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Kozepiskolas osztalykozosségek
normarendszerének longitudinalis
vizsgalata — az elso két év eredményei

A didkok iskolai viselkedeése gyakran vizsgdlt teriilet. A mindennapi
tapasztalatok és a kutatdsi eredmeények egyardant hozzdjdrulnak
ahhoz, hogy a pedagogusok fontos tertiletnek tekintik a
magatarltdsi problémdk kezeléset, illetve azok nehézségeit
(Duchesne és Larose, 2018; Miiller és misai, 2018; Salmivalli
és Voeten, 2004). A tandrok motivdciojanak csokkenéséhez,
illetve a tanitdsi folyamat hatékonysdgdanak csékkenéséhez
Jelentosen hozzdjdarulnak azok a mindennapi konfliktusok,
amelyek a didkok magatartdsi probléemdibdl fakadnak. Ezek a
tenyezok pedig novelik a burnoutszindroma kialakuldsdanak
eloforduldsdt, és hozzdjdarulnak a pedagogusi pdlycdt elhagyo
szakemberek szamdnak névekedésehez (Caroli és Sagone,
2012; Evers és mtsai, 2004). A didkok iskolai viselkedése tehdit
alapvetden hatdrozza meg az osztdalytermi munkdt, az egyéni
magatartas pedig nagymertékben [iigg a csoport normditol
Cialdini, Reno és Kallgren, 1990; Almeida, Correia és Marinho,
2009). Emiatt kutatdsunk céljakent tiiztiik ki, hogy a didkok iskolai
viselkedeésenek magyardzatdahoz feltdarjuk az osztdlyra jellemzo6
normarendszer fejlodeéset egy longitudindlis vizsgdlat keretében.
A tanulok egyéni viselkedése ugyanis fiigg a kortdrscsoportban
latott magatartdasoktol, utobbiak ezért hatdssal lehetnek az
iskoldval kapcsolatos motivdciokra és a pedagogusokkal kialakitott
kapcsolatokra is (Cialdini, Reno és Kallgren, 1990; Huesmann és
Guerra, 1997, Almeida, Correia és Marinho, 2009).

Normak

viselkedésére (Cialdini, Reno és Kallgren, 1990). A csoport fejlédése soran kiala-
kult normak hosszt id6 at fennmaradnak, viszonylag nehezen valtoznak. Ennek
szamos oka van. A normak lehetévé teszik a csoport sikeres miikodését azaltal, hogy
egységesitik a kdzosség tagjainak viselkedését. Emellett eldsegitik a csoport fennmara-
dasat, mivel elkiilonitik azt mas csoportoktol. A normak altal kiszdmithatova valik a cso-
porttagok viselkedése, és ez biztonsagot nyujt szdmukra. Ezenkiviil a normak kifejezik

ﬁ kozosségekben kialakult norméaknak jelentds és tartds hatdsuk van az emberek
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a csoport értékeit, illetve erdsitik a csoport-
identitast (Feldman, 1984). A ,norma” kife-
jezés értelmezése nem egységes, tobb meg-
hatarozasa is 1étezik. Egyes kutatok szerint
a norma bizonyos viselkedések elfogadha-
tosagara vonatkozo hit, elképzelés, amely
a velt elfogadhatosag tekintetében alakitja
az adott személy viselkedését a csoportban
(Huesmann ¢és Guerra, 1997). Masok meg-
kiilonboztetnek leird, eléird és személyes
normakat. A leir6 normék arra vonatkoznak,
hogy egy adott viselkedést mennyire tarta-
nak gyakorinak a csoport tagjai. Az el6ird
normak azt jelentik, hogy a csoport egy
tagja milyen viselkedést érzékel elvartnak
a csoport tobbi tagja részérdl egy adott szi-
tuacioban. A személyes normak pedig azzal
kapcsolatosak, hogy milyen viselkedést tart
az adott személy helyesnek (Cialdini, Reno
¢és Kallgren, 1990).

Asch (1951) vonalbecslési kisérlete jol
példazza a leird normak erds hatdsat egy cso-
porton beliil. Az egyszert feladatban a tobbi
résztvevo reakciodit latva szandékosan hibas
valaszt ad6 vizsgalati személyek konformi-
tasa annak volt kdszonhetd, hogy igyekeztek
a csoportnormakat kdvetni a vonalak hosz-
szanak Osszehasonlitdsa soran. Egy masik
kutatas szerint azonban a leird normaknak
nincs sem direkt, sem indirekt hatasa pl. az
osztalyban kialakul6 agressziv viselkedésre.
Ezzel szemben az eléiré normak hatassal
vannak az osztaly tagjainak személyes nor-
maira, ezaltal direkt médon befolyésoljak az
agressziv viselkedéshez valo hozzaallast és
annak megjelenését (Henry és mtsai, 2000).
A leiré normak csak abban az esetben hat-
nak a viselkedésre, ha a csoport tagjainak
tobbsége mar elsajatitotta a magatartast (pél-
daul hatassal lehet a puskdzasra hajlamos
didakokra egy olyan osztalykozosség, ahol
nem szokas puskazni). A személyes normak
megerositése szintén kisebb aranyban éri el a
kivant viselkedésvaltozast (példaul a szemé-
lyes normakra fokuszalva csak olyan didkok

Az emberek gyakran hajlamo-
sak tévesen megitélni mds cso-
porttagok attitiidjeit, illetve
viselkedeset, azt gondolva, hogy
az élesen kiilonbozik az 6vek-
161, mikozben valojdaban nem.
Ez a jelenség a ,t6bbszérds
tudatlansdg’, amely arra a
megfigyelésre vonatkozik,
miszerint egy konkrét viselke-
deéssel kapcsolatban a csoportia-
gok egyeéni attitiidje jelentosen
eltérhet attol, amit a csoport
koz6s velekedésének tulajdoni-
tanak (Katz és mtsai, 1931;
Szabo és Labancz, 2015). Az
eredeti angol nyelvii kifejezés
(pluralistic ignorance) t6bb for-
ditdsban is megtaldlhato a
magyar szakirodalomban, pél-
ddul ,t6bbszérds figyelmen
kiviil hagydskeént” (Jagodics és
Szabo, 2019; Szabo és Labancz,
2015). Azonban mds szakiro-
dalmak (Smith és misai, 2016)
a ,16bbszoros tudatlansdg” kife-
Jezést haszndljdk, ezért tanul-
mdnyunkban ezt alkalmazzuk.
Ezen jelenség hatdsdra az egyé-
nek hajlamosak meguvdltoztatni
a viselkedeésiiket, attitiidjeiket
annak érdekeében, hogy megko-
zelitsék a vélt normedit.

esetében érhetd el pozitiv hatds, akik eleve nem szivesen csalnanak dolgozat kdzben).
Az el6ir6 normak ezzel szemben a csoporttagok széles korére hatassal vannak (példaul
a puskazas csoportszintii el nem fogadasa a legtobb didkra hatassal lenne). Ezek alapjan
feltételezhetjiik, hogy az el6ir6 norméak nagyobb mértékben befolyasoljak az egyének
viselkedését egy csoportban, mint a leird vagy a személyes normak (Cialdini, Reno és

Kallgren, 1990).
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Az emberek gyakran hajlamosak tévesen megitélni mas csoporttagok attittidjeit, illetve
viselkedését, azt gondolva, hogy az élesen kiilonbozik az 6véktdl, mikdzben valdjaban
nem. Ez a jelenség a ,,tobbszords tudatlansag”, amely arra a megfigyelésre vonatkozik,
miszerint egy konkrét viselkedéssel kapcsolatban a csoporttagok egyéni attitiidje jelen-
tdsen eltérhet attol, amit a csoport kozos vélekedésének tulajdonitanak (Katz €s mtsai,
1931; Szab¢ és Labancz, 2015). Az eredeti angol nyelvii kifejezés (pluralistic ignorance)
tobb forditasban is megtalalhaté a magyar szakirodalomban, példaul ,,tobbszoros figyel-
men kiviil hagyasként” (Jagodics és Szabo, 2019; Szabo és Labancz, 2015). Azonban
mas szakirodalmak (Smith és mtsai, 2016) a ,,tobbszords tudatlansdg™ kifejezést hasz-
naljak, ezért tanulmanyunkban ezt alkalmazzuk. Ezen jelenség hatdsara az egyének
hajlamosak megvaltoztatni a viselkedésiiket, attitlidjeiket annak érdekében, hogy meg-
kozelitsék a vélt normat. Ezaltal konnyebben racionalizalnak akar karos tevékenységeket
is, példaul a drogfogyasztast, az alkoholizmust, vagy akar stilyosabb biincselekményeket
(Berkowitz, 2005). Ez a jelenség valosziniileg megjelenik az iskolaban is. A kortarscso-
port vélt eldiro elképzelései nagyban befolyasoljak az egyének hozzaallasat az iskolai
zaklatas elfogadasahoz az osztalyon beliil (Almeida, Correia és Marinho, 2009). Egy
masik normavizsgalat ramutatott arra, hogy az osztalyokban olyan viselkedéseket is
elfogadottnak észlelhetnek, amelyeket az egyének egyébként nem helyeselnek. Illetve a
diakok sok esetben nem is gondoljak, hogy a tobbség elfogadna a pozitiv magatartasokat,
példaul a pedagodgussal vald egyiittmiikodést. Ennek az lehet a magyarazata, hogy az
osztaly viselkedése inkoherens normarendszeren alapul, ami a téves normaészlelés és a
tobbszords tudatlansag kovetkezménye (Szabd és Labancz, 2015).

A célorientacios elmélet

Kutatasunkban a tanulmanyi motivaciéo mérésére a célorientacids elméletet valasztot-
tuk, mert tarsas jellege miatt Osszefliggésbe hozhatd a kozdsség tobbi tagjanak észlelt
viselkedésével és a nekik tulajdonitott normakkal. A didkok tanuldsi motivacidja régota
foglalkoztatja a kutatokat, mivel dsszefiiggésben van tobbek kozott a tanulmanyi telje-
sitményiikkel (Pajor, 2013; Pahljina-Reini¢ és Koli¢-Vehovec, 2017). Els6ként Atkinson
(1993) hivta fel a figyelmet arra, hogy a motivacionak két ellentétes dimenzidja van: a cél
elérésére, illetve a bizonyos kovetkezmények elkeriilésére iranyulé motivacio. A célori-
entacios elmélet alapjat Dweck ¢és Elliot (1988) tarsas-kognitiv motivaciéelmélete adta,
amely szerint kétféle célt kiilonithetiink el: az elsajatitasi célokat, melyek a tudas és
bizonyos képességek megszerzésére iranyulnak, valamint a viszonyitd célokat, melyeket
a teljesitmény masokhoz viszonyitasa jellemez.

Elliot és Church késdbb (1997) tovabbfejlesztettek modelljiiket, kiegészitve azt a koze-
1it6 és elkeriilé motivacioé dimenzidjaval. Kutatdsukban egyetemi hallgatdkat vizsgaltak,
¢és eredményeik szerint a siker elérésére vonatkoz6 motivacio Osszefiigg az elsajatitasi
¢és kozelité-viszonyitd célorientacioval, a kudarcoktdl vald félelem azonban mindkét
célorientacioval kapcsolatban all. Elliot és Church (1997) ebbdl a modellbél kiindulva
alkottak meg a célorientacios elméletet. A paradigma szerint két dimenzio segitségével
négyféle teljesitménycélt kiilonithetiink el. A két dimenzid a viszonyitd-elsajatito, illetve
az elkeriil6-kozelitd (Elliot és Murayama, 2008). A kdzelitd stratégia mogott az all, hogy
a didk elérje a kitlizott célt, mig az elkeriil6 stratégia mogott a kudarc érzésének elkerti-
lése huzodik. Az elsajatitasi stratégiat alkalmazo diak célja a kompetenciafejlesztés, mig
a viszonyitd didk masokhoz képest hatarozza meg az elérni kivant szintet. Az igy kiala-
kulé négy kategoria a kozelit-elsajatito, a kdzelitd-viszonyito, az elkeriilé-elsajatitd és
az elkertilo-viszonyito. Az elsé esetben a didk célja, hogy dnmagahoz képest fejlédjon,
a masodik esetben az, hogy masokhoz képest a legjobb eredményt érje el, a harmadik
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esetben, hogy az altala kitlizott célt ne mulja
alul, a negyedik esetben meg az, hogy ne az
ové legyen a legrosszabb eredmény (Pajor,
2013).

A magyar mintan végzett kutatasok alap-
jan a négy orientaciotipus helyett inkabb
haromfélét érdemes elkiiloniteni, ezek a
kozelito-elkeriild, az elsajatitd, valamint
a viszonyitd célorientacios tipusok (Pajor,
2013). Minden didk rendelkezik mind a
harom célorientacios stratégiaval, ezek mér-
téke az, ami egyénenként eltér egymastol.
A kutatasok alapjan a célorientacios tipusok
Osszefliggésben allnak egymassal, és egylit-
tesen hatarozzak meg a teljesitményt. Fontos
azonban, hogy barmelyik stratégia magasabb
teljesitménnyel jar egyitt, mint amikor a
diak egyaltalan nem motivalt. Ugyanakkor
a tanulmanyi teljesitmény szempontjabol a
kozelito-elsajatito stratégia tiinik a legkedve-
z6bbnek (Pajor, 2013). Mas kutatadsok azon-
ban ellentmondésos eredményeket hoztak
azzal kapcsolatban, hogy melyik stratégia jar
egyiitt a pozitivabb tanulmanyi teljesitmény-
nyel (Cury és mtsai, 2006). A célorientacios
elmélet tarsas jellege miatt dsszefiiggésbe
hozhat6 a tarsak viselkedésével és a nekik
tulajdonitott normakkal, ezért kutatasunk-
ban a tanulmanyi motivacié mérésére ezt az
elméleti keretet valasztottuk.

Eszlelt tanari kiégés

A tarsas jellemzOk nem csak a kortarsk6zos-
ségekben megfigyelt viselkedések és nor-
mak terén, hanem a pedagogusokkal foly-
tatott interakciokban is hatassal lehetnek a
didkok iskolai jelenlétére. Emiatt kertiltek
elétérbe azok a vizsgélatok, amelyek a peda-
gbégusok észlelt kiégése és a didkok iskolai
magatartasa vagy motivacidja kozott keres-
tek kapcsolatot. A burnout-szindroma, avagy
a kiégés a munkahelyi stressz kovetkeztében

A kiégeés kévetkeztében a tand-
rok gyakran érzelmileg is eltd-
volodnak didkjaiktol. Kevésbé
tanitanak lelkesen és kreativan,
ami a tanitdsi hatékonysaguk
csokkenéséhez is vezet (Zhang
és Sapp, 2008). Emellett a
kiegett tandrok ingerlékenyek,
ezdltal a didkok fdasultsdagdeért is
felelnek egyes kutatdsok szerint
(Evers, Tomic és Brouwers,
2003). Ennek oka, hogy a kié-
ges liineteit mutato tandr rit-
kabban alkalmazza a pozitiv,
motivdlo tandri viselkedés leg-
[feltiinobb nonverbdlis formdiit,
mint mosolygds, vdltozatos
hanghordozads, kifejezokészség,
szemkontaktus, gesztusok és
nyugodt testtartds. A pozitiv
nonverbdlis jelzések megjelené-
sének lecsokkenése azert is
kdros, mert a tandri Rézvetlen-
ség képes lehet csillapitani az
egyeb kommunikdcios formdik
élet, enyhiteni a verbdilis tizene-
tek suilydt: semlegesito erdvel
bir. A tandri kommunikdcio
tehdt hatdssal van az affektiv
tanuldsra, ezdltal a didkok
motivdciojdt is befolydsolja
(Zhang és Sapp, 2008).

kialakulé negativ allapot, amely érzelmi kimeriiléssel, teljesitménycsdkkenéssel €s
elidegenedéssel jellemezhetd (Freudenberger, 1974; Maslach, 1982). A tapasztalatok
azt mutatjak, hogy a pedagdgusok kozott altalanosan magas a kiégés tiineteinek ara-
nya, foként a munkaterhek és az érzelmileg megterheld szituaciok gyakorisaga miatt
(Brouwers és mtsai, 2011; Hakanen és mtsai, 2006; Skaalvik és Skaalvik, 2009). A ki¢gés
kovetkeztében a tanarok gyakran érzelmileg is eltdvolodnak diakjaiktol. Kevésbé tanita-
nak lelkesen és kreativan, ami a tanitasi hatékonysaguk csokkenéséhez is vezet (Zhang
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¢és Sapp, 2008). Emellett a kiégett tanarok ingerlékenyek, ezaltal a diakok fasultsagaért
is felelnek egyes kutatasok szerint (Evers, Tomic és Brouwers, 2003). Ennek oka, hogy
a kiégés tiineteit mutatd tanar ritkabban alkalmazza a pozitiv, motivalé tanari viselkedés
legfeltinébb nonverbalis formait, mint mosolygas, valtozatos hanghordozas, kifejezo-
készség, szemkontaktus, gesztusok ¢és nyugodt testtartas. A pozitiv nonverbalis jelzések
megjelenésének lecsokkenése azért is karos, mert a tanari kozvetlenség képes lehet csil-
lapitani az egyéb kommunikacios formak ¢élét, enyhiteni a verbalis lizenetek sulyat: sem-
legesitd erdvel bir. A tanari kommunikacioé tehat hatassal van az affektiv tanulésra, ezaltal
a didkok motivacidjat is befolyasolja (Zhang és Sapp, 2008). (Zhang ¢és Sapp, 2008).
A lelkes, tamogat6 ¢és érthetden el6add tanarok didkjai tobb kellemes érzelmet élnek at
¢és pozitivabb benyomasuk alakul ki az érakon. Ezzel szemben a tanaraikat biintetonek,
nyomast gyakorlonak vagy gondterheltnek észleld didkok tobb negativ, szorongaskeltd
érzelmet élnek meg (Mainhard, Oudman, Hornstra, Bosker és Goetz, 2018). Emellett
a kozvetlen tanitas, szemben a kiégéssel jard tavolsagtartassal, megragadja a tanulok
figyelmét és eldsegiti bevonddasuk kialakulasat (Zhang és Sapp, 2008).

A tandrok burnout-szindromara utalé tiineteit a didkok is észlelik azokbol a jelekbdl,
amelyek érzelmi allapotukra vagy a tantargyhoz fiz6d6 viszonyukra vonatkoznak (Tatar
és Yahav, 1999). A kutatasok szerint minél inkabb kiégettnek tartjak pedagogusaikat a
diakok, annal alacsonyabb a tanulmanyi motivacidjuk, és annal gyakrabban élnek at
negativ érzelmeket (Maslach €s Leiter, 1999; Shen és mtsai, 2015). A kutatési eredmé-
nyek szerint a didkok jelentOsen kiégettebbnek érzékelték tanaraikat, mint a tanarok sajat
magukat. Ebbdl kiindulva a kiégés megeldzésében, jelzésében fontos szerepet jatszhatna-
nak maguk a didkok is (Evers, Tomic és Brouwers, 2003).

Fontos figyelembe venni tehat, hogy a tanarok korében kialakulod burnout-szindroma
legalabb annyira negativ hatassal lehet a didkokra, mint magara a pedagdgusra. Ugyan-
akkor a tanari kiégés kialakulasahoz a didkok viselkedése is hozzajarulhat. A kutatasok
kapcsolatot talaltak a rendbonté magatartas észlelt gyakorisdga és a pedagogusok kiégése
kozott (Friedman, 1995). A didkokkal kialakitott kapcsolat mindségét elégtelennek érzd
pedagbégusok kozott gyakoribbak a burnout tiinetei, elsésorban az érzelmi kimeriilés
(Aldrup és mtsai, 2018; Spilt és mtsai, 2011). Ha a tanarokban az a benyomas alakul ki,
hogy diakjaik kevésbé motivaltak és keriilik a tanulmanyok érdekében tett eréfeszitése-
ket, akkor szintén magasabb aranyban mutatkoznak meg naluk a kiégés tiinetei (Borg
¢és mtsai, 1991; Hastings és Bham, 2003; Milstein és Golaszewski, 1985). A tandrokat
érintd burnout-szindromaval és ennek észlelésével kapcsolatos eredmények tehat két,
egymast erdsitd folyamatra mutatnak ra. Emiatt fontosnak tartjuk feltarni a kapcsolatot
a pedagdgusok észlelt kiégése és a didkok szerint az osztalyteremben elfogadottnak vélt
viselkedések kozott.

Célkitiizés és hipotézisek

A kutatasunk egy longitudinalis vizsgalat, mely 2018-ban indult, és négy évet fog
felolelni. A kutatas keretében a kozépiskolas évek alatt kdvetiink nyomon osztalyokat
évenkénti adatfelvétellel. Az elsO adatfelvétel 2018 tavaszan kezdddott, és a tovabbi
adatfelvételre minden év aprilisa és majusa kozott keriil sor. Jelen tanulmany kuta-
tasunk elsd (2018) és masodik (2019) adatfelvételének eredményeit dolgozza fel. A
hosszmetszeti kutatasi elrendezés hasznalatat indokoltnak lattuk, mert szerettiik volna
nyomon kovetni az osztalyok kozdsségének alakulasat a kovetkez6 szempontok men-
tén: normarendszer, észlelt tanari kiégés és célorientacios stilusok. Az irodalmi beveze-
tovel ismertetett tényezoket amiatt éreztiik kapcsolddonak, mert mindegyikben fontos
jellemz0 a tarsas kdzeghez vald kotddés. Az attekintett tanulmanyokbol levonhato a
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kovetkeztetés, hogy akar a didkok, akar a pedagogusok viselkedése kapesolodik a tanu-
16k iskolahoz fliz6d6 attitiidjéhez, motivaciojahoz, a helyesnek vélt magatartasokrol
alkotott kép kialakuldsédhoz.

Kutatasunk célkitiizése szerint 10 szakgimnaziumi képzésbe jard osztaly kozossége-
nek fejlédését kovetjiik nyomon évenkénti adatfelvétellel. Jelen elemzésben a kutatas
elso felének adatait 6sszegezziik, vagyis a kilencedik és tizedik évfolyamos eredménye-
ket ismertetjiik. A kutatas fokuszaban az osztalykozosségek fejlodése all. Ennek érde-
kében a normavizsgalat modszerének (Jagodics és Szabo, 2019; Smith, 1988; Szabo és
Labancz, 2015) alkalmazasaval kovetjiik nyomon, hogy miként valtozik az osztalyban
az egyes iskolai magatartasformak megitélése. Emellett feltarjuk a normak kapcsolatat a
motivacioval, az osztalyhoz fliz6d6 viszonnyal, a tanulmanyi eredménnyel és az észlelt
tanari kiégéssel.

Hipotéziseink kozott feltételeztiik, hogy a normavizsgalat eredményei megerdsitik
a tobbszords figyelmen kivill hagyas jelenségének 1étezését az iskolai osztalyokban
(Jagodics és Szabd, 2019; Katz és mtsai, 1931; Szabo és Labancz, 2015), vagyis jelentds
eltéréseket talalunk a személyes és az eléird normak kozott (H1). Eléfeltételezéstink
szerint a személyes normak a pozitiv viselkedések esetében elfogaddbbak az osztalynak
tulajdonitott eléird6 normaknal (H1a), mig a negativ magatartasformak esetében, ezzel
ellenkezden, az el6ird normak megengeddbbek a személyes meggy6zodéseknél (H1b).
Feltételeztiik, hogy a pozitiv viselkedések megjelenése (leird6 normak) és vélt elfoga-
dottsdga (el6ir6 normak) egyiitt jar a kozelitd célorientacioval (H2a és H2b). Az észlelt
tanari kiégés és a normak kozotti kapesolat vonatkozasaban feltételeztiik, hogy a tanarok
alacsonyabb észlelt lelkesedése a negativ viselkedések elfogadasahoz fliz6d6 normakkal
van kapcsolatban (H3).

A longitudinalis eredményekkel kapcsolatban hipotéziseink kozott feltételeztiik, hogy
a tizedik évfolyamos eredmények kozott kevesebb esetben és/vagy kisebb mértékben
jelenik meg a tobbszoros figyelmen kiviil hagyas jelensége, mint a kilencedik évfolyam-
ban, mert a csoportban eltoltott id6 segiti a tarsak altal elfogadott normék pontosabb
megismerését (H4).

Moédszerek
Minta és eljaras

A kutatas a longitudinalis vizsgalat elsé és masodik adatfelvételének adatait dolgozza
fel. A vizsgalati személyeket hozzaférési mintavétellel toboroztuk harom magyaror-
szagi, varosi szakgimnaziumbol (a vizsgalat soran nyomon kovetett didkok az els6
adatfelvétel soran kilencedik évfolyamosok voltak, a masodik adatfelvétel soran tize-
dik évfolyamosok). Mindkét adatfelvétel soran csak azoknak a didkoknak az adatait
dolgoztuk fel, akiknek az Osszes kitoltott kérddive kiértékelhetd volt. Az elsé adatfel-
vételre 2018 tavaszan keriilt sor (N = 247). A részt vevo diakok atlagéletkora 15,25
év (SD = 0,53), a fiuk atlaga 15,31 év (SD = 0,55), a lanyok életkori atlaga 15,17 év
(SD = 0,5) volt. A mintaban a két nem aranya kozel kiegyenlitett volt (fiak: 53,8%,
lanyok: 46,2%). A masodik adatfelvételre 2019 tavaszan keriilt sor (N = 231). A részt
vevo didkok atlagéletkora 16,14 év (SD = 0,44). A fiuk atlaga 16,26 év (SD = 0,39), a
lanyoké 16,22 év (SD = 0,39). A mintdban a két nem aranya ekkor is kozel kiegyenli-
tett volt (fitk: 54%, lanyok: 46%). A masodik év adatfelvétele az els6 év vizsgalatan
részt vevo osztalyokban zajlott. A masodik adatfelvétel soran 15 f6 nem nyilatkozott
a nemérdl (6,5%). A két adatfelvételt kovetden a kezdeti 247 £6s mintabol 171 kitoltd
adatai voltak megfelelek a longitudinalis vizsgalatra a vizsgalathoz hasznalt kodolas
alapjan (lemorzsolodas: 30,8%).
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A longitudinalis kutatds megkezdését megel6zden a kutatasi tervet jovahagyta a
Pszichologiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralo Bizottsaga (referenciaszam: 2017/127).
Az elsé adatfelvételt megel6zden tajékoztattuk az intézmények vezetdit a kutatasrol,
majd engedélytiket kértiik az adatfelvétel lebonyolitasahoz. Mindkét adatfelvétel ese-
tében passziv beleegyez6 nyilatkozat formajaban a sziil6ket is tajékoztattuk a vizsgalat
céljardl és menetérol, és engedélyiiket kértiik a gyermekiik részvételéhez. A vizsgalatban
csak azok a diakok vehettek részt, akiknek a sziilei ezt engedélyezték. Az adatfelvéte-
lekre az iskolaban, osztalyféndki éran keriilt sor, papiralapti kérdéivekkel. Az adatfelvé-
tel megkezdése el6tt szoban €s irdsban is tajékoztattuk a résztvevoket a kutatas céljarol
és eszkozeirdl. A masodik adatfelvétel soran a didkok mar tudatdban voltak a kutatds
céljainak és eszkozeinek, de a tajékoztatd ennek felelevenitése céljabol ismét elhangzott.
Az adatfelvétel mind a két esetben anonim formaban zajlott, a résztvevék semmilyen
ellenszolgaltatasban nem részesiiltek, és kovetkezmények nélkiil donthettek arrél, hogy
részt kivannak-e venni az adatfelvételben, illetve a kitoltést barmikor megszakithattak.
Az adatfelvételek sordn a didkoknak volt lehetdségiik kutatassal kapcsolatban felmeriild
kérdéseiket feltenni. Az adatfelvételeket kovetden kérésre rovid beszamolot kiildtiink az
iskola igazgatojanak az adatok elemzésérol.

A normarendszer feltarasa

Az osztalykozosség normainak feltarasdhoz a Normavizsgalat eszkozét alkalmaztuk
(Jagodics és Szabd, 2019; Szabd és Labancz, 2015). Az eszkoz egy 20 tételbdl allo kér-
déiv, amelyben a kitoltok egy viselkedésgytjtemény (10 pozitiv és 10 negativ) alapjan
értékelik az osztalyban el6forduld magatartast aszerint, hogy mit gondolnak réla, sze-
rintiik az osztaly tobbi tagja mennyire tartja helyesnek, valamint, hogy milyen gyakori-
saggal fordul el az adott viselkedés. A tételek besorolasa az iskolai hazirend, elvarasok,
valamint altalanos moralis elvek alapjan tortént a ,,pozitiv”’, valamint a ,,negativ’’ kate-
goériaba (példa a pozitiv allitasra: ,,Valaki az osztalybol rendesen késziil az orara.” vagy
,,Valaki az osztalybdl 6tds dolgozatot ir vagy 6tdsre felel.”, illetve a negativ allitasra:
,,Valaki az osztalybol nem késziil az 6rara.”, ,,Valaki az osztalybol puskazik dolgozatiras
kozben.”). A tételeket a normavizsgalat szabalyainak megfeleléen harom szempont alap-
jan értékelték a didkok. Az elsé szempont a viselkedés gyakorisaganak megitélése volt
(leird normak) négyfoku skalan: ,,Kérlek, hogy jelold meg, hogy milyen gyakran fordul-
nak el6 az osztalyodban az alabbi viselkedések™. (1 = Soha, 2 = Idénként, 3 = Gyakran,
4 = Mindig). A masodik szempont a viselkedésekhez fiiz6d6é egyéni viszony volt (sze-
mélyes normak), szintén négyfoku skalan: ,,Kérlek, hogy jeldld meg, hogy Te mennyire
értesz egyet az alabbi viselkedésekkel!” (1 = Egyaltalan nem helyeslem, 2 = Inkabb nem
helyeslem, 3 = Inkabb helyeslem, 4 = Teljesen egyetértek vele). A harmadik szempont az
osztalytarsak vélekedésének megitélése volt (el6ird normak).

Célorientdacios Kérdoiv

A didkok teljesitménymotivacidjanak feltarasara a célorientacios elmélet (Dweck és
Leggett, 1988; Elliot és mtsai, 1999) alapjan létrehozott kérddivet (Pajor, 2013) alkal-
maztuk. A célorientacios elmélet a teljesitményhelyzetben megjelend motivaciokat két
dimenzi6, a kozelit6-elkeriild viselkedés, valamint a viszonyito-elsajatitd viselkedés
mentén irja le. Akiket elsésorban a készségeik fejlesztése motival, azok a személyek
oszthatoak be az elsajatito kategoriaba, akik a tarsaikhoz viszonyitva itélik meg teljesit-
ményiiket (jobbnak, vagy rosszabbnak), azok pedig a viszonyito kategoriaba. A kozelitd
kategoriaba azok tartoznak, akiket a korabbiaknal jobb eredmények elérése motival,
amig az elkeriil6 kategériaba azok a személyek sorolhatoak, akik a kudarc, sikertelenség
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alkalmaztuk (Pajor, 2013). A kérd6iv Osszesen 20 tételbdl all, amelyek a hazai minta
alapjan harom alskaldba rendezik a négy dimenziot: viszonyité (Cronbach a = 0,864),
kozelitd-elsajatitd (Cronbach a = 0,795) és elkertild-elsajatitd (Cronbach a = 0,834).
A kérddiv tételeire otfokozati Likert-skalan valaszolnak a kitolték (1 — Egyaltalan nem
jellemzé ram; 5 — Teljes mértékben jellemzd), az alskalak jo belsé megbizhatosaggal
rendelkeznek (Pajor, 2013).

Eszlelt Tandri Kiégés Kérddiv

Az Eszlelt Tanari Kiégés Kérdéivet a Tanari Kiégés Kérdsiv (Jagodics és Szabo, 2014;
Szabo és Jagodics, 2016), valamint a szakirodalomboél ismert eljarasok és modellek
figyelembevételével hoztuk létre. A kérdéiv létrehozasanak célja az volt, hogy diak-
szemmel is meg tudjuk vizsgalni a tanarok kiégésére vonatkozd tliinetek megjelenését.
Annak érdekében, hogy ne befolyasoljuk a tanuldkat, a hagyomanyos kiégés kérdéivben
megjelend negativ tételek alapjan létrehozott itemek mellett pozitiv viselkedésre, tanari
lelkesedésre utald elemeket is belefogalmaztunk. A pozitiv tételeket a kérddiv kiértéke-
lése soran megforditottuk, a magasabb érték a magasabb észlelt kiégettség felé mutat.
A kérdoiv kitoltése soran a kitoltdknek négyfokozatl Likert-skalan (1 = soha, 2 = idén-
ként, 3 = gyakran, 4 = mindig) kellett megitélniiik, hogy a tételek kozott megfogalmazott
viselkedéseket mennyire gyakran tapasztaljak az dket tanité tanaraikon. A kérddiv stabil
kétfaktoros szerkezettel és jo belsé megbizhatosaggal rendelkezik (Jagodics €s mtsai,
megjelenés alatt).

Eredmények
Elozetes elemzesek és leiro statisztika

A statisztikai elemzésekhez az IBM SPSS 24.0, illetve a Jamovi 1.0.0.0 (The Jamovi
Project, 2019) programcsomagokat hasznaltuk.

A valtozok normaleloszlasat a csticsossag és ferdeség értékek segitségével ellendriz-
tiik, ahol a |2.58|-as hatarértéknél alacsonyabb tartomanyt fogadtuk el a normaleloszlas
kritériumaként (Ghasemi és Zahediasl, 2012). A normavizsgalat személyes €s eldird nor-
makra vonatkozo tételeinél tobb esetben sem teljesiilt a normaleloszlas kritériuma, ezért
nemparametrikus probak hasznalata mellett dontottiink. Emellett a leiro statisztika elem-
zése soran az atlag mellett a medianértékeket is feltiintettiik. Ezt kovetden megvizsgaltuk
a vizsgalat résztvevoinek kiillonb6zo kérddiveken szerzett pontszamait (1. tablazat).
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1. tablazat. A valtozok leiro statisztikai eredményei a két adatfelvételt tekintve

9. évfolyam 10. évfolyam

Atlag  Median Széras Atlag Median Széras

Személyes normak (pozitiv) 3,46 3,50 0,50 3,49 3,50 0,37

Személyes normak (negativ) 1,75 1,70 0,47 1,82 1,80 0,40

5

éo Leir6é normak (pozitiv) 2,63 2,60 0,42 2,67 2,70 0,43

é Leiro normak (negativ) 2,20 2,10 0,55 2,28 2,30 0,56

z El6ir6 normak (pozitiv) 3,27 3,30 0,48 3,27 3,30 0,42

El6ird normak (negativ) 2,04 2,00 0,50 2,07 2,00 0,46

. Kozelito-elsajatitd 3,60 3,67 0,69 3,47 3,50 0,69

é § Elkeriil6-elsajatito 3,74 3,67 0,83 3,75 3,83 0,86
= S8

“ Viszonyito 3,48 3,50 0,81 3,42 3,50 0,83

Eszlelt tanari kiégés 2,03 2,00 0,50 2,46 2,50 0,24

Osztalyhoz fiz6d¢ attitiid 4,02 4,00 0,75 3,65 4,00 1,15

Tanulmanyi eredmény 3,66 4,00 0,75 3,47 4,00 0,99

A normavizsgalat eredményeibdl lathato, hogy a korabbi vizsgalati eredményekhez
hasonldan itélik meg a kiilonb6z6 iskolai viselkedéseket a didkok (Jagodics és Szabo,
2019; Szabd és Labancz, 2015). Személyes attitiidjiik elfogadobb a pozitiv magatartas-
formakkal szemben, mig alapvetden elutasitjak a negativ iskolai viselkedéseket.

A normavizsgalattal kapcsolatos eredmények

Elsé hipotézisiink a t6bbszords tudatlansag jelenségének megjelenésére vonatkozott
(H1). A hipotézis vizsgalatdhoz Wilcoxon-probaval hasonlitottuk dssze az egyes visel-
kedésekhez tartozo személyes normakat és az osztalynak tulajdonitott el6iré normakat.
A teljes mintat tekintve feltételezésiinknek megfelelén mind a kilencedik, mind pedig a
tizedik osztalyban voltak olyan viselkedések, amelyek esetében szignifikans kiilonbség
talalhato az értékek kozott. Kilencedik osztalyban a normavizsgalatban szerepld 20 visel-
kedésbdl 19 esetében szignifikans kiilonbséget talaltunk a személyes normak és az el6ird
normak kozott (p < 0,05). Egyediil a ,,jelentkezik, ha a tanar kérdez valamit” tétel eseté-
ben nem tért el statisztikailag jelentds mértékben a viselkedés megitéléséhez kapcsolhato
egyéni és az osztalynak tulajdonitott attitiid. A kiilonbségek jellemzd trendet kdvetnek:
hipotéziseinknek (Hla és H1b) megfeleléen a pozitiv viselkedések elfogadottsdga sze-
mélyes szinten magasabb, mint amennyire az osztalytarsaknal vélik a didkok, mig a
negativ viselkedések esetén az el6ird normakat megengeddbbnek tartjak sajat személyes
meggy6z0désiiknél a didkok.

Tizedik osztalyban hasonlé eredmények sziilettek, megerdsitve a tobbszords tudat-
lansag jelenlétét. Az elemzések szerint a masodik mérési idopontban ismét csak egy
viselkedés esetében nem volt statisztikailag jelentds kiilonbség a viselkedések személyes
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megitélése, illetve az eldiré normak ész-
lelése kozott (p < 0,05). A 9. évfolyamon
kapott adatoktol eltérden csak a ,,nem késziil
orara” tételnél fedett at a személyes és az
el6iré normak észlelése.

A tobbszords tudatlansag jelenlétére
vonatkozo6 elemzéseket nem csak a teljes
mintan végeztiik el, hanem kiilén minden
egyes osztaly esetében is. Habar igy az
alacsonyabb elemszamok miatt a probak
kevésbé megbizhatoak, mégis fontos rész-
leteket tudhatunk meg az osztalykozossé-
gek kozotti kiillonbségekrdl. Az elemzések
ramutattak arra, hogy minden osztaly ese-
tében, mindkét mérési idépontban jelen volt
a tobbszords tudatlansdg, vagyis az elem-
zések azonositottak olyan viselkedéseket,
amelyek esetében statisztikailag jelentds
meértéki eltérés volt az osztalyba jaro didkok
személyes meggy6zddése és a tdbbieknek
tulajdonitott attitlid kozott. Amig a kilence-
dik évfolyamon osztalyonként atlagosan 6,9
viselkedés esetében talaltunk jelentds elté-
rést, addig a tizedik évfolyamos eredmények
kozosségenként 6,5 viselkedésnél mutattak
rd a tobbszords tudatlansag jelenlétére. Ez
az eredmény nem erdsiti meg arra vonatkozo
hipotézisiinket, hogy a tizedik évfolyamban
csokken a tobbszords tudatlansag megjele-
nése a kilencedikes allapothoz képest (H4).

A célorientacios stilusok esetében kilen-
cedik ¢és tizedik évfolyamban egyarant az
elkeriil6-elsajatitdo célok voltak a legjel-
lemzdbbek a didkokra. A kozelité-elsajatitd
motivacio atlaga csokkent a tizedik évfolya-

Az elemzések ramutattak arra,
hogy minden osztdly esetében,
mindkét merési idopontban
Jelen volt a t16bbszo6rés tudatlan-
sdg, vagyis az elemzések azono-
sitottak olyan viselkedéseket,
amelyek esetében statisztikailag
Jelentds mértekti eltérés volt az
osztdlyba jdro didkok személyes
meggyozodese és a tébbieknek
tulajdonitott attitiid kézott.
Amig a kilencedik évfolyamon
osztdlyonkent dtlagosan 6,9
viselkedes esetében taldltunk
Jelentos elterést, addig a tizedik
évfolyamos eredmények kézos-
ségenkent 6,5 viselkedésnél
mutattak rd a t16bbszérds tudat-
lansdg jelenlétére. Ez az ered-
meny nem erositi meg arra
vonatkozo hipotézisiinket, hogy
a tizedik évfolyamban csékken
a t6bbszords tudatlansdg megje-
lenése a kilencedikes dllapothoz
képest (H4).

mos eredmények szerint a kilencedik évfolyamos felméréshez viszonyitva, azonban nem
jelentés mértékben. Ezek az eredmények hasonloak a viszonyitd motivacioval kapcso-
latos adatokhoz, amely Osszességében a harom célorientacios stilus koziil a legkevésbé
volt jellemz0 a didkokra.

Nemi kiilonbségek a normak megitélésében

A normavizsgalat kérddivre adott valaszokat dsszehasonlitottuk a nemek kdzott, amely-
hez Mann—Whitney-probat hasznaltunk. A teljes mintat tekintve nincs nemi kiilonbség
a pozitiv viselkedésekhez fiiz6dé személyes attitiid tekintetében (p = 0,119), ugyanak-
kor a negativ magatartasformék elfogadottsdga nagyobb a fitk korében (Median = 1,8;
U = 20956; p < 0,001), mint a lanyoknal (Median = 1,7). Az egyes viselkedések gya-
korisagat szintén eltérden észlelik a fitk és a lanyok. A pozitiv viselkedéseket a lanyok
értéekelik gyakoribbnak (U = 21738; p = 0,002), mig a negativ magatartasokat a fitk
(U = 22313; p = 0,005). Az észlelt normak esetében a pozitiv viselkedéseknél nincs
kiilonbség a nemek kozott, ugyanakkor a negativ viselkedések elfogadottsagat a fiuk
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(Median = 2,1) magasabbra értékelik,
mint a lanyok (Median = 2,00; U = 21977,
p = 0,003). A célorientécios stilusok koziil
egyedill az elkeriil6-elsajatitod esetében talal-
tunk statisztikailag jelentds nemi kiilonbsé-
get (U = 14933; p = 0,002), ami a lanyokra
jellemzébb (Median = 4,00), mint a fiukra
(Median = 3,67).

A valtozok kozotti kapesolatok feltardsa

A valtozok kozotti egyiitt jarasokra vonat-
kozo hipotéziseinket Spearman-féle korre-
lacioelemzéssel vizsgaltuk. A viselkedések
személyes és vélt elfogadottsaga, illetve a
kiilonboz6 célorientaciok kozotti kapcso-
lat az eléfeltevéseinknek megfeleléen ala-
kult, habar sok esetben csak nagyon gyenge
egyiitt jarast talalhato a valtozok kozott (2.
tablazat). Azonban eléfeltevésiinket (H2a
és H2b) alatamasztotta, hogy a kilencedik
évfolyamban a kdzelité-elsajatitdo célorien-
tacioval kozepesen erGs pozitiv korrelaciot
mutatnak a pozitiv viselkedésekre vonatkozo
személyes (r[247] = 0,430; p < 0,001) ¢és
el6iré normak (r[247] = 0,406; p < 0,001)
is. Ugyanakkor a tizedik évfolyamon tor-
tént adatfelvétel adatai alapjén ez a kapcso-
lat gyengiilni latszik (személyes normak:
r[227] = 0,308; p < 0,001; eléiré normak:
r[227] = 0,277; p < 0,001). Azonban az
egyltthatok Fisher-féle Z-értékkel vald
Osszehasonlitasa szerint az egyiitt jarasok
erdssége kozotti kiilonbség egyik esetben
sem szignifikans (p > 0,05).

Az észlelt tanari kiégésre és a normak
elfogadottsagara vonatkozo hipotézisiinket
(H3) megerositette, hogy mig a pozitiv visel-

Az észlelt tandri kiégésre és a
normdk elfogadottsdgdra
vonatkozo hipotezisiinket (H3)
megerositelte, hogy mig a pozi-
tiv viselkedeések elfogaddsa for-
ditott egyiitt jardst mutat a
pedagogusok kiégetiségere utalo
tiinetek észlelésével, addig a
negativ magatartdasformedk
pozitivan jarnak egyiitt a lelke-
sedés csokkenésével. Az észlelt
tandri kiégéssel a negativ visel-
kedésekre vonatkozo személyes,
eloiro és leiré normdk is pozitiv
korreldciot mutatnak, ami a
kilencedik és a tizedik évfolya-
mos eredmények esetében is ldt-
hato. A legerdsebb kapcsolatot a
negativ viselkedések vélt elfoga-
dottsdaga mutatja az észlelt
tandri kiégéssel, ami fontos
osszefiiggest tdr fel a pedagogu-
sokon megfigyelheto érzelmek
és viselkedéses mintdk, vala-
mint az osztdlyra jellemzo, elfo-
gadottnak vélt magatartdasok
kozott (2. tabldzat).

kedések elfogadasa forditott egyiitt jarast mutat a pedagogusok kiégettségére utalé tiine-
tek észlelésével, addig a negativ magatartasformdk pozitivan jarnak egyiitt a lelkesedés
csokkenésével. Az észlelt tanari kiégéssel a negativ viselkedésekre vonatkozo személyes,
el6ird és leird normak is pozitiv korrelaciot mutatnak, ami a kilencedik és a tizedik évfo-
lyamos eredmények esetében is lathatd. A legerésebb kapcsolatot a negativ viselkedések
vélt elfogadottsaga mutatja az észlelt tanari kiégéssel, ami fontos dsszefiiggést tar fel a
pedagdgusokon megfigyelhetd érzelmek és viselkedéses mintak, valamint az osztalyra
jellemzd, elfogadottnak vélt magatartasok kozott (2. tablazat).

A korrelacioelemzésbol lathatd tovabba, hogy a didkok alapvetéen azokban az osz-
talyokban érzik jobban magukat, ahol a pozitiv normak elfogadottsaga magasabb és a
negativ magatartasformak vélt tdmogatasa alacsonyabb, habar ezeken a teriileteken szig-
nifikans, de gyenge kapcsolatot talalunk a valtozok kozott. A tanulmanyi eredménnyel
kapcsolatban a pozitiv viselkedések erdsebb kapcsolatban allnak a jegyekkel, mint a

28




Gajdics Janka — Gubics Florian — Horvét Barbara — Vatai Katalin - Szab Eva— Jagodics Baldzs: Kozépiskols osztalykozosségek normarendszerének longitudinalis vizsgalata

negativak. Ezen a teriileten elsdsorban a didkok sajat személyes, pozitiv attitlidje, illetve
a tanulasra motivalt viselkedések €szlelése az osztalykdzosségben jar egyiitt a tanulma-
nyi eredménnyel (2. tablazat).

2. tablazat. A valtozok kézotti korrelacio egyiitthatoi (1 — viszonyito célorientacio, 2 — kozelité-elsajatito
célorientacio, 3 — elkeriilé-elsajatito célorientdcio, 4 — észlelt tandri kiégés, 5 — tanulmadnyi eredmény,
— osztalyhoz fiiz6dé attitiid. A jeloletlen egyiitthatok esetében p < 0,001, a *-gal jelolt egyiitthatoknal p < 0,05.

1 2 3 4 5 6
Evfolyam 9. 10. 9. 10. 9. 10. 9. 10. 9. 10. 9. 10.

Norma

SZRMENES g6 250 40 308 4 AIS 296 263 28 196F 0S8 ns
(pozitiv)
Személyes — )pp LG 4SO -104% o221 282 341 376 -l64 nsz 174 213
(negativ)
Leiro 263 nsz 452 209 235 072 0285 -236 239 249 186% nsz
(pozitiv)
Le1r0, nsz.  nsz -226 nsz nsz  nsz 344 392 nsz. nsz - 180% -203*
(negativ)
Elgiro 250 L176% 406 277 263 312 o369 -296 I33* 134 296 ld6*
(pozitiv)
Elmror nsz.  nsz -305 -179% nsz. nsz 459 416 nsz.  nsz  -250 -158%
(negativ)

Megvitatas

Kutatasunknak két f6 célja volt. Egyrészt az, hogy longitudinalis elrendezésben nyomon
kovessiik a kozépiskolas osztalyok kdzosségfejlodését a normavizsgalat modszerével,
masrészt pedig, hogy feltarjuk a normak kapcsolatat a motivacidval és az észlelt tanari
kiégéssel. Hipotéziseinket az elvégzett statisztikai elemzések megerdsitették, kivéve a
tobbszords tudatlansag jelenlétének idébeli csdkkenésére vonatkozo feltevésiinket.

A normavizsgalat médszere azonban ramutatott arra, hogy a tobbszords tudatlansag,
vagyis a csoport altal elfogadott normak téves észlelése mindennapos jelenségnek tekint-
het6 az iskolaban. Ez amiatt fontos, mert a korabbi vizsgalatokhoz hasonléan (Jagodics
¢és Szabd, 2019; Szabo és Labancz, 2015) jelen kutatas eredményei is jellegzetes minta-
zatot tartak fel: a didkok jellemzden a pozitiv viselkedések elfogadottsagat becsiilik alul,
mig a negativ magatartasformak tamogatottsagat a valésnal magasabbnak tartjak. Mivel
a szamukra fontos csoportokban az emberek hajlamosak sajat viselkedésiiket a tobbiek
altal helyesnek vélt viselkedéshez igazitani (Ajzen és Fishbein, 1973; Harakeh és de
Boer, 2019; Smith, 1988), ezért a tobbszords tudatlansag ebben a formaban valdé megjele-
nése ahhoz vezethet, hogy a didkok viselkedése személyes meggydzddésiikkel ellentétes
moddon eltoldodik az iskolai munkat zavard magatartasformak felé. Az eredményekbdl lat-
hatd, hogy 6nmagaban az osztallyal toltott tobb idé nem segit a didkoknak az elfogadott
normakrol kialakitott képiik pontositasaban. Ha mar kialakult elképzelésekkel rendel-
keznek a didkok az osztaly normairdl, a meger6sitési torzitas (Moscovici és Faucheux,
1972) miatt ezek még inkabb megszilardulhatnak, ha a viselkedések észlelt gyakorisagat,
vagyis a leiré normakat a didkok a tarsaik vélt egyetértésével feleltetik meg. Emiatt fon-
tos az osztalyok kozdsségépiilésének segitése, amire osztalyféndki oran, illetve iskolan
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kiviili programok soran egyarant lehetdség
van. A kozdsségépitd foglalkozasoknak
valtozatos célja lehet, példaul segithetnek
az egylittmikodd stratégidk megszilardi-
tasaban, a csoportkohéziot noveld pozitiv
¢lmények atélésében (Kasik és Gal, 2019).
Mindemellett pedig a tobbszords tudatlan-
sag csokkentésében kulcsfontossagu lehet
a Gordon-féle szabalyalkoto gytlés, amely
lehetévé teszi, hogy a didkok kifejezhessék
véleményiiket a csoport idealis szabalyairol,
viselkedéseirél (Gordon, 2010). Ezeknek a
gondolatoknak a nyilvanossa tétele és kozos
elfogadasa segit abban, hogy a didkok ne a
tobbiek vélt elvarasaihoz igazodjanak visel-
kedésiikkel, hanem a lefektetett szabalyok-
hoz tartsak magukat. A csoportok ilyen jel-
legii fejlesztését érdemes a lehetd leghama-
rabb, még a csoportalakulas folyamatanak
kezdeti szakaszaban megkezdeni (Tuckman
¢és Jensen, 1977). Ebben fontos szerepe lehet
az osztalyfénoki ordkon alkalmazott gya-
korlatoknak (Kasik és Gal, 2019), illetve az
iskolapszicholégusok bevonasanak is.

A hasonlo foglalkozasoknak fontos sze-
repe lehet a pozitiv osztalytermi 1égkdr kiala-
kitasaban, illetve a diakok ko6zotti konflik-
tusok megel6zésében ¢s az iskolai zaklatas
csokkentésében (Salmivalli és Voeten, 2004;
Varnai ¢és mtsai, 2018). Ezt tamasztja ala a
pozitiv viselkedésekhez fliz6d6 személyes €és
el6iré normak, valamint az osztalykdzosség
kedvelése kozotti gyenge pozitiv korrelacio
is. A pozitiv viselkedések elfogadottsagat,
illetve ennek nyilvanossa tételét a kozossé-
gen belill a kozelité-elsajatito célorientaci-
oval valo egyiitt jaras miatt is érdemes lehet
novelni. Az eredményekbdl feltételezheto,
hogy a pozitiv normak hozzajarulnak a tanu-
lasi motivacio és elkotelez0dés kialakitasa-
hoz is.

A tanar-didk kapcsolat szempontjabol
mindenképpen tanulsagosak az észlelt tanari
kiégés és a normavizsgalat eredményei
kozott feltart kapcsolatok. Az elemzések
ramutattak arra, hogy amikor a pedagogu-
sok észlelt lelkesedése alacsonyabb, akkor

Mivel a szdmukra fontos cso-
portokban az emberek hajlamo-
sak sajct viselkedésiiket a téb-
biek dltal helyesnek vélt
viselkedéshez igazitani (Ajzen
és Fishbein, 1973, Harakeh és
de Boer, 2019; Smith, 1988),
ezért a t6bbszords tudatlansag
ebben a formdban valo megjele-
nése ahhoz vezethet, hogy a
didkok viselkedése személyes
meggyozodesiikkel ellentétes
modon eltolodik az iskolai
munkdt zavaro magatartdasfor-
mdk fele. Az eredményekbdl Idt-
hato, hogy 6nmagdban az osz-
tallyal toltétt t6bb ido nem segit
a didkoknak az elfogadott nor-
mdkrol kialakitott kepiik ponto-
sitasaban. Ha mdr kialakult
elképzelésekkel rendelkeznek a
didkok az osztdly normdirol, a
megerositesi torzitds (Moscovici
és Faucheux, 1972) miatt ezek
még inkdabb megszildrdulhat-
nak, ha a viselkedések észlelt
gyakorisdgdt, vagyis a leiré nor-
mdkat a didkok a tdrsaik vélt
egyetértésevel feleltetik meg.
Emiatt fontos az osztdlyok
kézdssegeplilésének segitése,
amire osztdlyfonoki ordan,
illetve iskoldn kiviili programok
sordn egyardant lehetoség van.

a negativ viselkedések gyakoribbak, és a hozzajuk fiiz6d6 egyéni viszonyulas, valamint
a tarsak észlelt attitlidje is elfogadobb. Ez feltehetbleg egy oda-vissza hatd folyamatra
mutat rd, amikor a kiégés tiineteit 4tél0 pedagogusok szamara nehezedik a didkokkal valo
pozitiv kapcsolat kialakitasa, fenntartasa, akadalyokba iitk6zik az élményszert tanitas és

30




Gajdics Janka — Gubics Florian — Horvét Barbara — Vatai Katalin - Szab Eva— Jagodics Baldzs: Kozépiskols osztalykozosségek normarendszerének longitudinalis vizsgalata

a tanulok motivalasa. Ennek hatdsara megnovekedhet a rendbont6 viselkedések aranya
az osztalyban, és csdkkenhet a tanuldsi motivacio, valamint az eredményesség (Evers és
mtsai, 2004; Fernet és mtsai, 2012; Tatar és Yahav, 1999; Zhang ¢és Sapp, 2009). Termé-
szetesen a didkok hozzaallasaban bedlld valtozasok maguk is visszahatnak a pedagdgus
viselkedésére, ami eredményezheti a kiégés tiineteinek stulyosbodasat, valamint az osz-
taly didkjaival fenntartott kapcsolat tovabbi romlasat. Ez a folyamat kdnnyen vezethet
egy Onmagat erdsité negativ spiralba, amely mind az osztaly, mind pedig a pedagogus
szamara hatranyos kimenetelli. Emiatt ezt a problémat nem csak a didkok kozosségfej-
lesztésének oldalardl érdemes vizsgalni, hanem a pedagdgusi kiégés feldl is megkdze-
lithetd. A pedagogusok kozott hazai és nemzetkozi felmérések szerint is problémat okoz
a burnout-szindroma (Bottiani és mtsai, 2019; Fernet és mtsai, 2012; Hakanen és mtsai,
20006; Jagodics és Szabo, 2014; Paksi és mtsai, 2015; Petroczi, 2007; Szabo és Jagodics,
2016). Emiatt hatékony iskolai munka elésegitése érdekében kulcsfontossagl szerepe
van a kiégést érintd prevencionak.

Limitaciok

Kutatasunk értékelése soran szamolnunk kell néhany limitacioval is. Egyrészt a vizsga-
latba bevont didkok szama ugyan lehetdvé teszi alapvetd kovetkeztetések levonasat, de
semmiképp sem tekinthetd reprezentativnak. Masrészt a vizsgalatba bevont osztalyok
mindegyike szakgimndziumi képzésben tanul, és teriileti elhelyezkedésiiket tekintve is
homogén mintarol beszélhetiink, hiszen a kutatassal egyiittmiikddé harom intézmény
ugyanazon régio két varosabol szarmazik. Emellett a longitudinalis vizsgalat szervezése
soran fellép6 akadalyok csak az osztalyszintli nyomon kovetést teszik lehetéve, a didkok
kiilonb6z6 idépontokbdl szarmazod adatainak sszekapcsoldsa nehézségekbe iitkozik.
Egyfeldl az osztalyok valtozo Osszetétele, vagyis a kdzosséget elhagyd és oda tjonnan
érkez6 diakok cserélddése jelent problémat, ugyanakkor a didkok anonim azonositasara
és kovetésére alkalmazott modszer, vagyis a didkigazolvany-szamuk utols6 négy szam-
jegyének hasznalata szintén nem bizonyult elég hatékonynak. A didkok tobb esetben
elveszitették az igazolvanyt, ami a szdm megvaltozasat eredményezte, vagy pedig nem
volt naluk a kérddivek kitoltésekor.

A statisztikai elemzéseket korlatozd tényezd tovabba a vizsgalatba bevont valtozok
alacsony mérési szintje, illetve a normaleloszlas hidnya, ami akaddlyozta a robosztu-
sabb statisztikai modszerek alkalmazasat. Mindemellett a normavizsgalat soran tobb
viselkedés esetében is plafon- vagy padlohatas figyelhetd meg, foként a szélsdségesen
pozitivnak vagy negativnak tartott viselkedések esetében homogének a diakok valaszai.

Kitekintés

Jelen cikkben négy éven keresztiil zajlo longitudinalis vizsgalatunk elsé két adatfel-
vételének (2018 és 2019) eredményeit mutatjuk be. A kdvetkezd adatfelvételre 2020
aprilisdban keriil sor. Kutatdsunk 2021-ben zarul, mely utan &sszegezhetjiikk a négy év
soran gyujtott adatokat. Tervezziik osztalyprofilok létrehozasat, mely soran mintazatokat
keresiink a normarendszer, a célorientacid ¢és az észlelt tanari kiégés osszefliggésében.
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Absztrakt

A didkok viselkedéses problémai gyakran kutatott teriiletet jelentenek. Emiatt érdemes minél szélesebb kont-
extusban megvizsgalni, hogy milyen tényezdk jarulhatnak hozza az osztalyteremben megfigyelheté magatartas
kialakulasahoz. Kutatasi eredmények szerint a didkok viselkedését gyakran nem csak személyes meggy6z6-
désiik, hanem a tarsaik korében elfogadottnak vélt magatartasformakrol alkotott kép is befolyasolja. Emellett
fontos kiemelni az észlelt tanari kiégés szerepét is, ugyanis a motivalatlannak vagy tavolsagtartonak észlelt
pedagogusok mellett a diakok motivacioja és érdeklddése is csokkenhet. Kutatasunk célkitiizése az volt, hogy
longitudinalis vizsgalat keretében nyomon kovessiik tiz szakgimnaziumi osztaly kozosségének fejlodését
kilencedik (N = 247) és tizedik (N = 231) évfolyamban. Kérddives vizsgalatunkban a normarendszer mellett
az észlelt tanari kiégést és a célorientacios stilusokat is feltérképeztiik.

Az eredmények szerint az osztalyokban mindkét évfolyamban megjelenik a tobbszoros tudatlansag jelen-
sége, vagyis a didkok tévesen észlelik osztalytarsaik személyes normait, elfogadobbnak tartjak az osztalyk6zos-
ség véleményét a rendbontd magatartasokat illetden az egyéni meggy6z0déseikhez képest. A pozitiv viselkedé-
sekre vonatkoz6 el6ird normak egyiitt jartak a kozelité-elsajatitd motivacios stilussal, mig a negativ magatarta-
sok esetében az osztalytarsaknak tulajdonitott attitiid a pedagogusok észlelt kiégésével mutatott dsszefliggést.

Az eredmények megerésitik azt a feltételezést, hogy a tarsas kozeg hatassal lehet az egyéni viselkedésre és
motivaciora. Emellett az eredmények ramutatnak arra, hogy a tanar-diak kapcsolatban megjelené folyamatok
kolesonosen befolyasolhatjak a tanitasi helyzetben részt vevok érzelmi és motivacios allapotat. A kutatas
Osszességében megerdsiti, hogy fontos tamogatni az osztalykozosségek fejlédését, mert ez hossza tavon novel-
heti az iskolai munka eredményességét.
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