem a tanulmanyaimeért.

6. Amikor tanulok, minden masrél megfeledkezem magam koriil.

7. A tanulmanyaim inspiralnak engem.

8. Ebredés utan alig varom, hogy nekilassak a tanuldsnak.

9. Az elmélyiilt tanulds boldogsaggal tolt el.

10. Biiszke vagyok a tanulmanyaimra.

11. Bele tudok meriilni a tanulasba.

12. Képes vagyok sokdig egyhuzamban tanulni.

13. Szamomra a tanulmanyaim kihivasokat rejtenek.

14. A tanulas képes magaval ragadni.

15. Ha a tanulmanyaimrol van sz6, szellemileg sokat birok.

16. Nehéz a tanulmanyaimat és a maganéletemet elvalasztani.

17. A tanulmanyaim soran akkor is mindig kitartok, ha nehézségeim tdmadnak.
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3. sz. melléklet — Goodenow-féle Osztalyhoz Tartozas és Tamogatas Skala

Mennyire értesz egyet magadra nézve a kovetkezo allitasokkal?
Karikazd be a megfelelo valasz szamat!

1. Altaldban gy érzem, hogy aktiv résztvevdje vagyok az éraknak.

egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
2. Altaldban ugy érzem, hogy figyelmen kiviil hagynak az érakon.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
3. A tanaraim kedvelnek.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
4. Az osztalytarsaim javaslatokat, otleteket kérnek t6lem.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
5. Szeretnék mas osztalyba jarni.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
6. A tanaraim biznak a j6 munkamban.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
7. Nehezen tudok baratkozni az osztalytarsaimmal.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4

8. A szamomra fontos kérdéseket meg tudom beszélni a tanaraimmal.

egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
9. Az osztalyomnak fontos tagja vagyok.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4

10. Az osztalytarsaim odafigyelnek arra, amit mondok.
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egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
11. A tanaraimat nem érdeklik az olyan emberek, mint én.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
12. Az osztalytarsaim adnak a véleményemre.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
13. Az osztalytarsaim olyannak szeretnek, amilyen vagyok.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
14. Néha nem taldlom a helyem az osztalyban.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
15. Az osztalytarsaim szivesen tanulnak, dolgoznak velem.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
16. A tanaraimnak fontos, hogy hogyan vélekedem a dolgokrol.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4

17. Engem ugyanannyira tekintetbe vesznek, mint az osztalytarsaimat.

egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
18. A tanaraim szivesen beszélgetnek velem.
egyaltalan nem nem értek egyet  egyet is értek, meg egyetértek
értek egyet nem is
1 2 3 4
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4. sz. melléklet — Tanulmanyi Reziliencia Kérdoiv (ARS-30)

Olvasd el az alabbi szituaciot és probald minél inkabb beleélni magadat a helyzetbe!

Kidertilt, hogy a legutobbi dolgozatod egyes lett. Mostandban két masik tantargybdl is
gyengébb jegyeket kaptal, mint azt vartad volna, pedig mindig probalsz a lehetd legjobb jegy
megszerzésére torekedni. Te mindig probalsz a lehetd legjobb jegy megszerzésére torekedni,
mivel hatarozott céljaid vannak a tovabbtanuldsodat illetden, és a csaladodnak sem szeretnél
csalodast okozni. A tandr meglehetdsen kritikus visszajelzést adott a dolgozatodra, beleértve
olyanokat, mint a “megértés hidnya”, “gyenge iraskészség” ¢és ,szegényes kifejezés”.
Ugyanakkor tanacsokat is tartalmaz, amelyek segithetnek javitani a teljesitményedet. A masik
két tantargybdl irott dolgozatodnal is hasonld visszajelzéseket kaptal.

Képzeld magad a fenti helyzetbe! Olvasd el az alabbi lehetséges reakcidkat, és mindegyik
esetében dontsd el, hogy az adott valasz mennyire jellemzd rad!

Biztos vagyok | Szerintem | Nem tudom, | Szerintem igy Biztos
benne, hogy nem igy hogy hogy reagalnék vagyok
nem igy reagalnék | reagilnék benne, hogy
reagalnék igy reagalnék
1.Nem fogadnam el a tanar 2 3 4 5
visszajelzését.
2.Arra hasznalnam a 2 3 4 5
visszajelzést, hogy javitsak
a teljesitményemen.
3.Egyszertlien csak 2 3 4 5
feladnam.
4.Ez a helyzet motivalna 2 3 4 5
engem.
5.Megvaltoztatnam a 2 3 4 5
tovabbtanulassal vagy
munkaval kapcsolatos
céljaimat, terveimet.
6.Valosziniileg 2 3 4 5
felidegesitene a helyzet.
7.Azt gondolnam nincsenek 2 3 4 5
tul jo esélyeim arra, hogy jo
jegyeket szerezzek.
8.Kihivasnak tekinteném a 2 3 4 5
helyzetet.
9.Minden télem telhetot 2 3 4 5
megtennék, hogy kizarjam a
negativ gondolataimat.
10.Atmeneti allapotként 2 3 4 5
tekintenék a helyzetre.
11. Ezentil keményebben 2 3 4 5

dolgoznék (tobbet tanulnék).
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12. Valészintileg
elkeserednék.

13. Megprobalnék uj
megoldasokat kitalalni.

14. Nagyon csalodott
lennék.

15. A tanart hibaztatnam.

16. Tovabb probalkoznék.

17. Nem valtoztatndm meg a
hosszatavu terveimet és
céljaimat.

18. A multbeli sikereimet
hasznalnam motivald
eroként.

19. Azt gondolndm, hogy
kevés esélyem van arra,
hogy felvegyenek az altalam
kiszemelt iskolaba vagy
munkahelyre.

20. Elkezdeném jobban
figyelni és értékelni a
teljesitményeimet és
erdfeszitéseimet.

21. Segitséget kérnék a
tanaraimtol.

22. Batoritanam magamat.

23. Nem engedném magam
panikba esni.

24. Mas tanulasi
modszereket probalnék ki.

25. A teljesitményemhez
igazitanam a céljaimat.

26. Batoritasért fordulnék a
csaladomhoz és a
barataimhoz.

27. Az iskolai munkam
javitasa érdekében tobbet
gondolkoznék az
erdsségeimen ¢€s
gyengeségeimen.

28. Ugy érezném, hogy
minden tonkrement és rossz
iranyba halad.

29. Jutalmakat és
biintetéseket szabnék ki
magamnak a
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teljesitményemtdl fiiggden.

30. Alig varnam, hogy
megmutassam, tudok
javitani a jegyeimen.
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5. sz. melléklet — Etikai engedély a 4. empirikus vizsgalathoz

-
* oy
~

L B
1
'Y L

EPKEB

Egyesitett Pszichologiai Kutatasetikai Bizottsag

>
N
“
.

EGYESITETT PSZICHOLOGIAI KUTATASETIKAI BIZOTTSAG
Etikai engedély

Az Egyesitett Pszicholégiai Kutatasetikai Bizottsag (EPKEB) az alabbi kutatasi
tervet etikai szempontb6l értékelte, és annak végrehajtasahoz a(z) Szegedi
Tudomanyegyetem, Bélcsészettudomanyi Kar, Pszichol6gia Intézet, Szocial-
és Fejlédéspszicholégiai Tanszék megbizasabol hozzajarul.

Kutaté: Kérédi Kitti

A kutatas feliigyelje: Dr. Szab6 Eva

Kutatas cime: A személyes és kornyezeti er6forrasok hatasa a tanulmanyi
rezilienciara

Referencia szam: 2022-45

Engedélyezés datuma: 2022. marcius 24.
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EPKEB tarselnok

Kun Agota

vagy
Zimmer Marta
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6. sz. melléklet — Tanulmanyi Rizikofaktor és Reziliencia Skala

Jelold be, ha az alabbiak koziil tortént veled hasonld az iskolas éveid alatt...

* Osztalyt ismételtem: igen nem
« Ev végén megbuktam egy tantargybol: igen nem
* Egy masik osztalyba mentem at: igen nem
* Eltanacsoltak az iskolabodl: igen nem
* Iskolat valtottam: igen nem
* Tanulasi nehézségem van: igen nem
Amennyiben tudod, hogy milyen nehézséged van, ird ide:
* Olyan komoly betegségem van, ami hatassal van az iskolai teljesitményemre: igen nem

* Egyéb:
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7. sz. melléklet — Serdiilo Reziliencia Kérdéiv (READ-H)

Egyiltalin

Tébbnyire

Egyet is

Tébbnyire

Teljesen

nem értek nem értek értek és egyetértek egyetértek
egyet egyet nem is
1. Ha keményen dolgozom, akkor elérem a céljaimat. | 1 2 3 4 5
2.Akkor tudom a legtébbet kihozni magambdl, ha 1 2 3 4 5
vilagosak a céljaim.
3. Vannak olyan barataim vagy csaladtagjaim, akik 1 2 3 4 5
batoritanak.
4. Elégedett vagyok az eddigi életemmel. 1 2 3 4 5
5. A csaladomban egyforman vélekediink arrél, hogy | 1 2 3 4 5
mik a fontos dolgok az életben.
6. Koénnyen elérem, hogy kellemesen érezzék 1 2 3 4 5
magukat koéraléttem az emberek.
7. Tudom, hogyan érjem el a céljaimat. 1 2 3 4 5
8. Mindig tervet készitek, ha 4j dolgokba kezdek. 1 2 3 4 5
9. A barataimmal mindig Osszetartunk. 1 2 3 4 5
10. Jol érzem magam a csaliddommal. 1 2 3 4 5
11. Koénnyen baratkozom. 1 2 3 4 5
12. Ha érzem, hogy nem lehet bizonyos dolgokon 1 2 3 4 5
valtoztatni, akkor nem aggédom miattuk.
13. J6l be tudom osztani az idémet. 1 2 3 4 5
14. Vannak olyan barataim vagy csaladtagjaim, akik | 1 2 3 4 5
tényleg torédnek velem.
15. A csaladomban a legtébb dologban egyetértiink. | 1 2 3 4 5
16. Kénnyen megtalalom a k6z6s hangot 4j 1 2 3 4 5
emberekkel.
17. Hiszek a képességeimben. 1 2 3 4 5
18. A csaladunkban vannak szabalyok, amik 1 2 3 4 5
leegyszerusitik a hétk6znapokat.
19. Sziikség esetén mindig van valaki, akire 1 2 3 4 5
szamithatok.
20. Amikor t6bb lehetéség kozil kell valasztanom, 1 2 3 4 5
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majdnem mindig tudom, hogy mi a megfelel6
szamomra.

21. A csaladom porzitivan tekint a j6vébe még akkor
is, ha valami szomoru dolog torténik.

22. Mindig tudok valami szérakoztatot, amirdl lehet
beszélgetni.

23. A magamba vetett hit atsegit a nehézségeken.

24. A csaladomban tamogatjuk egymast.

25. Mindig tudok valami vigasztal6t mondani,
amikor masok szomoruak.

26. Amikor a dolgok rosszra fordulnak, képes
vagyok megtalalni a médjat, hogy a legjobbat
hozzam ki a helyzetbdl.

27. A csaladdommal szeretjiik egytitt tolteni az id6t.

28. Vannak olyan baritaim / csaladtagjaim, akik
megbecsiilnek engem.
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