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Tanulasi korlattal kiizdo tanulok
egyes pszichologiai eroforrasainak
vizsgalata

Az énhatékonysag, a feleldsség és proaktiv attitiid jellemzoi

Az integrdlt nevelés és oktatds lehetové teszi, hogy a kiemelt
Sfigyelmet, kiilénleges bandsmodot igénylo - sajdtos nevelési igényii,
illetve beilleszkedeési, tanuldsi és magatartdsi nehézséggel kiizdo -
tanulok a tipikusan fejlodo didkokkal egy oktatdsi intézménybe,
koz0s osztdlyokba jdarjanak, és kézds oktatdsban vegyenek
részt (2011. évi CXC. térvény A nemzeti koznevelésrdl, 3. § (6),

4. § [1r]). A kézoktatdsban kiemelt figyelmet igénylo tanulok
valamilyen tanuldsi korldttal: tanuldsi zavarral vagy tanuldsi
nehézséggel rendelkeznek (Gadil, 2000). A tanuldsi korldtokkal

ktizdo didkok iskolai fejlesztése, segitése dltaldban a kognitiv
vagy motoros képességek fejlesztésére fokuszdl. Ezt a feladatot
elsosorban gyogypedagogusok, fejleszto pedagogusok végzik az

iskoldkban. Viszonylag kevesebb figyelem irdnyul a didkok pszichés
eroforrdsainak feltdrdsdra és erositésére, mind a kutatdsok, mind a
gyakorlati munka terén.

Kutatdsunk célja a tobbségi iskoldakban kiemelt figyelmet,
ktilonleges bandsmaodot igénylo tanulok pszichologiai
eroforrdasainak vizsgdlata. Ezek a didkok tanuldsi képességeikben,
illetve tanulmdnyi teljesitmenyiikben kiilénbéznek a tipikusan
Jfejlodo tanuloktol - vagyis a t6bbségtol. Az iskolaban megtapaszialt
hidnyossdgaik, hdtranyaik frusztrdaciohoz, szorongdshoz,
akdr tehetetlenségérzeéshez is vezethetnek (Cohen, 1980).
Ezért kutatdasunk kézéppontjaban a tanuldsi korldtokkal kiizdd
tanulok pszichologiai eréforrdsainak - énhatékonysdgdanar,
Jelelosségerzetének és proaktivitdasdanar - feltdrdsa dll, dsszevetve a
hasonlo életkori és nemi megoszldsii, de tanuldsi korldatokkal nem
kiizdo csoport eredmeényeivel.
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A tanulasi korlatok meghatarozasa és jellemzoi

ség, a tanulasi zavar és a tanulasi akadalyozottsag fogalmait is (1d. 1. abra, Gaal,

2000. 434.). A tanulasi korlatok fogalmai, definicidi a szakirodalomban, illetve a
mindennapokban is meglehetdsen zavarosak. Sokszor, helyteleniil, egymas szinonima-
jaként hasznaljak a kiillonbozo tipusu tanulasi korlatokat, pedig jol elkiilonithetd kate-
g6riakrol van szd, amelyek mas-mas tiinetekkel jellemezhetdk, és ennek megfeleléen
mas-mas ellatast, kezelési modot igényelnek.

ﬁ »tanulasi korlatok™ olyan gytijtéfogalom, amely magéba foglalja a tanulasi nehéz-

‘ Tanulasi korlatok |

Tanulasi nehézségek ‘ ‘ Tanulasi zavarok | ‘ Tanulasi akadalyozottsag

Altalanos iskolai
elégtelen vagy
gyenge teljesitmény

Enyhe értelmi
fogyatékossag

1. abra. A tanulasi korlatok kategoriai (Gadal, 2000, 434. o.)

A gyogypedagodgia szakirodalomban elkiiloniilt preciz definiciok utalnak az egyes tanu-
lasi korlatokra, amelyeket mi is alapul vettiink sajat mintank pontos koriilhatarolasahoz
(Bolla, 2012). Ennek megfelelden a legsulyosabb tanulasi korlat a tanulési akadalyozott-
sag. Ezt a fogalmat alkalmazzak az altalanos iskolaban elégteleniil, alapvetden gyengén
teljesitd, valamint az enyhe értelmi fogyatékos gyermekekre (Gaal, 2000). Kutatasunkba
mi olyan didkokat nem vontunk be, akik ezzel a diagndzissal irhatok le, tekintve, hogy
az 6 ellatasuk és fejlesztésiik alapvetden gyogypedagogiai kompetencia.

A ,tanulasi zavar” az SNI fogalom korébe tartozik, vagyis a tanulasi zavarral kiizdé
gyermekek sajatos nevelési igénytiek. Tanulési zavarrol akkor beszéliink, ha a didk tanul-
manyi teljesitménye jelentésen alacsonyabb anndl a szintnél, amit intelligenciaszintje
alapjan elvarhatnank tdle. Azaz a tanulasi zavarral €16 gyermek intellektusa ép, viszont
teljesitménye nem felel meg képességeinek. A részképességek egyenetlen fejlodése
kovetkeztében kialakulhat az olvasas (diszlexia), az iras (diszgrafia) és a szdmolas (disz-
kalkulia) elsajatitasanak zavara (Bolla, 2012)

A ,tanulasi nehézségek™ csoportjat a BTMN, vagyis a Beilleszkedési, Tanulasi és
Magatartasi Nehézség kategoriaba soroljak. Ez atmeneti visszaesést jelent a gyermek
teljesitményében, altalaban csak egyes teriileteket, tanuldsi helyzeteket érintve. Ennek
oka lehet csaladi probléma, a gyermek érzelmi leterheltsége vagy hosszabb betegsége
miatti lemaradas. A tanulasi nehézség altalaban megsziintethetd korrepetalas, differenci-
alt fejlesztés segitségével (Gaal, 2000).

Kutatasunk szempontjabdl a tanulasi zavar és a tanuldsi nehézség fogalma relevans.
A kozoktatasban a tanulasi zavarral és nehézséggel kiizdé tanulok kiemelt figyelmet,
kiilénleges banasmoddot igényelnek (2011. évi CXC. torvény A nemzeti kdznevelésrol,
4.§ [13.], 47. §).
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A pszichologiai eréforrasaink

A pszicholédgiai eréforrasok olyan szemé-
lyiségjellemzok, tulajdonsagok, amelyeket
az emberek azért fejlesztenek ki, hogy meg-
kiizdjenek a kornyezet fenyegetéseivel, kihi-
vasaival (Pearlin és Schooler, 1978). Segit-
ségiikkel sikeresen adaptalodhat az egyén.
Pszichologiai eréforrdsainkat a szelffel (pél-
daul az énhatékonysag) vagy a lehetséges
kimenetekkel, eredményekkel (példaul az
optimizmus) kapcsolatos gondolataink ¢és
hiedelmeink alkotjak (Lightsey, 1996). Ezek
kozponti szerepet jatszanak életiink szignifi-
kans eseményeinek értékelésében, ezaltal
pedig a sikeres alkalmazkodasban. Erésen
befolyasoljak a jollétet és a pszichopatold-
giai allapotot is (Lightsey, 1996).

A pszichés er6forrasok gytijtéfogalomba
szamos pszicholdgiai jellemzd sorolhatd.
Jelen kutatasban olyan erdéforrasokat vizs-
galtunk, amikr6l korabbi kutatdsok mar
bizonyitottak, hogy a tanulas szempontjabol
jelentdsek, valamint csoportos vagy egyéni
foglalkozasok keretében fejlesztheték. Kuta-
tasunk kozéppontjaban az énhatékonysag, a
felelosségérzet és a proaktiv attitlid jellemzdi-
nek vizsgalata all a tanulasi korlatokkal kiizd6
¢s a tipikusan fejlodé gyerekek esetében.

Az énhatékonysag (self-efficacy) fogalma
Albert Bandura (1977) nevéhez kotddik és
az emberek sajat képességiikkel kapcsola-
tos meggy6zddésére utal, arra a hitre, hogy
képesek végrehajtani feladatukat, elérni
céljaikat. Késobb ezt a jelenséget nemcsak
az altalanos alkalmazkodassal, de a stresz-
szhelyzetekkel valo sikeres megkiizdéssel
is Osszefliggésbe hoztak. Az altalanos énha-
tékonysag az egyén kiilonb6zd kihivast
jelentd, stresszteli helyzetekben megjelend
megkiizdési képességeivel kapcsolatos, sta-
bil, globalis dnbizalmara és kompetencia-
érzésére vonatkozik (Chen és mtsai, 2001;
Luszczynska és mtsai, 2005).

Az énhatékonysagot iskolai kornyezetben
a motivacié egyik legerésebb elérejelzojé-
nek tekintik. A magasabb énhatékonysaggal
rendelkez6 didkok erdsebben érdeklddnek a
tanulasi tevékenységek és a tananyag irant
(Bandura, 1994; Pajares, 1996), valamint a
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Az énhatékonysdg-érzés egyik
lehetséges befolydsolo tényezdje,
hogy a személy mennyire érzi
azt, hogy az adott kimenet rajta
muilik, tole fiigg. Minél erésebb
ez a meggyozodes, anncdl
nagyobb felelosség terheli az
egyeént a cselekvés eredményesse-
geével kapcsolatban. A felelosse-
geérzet koncentrikus szerkezete-
nek modellje alapjdn (Szabo és
Kékesi, 2010) a felelosségtudat-
nak hdarom koncentrikusan elhe-
lyezkedo kore, szintje kiilonboz-
tethetd meg. Az elso az un.
mikroszint, amely az egyén sajct
viselkedeésével kapcsolatos tertile-
lekre vonatkozik, mint a teljesit-
meény, az egészsege. A kovetkezd
szint az un. mezoszint, amelyen
mdr a személy kozvetlen tdrsas
kapcsolatainak alakitdsdval kap-
csolatos felelossége jelenik meg,
példaul hogy milyen a hangulat
az oszidlyaban vagy a csalddjd-
ban. A harmadik, egyben a sze-
meélytol legtavolabbi szint a kor-
nyezettel, a tarsadalommal
kapcsolatos makroszintii felelos-
ségre utal. A felelosségérzet mege-
lésének erdssége az egyéni fele-
losségtol az absztrakt felelosség
felé linedrisan csékken, ugyan-
akkor az életkor elorehaladtdval
kissé novekszik a makroszintii
Selelosségudllalds érzése
(Kékesi és Szabo, 2011;
Szabo és Kekesi, 2016).
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magas énhatékonysag pozitiv dsszefiiggést mutat a tanulmanyi teljesitménnyel és az
iskolahoz valé kotodéssel is (Szabo és mtsai, 2015; Ugar és Sungur, 2017).

Az énhatékonysag-érzés egyik lehetséges befolydsold tényezdje, hogy a személy
mennyire érzi azt, hogy az adott kimenet rajta mulik, téle fiigg. Minél erésebb ez a
meggy6z0dés, annal nagyobb felel6sség terheli az egyént a cselekvés eredményességé-
vel kapcsolatban. A felelésségérzet (sense of responsibility) koncentrikus szerkezetének
modellje alapjan (Szabo és Kékesi, 2016) a felelésségtudatnak harom koncentrikusan
elhelyezkedd kore, szintje kiilonboztethetd meg. Az elsé az un. mikroszint, amely az
egyén sajat viselkedésével kapcsolatos teriiletekre vonatkozik, mint a teljesitmény, az
egészsége. A kovetkezd szint az in. mezoszint, amelyen mar a személy kdzvetlen tarsas
kapcsolatainak alakitasaval kapcsolatos feleldssége jelenik meg, példaul hogy milyen a
hangulat az osztalyaban vagy a csaladjaban. A harmadik, egyben a személytdl legtavo-
labbi szint a kdrnyezettel, a tarsadalommal kapcsolatos makroszintii feleldsségre utal.
A felelésségérzet megélésének erdssége az egyéni feleldsségtdl az absztrakt feleldsség
fel¢ linearisan csokken, ugyanakkor az életkor elérehaladtaval kissé ndvekszik a makro-
szintli feleldsségvallalas érzése (Kékesi és Szabd, 2011; Szabo és Kékesi, 2016).

A felel6sség szerkezetének koncentrikus modellje utal arra, hogy a kiilonb6z6 életterii-
leteken nem azonos mértékii feleldsséget érziink. Ez a gondolat implikalja azt a feltevést,
hogy a feleldsségnek lehet teriiletspecifikus jellemzdje is. Azaz lehetnek olyan teriiletek
az egyén ¢életében, amelyekért erdteljesebb feleldsséget érez, mint mas teriiletekért,
még adott szinten beliil is. Példaul a személyes (mikro-) szinten a didkok érezhetnek
erdteljesebb feleldsséget a tanulds irdnt, mint a sajat egészségiik megdrzésével kapcso-
latban, vagy éppen forditva. A tanulasi korlatokkal kiizd6é diakok esetében a tanulmanyi
teljesitmény irant érzett feleldsség lehet ilyen kiemelt teriilet, mint 1étezé vagy éppen
hianyzo6 erdforras. A tanulasi eredményesség €s a tanulasért vallalt feleldsség kozotti kap-
csolat a kutatasok alapjan egyértelmiinek latszik (Sternberg, 2002; idézi Zimmerman €s
Kitsantas, 2005. 399.). Nem meglepd, hogy az Amerikai Pszicholdgiai Tarsasag (APA)
Pszichologiai és Oktatdsi munkacsoportja a didkok tanulmanyi feleldsségérzetének fej-
lesztését jelolte meg a 21. szazad legfontosabb oktatasi céljaként, hiszen a tanulast mar a
személyes felelsség keretein beliil szemléljik (Zimmerman és Kitsantas, 2005).

Az énhatékonysag ¢és a feleldsségérzet egyiittesen csak akkor képesek befolyasolni a
viselkedést, ha a személy elkdtelezett abban, hogy valtoztasson azokon a helyzeteken,
amelyek szadmara nem elfogadhatdéak. Ez az Osszefiiggés vezet el a proaktiv attitiid
(proactive attitude) fogalmahoz, amelynek elsé vizsgalata Schmitz és Schwarzer (1999)
nevéhez kothetd. A proaktiv attitiid az egyén abbéli hitét jelenti, hogy gazdag potenci-
alokkal rendelkezik, azaz képes megvaltoztatni dolgokat, és ezaltal tokéletesiteni, fej-
leszteni tudja 6nmagat és kornyezetét. A proaktiv attitidnek sok kiilonbozd vetiilete van:
kifejez6dhet példaul a személy eréforrasain, talalékonysagan, feleldsségérzetén, értékein
¢és jovoképén keresztiil (Schmitz és Schwarzer, 1999). Az énhatékonysag, a felelosség ¢és
a proaktivitas mint pszichés eréforrasok egymassal osszefliggd, egymads hatdsat erdsitd
jellemzokként hatarozzak meg az egyén 0j helyzetekhez valo alkalmazkodasat, a kihiva-
sokkal és stresszel valdo megkiizdés egyes aspektusait. Egy tanulési korlattal kiizd6 diak
szamara az iskolai helyzetek nagy kihivast és vélhetéen magas stresszt jelentenek, igy az
0 esetiikben ezen jellemzdk teriiletspecifikus vizsgalata kiilondsen indokolt lehet.

A tanulasi korlatok és a pszichés er6forrasok kapcsolata
Az elmult harom évtizedben szamos tanulmany vizsgalta a tanulasi zavarral kiizd6 didkok

szelf-percepcioit — énképiiket, énhatékonysagukat, onértékelésiiket (Hampton és Mason,
2003; Klassen, 2002; Lackaye és mtsai, 2006; Tabassam és Grainger, 2002). A legtobb
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kutatds eredménye szerint a tanulasi zavar-
ral kiizdé didkok énhatékonysag-hiedelmei
alacsonyabbak, mint a tarsaiké (Hampton
és Mason, 2003; Klassen és Lynch, 2007;
Lackaye és mtsai, 2006; Schunk, 1985;
Tabassam és Grainger, 2002).

A tanulasi zavar €s az észlelt feleldsségér-
zet kapcsolatara vonatkozdéan Hellendoorn
¢és Ruijssenaars (2000) érdekes Osszefliggést
tartak fel. Diszlexidval rendelkezd felndtt
résztvevOk vizsgalata alapjan ugy tiinik,
hogy az atlagpopulaciohoz képest felel6s-
ségteljesebb embereknek irtak le magukat.
Sajat feleldsségérzetiiket mint a tanuldsi
zavaruk pozitiv kovetkezményét irtak le, ugy
véltek, hogy az iskolai hatranyok lekiizdése
soran fokozottan atélték sajat felelGsségii-
ket, és ezaltal feln6tt korukra feleldsségteljes
emberré valtak (Hellendoorn és Ruijssena-
ars, 2000). Ez a kutatasi eredmény a felnott-
kori optimista attribucids stilus eredménye
(Cheng ¢és Furnham, 2001), de nem mond
semmit arrdl, hogy amikor didkok voltak,
hogyan ¢élték meg a tanulmanyi eredménye-
ikért vallalt felelésséget és a tanulmanyi
munkdjukra gyakorolt hatékonysagukat.

A tanulasi zavar €s a proaktivitas kapcso-
latat kozvetleniil még nem vizsgaltak. Azon-
ban Gsszevetve a tanulasi zavarral kiizd6
csoporton beliil a sikeres és nem sikeres
diszlexiasok proaktivitasat, azt az eredményt
kaptak, hogy a tanulasi zavarral kiizd6 sike-
res és kevésbé sikeres felnéttek proaktivi-
tasa jelentdsen eltért egymastol. Az interjin
alapul6 kvalitativ vizsgalat szerint a sikeres
diszlexiasok 93%-ban, mig sikertelen tarsaik
csupan 22%-ban emlitettek olyan utalasokat,
amelyek proaktiv attitiidjiikre vonatkoztak
(Goldberg és mtsai, 2003).

A tanuldsi zavar és az észlelt
Jelelosségerzet kapcsolatdra
vonatkozoan Hellendoorn és
Ruijssenaars (2000) érdekes
osszefiiggest tdrtak fel. Diszlexid-
val rendelkez6 felnott résztvevok
vizsgdlata alapjan gy tiinik,
hogy az dtlagpopuldciohoz
képest felelosségteljesebb embe-
reknek irtdk le magukat. Sajct
felelossegerzetiiket mint a tanu-
lasi zavaruk pozitiv kévetkezme-
nyét irtdk le, 1igy vélték, hogy az
iskolai hdtrdnyok lektizdése
sordn fokozottan dtéltek sajct
felelosségiiket, és ezdltal felnott
korukra felelosségteljes emberré
vdltak (Hellendoorn és Ruijsse-
naars, 2000). Ez a kutatdsi ered-
mény a felndttkori optimista
attribuicios stilus eredménye
(Cheng és Furnham, 2001),
de nem mond semmit arrol,
hogy amikor didkok voltak,
hogyan éltek meg a tanulmdnyi
eredményeikért vdllalt felelGsse-
get és a tanulmdnyi munkdjukra
gyakorolt hatékonysdgukat.

Attekintve a kutatasi eredményeket azt latjuk, hogy az egyes pszicholdgiai eréforrasok
tanulasi zavarral valo Osszefiiggéseit mar elkezdték feltarni, ezek egyiittes hatasat, egymas-
sal valo kapcsolatat azonban még nem vizsgaltak. Kutatasunk célja ezért, hogy a tanuldsi
korlattal rendelkezd csoport és a kontrollcsoport pszichologiai er6forrasait 9sszehason-
litsuk, nemcsak az egyes tényezok vonatkozasaban, de feltarjuk azok egymassal, illetve
mas valtozokkal (példaul iskolafok, tanulmanyi teljesitmény) valo kapcsolatat, mintazatat
is. Tekintettel arra, hogy kordbban nem végeztek hasonld hazai vizsgalatot, kutatasunkat
elsdsorban feltaro jelleglinek tekintjiik, ezért a szakirodalomra alapozott hipotézisek mellett
inkabb kérdéseket fogalmaztunk meg. Feltételeztiik, hogy a tanulasi korlattal kiizdé dia-
kok alacsonyabb altalanos énhatékonysaggal rendelkeznek, mint atlagos fejlédést mutatd
tarsaik (Hampton €s Mason, 2003; Klassen és Lynch, 2007). Hellendoorn és Ruijssenaars
(2000) munkajabdl kiindulva fogalmaztuk meg azt a kérdést, hogy magasabb tanulmanyi
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feleldsségérzet jellemzi-e a tanulasi zavarral kiizdé didkokat, vagy ez csupan egy késobbi,
felndttkori attribucid. A proaktiv attitlid és a tanulasi zavar kapcsolatat kordbban nem vizs-
galtak, ugyanakkor a proaktiv attitlid és az énhatékonysag 0sszefliggései alapjan (Szabd és
Kékesi, 2016) feltételezhetd, hogy a tanulasi zavarral kiizdé gyerekek esetében nemcsak
az énhatékonysag, de a proaktiv attitiid is alacsonyabb szint(i lesz. Tovabba a szakirodalmi
eredmények alapjan hipotézisiink volt az is, hogy a tanulasi korlattal rendelkezd csoport
iskolai teljesitménye szignifikansan alacsonyabb, mint a tipikusan fejlédé csoporté (Bolla,
2012; Hampton és Mason, 2002). Kutatasunk tovabbi kérdése, hogy ezek a jellemzok
hogyan kapcsoldédnak egymashoz, milyen mintazatba rendezddnek a tanulasi korlattal
kiizdd és a tipikusan fejlédd csoportban.

Modszerek
Részvevok

A kutatasunkban 6sszesen 102 tanuld vett részt. A mintankban 51 didk rendelkezett vala-
milyen tanulési korlattal: tanulasi zavarral (a figyelemzavarral rendelkez6 didkokat is ide
soroltuk) vagy tanulasi nehézséggel (vagyis SNI vagy BTMN szakértdi véleménnyel),
¢és hozzajuk korban és nemben illesztettiik a kontrollcsoportot, amiben 51 {6 tipikusan
fejlodd gyermek szerepelt. A minta jellemzdit az 1. tablazat mutatja.

1. tablazat. A korban és nemben illesztett mintank jellemzdi: A tanulasi korlattal rendelkezd,
illetve nem rendelkezd diakok eloszlasa, jellemzoi (N=102 f6)

Tanulasi korlattal rendelkezé didkok Tanuldsi korlattal nem
SNI BTMN  Nincs inf. rendelkez diakok
Fiuk 18 8 5 27
Lanyok 11 9 0 24
Osszesen 29 17 5 51
Atlagéletkor (szoras) 13,45 év (szoras: 1,73) 13,10 év (szoras: 1,644)

Vizsgalati eszkozok

A kutatasban részt vevo tanulok egy 80 kérdésbol allo kérddivet toltdttek ki. A kérddiv-
ben szerepeltek demografiai, szociodkonomiai jellemzdkre vonatkozo kérdések (pl. nem,
¢letkor, iskolai teljesitmény, sziilok iskolai végzettsége), valamint az aldbbi 6t kérddiv
kérdései.

Altalanos Enhatékonysag Kérddiv (General Self-Efficacy Scale, Kopp, Schwarzer és
Jerusalem, 1993): A kérd6iv 10 itemet tartalmaz, amelyekrdl a valaszadoknak 4-foku
Likert-skalan kell eldonteniiik, hogy az adott allitds mennyire jellemz6 rajuk (1 = egy-
altalan nem jellemzd, 4 = teljes mértékben jellemzd, pl. ,,Ha nagyon akarom, mindig
sikeriil megoldanom a nehéz problémakat”). A kérddiv nem bomlik alskéldkra (Cronbach
a = 0,750), igy minden vizsgalati személynél 6sszpontszam szamolhato.

Felelosségérzet Skala (Szabo és Kékesi 2016). A skala 16 itemet tartalmaz (Cronbach
a = 0,770), amelyek esetében 6-foku skalan jelolheti a személy, hogy mennyire érzi,
hogy az adott dolog tdle fiigg (1 = egyaltalan nem, 6 = teljes mértékben). A mikroszintet
5 allitas képviseli, pl. ,,Mit gondolsz, mennyire mulik rajtad a tanulmanyi eredményed?”
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(Cronbach a = 0,527). A mezoszintet 5 allitas képviseli, pl. ,,Mit gondolsz, mennyire
mulik rajtad az, hogy milyen a hangulat az osztalyban?” (Cronbach a = 0,462). A makro-
szintet 6 allitas reprezentalja, pl. Mit gondolsz, mennyire mulik rajtad az orszag jovoje?”
(Cronbach o = 0,871). Mivel az alskaldk reliabilitasa jelen mintan viszonylag alacsony,
igy azok eredményét fenntartasokkal értelmezziik. A teljes skala 6sszpontszama azonban
megbizhatdéan alkalmazhato.

Tanulmanyi Felelosség Kérdoiv (Perceived Responsibility For Learning Scale, Zim-
merman és Kitsantas, 2005): A skala 18 itembdl all (Cronbach o = 0,819). A valaszadd
egy 7-foku Likert-skalan dontheti el, hogy az adott iskolai-tanulmanyi szituacioéban (pl.
»a didk nem jegyzetel 6ran”) ki a felelds: a didk vagy a pedagdgus, vagy mindketten
egyforma mértékben felelések (1 = teljes mértékben a tanar a felelés, 4 = mindketten
egyforman felelések, 7 = teljes mértékben a didk a felelés). Az egyes szituaciokban
adott magasabb pontszam a didknak tulajdonitott feleldsséget jeloli (Zimmerman és
Kitsantas, 2005).

Proaktiv Attitlid Skala (Proactive Attitude Scale, Schmitz és Schwarzer, 1999). A skala
8 itembdl alld Osszegzd skala, melynek allitasai az aktiv szandékokra és az életcélok
megvalositasaba vetett hitre vonatkoznak. A valaszado 4-foku Likert-skalan dontheti el,
hogy mennyire igaz ra az adott allitas (1 = egyaltalan nem igaz, 4 = teljes mértékben
igaz), pl. ,,Szoktam a hosszl tavu céljaimon gondolkodni.” (Cronbach o = 0,631).

A vizsgalat leirasa

Az adatfelvétel csoportos, onkit6ltds és anonim kérd6ives modszerrel tortént. A kérddi-
vek kitoltése altalanos iskolai és kdzépiskolai osztalyokban, tanorai keretek kozott zajlott,
az osztalyféndk vagy az osztalyt tanitd pedagogus jelenlétében. A jelenlévd pedagogus a
kérdéiv kitdltése kozben a tanuldsi zavarral vagy nehézséggel rendelkezé didkok kérddi-
vére felirta a naploban talalhato adatok alapjan az SNI vagy BTMN jelzést. A kitoltés név
nélkil zajlott, igy a didkok adatai nem azonosithatok sem a tanulési korlattal rendelkezd,
sem a kontrollcsoportban. A vizsgalathoz minden esetben hozzajarult az adott intézmény
vezetdje. A sziilok az adatfelvétel eldtt tajékoztatast és passziv beleegyezd nyilatkozatot
kaptak, amelyben hozzajarulasukat kértiik, hogy gyermekiik részt vehessen a kutatasban.

Eredmények

A tanulasi korlattal kiizdd csoport és a kontrollcsoport
pszichologiai erdforrasainak vizsgalata

A tanulasi korlatokkal kiizdd csoport és a kontrollcsoport eréforrasainak dsszevetésére
fliggetlen mintas t-probakat végeztiink. A tanulasi korlattal kiizdd csoport altalanos énha-
tékonysaganak atlaga 2,59 pont (szoras: 0,49), mig a tanulasi korlattal nem rendelkez6
csoport atlagosan 2,82 pontot (szoras: 0,44) ért el. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
tanulasi korlatokkal kiizd6 csoport altalanos énhatékonysaga szignifikansan alacsonyabb,
mint az atlagosan fejlodé csoporté (t(IOO) = 2,413, p = 0,018). A két csoport altalanos
énhatékonysagaban megjelend jelentds eltérést a 2. dbra mutatja.
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35 - Az altalanos énhatékonysag alakulasa a tanulasi
korlattal rendelkezé és nem rendelkezé csoportban
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2,5 -
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2. abra. Az dltalanos énhatékonysag dtlagpontszamai a tanuldsi korlattal kiizdé és a tanuldsi korlattal
nem rendelkezd didkoknal (N = 102). A szorodasi mutato az atlag standard hibdja.

Megvizsgaltuk, hogy felelsség 0sszpontszama hogyan alakul a két csoportban. A tanu-
lasi korlattal kiizd6 didkok atlagosan 3,92 pontra (szoras: 0,73), a kontrollcsoportba tar-
tozd tanulok pedig atlagosan 3,53 pontra (szoras: 0,60) itélték altalanos felelésségiiket.
Eredményeink azt mutatjak, hogy az altalunk vizsgalt csoportokban a tanulasi korlattal
kiizdék szignifikansan magasabb feleldsségérzettel rendelkeznek, mint a kontrollcsoport
tagjai (t (100 -2,918, p = 0,004). A feleldsségérzet kiilonbozo szintjein is talaltunk szig-
nifikdns kuionbseget a két csoport kdzott.

A tanulasi korlattal rendelkez6 csoport 521gniﬁka'1nsan magasabb absztrakt és tarsas fele-
16sséggel rendelkezik, mint a kontrollcsoport (‘[(89 185) = -2,602,p=0,011;t (100) = =-3,381,
p=0,001), de a személyes feleldsség szintjén nincs szignifikans kulonbseg a ket csoport
kozott (t (100)= 0,266, p=0 ,791). A feleldsség kiilonbozo szintjeinek alakulasat a két cso-
portban a 3. abra mutatja.

A harom felel&sség szint alakulasa a tanulasi korlattal
rendelkez6k és nem rendelkez6k korében

M nincs korlat

m van korlat

absztrakt tarsas személyes

3. dbra. A feleldsségérzet szintjeinek alakuldsa a tanulasi korlattal kiizdo és a tanuldsi korlattal
nem rendelkezé didkoknal (N = 102). A szordddsi mutaté az dtlag standard hibdja (*: p < 0,05).

A tanulmanyi feleldsség atlagpontszama a tanuldsi korlattal kiizdé csoportban 5,14
(szoras: 0,98), a tanulasi korlattal nem rendelkezé csoportban 5,18 pont (szoras: 0,62),
a kiilonbség nem szignifikdns (t(85 086) = 0,211, p = 0,833). Hasonloképpen tgy talaltuk,
hogy a két csoport proaktiv attitiidje sem tér el egymastol szignifikansan (t 100) = 1,285,
p = 0,202). A tanulasi korlattal kiizd6 csoport proaktiv attitiid skalajanak atlagpontszama
2,90 (szoras: 0,51), a kontrollcsoport atlagpontszama 3,02 pont (szoras: 0,43).
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A tanulasi korlatok kapcsolata a tanulmanyi teljesitménnyel, illetve az iskolafokozattal

A tovabbiakban megvizsgaljuk, hogy van-e 0sszefiiggés a tanulasi korlatok megléte és
az iskolai teljesitmény kozott. A tanulasi korlattal kiizd6 csoport tanulmanyi atlaga 2,97
(szoras: 0,62), mig a kontrollcsoport tanulmanyi atlaga 3,94 (szoras: 0,77) volt az utolsd
félévben. A fliggetlen mintas t-proba a tanulmanyi atlag tekintetében szignifikans kiilonb-
séget mutatott a tanulasi korlattal rendelkez6 és nem rendelkezé csoport kozott (t(92’073) =
6,822, p = 0,000). Tehat a tanulasi korlattal kiizddk alacsonyabb atlagrol szamoltak be.

Vialaszt kerestlink arra a kérdésre is, hogy van-e kapcsolat, kereszthatds a tanulasi
korlatok megléte és mas fiiggetlen valtozo (iskolafokozat) kozott az er6forras-valtozoink
esetében. Tobbszempontll varianciaanalizissel vizsgaltuk, van-e interakcio a koroszta-
lyok (altalanos vagy kozépiskolas) és a tanulasi korlat megléte fliggetlen valtozok kozott
valamelyik pszicholdgiai eréforras teriiletén. Az elemzés eredménye azt mutatja, hogy
a vizsgalt teriiletek koziil csak az altalanos énhatékonysag és a proaktiv attitiid eseté-
ben van kapcsolat az életkorral. Az énhatékonysag esetében un. kereszthatést talaltunk.
A tanulasi korlattal kiizd6 altalanos iskolasok énhatékonysaga alacsonyabb, mint a kont-
rollcsoporté, viszont a tanulasi korlattal kiizdé kozépiskolas diakoké magasabb, mint a
tanulasi korlattal nem kiizd6 kdzépiskolasoké (F(3’98) =5,975, MSE = 1,144, p = 0,016).
Az eredményeket az 4. dbra mutatja.

Az atalanos énhatékonysag alakulasa az

3,3 1
iskolafokozatoknal a tanulasi korlat tekintetében

31 -
2,9 -
2,7 -
2,5 -
2,3 -
2,1 -
1,9 -
1,7 A
1,5 T 1
altalanos kozépiskola

et NiNCS korlat

e \an korlat

4. abra. Az dltalanos énhatékonysag alakuldsa az dltalanos és kéozépiskolas tanulasi korlattal kiizdé, illetve
nem kiizdé diakok kérében (N=102). A szoroddsi mutaté az atlag standard hibdja.

A proaktiv attitlid esetében is hasonlo kereszthatast figyeltiink meg az iskolafokozat és a
tanulasi korlat kozott (F(3’98) = 13,419, MSE = 2,624, p < 0,01). Eszerint a tanulasi kor-
lattal kiizd6 altalanos iskolasok proaktiv attitid skalan mért eredményei alacsonyabbak,
mint a szintén altalanos iskolés tanulési korlattal nem kiizd6 didkoké. Viszont a kdzép-
iskolasoknal ez az eredmény megfordul, és a tanulasi korlattal kiizdok proaktiv attitiid
értékei magasabbak, mint a veliik egy korosztalyba tartozoé kontrollcsoporté. Az eredmé-
nyeket az 5. abra szemlélteti.
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A proaktiv attitlid atlagpontszamainak alakulasa az

35 iskola fokozatoknal a tanulasi korlat tekintetében
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5. abra. A proaktiv attitiid atlagpontszamanak alakulds daltalanos- és kézépiskolas tanulasi korlattal kiizdé
illetve tanulasi korlattal nem kiizdé didkoknal (N=102). A szorddasi mutato az dtlag standard hibdja.

A pszichologiai erdforras-valtozok egyiittjarasa a két vizsgalt csoportban

A pszicholégiai eréforrasok egymassal valo korrelacids kapcsolatat is vizsgaltuk a
tanulasi korlattal rendelkez6 tanulok korében, illetve a kontrollcsoportban. Pearson-féle
korrelacidszamitast végeztiink, hogy feltarjuk a tanulasi korlattal kiizdé diakok, és a
tipikusan fejlodo tanulok eréforrasai kozotti kapesolatot. A tanulasi korlattal rendelkez6
csoportban az altalanos énhatékonysag mérsékelten erds pozitiv egyiittjarast mutat a pro-
aktiv attitliddel (r[49] = 0,630, p < 0,001). A tanulasi korlattal rendelkez6 didkok proaktiv
attitlidje az altalanos énhatékonysagon kiviil a tanulmanyi felelosséggel (1[49] = 0,331, p
= 0,018) mutat gyenge pozitiv egyiittjarast.

A tipikusan fejléddé csoportban az altaldnos felelsség szintjei koziil a személyes
felelosség gyenge pozitiv korrelacios kapcsolatban all a tanulmanyi feleldsséggel (r(49)
= 0,340, p = 0,015). A proaktiv attitiid egyiittjarasa mas valtozokkal a kdvetkezdképpen
alakul: a proaktiv attitiild gyenge pozitiv korrelacios kapcsolatban all az altalanos énha-
tékonysaggal (r[49] = 0,311, p = 0,027), gyenge pozitivan korrelal az altalanos felelds-
séggel (r[49] = 0,350, p = 0,012), illetve mérsékelt pozitivan annak személyes szintjével
(1r[49] = 0,499, p <0,001), és végiil a tanulmanyi feleldsséggel is mérsékelten erds pozitiv
egyiittjarast mutat (r[49] = 0,525, p < 0,001).

Megvitatas

Kutatasunkban tanulasi korlattal kiizd6 és tanulési korlattal nem kiizd6 didkok pszicholo-
giai eréforrasait vizsgaltuk. Osszehasonlitottuk a két csoport altalanos énhatékonysagat,
altalanos és tanulmanyi felel6sségét, valamint proaktiv attitiidjét. Fé célunk a tobbségi
iskolakban tanulo kiemelt figyelmet és kiilonleges banasmodot igénylé gyermekek pszi-
chologiai eréforrasainak feltarasa volt. Korabban hasonlé vizsgalatot illesztett kontrollcso-
portos feltétel mellett nem végeztek, igy jelen kutatas elsdsorban feltaro és leiro jellegti.
Vizsgalatunk eredményei bizonyitottdk, hogy a tanulasi korlattal rendelkezé diakok
szignifikansan alacsonyabb tanulmanyi teljesitménnyel és altalanos énhatékonysaggal
rendelkeztek, mint a kontrollcsoport tagjai. Ezek az eredmények megegyeznek a szak-
irodalomban is megjelend adatokkal (Hampton és Mason, 2002; Klassen és Lynch, 2007;
Lackaye ¢és mtsai, 2006; Schunk, 1985; Tabassam és Grainger, 2002). Ez az eredmény
azért lényeges, mert ramutat arra, hogy a tanuldsi nehézséggel kiizd6k kevésbé biznak
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abban, hogy varatlan vagy nehéz helyzetekben is feltalaljak magukat. A tanulasi korlatok
¢s a feleldsség kapcsolatara vonatkozoan azt feltételeztiik, hogy a tanulasi korlattal ren-
delkezd didkok magasabb altalanos felelosségérzettel rendelkeznek. Ez érdekes modon
elsésorban az absztrakt és tarsas feleldsség szintjén jelentkezett. Ugyanakkor az altalanos
felelosség harom szintje koziil a személyes felelésség nem volt szignifikdnsan magasabb
a kontrollcsoporténal. Ugy tiinik, mintha ezek a diakok erdteljesebben hinnének abban,
hogy rajtuk is mulik a csalad, a csoport jo kdzérzete, de akar a tagabb kornyezet megité-
1ése is. Kutatasunk nem tud valaszt adni arra a kérdésre, hogy ezt a feleldsséget a didkok
pozitivan ¢lik meg, vagy inkabb negativan, egyfajta dnhibaztatas értelmében.

Orvendetes eredménynek tartjuk, hogy a két csoport proaktiv attitiidje nem tért el
Iényegesen egymastol. A tanulési korlattal rendelkez6 diakok tarsaikhoz hasonldan gy
érzik, hogy képesek valtoztatni, befolyasolni kdrnyezetiiket, 6nmagukat. Ez kifejezetten
fontos eréforras lehet a késobbi tanulasi kihivasokkal valo megkiizdés soran. Ugy tiinik,
hogy a tanulast tamogat6 er6forrasok valdban jelentds szerepet jatszanak a sikeres iskolai
elémenetelben. Erre utalnak azok az eredmények, amelyeket a kozép- és altalanos iskolas
korosztaly &sszehasonlitasakor kaptunk. Eszerint az altalanos iskolai korosztalyban az
altalanos énhatékonysag és a proaktiv attitid esetében is alacsonyabb értékeket kaptunk
a tanulasi korlattal kiizd6k csoportjaban, mint a kontrollcsoportban. A kdzépiskolas
csoportok esetében azonban ez a tendencia megfordult, azaz a tanulasi korlattal kiizdok
eréforrasai (énhatékonysag és proaktiv attitid) erésebbek, mint a veliik egy korosztalyba
tartoz6 kontrollcsoporté. Mivel kutatdsunk nem longitudinalis, hanem keresztmetszeti,
ez azt jelenti, hogy elképzelhetd, hogy a tanulasi korlattal kiizd6k koziil azok kertilnek
kozépiskolaba, akik magasabb énhatékonysaggal és proaktivitassal rendelkeznek, ami
talan a tanulasi nehézségeik lekiizdése kapcsan alakult ki benniik.

Kutatasunkban arra is kivancsiak voltunk, hogy a vizsgalt er6forrasok mutatnak-e kor-
relacios kapcsolatot egymassal a két csoportban. A valtozoéink koziil a tanulasi korlattal
rendelkezd csoporton beliil a proaktiv attitlid az altalanos énhatékonysaggal mérsékelten
erds pozitiv korrelaciot, mig a tanulmanyi feleldsségérzettel gyenge szignifikans pozitiv
egyiittjarast mutatott. A tipikusan fejlédé csoportban az altalanos felelosséggel is kap-
csolatban allt. Mindezek arra utalnak, hogy a pszichologiai eréforrasok egyes elemeinek
fejlodése vagy fejlesztése magaval hozhatja a tobbi elem erdsddését is. Mindezek egytit-
tesen hathatnak az iskolai eldmenetelre.

Kutatasunk erds limitacidja, hogy a tanulast tamogat6 eréforrasok koziil csak néhany
elemet tudtunk megvizsgalni ezen a viszonylag korlatozott szdmu mintan. Talan ennek
koszonhetd, hogy egyes alskalak megbizhatosaga nem érte el a kivant szintet, igy az
atlagok értelmezését fenntartasokkal kell kezelni. Munkank elénye ugyanakkor, hogy
megtettilk az elsé 1épést abba az iranyba, hogy megismerjiik a tanulasi korlatokkal
kiizd6 diakok pszichologiai er6forrasait. Eredményeink szerint a vizsgalt csoportba tar-
tozd, tanulasi korlattal kiizdé didkok alacsonyabb altalanos énhatékonysag értékkel, de
erdsebb altalanos feleldsségérzettel jellemezhetdk, mint a vizsgélatba bevont tipikusan
fejl6do tarsaik. Annak ellenére, hogy eredményeink nem altalanosithatok a teljes popu-
laciora, mégis ramutatnak arra, hogy a tanulasi korlattal kiizd6 tanulokat oktaté pedago-
gusok, illetve a veliik foglalkozo szakemberek diadkjaik teljesitményét, pszichés jollétét,
illetve megkiizdését az alacsonyabb szelf-hiedelmeik javitasaval segithetnék. A hagyo-
manyos intervencios stratégiak mellett, melyek célja a tanuldsi készségek fejlesztése,
sziikséges az olyan attriblitumok, tulajdonsagok erdsitése is, mint példaul az éntudatos-
sag, a proaktivitas, a kitartas, a célmeghatarozas, a tarsas tamogatd rendszer elfogadasa,
alkalmazasa, az érzelmi megkiizdési stratégiak és az énhatékonysag erdsitése (Goldberg
¢és mtsai, 2003). Az un. nem kognitiv kompetenciak fejlesztése befolyasolja a tanulma-
nyi eredményességet 1ényegében az egész életen keresztiil (Heckman és Rubinstein,
2001). Ezeket a kompetenciakat, melynek része az énhatékonysag is, szdmos eszkdzzel
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fejleszthetjiik (Bandura, 1994; Schunk, 2001). A tanulési korlattal kiizd6 tanulok énhaté-
konysagat novelhetjiik, ha hozzasegitjiik dket ahhoz, hogy sikerélményeket éljenck meg
tanulasuk soran, vagy lehet6séget adunk nekik sikeres kortarsaikkal val6 k6z6s munkara.
De a sziilokt6l, pedagdgusoktol és kortarsaktol érkezd pozitiv visszajelzések is novelik
az énhatékonysagot (Bandura, 1994; Hampton és Mason, 2003; Schunk, 2001).

Vizsgalatunkkal szeretnénk rairanyitani a figyelmet arra, hogy a tanulasi zavarral és
tanulasi nehézséggel kiizd6é didkok esetében sziikség van a kognitiv képességek feltarasa
mellett a tanulok egyéb pszichés jellemzdinek vizsgalatara is, annak érdekében, hogy a
képességfejlesztést kiegészithessiik megfeleld pszichologiai timogatassal is. Jelen vizs-
galat egy hosszu kutatési folyamat elsd 1épése, amelynek célja, hogy segitse a tanulasi
korlattal kiizd6 diakokkal foglalkozd pedagdgusok, fejlesztd pedagdgusok, gyogypeda-
gbgusok ¢s iskolapszichologusok munkajat.
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Absztrakt

Kutatasunk célja annak feltdrasa volt, hogy a tanulasi korlattal kiizd6 és tanuldsi korlattal nem kiizd6 didkok
pszichologiai erdforrasai kiilonboznek-e egymastol, és ha igen, akkor mely teriileteken. Nyilvanvalo, hogy a
gyengébb tanulmanyi eredmények a tanulasi korlatokkal kiizd6 gyerekek esetében Osszefiiggenek képességeik
hianyossagaival, eltérd fejlodési titemiikkel, de feltételeztiik, hogy léteznek olyan nem specifikus eréforrasbeli
kiilonbségek is, amelyek tovabb nehezitik a jo iskolai elémenetelt. Ugy véltiik, ha sikeriil ramutatni ezekre a nem
specifikus pszichologiai hidnyossagokra, hatranyokra, akkor a tanulasi és kognitiv képességek fejlesztése mellett
ezek erdsitése sokat javithat a tanuldsi korlatokkal kiizdd didkok iskolai teljesitményén. Kérddives vizsgalatunk-
ban tanulasi korlattal kiizd6 (N=51) és tipikusan fejlodo didkok (N=51) (korban, nemben illesztett minta) altalanos
¢énhatékonysagat, altalanos és tanulmanyi feleldsségét, valamint proaktiv attitiidjét hasonlitottuk &ssze. A tanuldsi
korlattal kiizd6 és tipikus fejlédést mutaté tanulok eredményeinek dsszehasonlitasabol az latszik, hogy a tanuldsi
korlatokkal kiizdék alacsonyabb altalanos énhatékonysaggal, valamint magasabb feleldsségérzettel rendelkeznek,
mint a kontrollcsoportban szerepld didkok. A két csoport proaktivitasa nem tért el szignifikansan. Eredményeink
alapjan ugy latjuk, hogy a tanuldsi korlatok lekiizdésének segitésében érdemes nagyobb figyelmet forditani a
pszichologiai eréforrasok fejlesztésére, valamint tovabbi kutatasokkal feltarni ezek mas aspektusait is.
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