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A pedagogus-diak kozotti kotodés
jellemzeése egy hazai vizsgalat
tiikkrében

Tanulmdnyunk elso részében a kotodes fogalmdnak és
alakuldsdanak rovid targyaldsdt kévetden bemutatjuk a pedagogus-
didk kozotti kotodest vizsgalo nemzetkozi kutatdsok alapjaként
szolgdlo ertelmezéseket, dttekintést adunk a nemzetkozi
kutatasokban haszndlatos vizsgdlati modszerekrol és eszkdzokrol.
Ezt kovetben egy széles korben alkalmazott, pedagogusi percepcion
alapulo méroeszkoz (Pianta, 2001) hazai kiprobdldsdnak elsé
eredményeirol szamolunk be.

A kotédés pszicholégiai és pedagogiai megkozelitése

talalkozunk a szakirodalomban. A fogalomkor mas-mas elemét hangsulyozza a
pszicholdgia és a pedagogia, ennek megfelelden nincs egyértelmii meghatarozas,
mely mindkét tudomanytertilet torténeti hagyomanyainak és igényeinek megfelelne.

A pszichologiai megkdzelités alapjat a kotddéselmélet atyjaként ismert Bowlby (1969)
és munkatarsa, Ainsworth (1989) értelmezése jelenti. Eszerint a kdtddés a kozelség
keresése ¢s fenntartasa egy masik személlyel, olyan stabil, erds €s tartds érzelmi kotelék
a felek kozott, melyben a kotédési személy biztonsagot, tamaszt jelent a kotédé fél sza-
mara, nem helyettesithetd massal, és elérhetetlensége esetén a kotddo fél szorongast él at.
E felfogas szerint a kotddés szigortan elkiilonitendé mas szoros kapcsolatoktol.

Nagy (1997) pedagogiai szempontu megkozelitésében a kdtddés olyan erds érzelmi
kapcsolat, melynek legfontosabb motivumai a bizalom, a ragaszkodas és a szeretet,
funkcidi pedig egyrészt a proszocialitds, vagyis a masik fél segitése, egymas szamara
védelem és tamasz nyujtasa, masrészt — a szocialis kdlcsonhatasok kovetkezményeként
—a szocializacio. Bar az optimalisan mitkodé kotédés mindig erds és kdlesonos, kialakul-
hatnak gyenge vagy tapado kotddések és nem kolesonds, ideiglenes kotédések is (Nagy,
2000; Zsolnai, 2018). Munkéankat a pedagogiai megkozelitésnek megfeleld kontextusba
helyeztiik el.

ﬁ kotddés fogalmanak sziikebb, tdgabb értelmezésével és szamos meghatdrozasaval

A kétédés alakulasa csecsemdkortol serdiilékorig
Az ember minden kotddése belsé munkamodellek (Bowlby, 1969) alapjan jon létre, melyek

az anyaval vagy gondvisel6vel folytatott interakciok soran alakulnak ki a gondviseld hozza-
férhetdsége, valaszkészsége, reakcioi fliggvényében. A munkamodellek a késébbiekben a
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kotodési viselkedés automatikusan aktivalodo
alapjat képezik, forrasaul szolgélnak a szoci-
alis kapcsolatokkal szembeni elvarasoknak,
igy a gyermek tovabbi kapcsolataira hosszi
tavon, és viszonylag tartos hatast gyakorolnak
(Zsolnai és Kasik, 2007).

A gyermek elsé kotédése az édesanyja-
hoz, vagy az azt helyettesitd személyhez
fizédik, melynek mindsége, tipusa nagy-
mértékben befolyédsolja a gyermek szemé-
lyiségfejlodését, viselkedését, szocialis kap-
csolatait (Zsolnai, 2001a). Az apaval, testvé-
rekkel, nagysziilokkel vald szoros kapcsolat
altal tovabb boviil a kétédési hald, majd
az 6vodaba és iskolaba 1épéskor — ahogy
a gyermek egyre tobb tapasztalatot szerez
a vilagrol, egyre jobban érti a koriilotte 16vo
személyek viselkedését, céljait — a kotddési
kapcsolatok egyre Osszetettebbekké valnak
(Bowlby, 1982, idézi: Dwyer, 2005), a gyer-
mek életében megjelennek a pedagdgusok
¢és a kortarsak mint lehetséges kotddési sze-
mélyek (Zsolnai, 2001b). A serdiilékori nagy
valtozasok a kotddési viselkedésben is meg-
nyilvanulnak, a gyermek szamara ugyanis
fontosabba valik, hogy biztos, elfogadd és
0sztonzd tamaszra taldljon a kotddési sze-
mélyben, mint a fizikai kozelség kettejiik
kozott (Bowlby, 1982, idézi: Dwyer, 2005;
Verschueren, 2015).

A pedagoégus-diak kozotti kotédés
Elméleti alapok

Az iskolai kotédés fogalomkoréhez (Szabo
és Viranyi, 2011) hasonléan a pedagd-
gus-diak kotédéssel kapcsolatban sem 1éte-
zik egységes értelmezés a nemzetkozi szak-
irodalomban, az elméletalkotok kiilonb6zo
tényezok hatasat emelik ki az egyes megko-
zelitésekben.

A kisgyermekkori jelenségeket célzo
empirikus kutatasok tobbsége (Sabol és
Pianta, 2012; Verschueren és Koomen,

A gyermek elsé kétodeése az
édesanyjdahoz, vagy az azt
helyettesito személyhez fiizodik,
melynek mindsége, tipusa nagy-
mértékben befolydsolja a gyer-
mek személyiségfejlodeéset, visel-
kedesét, szocidlis kapcsolatait
(Zsolnai, 2001a). Az apduval,
testvérekkel, nagysziilokkel valo
szoros kapcsolat dltal tovdabb
boviil a kétodesi hdlo, majd az
ovoddba és iskoldba lépéskor -
ahogy a gyermek egyre tobb
tapaszialatot szerez a vildgrol,
egyre jobban érti a koértilotte
levo személyek viselkedeéset, cél-
Jait — a kotodesi kapcsolatok
egyre Osszetettebbekké vdlnak
(Bowlby, 1982, idézi: Dwyer,
2005), a gyermek életében meg-
Jelennek a pedagogusok és a
kortdrsak mint lehetséges kéto-
desi személyek (Zsolnai,
2001b). A serdiilokori nagy vdl-
tozdsok a kotodesi viselkedés-
ben is megnyilvanulnak, a gyer-
mek szdamdra ugyanis
Jfontosabbd vdlik, hogy biztos,
elfogado és dsztonzo tamaszra
taldljon a kotodesi személyben,
mint a fizikai kozelség kettejrik
kozott (Bowlby, 1982,
idezi: Dwyer, 2005,
Verschueren, 2015).

2012) és a serdiilékori vizsgalatok is egyre nagyobb szamban (Verschueren, 2015) koto-
déselméleti megkdzelitésbdl (attachment theory) vizsgaljak a pedagogus-diak kapcsolat
mindségét. Ezt az elméletet kovetve mar a vizsgalodas kezdetén felmertil a kérdés,
kotédési kapcesolatnak tekinthetd-e egyaltalan a pedagdgus-didk kapcesolat, hiszen e
kapcsolatok természetiikb6l és az intézményes kontextus jellegébdl fakaddan altalaban
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nem tartésak, nem kolcsonosek, és a kotddo felek a masik hidanyaban nem élnek at szo-
rongast (Verschueren és Koomen, 2012). Mivel ez a megkdzelités a legelterjedtebb a
pedagdgus-tanuld viszony vizsgalatdban, valamint az altalunk adaptalt STRS-SF kérd6iv
(Pianta, 2001) is erre épit, a pedagogus-didk kapcsolat kotddéselméleti vonatkozasat
részletesen targyaljuk a kovetkezé pontban.

A vizsgalatok masik fontos elméleti hattere a fejlédés dkologiai modellje (develop-
mental systems theory/ ecologically-oriented systems theory), mely atfogobb értelmezési
keretet kinal a pedagogus-diak kapcsolat megértéséhez (Verschueren, 2015). A szemé-
lyiségfejlodést osszetett és komplex rendszerbe agyazottan értelmezi, melyben a fejlo-
dést az egyes szinteken — egyéni, csalad, osztaly, iskola, tagabb kozosség — megjelend
szamos tényez0 €s a szinteken, illetve a szintek kozott megvaldsuld interakcidk sokasaga
befolyasolja (Bronfenbrenner, 1994). Az elmélet szerint e szintkdzi és egyes szintekre
jellemzd interakciok meghatarozoak a pedagogus-diak interakciok alakulasaban, ezaltal
hatnak a pedagogus-diak kapcsolatra, és egyiitt formaljak azt a kdzeget, ahol a tanulok
fejlédnek és tanulnak (Sabol és Pianta, 2012; Schuengel, 2012).

A pedagdgus-didk kapcsolatok elméleti forrasainak korét gazdagitja a szocialis-mo-
tivaciés modell (social-motivational modell), mely szerint az ember harom alapvetd
pszichologiai sziikségletének — valahova tartozas, kompetencia és autonomia — (Deci és
Ryan, 1985; idézi: Hughes, 2012) kielégitését a pedagogusok azzal segitik, ha aktivan
jelen vannak a tanulok életében, torekednek a tanulasi kornyezet atlathato és kovetkeze-
tes rendszerként vald fenntartdsara, valamint timogatjak a didkok onallosagat. E harom
tdmogato tandri viselkedésforma koziil a kotddés szempontjabol legfontosabb, hogy a
tanar bevonddjon a tanulok életébe, azaz érdeklddjon irantuk és torédjon velik (Roorda
¢és mtsai, 2011).

Az interperszonalis tanari viselkedés modellje (Model for interpersonal teacher beha-
viour; Wubbels és mtsai, 1985; idézi Den Brok és mtsai, 2004) a tekintély (domi-
nancia-engedelmesség) ¢€s a kozelség (szembenallas-egylittmiikddés) tengelyek men-
tén nyolc tanari viselkedésformat azonosit: vezetdi, segitékész, megértd, megengedd,
bizonytalan, elégedetlen, megrovo és szigort.

A pedagogus-diak kapcsolatot vizsgald empirikus kutatasokban altalaban a tobb-
szempontu elméleti megkozelités érvényesiil, mivel ezek egymast kiegészitve komple-
xebb és differencidltabb megértést, elemzést tesznek lehetévé (Sabol és Pianta, 2012;
Verschueren, 2015).

A pedagdgus-diak kapcsolat a kdtédéselmélet tiikrében

Habar a pedagogus-tanulo kapcsolat vizsgalata sok szallal gydkerezik a kiilonbdzé peda-
gogiai és pszicholdgiai megkdzelitésti elméletekben, a fogalmi keret kialakitasaban ere-
detileg ¢és legnagyobbrészt a kotddéselmélet vett részt. Ez nemcsak elméleti alapot jelent
a pedagogus-didk kapcsolat milyenségét vizsgald kutatasok szamara, de magyarazatot
is kinal a koztik folyd mechanizmusok megértéséhez (Verschueren, 2015). Emellett
felhivja a figyelmet arra, hogy a gyermek bels¢ munkamodelljei — melyek a kotddések
alapjaul szolgalnak — a koragyermekkori, sziilokkel és mas felnétt gondviselokkel kap-
csolatos tapasztalatok mintajara alakulnak (Sabol és Pianta, 2012).

A kotodéselméletbol kiindulva mindenekel6tt azt a kérdést kell feltenniink, 1étezhet-e
egyaltalan kotddés pedagogus és diak kozott, tekinthetd-e a pedagogus és gyermek
kozotti kozeli kapcsolat kotddésnek. A kérdés megvalaszolasahoz jo kiindulépontként
szolgal Ainsworth (1989) kritériumrendszere, mely elkiiloniti a kdtoddéseket a mas
kozeli kapcsolatoktol. Eszerint a kotddési kapcsolat tartds, erds érzelmi kotelék, mely-
ben a massal nem helyettesithetd kotddési személy biztonsagot, tmaszt jelent a kotédo
fél szamara; a kotddo fél igénye, hogy a kotddési személyt a kozelében érezze, aktiv
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kapcsolatban legyen vele, és amennyiben ez nem teljesiil, a kotédo fél szorongast €l at.
E megkdzelités szerint a pedagogus és didk kozott kialakult kdzeli kapcsolat nem felel
meg minden kritériumnak, hiszen az jellemzden nem tartos, csak az iskoldztatas idejére
sz0l (Kesner, 2000; Verschueren és Koomen, 2012).

Ugyanakkor valoészintsithet, hogy a pedagdgus-diak kapcsolat is tartalmaz ,,kot6-
dési komponenst” (Cassidy, 2008. 14.). Kutatasok sora igazolta a gyermek sziil6hoz és
pedagogushoz fiiz6dd kapcsolata kozotti hasonlosagot. Példaul a pedagogus-gyermek
kapcsolatban is azonosithatok a sziild-gyermek kapcsolat érzelmi mindségének harmo-
nia, vigaszkeresés, ellenallas ¢és elkeriilés dimenzidi, valamint a pedagdgus ¢és sziil6 felé
iranyul6 szeparacio-ujraegyesiilés viselkedés mintazatai kozotti hasonldsagok is (Howes
¢és Ritchie, 1999). Ahnert és munkatarsai (2006) Osszefiiggést talaltak e viselkedési for-
mak ¢és a pedagdgus érzékenysége kozott.

Az els6dleges kotddési mintazatokkal dsszefiiggésben négyféle pedagogus-diak kap-
csolati tipust azonositottak (Ahnert és mtsai, 2012). Ebben az dsszefiiggésben csak a
kozeli-kiegyensulyozott (proximal-balanced) pedagdgus-didk kapcsolat értelmezhetd
biztos (secure) kapcsolatnak, a masik harom mintazat — a kozeli-fliggd (proximal-
dependent), a konfliktussal terhelt (conflict-loaded) és a tartozkodo-fiiggetlen (distant-
independent) — bizonytalan (insecure) pedagdgus-didk kapcsolatot tiikroz.

Mindezen hasonlésagok alapjan feltételezhetd, hogy a pedagogus lehet ideiglenes
kotodési személy azaltal, hogy a biztos menedék (safe haven) és megbizhatd tdmasz
(secure base) szerepét tolti be a gyermekek életében (Verschueren, 2015; Zajac ¢és
Kobak, 2006). Mig kisgyermekkorban e mindkét szerep azonos jelentséggel bir, serdii-
16kort6l a tanar inkabb mar csak megbizhato tamaszként funkcional a pedagogus-diak
kapcsolatban. Ezekben az években a gyermekeknek inkabb a pedagogus batoritasara van
sziikségiik, hogy 6sztondzze ket 1j tapasztalatok szerzésére, kovesse nyomon Oket cél-
jaik elérésében, érdekl6djon a terveik irant, a fizikai kozelség €s biztonsag igényét ekkor
a szlldk mellett a kortarsak elégitik ki (Verschueren, 2015).

A pedagégus mint ideiglenes kotddési személy jelentdsége nagyobb fiatalabb vagy
sebezhetébb gyermekek életében (Baker, 2006; Rudasill és mtsai, 2010), vagy olyan —
példaul iskolai — szituaciokban, ahol a sziild aktualisan nem elérhetd (Seibert és Kern,
2009). Bar a kotodési kapesolat altalaban csak az iskolaztatas idejére szol, a pedagogus
a sziilokhoz hasonldéan képes lehet megteremteni a gyermekek szamara fontos érzelmi
biztonsagot, s6t a masodlagos gondviseldkhoz vald biztos kotddés akar kompenzalhatja
is a biztos sziild-gyermek kotédés hianyat (Van 1Jzen-doorn és Tavecchio, 1987, idézi:
Kesner, 2000).

A pedagogus-diak kozétti kotédeés jelentosege

A sziil6-gyermek és pedagogus-diak kapcsolat kozott hasonlosagokat taldlo kutatasokbol
arra lehet kovetkeztetni, hogy a pedagdgus 6vodaskortol serdiilékorig rendkiviil fontos
szerepet tolt be a gyermekek életében. Személyisége, viselkedése és tanitvanyaihoz
fliz6d6 kapcsolata altal hatassal van a személyiségfejlodésre és az iskolahoz, tanulashoz
vald hozzaallasra.

Kiilfoldi longitudinalis vizsgalatok igazoljak, hogy a pedagogus-gyermek kapcsolat
hosszu tavra leginkabb a kés6bbi magatartast jelzi elore (Baker, 2006; Hamre és Pianta,
2001). A kozeli pedagdgus-didk kapcsolat az altalanos iskolas évek alatt negativ 0ssze-
fliggést mutat a tanulok viselkedési problémaival, mind az externalizald (példaul agresz-
szi0, hiperaktivitas), mind az internalizalo viselkedési problémakkal (példaul szorongas,
depresszio stb.), ennél fogva megel6z6 szerepet jatszhat a komolyabb viselkedési zavarok
kialakulasaban (Baker, 2006; O’Connor ¢és mtsai, 2011). A kozeli pedagogushoz fliz6d6
kapcsolat hozzéjarul ahhoz is, hogy a tanuld viselkedésében nélkiilozze a maladaptiv
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sémakat (Wentzel, 2002) ¢és keriilje a devi-
ans magatartasforméakat (Rudasill és mtsai, Hamre és Pianta (2001 ) 6vodd-

2010). tol nyolcadik évfolyamig tarto

Hamre és Pianta (2001) 6vodatol nyol- ] tudindlis vi ilatinak
cadik évfolyamig tarté longitudinalis vizs- ongiudinadis vizsgadldiana

galatanak eredményei szerint az 6vodai ~ eredményei szerint az ovodai
konfliktusokkal terh@lt pedagégus—gyermek konfliktusokkal terhelt pedago-
kapcsolat rosszabb iskolai osztalyzatokat, gus-gyermek kapcsolat rosszabb

a tudasszintmérd teszteken nyujtott alacso- <, bolai i b dd
nyabb pontszamokat és kevésbé hatékony — FSROMI1 oszlatyzatokat, a ludas-

tanulast jelez eldre, egyben nyolcadik évfo-  Szintmeéro teszteken nyujtott
lyamra alacsonyabb iskolai teljesitményt  glacsonyabb pontszdmokat és

josol. A pedagogus-tanuld kapcsolat és az L7 p P
iskolai bevalas kozotti 0sszefiiggés az alta- kevesbe hotteleony t&mulasz‘] elez

lanos iskolas évek alatt végig kimutathato; a elore, egyben nyolcadik évfo-
kapcsolatban megjelend konfliktus szignifi-  lyamra alacsonyabb iskolai tel-

kans negativ Osszefiiggést mutat az iskolai Jesitményt josol. A pedagogus-ta-

teljesitménnyel (Baker, 2006). p p ; .
A pedagogus és didk kozotti kapcsolat és a nul6 kapcsolat és az iskolai

szocidlis készségek fejlettsége, a szabalyko- — bevdlds Rozotti dsszeftigges az
vetés, tanulas iranti attitiid kozott is azonosit- dltalanos iskolds évek alatt

haté Osszefiiggés. A pedagogusukkal kozeli végig kimutathato; a kapcsolat-

kapcsolatot apold tanuldk jobban kapcso- . P . )
lodnak az osztalykdzosséghez és pozitivabb ban megjelend konfliktus szig-

attitiidoket formalnak az iskoléval szemben  nifikdns negativ osszefriggest
(BiI'Ch és Ladd 1997; Hamre és Pianta 2001), mutat az iskolai te{]’esitménnyel
viszont a konfliktusokkal terhelt kapcsolat (Baker. 2006)
alacsonyabb szintli kooperaciot és gyakrab- ’ ‘
ban megnyilvanul6 szabalyszegé magatar-
tast jelez elére (Ladd and Burgess, 2001).

A kutatasok azt mutatjak, hogy szignifikans dsszefiiggés van a pedagogus-diak kapcso-
lat minésége és a gyermekek életkora kozott. Minél idésebbek a tanuldk, annal kevésbé
erds a kapcsolatuk a pedagégusokkal (Baker, 2006; Rudasill és mtsai, 2010). Ennek oka
egyrészt abban keresendd, hogy a serdiilék az iskolaban t6ltott id6 alatt problémaikkal
inkabb kortarsaikat keresik meg, mintsem tanaraikat, masrészt pedig felsé tagozattdl
kezdve naponta tobb tanarral is €rintkeznek, szinte minden tantargyat mas szaktanar
tanit, igy altalaban nincs maod arra, hogy kialakuljon szoros kapcsolat (Verschueren és
Koomen, 2012; Verschueren, 2015).

A tanulok neme tekintetében is szignifikans kiilonbségeket talaltak a kutatok. A lanyo-
kat nagyobb valdszintiséggel fizi kdzeli kapcsolat a pedagdgusokhoz, ugyanakkor a fiuk
nagyobb valdsziniliséggel alakitanak ki konfliktusokkal terhes kapcsolatot a pedagdgusa-
ikkal (példaul Baker, 2006; Hamre és Pianta, 2001; Rudasill, 2010).

A pedagogus-diak kozotti kotodés vizsgalatanak lehetoségei

A gyermeki fejlédéssel foglalkozo kutatasok sokdig kizardlag a sziild-gyermek kotddés
mint elsédleges kotddési kapesolat jelentdségére fokuszaltak. Az utdbbi két és fél évti-
zedben azonban a kutatok érdeklédésébe keriiltek a gyermek mas felndttel 6vodaban és
iskolaban kotott kapcsolatai is, mely nagyban kdszonhetd Robert C. Piantanak (1992),
aki felhivta a figyelmet a pedagdgus-didk kapcsolat kotodéselméleti megkdzelités-
bdl torténd vizsgalatdnak lehetségére, egyuttal kdzremiikodott az elsd mérdeszkdzok
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elkészitésében, amelyek késébb tovabbi, gyermeki percepcion alapuld mérdeszkozok
kidolgozasat inspiraltak.

A kutatok — épitve az elsddleges kdtodésekkel kapcsolatos kutatdsokra — a pedagéd-
gus-didk kapcsolat érzelmi mindségének fontossagat hangstlyozzak, mely féként harom
dimenzi6 alapjan hatarozhaté meg: kozelség (closeness), konfliktus (conflict) és fliggo-
ség (dependency) (Pianta és mtsai, 2003). Az érzelmi mindség kozelség dimenzidja egy-
részt a pedagogus jelentette biztonsag és tamogatas mértékét fejezi ki (vagy ellenkezoleg,
hogy milyen mértékben keriili 6t el a gyermek fesziiltséggel teli szituacidkban), valamint
azt, hogy mennyiben nyitott, szivélyes és harmonikus a kettejiik kozotti kommunikécio.
A konfliktus dimenzi6 az ellenallas és diszharmoénia kapcsolatban valdé megjelenésére
mutat ra, mig a fliggdség azt tiikkrdzi, hogy milyen mértékben tamaszkodik a gyermek a
pedagdgusra az iskolai élet soran (Verschueren és Koomen, 2012).

E dimenziok értékelésére szolgal a pedagogus-didk kapcsolatok vizsgalataban széles
korben és gyakran hasznalt Student-Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta, 1992b;
2001), mely a pedagdgus egyes gyermekekhez fliz6d6 kapcsolatardl és a tanuldk vele
szemben tanusitott viselkedésérdl tett percepcidit, valamint a didkok vele kapcsolatos
érzéseirdl alkotott meggyézédéseit méri. Ovodas, valamint also tagozatos gyermekek és
pedagdgusaik kozotti kapesolat értékelésére szolgal, de eredményesen alkalmaztak mar
serdiilékort minta esetében is (példaul Hamre és Pianta, 2001; Rudasill és mtsai, 2010).
A kérd6iv a pedagdgusok benyomasai alapjan, a kozelség, a konfliktus és a fiiggdség
dimenzidja szerint értékeli a pedagogus-diak kapcsolatot, ennek megfeleléen harom
alskalabol all. A kozelség alskala kérddivtételei a pedagogus altal észlelt, a kapcsolat-
ban megnyilvanuld szeretet, melegség ¢és nyilt kommunikacié fokat mérik, a konfliktus
alskala tételei a pedagogus altal a didk részérdl észlelt negativ és ambivalens tapasztala-
tokra vonatkoznak, mig a fiiggdség alskala tételei a diak tulzott fiiggésének fokat mérik
(Pianta, 1992b, 2001).

A Student—Teacher Relationship Scale Short Form (STRS-SF; Pianta, 1992b) az STRS
rovid valtozata, melyben mind a kozelség, mind a konfliktus alskéala révidebb, és amely-
nek nem része a fliggdség alskala. Az STRS-SF hasznalatat a praktikussagi szempont
— rovidebb id6 alatt kitolthetd — mellett az is indokolja, hogy a kiilonb6z6 nemzetkdzi
vizsgalatok tapasztalatai szerint a Fliggdség skala kulturalisan érzékeny, és kevéssé rele-
vans a serdiilékort minta esetében (Drugli és Hjemdal, 2013).
alapulé mérdeszkoz is a pedagdgus-gyermek kapcsolat vizsgéalatanak céljabol. Egyikiik
a Child Appraisal of the Relationship with the Teacher (CARTS; Vervoort, Doumen €s
Verschueren, 2014), mely az dévodaskoru, valamint kisiskolas gyermekek és pedago-
gusuk kapcsolatanak érzelmi mindségét értékeli a kdzelség, a konfliktus és a fiiggdség
dimenziok mentén. Az adatfelvétel a gyermekek életkori sajatossagaihoz igazodva két
1épésben zajlik; eldszor azt kell eldonteniiik, hogy az adott allitas igaz-e a pedagdgussal
vald kapcsolatukra vagy sem, ezt kdvetden pedig arrdl nyilatkoznak, hogy milyen gya-
korisaggal igaz vagy nem igaz (néha, mindig illetve soha). Egy masik tanuloi kitoltést
igénylé méréeszkoz a Student Perception of Affective Relationship with Teacher Scale
(SPARTS; Koomen and Jellesma, 2015), mely a kdzelség, a konfliktus és a negativ
varakozasok mentén értékeli a pedagdgus-didk kapcsolat érzelmi mindségét 9-14 éves
gyermekek korében. A tanuldk Likert-skalan jelolik, mennyire jellemzdek az allitasok az
adott pedagdgushoz fiiz6d6é kapcsolatukban.

A nemzetkdzi vizsgalatok nem csak kiilonbozo elméleti hattérbdl kiindulva, de valto-
zatos kutatasi modszerek segitségével is vizsgaljak a pedagogus-tanuld kapcsolatot. Bar
ezek jellemzden kvantitativ metodologiara épiilnek, a kotédéselméleti hagyomanyoknak
megfelelden taldlkozunk megfigyeléses (példaul Pianta és mtsai, 2008), valamint rajze-
lemzéses vizsgalatokkal is (példaul Harrison és mtsai, 2007).
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A pedagégus-diak kozotti kotédés empirikus vizsgalata serdiilok korében
Kutatasunk célja

Kutatasunkban a pedagdgus-tanuld kozotti kotddést kozeli és kevés konfliktussal jard
kapcsolatként értelmeztiik a ra jellemz6é magas kozelség és alacsony konfliktusértékek
alapjan (Pianta és mtsai, 2003), mely altaldban nem tartés, csak az iskolaztatas idejére
sz6l (Verschueren és Koomen, 2012), de érvényesiil benne a bizalom, a ragaszkodas és
a proszocialitas (Nagy, 1997). Ebbdl kiindulva olyan mérdeszkozt valasztottunk, amely
alkalmas ezeknek a dimenzioknak a feltérképezésére. F6 célunk a Student—Teacher
Relationship Scale Short Form (STRS-SF; Pianta, 1992b) méréeszkoz hazai kiprobalasa
¢és megbizhatosaganak, konstruktum-validitasanak ellendrzése volt. Emellett az eszkoz
sziil6i hattérrel és tanulmanyi atlaggal valo dsszefiiggését, valamint a nemek ¢és évfolya-
mok kozotti eltérését vizsgaltuk.
Az alabbi kutatési kérdések megvalaszolasara vallalkoztunk:
1. Megfelelé-¢ a kérdoiv és az alskalak megbizhatosaga?
2. Megfeleld-e a kérd6iv konstruktum-validitasa?
3. Kimutathaté-e szignifikans dsszefiiggés a tanulmanyi atlag és a pedagoégus-diak
kapcsolat mindsége kozott?
4. Kimutathat6-e szignifikans kiilonbség a vizsgalt 7. és 10. évfolyamon a pedago-
gus-didk kozotti kapcsolat kozelség és konfliktus dimenzidinak tekintetében?
5. Azonosithaté-e szignifikans kiilonbség a pedagogus-diak kozotti kapesolat kozelség
¢és konfliktus dimenzidinak tekintetében a fitk és lanyok kozott?
6. Van-e szignifikans kiilonbség a pedagogus-diak kozotti kapcesolat kdzelség és konflik-
tus dimenzidinak tekintetében a tanuldk sziileinek iskolai végzettsége alapjan?

Minta

Mintank egy dunantili megyeszékhely altalanos és kdzépiskolainak dsszesen 189 tanu-
16jabol allt. A vizsgalatban 76 tanul6 vett részt a 7. évfolyamrol és 113 didk a 10. évfo-
lyamrol. A 10. évfolyamos almintaba szakkozépiskolaba jard (n=49) és négy osztalyos
gimnaziumba jar6 (n= 64) tanulok keriiltek.

Mintavalasztasunkat az indokolja, hogy a vizsgélni kivant életkorok hataroljak a ser-
diilékor legviharosabb szakaszait (Szekszardi és mtsai, 2000), ekkor a tarsas kapcsolatok
Iényeges valtozasokon mennek keresztiil (Zsolnai, 2001a). Az intézmények kivalasz-
tasaban elsdsorban azok elérhet6sége €s az a szempont érvényesiilt, hogy semmilyen
kritérium alapjan ne legyenek specialis (példaul alternativ) iskolak.

1. tablazat. A vizsgalat mintdjanak nemek és évfolyamok szerinti megoszidasa

Tanuldi csoportok Fiu Lany Osszes tanulé
7. évfolyam 40 36 76
10. évfolyam 41 72 113
Osszes tanuld 81 108 189
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Meérdeszkoz, adatfelvétel

Meérésiinkben a Tanul6-Pedagdgus Kapcsolat Skalat (a tovabbiakban: TPKS) hasznaltuk,
mely a Student-Teacher Relationship Scale Short Form (STRS-SF; Pianta, 1992b) hazai
adaptacioja. Az angol nyelvii kérddivtételeket eldszor magyarra, majd magyarrol angolra
fordittattuk, igy jutottunk el a vizsgalatban hasznalt kérddivtételekig.

A TPKS a pedagogus percepcidja alapjan méri az egyes didkokhoz fiz6d6 kapcsola-
tanak mindségét a kozelség ¢és a konfliktus dimenzidja mentén, ennek megfeleldéen két
alskalabol all. A kozelség alskala hét tétele (példaul ,,Ha megdicsérem a tanuldt, sugar-
zik a biiszkeségtol.”) a pedagogus altal észlelt, a kapcsolatban megnyilvanuld szeretet,
melegség €s nyilt kommunikacié fokat méri, a konfliktus alskala nyolc kérdéivtétele
(példaul ,,A tanuloval allanddan kiizdiink egymassal.”) pedig a pedagogus altal a diak
részérdl észlelt negativ ¢és ellentmondasos tapasztalatokra vonatkozik. A tanaroknak
15 allitas esetében otfoku Likert-skalan kell nyilatkozniuk arrél, hogy az adott allitas
mennyire jellemz0 az egyes tanulokkal vald kapcsolatukra (1= egyaltalan nem jellemzd,
5= teljes mértékben jellemzd), igy a lehetséges pontok tartomanya a kozelség alskala
esetében 7-35-ig, a konfliktus alskala esetében pedig 8-40-ig terjed. A teljes kérdéiv dssz-
pontszama — a konfliktus alskalahoz tartoz¢ allitasok atkodolasat kovetden — megegyezik
az Osszes allitds pontszamanak dsszegével, igy 15 és 75 kozotti értéket vehet fel.

A TPKS kozelség és konfliktus alskalaihoz tartozé allitdsokbol két 6sszevont valtozot
hoztunk Iétre a kovetkezé mddon: az egyes alskdlakhoz tartozé kérddivtételekre adott
rangértékeket Osszegeztiik, elosztottuk az adott alskalahoz tartozo kijelentések szamaval,
a hanyadosbol kivontunk 1-et, és a kiilonbséget megszoroztuk 25-tel. Ezzel a modszerrel
az 1-5 kozotti atlagok megfeleltetheték 0-100%p-nak.

Minél magasabb a teljes kérddivre vonatkozé szazalékpont, annal jobban miikddo,
pozitivabb pedagédgus-didk kapcsolatrél beszélhetiink; minél alacsonyabb a teljes kér-
déivre vonatkozé szdzalékpont, annal kevésbé jol miikodik a kapcsolat. Fontos meg-
jegyezni, hogy az atkdédolasnak koszonhetéen a konfliktus alskalan elért magasabb
szazalékpontos eredmény alacsonyabb mértékii konfliktusra utal a kapcsolatban, mig az
alacsonyabb értékbdl magasabb mértékii konfliktusra kdvetkeztethetiink.

Az adatfelvételre az osztalyfondkokkel torténd személyes megbeszélést kovetden
kertilt sor az egyes intézményekben. A megbeszélés soran bemutattuk a TPKS kérddivet
és a mérés céljat, valamint felhivtuk a figyelmet az Gszinte valaszadas fontossagara.
A kérdéivet az instrukcidok pontos ismertetése utan nyolc osztalyfénok toltotte ki az osz-
talyaba jaro tanulokra vonatkozoan.

A hattérvaltozok (nem, évfolyam, sziilok iskolai végzettsége) és a tanulok utolso félévi
bizonyitvanyaban szerepld osztalyzatok felvételére adatlap forméjaban, a sziilok bele-
egyezését kovetden, személyes jelenlétiinkben osztalyfénoki ordkon keriilt sor. A tanul-
manyi atlagot az utolsé félévi osztalyzatok alapjan szamoltunk.

A TPKS kérddiv megbizhatosdaga

A TPKS és alskalai megbizhatdsaganak ellendrzéséhez reliabilitas-vizsgalatot végez-
tiink a két vizsgalt évfolyamon ¢és a teljes mintdn. Az dsszes tanuld bevonasaval a teljes
kérdoivskala és a két alskdla megbizhatdsaga is kivalo. A 10. évfolyamon kivalo, a 7.
évfolyamon valamivel alacsonyabb, de jonak tekinthet reliabilitas-mutatokat kaptunk a
TPKS és a két alskala esetében is.

29




Iskolakultira 2019/2-3

2. tablazat. A TPKS és alskalainak reliabilitasa 7. és 10. évfolyamon

Skila Tét'elek Reliabilitas (Cronbach-‘(‘x)

Szama 7. évfolyam 10. évfolyam  Osszes tanulo
Kozelség 7 0,854 0,882 0,882
Konfliktus 8 0,804 0,944 0,887
TPKS 15 0,813 0,898 0,859

Az egyes kérdoivtételek elkiilonités-mutatdinak ellendrzésekor lathatd, hogy a TPKS
esetében, valamint a két alskalara kiilon kiszamitva is elfogadhato, vagy kifejezetten
magas értékeket kaptunk. Minddssze egyetlen alacsonyabb, 0,3 alatti elkiilonités-mu-
tatot talaltunk a konfliktus alskala egyik allitasa esetében. ,,A tanuld kényelmetleniil
érzi magat, ha fizikai kontaktusba keriiliink, vagy ha megérintem” allitas feliilvizsgalata
sziikséges lehet a késobbi vizsgalatainknal. A tétel kihagyasa azonban nem befolyasolja

érdemben a reliabilitas-mutato értékeit.

3. tablazat. A kérddivtételek atlagértékei és elkiilonités-mutatoi

Kérdoivtétel

Atlag Széras

Elkiilonités-mutatok

TPKS Kozelség Konfliktus
Szere,tetteljes, szivélyes a kapcsolatom a 412 087 0.74 0.66
tanuloval.
Ha a tanul6 zaklatott, hozzam fordul vigaszért. 3,00 1,27 0,46 0,81
A tanuld értékeli a kapcsolatunkat. 3,58 1,19 0,53 0,69
Hfl meg(’hcs”erem a tanulot, sugarzik a 459 0,60 0.51 0.45
biiszkeségtol.
A tanulf) §P0ntan m,()(%on megoszt velem 321 118 0.43 0.79
informéciokat magarol.
Konnyt atérezni a tanul6 érzéseit. 3,37 0,97 0,47 0,47
A tanulo ny%ltan megosztja érzéseit €s 3.16 1,09 0.58 0.86
tapasztalatait velem.
A tanuldval allandoéan kiizdiink egymassal. 4,09 1,12 0,36 0,62
A tanul6 kényelmetleniil érzi magat, ha fizikai
kontaktusba kertiliink, vagy ha megérintem. 439 091 0,18 0,28
A tanul6 konnyen indulatossa valik velem 460 075 0.63 0.80
szemben.
Fegyelmez'es utan a tanul6 dithos marad 446 093 0.55 0.79
vagy ellenall.
A tam.l,loval val6 foglalkozas elszivja az 445 081 0.57 0.76
energlamat.
Ha a tanul6 ross’z ’hangurlatban Va’n, tru(.%om, 4,48 0.93 0.54 0.79
hogy egy hosszli és nehéz nap elé néziink.
zjﬁ tapulo erze?sel irantam kiszamithatatlanok, 451 0.82 0.63 0.76
és hirtelen valtoznak.
A tanuld meghunyaszkodoé vagy manipulativ 460 071 0.53 0.60

velem szemben.
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Az altalunk kapott atlagértékek és szorasok tobbségében megegyeznek egy hasonlo élet-
kori mintan végzett portugal vizsgalat eredményeivel (Nunes Patricio és mtsai, 2015),
azonban néhany kérddivtétel esetében azonosithatod kisebb eltérés, példaul a ,,Ha a
tanuld zaklatott, hozzdm fordul vigaszért.”
és a ,,A tanuld érzései irantam kiszamitha-

tatlanok, és hirtelen valtoznak.” esetében. Eov kordbbi P .
. . ; h ordbbi nemzetkozi vizsgd-
Az eltérések mogott szamos ok huzodhat — &Y S

példaul a forditas vagy kulturalis sajitos- lat eredmenyei szerint a tanul-
sagok —, egy kovetkezé kutatds alkalméaval mdnyi eredmény — nevezetesen

érdemes lesz az eltérések okait részleteseb- az olvasdsteszien elért ered-
ben megvizsgalni. p p .
gvizsg meény - és a kapcsolatra jel-
4. tablazat. A kérdbivskalak és a tanulményi dtlag lemz0 kozelség mértéke kozott

horreldcids egyiitthatdi nincs szignifikdns 6sszefiigges,

TPKS Kozelség Konfliktus  e/lenben a konfliktus alskdldval

TPKS - kimutathato szignifikdns kap-
Kozelség — 0,79%* - csolat (Baker, 20006). Bdr ered-
Konfliktus ~ 0,75%*  0,18* - ményeink ezt megerositik, fon-
Tanulményi tosnak tartjuk kiemelni, hogy

0,13 0,04 0,16*

atlag vizsgalatunkban nem tuddssz-

Megjegyzés. A **-gal jelolt egyiitthatok p<0,01,a*-gal  1124MEr0 tesztek dltal jutottunk
jelolt egyutthatok p<0,05 szinten szignifikansak. informdciéhoz a tanulok l‘elje—

A kérdéivskalak korreldciés cgyiitthatoit ~ Smenyeét illetéen, csupdn a
értelmezve l4thaté, hogy a kozelség és az  lanulmanyi dtlaggal valo dssze-
atkodolt konfliktus alskala kozotti korrelacio  friggest vizsgaltuk, igy eredmé-

szignifikans pozitiv (r= 0,18, p<0,05), ami nyeink nem a pedagogus-dick

a konfliktus alskala tételeinek atkodolasat RE16dés dltald Imdnvi
kovetéen megegyezik varakozasainkkal és a OI0GES ALALANOS IAnUmany:

mérdeszkozzel végzett korabbi vizsgalatok —eredményességgel valo kapcso-
eredmenyeivel (példaul Nunes Patricio és  atdt reprezentdljdk. Kézokta-

misai, 2015). Az egyes alskalak & a TPKS . 7e; 100 dozoriinkben a tanul-
kozott magasabb szignifikanciaszint mellett

is kimutathat6 8sszefiggés (ry, ..~ 0579, madnyi jegyek ugyanis nem a
p<0,01 és 1, g = 0,75, p<0,01). tanulo tényleges teljesitményét
Eredményeink azt mutatjak, hogy a tanul-  z;j s zik, az osztdlyzatokra erés

manyi atlaggal csupéan a konfliktus alskalan p ~ :
elért pontszam korreldl (= 0,16, p<0.05), 1@tdst gyakorol a tanulok csa

sem a kozelség alskalaval, sem a teljes  /ddi hdttere (sziilok foglalko-
TPKS kérdéivvel nem talaltunk &sszefiig-  zdsa, iskoldzotlsdaga, a csaldd
gést a vizsgalt mintan a tanulmanyi atlag anyagi helyzete stb.) és a peda-

vonatkozasaban. b b P Lrol alk
Egy korabbi nemzetkdzi vizsgalat ered- 8OZUSOR Ianitvanyairro: airo-

ményei szerint a tanulmanyi eredmény [Olf Répe is, melyben az dltaluk
— nevezetesen az olvasasteszten elért ered-  képuiselt iskolai értekrend (szor-

mény — és a kapcsolatra jellemzd kozelség - .
mértéke kozott nincs szignifikans Osszeflig- galom, magatartds stb.) a meg

gés, ellenben a konfliktus alskalaval kimu- hatdrozé (Sdska, 1991; 2012).
tathatd szignifikdns kapcsolat (Baker, 2006).
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Bar eredményeink ezt megerdsitik, fontosnak tartjuk kiemelni, hogy vizsgalatunkban
nem tudasszintmérd tesztek altal jutottunk informacidhoz a tanuldk teljesitményét ille-
téen, csupdn a tanulmanyi atlaggal valo Osszefliggést vizsgaltuk, igy eredményeink
nem a pedagégus-didk kotddés altalanos tanulmanyi eredményességgel valo kapcsolatat
reprezentaljak. Kozoktatasi rendszeriinkben a tanulmanyi jegyek ugyanis nem a tanulo
tényleges teljesitményét tikrozik, az osztalyzatokra erds hatast gyakorol a tanulok csa-
ladi hattere (sziilok foglalkozasa, iskolazottsaga, a csalad anyagi helyzete stb.) és a peda-
gogusok tanitvanyaikrdl alkotott képe is, melyben az altaluk képviselt iskolai értékrend
(szorgalom, magatartas stb.) a meghatarozo6 (Saska, 1991; 2012).

A TPKS kérdéiv konstruktum-validitasa

A TPKS konstruktum-validitasanak ellenérzéséhez megerdsitd faktorelemzést végez-
tiink. Az elsd, 1-dimenzidés modelliinkben az Osszes kérddivtételt egy kozos faktorhoz
rendeltiik, a masodik, 2-dimenziés modellben a tételeket a két alskala szerint kapcsoltuk
faktorokhoz (1. abra).

5. tablazat. A CFA-modellek illeszkedésmutatoi

Modell x2 df p< CFI TLI RMSEA (95% CI)
1-dimenzid 1079,36 90 0,001 0,845 0,816 0,241 (0,228-0,254)
2-dimenzio 542,35 89 0,001 0,928 0,915 0,164 (0,151-0,178)

Megjegyzés. df = degrees of freedom (szabadsagfok); CFI = Comparative Fit Index; TLI = Tucker—Lewis Index; RMSEA = Root Mean Square Error
of Approximation; CI = confidence interval.

Az 1-dimenzids modell illeszkedése minden mutat6 tekintetében alacsony. A két alskala
alapjan kialakitott 2-dimenzios modell illeszkedése megfeleld. A CFI és TLI mutatok az
elfogadhat6 hatarérték felett helyezkednek el, az RMSEA értéke azonban valamivel maga-
sabb az ajanlott hatarértékeknél (5. tablazat). Az illeszkedésmutatok megegyeznek a Drugli
¢és Hjemdal (2013) altal, norvég mintan végzett korabbi vizsgalat megerdsité-faktorelem-
zésének értékeivel. A kérddivtételek tobbségében magas, 0,70-0,95 kozotti faktorsullyal
csatlakoznak az alskalakhoz (1asd 1. abra). Mindkét alskala egy-egy tételénél azonban ala-
csonyabb értékeket kaptunk. A kdzelség alskala esetében a ,,Konnyl atérezni a tanul6 érzé-
seit” allitas 16g ki, amelynek faktorstlya 0,59. A konfliktus alskala tételei koziil ,,A anuld
kényelmetleniil érzi magat, ha fizikai kontaktusba keriiliink, vagy ha megérintem” allitasnal
tapasztaltunk alacsonyabb, 0,51-es faktorsulyt. Ez utobbi allitas tint ki a kérdéivtételek
koziil a reliabilitas-vizsgalatnal alacsonyabb elkiilonités-mutatdjaval.
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1. abra. A kérddiv szerkezete és a kérddivtételek standardizalt faktorsilyai
(minden érték p<0,001 szinten szignifikans)

A TPKS kérdoiven elért eredmények

A vizsgalt tanuldk 76,0 %p-ot (SD=13,9 %p) értek el a TPKS kérddiven, a kozelség
alskalan 64,3 %p (SD=20,1 %p), a konfliktus alskalan 86,1 %p (SD=16,5 %p) volt az
atlageredmény. A 7. és 10. évfolyamon elért atlageredményeket a 6. tablazatban Gssze-
sitettiik. A teljes TPKS, valamint a kozelség alskala esetében szignifikansan magasabb
érteket értek el a 7. évfolyamos tanuldk, a konfliktus alskalan a 10. évfolyamon lett
magasabb az eredmény, de a kiilonbség nem szignifikans.

6. tablazat. Tanuloi atlageredmények 7. és 10. évfolyamon

Atlag (széras) %p

Skalak t p
7. évfolyam 10. évfolyam
Kozelség 74,4 (15,4) 57,6 (20,0) 6,22 0,001
Konfliktus 83,6 (15,3) 87,9 (17,1) 1,75 0,081
TPKS 79,3 (11,8) 73,7 (14,9) 2,76 0,006

A kozelség alskalan mért eredményeink azt mutatjak, hogy a 7. évfolyamos tanulok
pedagdgushoz fiiz6d6 kapcsolatdban szignifikdnsan magasabb mértékt a kozelség,
mint a 10. évfolyamos tanulok esetében, ugyanakkor a 75 szazalékpontos kiiszobértéket
(Pianta, 2001), mely felett kozeli pedagdgus-tanuld kapcsolatrdl beszélhetiink, egyik
évfolyamon mért értékeink sem érik el. Bar a 7. évfolyamon kapott eredmények megko-
zelitik, a 10. évfolyamon mért értékek 17,4 szazalékponttal alulmuljak a kiiszobértéket.
Akonfliktus skalan mért eredményeink szerint nem azonosithatd szignifikans kiilonbség
a7.¢és 10. évfolyamos tanulok kozott. Mindkét évfolyamon magasan a 75 szazalékpontos
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kiiszobérték feletti eredményeket kaptunk, ami azt jelzi, hogy a megkérdezett pedagdgu-
sok didkokhoz fiz6d6 kapcsolatukban alacsony mértékben tapasztalnak konfliktusokat.

A teljes TPKS kérdéivre kapott eredményeink alapjan szignifikans eltérés mutathatod
ki a két vizsgalt évfolyam kozott. A 7. évfolyamos tanuldk pedagdgusai hatékonyabb és
pozitivabb kapcsolatrdl szamolnak be, melyben erdsen érvényesiil a kozelség, ugyan-
akkor kevés konfliktus jellemzi a kapcsolatot. 10. évfolyamon a teljes kérd6iven mért
szazalékpontos eredmény nem ¢éri el a kiiszobértéket, ami kevésbé pozitiv kapcsolatra
utal; bar a 10. évfolyamos didkok pedagdgusai alacsony foku konfliktusrél nyilatkoztak,
tobbnyire a kozelségnek is alacsony mértékét tapasztaljak a didkokhoz fiiz6dé kapcso-
latukban.

Eredményeink megerdsitik Nunes Patricio és munkatarsai (2015) eredményeit, akik
azt talaltak 9 évfolyamot feldleld vizsgaltuk soran, hogy 1. évfolyamon a legmagasabb
meértékl a kozelség a pedagogus-didk kapcsolatban, felsobb évfolyamokon mar egyre
alacsonyabb, ugyanakkor a konfliktus alskalan mért értékek és az évfolyam kozott nem
talaltak szignifikans Osszefiiggést. Baker (2006) eredményei szerint a tanuldk alacso-
nyabb évfolyamon intenzivebb kapcsolatot apolnak a pedagégusaikkal — melyben mind
a kozelség, mind a konfliktus erésebben érvényesiil —, mint a magasabb osztalyfokon
tanulok. Eredményeink ezt a megallapitast is megerésitik, a 7. évfolyamos didkok eseté-
ben mind a kozelség, mind a konfliktus mértéke magasabb, bar a konfliktus tekintetében
nem volt szignifikdns az azonositott kiilonbség.

Osszefiiggés a hattérvaltozokkal

A nemzetkozi szakirodalmi eredményekre (példaul Baker, 2006; Hamre és Pianta, 2001;
Rudasill és mtsai, 2010) alapozott varakozasaink ellenére nem azonositottunk szignifi-
kans kiilonbséget a vizsgalt mintan sem a sziilok iskolai végzettsége, sem a tanulok neme
alapjan a kapcsolatra jellemz6 kozelség és konfliktus tekintetében.

Habar mintankon a vizsgalt hattérvaltozok tekintetében nincs kimutathatd eltérés
a pedagogus-diak kapcsolatra jellemz6 kozelségben illetve konfliktusban, lehetséges,
hogy a minta elemszamabdl fakaddéan nem talaltunk kiilonbséget. Nagyobb elemszamu
vizsgalati eredmények alapjan feltételezhetd, hogy a csaladi hattér (példaul a jovedelmi
viszonyok) és a nem hatassal van a pedagogus-didk kozotti kapcesolat mindségére. Az
alacsonyabb jovedelmi csaladbol érkezd tanuldk nagyobb valoszintiséggel tartanak fent
konfliktusokkal terhelt kapcsolatot tanaraikkal, mint a magasabb jovedelmi viszonyok
kozott élok, ugyanakkor a pedagogusok a fitikkal valo kapcsolatukban is tobb konfliktust
élnek meg, mint a lanyokhoz fiiz6d6 kapcsolatukban. (Rudasill és mtsai, 2010). Nunes
Patricio €s munkatarsai (2015) szignifikans kiilonbséget talaltak a fiuk és a lanyok kozott
a teljes kérddiv és a konfliktus alskala tekintetében, ugyanakkor a kozelség alskalan
nem mutattak ki kiilonbséget a nemek kozott. Ugy gondoljuk, egy kovetkezd vizsgalat
alkalmaval — akar tobb hattérvaltozo bevondsaval, nagyobb mintan — érdemes tovabb
vizsgalni a jelenséget.

Osszegzés

A pedagogus-didk kozotti kotédés Magyarorszagon kevéssé kutatott teriilet, azonban
jelentdségét kiilfoldi kutatasok sora bizonyitja. A biztos pedagdgus-tanuld kapcsolat
Osszefiiggést mutat a jobb iskolai teljesitménnyel (példaul Hamre és Pianta, 2001), a
magasabb tanulasi motivacioval (Bergin és Bergin, 2009), a fejlettebb szocialis készsé-
gekkel, valamint az iskola és a tanulas iranti kedvezd attitliddel (példaul Ladd és Burgess,
2001). A pedagdgushoz fiiz6d6 szoros kapcsolat kozrejatszik a devidns magatartasformak
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elkeriilésében (Rudasill és mtsai, 2010), és
az externalizald (példaul agresszid, hiperak-
tivitas), valamint az internalizal6 viselkedési
problémak (példaul szorongés, depresszid
stb.) megel6zésében is (O’Connor és mtsai,
2011).

A pedagogus-diak kapcsolat mindségét
vizsgald kutatdsok dontéen kotddéselmé-
leti megkozelitésbdl, a kapcsolatra jellemz6
kozelség, konfliktus és fiiggdség dimenzi-
okon keresztiil vizsgaljak a jelenséget (pél-
daul Pianta, 1992b, 2003). Bar a pedagdgus
¢és diak kozotti kozeli kapcsolat nem telje-
sit minden kritériumot, mely a klasszikus
kotédésekre jellemzd (Ainsworth, 1989),
sok tekintetben hasonlit a sziild-gyermek
kozotti biztos kotddésre (példaul Ahnert
és mtsai, 2006, 2012). Ez alapjan feltéte-
lezhetd, hogy a pedagogus lehet ideiglenes
kotédési személy a tanulok é€letében. Kis-
gyermekek szamdra a pedagogushoz fiiz6do
kozeli kapcsolat biztonsagérzetet és meleg-
séget nyujthat, melyek a személyiségfejlo-
dés és a tanulas optimalis feltételeit teremtik
meg, ugyanakkor a pedagogus a serdiilok
szamara is megbizhat6 tdmasz lehet, aki 6sz-
tonzi és tdmogatja Oket céljaik elérésében
(Verschueren, 2015).

A biztos pedagogus-tanulo kap-

csolat ésszeftiggést mutat a jobb

iskolai teljesitménnyel (példdul
Hampre és Pianta, 2001),

a magasabb tanuldsi motivdcio-
val (Bergin és Bergin, 2009),
a fejlettebb szocidlis készségek-
kel valamint az iskola és a
tanulds iranti kedvez6 attitiid-
del (példaul Ladd és Burgess,
2001). A pedagogushoz fiiz6do
szoros kapcsolat kozrejdtszik
a devidns magatartdasformdk
elkeriiléseben (Rudasill és
misai, 2010), és az externali-
zalo (példdul agresszio, hipe-
raktivitds), valamint az inter-
nalizdlo viselkedési problemdk
(példaul szorongds, depresz-
szi6 sth.) megelozésében is
(O’Connor és mtsai, 2011).

Kutatasunkban a pedagogus-tanuld kdzotti
kotodést kozeli és kevés konfliktussal jaro
pedagogus-diak kapcsolatként értelmeztiik (Pianta és mtsai, 2003), mely altalaban ide-
iglenes kotddési kapesolat, csak az iskolaztatas idejére szol (Verschueren és Koomen,
2012), és érvényesiil benne a bizalom, a ragaszkodas €s a proszocialitas (Nagy, 1997).
Vizsgalatunk sordn egy kotddéselméleti alapokra épiild, a kiilfoldi vizsgalatokban széles
korben alkalmazott méréeszkozt (Pianta, 1992b) adaptaltunk sikerrel.

A Tanulo-Pedagogus Kapcsolat Skala (TPKS) a vizsgalt 7. ¢és 10. évfolyamos mintan
megbizhatéan mikodott, konstruktum-validitasa megfeleldnek bizonyult. Szignifikans
Osszefliggést azonositottunk a tanulmanyi atlag és a pedagoégus-diak kozotti kapesolatra
jellemzd konfliktus mértéke kozott. Mivel a tanulmanyi atlag — példaul a csaladi hattér,
pedagogus nézeteinek osztalyzatokban érvényesiild torzitd hatdsa miatt — nem a valddi
teljesitményt tiikkrozi (Saska, 1991; 2012), eredményilink nem erdsiti meg egyértelmiien
a pedagogus-diak kapcsolat mindsége €és az iskolai teljesitmény kozotti dsszefiiggést
(példaul Baker, 2006), azonban tovabbi, a tényleges iskolai teljesitmény pedagogus-diak
kapcsolathoz val6 viszonyanak vizsgalatara sarkall.

A TPKS alskalain mért eredmények azt mutatjak, hogy bar a 7. évfolyamos tanulék
osztalyfondkei szignifikansan kozelibb kapcsolatot ¢lnek meg didkjaikkal, mint a 10.
évfolyamos tanulokéi, a kozelség mértéke egyik évfolyamnal sem éri el a kiiszobér-
téket, amitdl mar szoros pedagogus-didk kapcsolatrol beszélhetnénk. A kapcsolatban
érvényesiil konfliktus tekintetében nincs szignifikans kiilonbség, mindkét évfolyamon
szinte konfliktusmentes kapcsolatrél szamoltak be a pedagdgusok. A TPKS kérdéiv
Osszesitett eredményei is a vizsgalt évfolyamok kozotti szignifikans kiilonbségre utalnak.
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A 7. évfolyamon tanitdé pedagogusok pozitivabb kapcsolatrol nyilatkoznak, mint a 10.
évfolyamon tanitok, akik mind a kozelség, mind a konfliktus alacsonyabb fokat élik meg
a didkokhoz fliz6d6 kapcsolatukban.

A TPKS kérdoéiv dsszesitett eredményeibdl két jelenségre kovetkeztethetiink. Az egyik,
hogy a vizsgalt serdiilékori mintan a pedagdgus-diak kapcsolatban jellemz6 kozelség a
kiiszobértéknél alacsonyabb mértékii. Ez eredhet a serdiilékor és az iskolarendszer saja-
tossagaibol, hiszen serdiilékorban a gyermekek inkabb a kortarsak felé fordulnak, velitkk
beszélik meg a problémaikat, masrészt felsé tagozattdl a tanuldkat tobb tanar tanitja,
osztalyfonokiikkel sem tdltenek annyi id6t, mint alsobb évfolyamokon (Verschueren,
2015; Zsolnai, 2018). A masik tendencia, hogy 10. évfolyamon a pedagogus és didk
kozotti kapesolat nem parosul magasabb foku érzelmi mindséggel — sem a kozelség, sem
a konfliktus tekintetében —, ezzel egyiitt feltételezhetden veszit a személyes jellegébdl, a
pedagdgus ¢és a diak eltavolodik egymastol.

Vizsgalatunk limitaciojat jelenti a minta viszonylag kis elemszama és a kitdlték
1étszama, ugyanakkor ugy gondoljuk, a kiprébalt Tanuld-Pedagdgus Kapcsolat Skala
megbizhatd és érvényes mérdeszkoz a pedagogus és tanuld kozotti kapesolat értékelésé-
hez. Emellett mar elsé eredményeink is ravilagitanak a diakok személyiségfejlodése és
tanulmanyi eredménye szempontjabol jelentés pedagogus-tanuld kozotti kapcesolatban
rejlé lehetdségekre, azok tudatos kiaknazasanak fontossagara.
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Absztrakt

Mig korabban a neveléstudomanyi kutatasok jellemzden a személyiségfejlesztés kognitiv szférajara foku-
szaltak, nemzetkozi viszonylatban kozel 60 éve, Magyarorszagon pedig az utobbi két évtizedben a tanulast
befolyasolo affektiv tényezok vizsgalata is elotérbe keriilt (Jozsa és Fejes, 2012). E tényezok koziil az iskolai
kotddések vizsgalatara hazankban eddig kevés kutato vallalkozott (példaul Szabo és Viranyi, 2011), a pedagé-
gus-diak kozotti kotédéssel pedig csak érintdlegesen foglalkoztak (Zsolnai, 2018).

A pedagogus ¢és diak kozotti kotédés az eredményes nevelés talan legfontosabb feltétele (Sava, 2002).
Rovid és hosszul tavon egyarant szignifikans hatassal van a személyiségfejlédésre és az iskolai sikerességre
(példaul Sabol és Pianta, 2012), mely hatas nem csak kisgyermekkorban, hanem serdiilékorban is érvényesiil
(Verschueren, 2015).

Tanulmanyunk elsd részében a kotddés fogalmanak és alakulasanak rovid targyalasat kovetden bemutatjuk a
pedagogus-diak kozotti kotddést vizsgald nemzetkozi kutatasok alapjaként szolgald értelmezéseket, attekintést
adunk a nemzetkozi kutatasokban hasznalatos vizsgalati modszerekrdl és eszkozokr6l. Ezt koveten egy szé-
les korben alkalmazott, pedagogusi percepcion alapuld méréeszkoz (Pianta, 2001) hazai kiprobalasanak elsd
eredményeirdl szamolunk be.
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