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OSSZEFOGLALO

Hattér és célkitiizések: A bullying Magyarorszagon az utdbbi években egyre inkabb a kuta-
tasok kdzéppontjaba keriil, azonban a miivészetalapt kutatas eszkdzeinek alkalmazasaval
vald vizsgalatokra jelenleg nincs példa. A kutatas fokuszaban szinhazi nevelési eléadasok
kvazi kisérleti jellegli hatasvizsgalata all. Arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy milyen
hatasai lehetnek ezeknek a foglalkozasoknak az érintett osztalyok bullyinggal kapcsolatos
gondolkodasara, attitiidjére.

Modszer: A részvételi akciokutatasra épiilé hatasmérés soran kevert modszertant alkalmaz-
tunk. A kvantitativ vizsgdlat soran kérddivet toltettiink ki a vizsgalati (12 csoport, 335/258
résztvevo) és kontrollcsoport (12 csoport, 285/262 résztvevo) didkjaival a beavatkozas eldtt
és utan. Az el6- és utotesztelés viszonylataban osztalyszinten aggregalt adatokat hasonlitot-
tunk dssze. A kvalitativ részben a foglalkozas el6tt és utan félig strukturalt interjut készitet-
tlink az osztalyfonokkel, nyilt, kvalitativ megfigyeléssel vizsgaltuk magat a foglalkozast, és
rovid, értékeld félig strukturalt interjut készitettiink a szinész-dramatanarokkal is.
Eredmeények: A kétutas faktorialis varianciaanalizis megerdsiti, hogy szignifikans mértékben
csokkent a bullying problémaérzékelése mindkét csoportban. Osszehasonlitottuk a bullying
problémacérzékelést befolyasolo valtozokat az elo- és utdteszt viszonylataban (linearis regresszio),
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ahol azt tapasztaltuk, hogy az aldozat szerepe helyett a foglalkozas utdn mar a szemlélé
szerepére helyez6dott a hangstly. A kvalitativ elemzések soran kitértiink az osztaly-
fénok meghatarozo szerepére, valamint a bullying szereplivel kapcsolatos attitiidokre.
Emellett komplexen elemeztiik a beavatkozas kontextusat a felelésség-tulajdonitas
kérdéskorének feltarasaval, és a foglalkozasokkal kapcsolatos attitiidok részletes elem-
zésével.

Kovetkeztetések: A kutatas alatamasztotta, hogy a bullying a kdzosség miikodésébe agya-
zottan, a normarendszer részeként zajlik, és az események fenntartasdban vagy megallitasa-
ban minden szereplonek van feleldssége. Jelen kutatas legfébb eredményei kozé tartozik
egy-egy kozosség attitidvaltozasdnak mélyebb megismerése, valamint a pedagogus kulcs-
szerepének ¢s feleldsségének azonositasa, aki mintat jelent a tanuldk szamara. Tovabbi
eredményiink, hogy a szinhazi nevelési eldadas kozosségre gyakorolt hatasa jelentds, és az

intervencio soran jol alkalmazhato.

Kulcsszavak: szinhazi nevelés, bullying, hatasmérés, akcidokutatas

BEVEZETES

Az Iskolaskort gyermekek egészségmaga-
tartasa (Health Behaviour in School-aged
Children, HBSC) (Németh és Varnai, 2019)
elnevezésii nemzetkdzi kutatas eredményei
szerint az iskolai er6szak Magyarorszagon
egyre fontosabb kérdéssé valik. Ugyan az
iskolai bullyinggal kapcsolatos kutatasok
kb. egy évtizede folynak (pl. Buda, 2009;
Mayer, 2009; Hajdu és Saska, 2010), a miivé-
szetalapu kutatés eszkdzeinek alkalmazasa-
val valé vizsgalatokra a jelenlegi kutatas
megvalosulasaig nem volt példa. A szerep-
jaték pedig olyan eszkoz lehet, amelynek
segitségével a részt vevo diakok internalizal-
hatjak a bullyinggal kapcsolatos tapasztala-
taikat, és pozitiv irdnyu attitlidvaltozas is
bekdvetkezhet (Novak, 2016 alapjan), ezaltal
a foglalkozas hatasara tudatosabban reagal-
hatnak/viselkedhetnek konkrét helyzetekben.

Célunk ezért a bullyinggal foglalkozo
tudomanyos kutatas és a dramapedagogia
Osszekapcsolasa volt. Az ELTE kutatéi €s
a Nyitott Kor Egyesiilet szinész-dramatana-
rai egyiittmiikodésében megvalosuld szin-

héazi neveléssel foglalkozé6 modszertani
mithelyben egy diakkdzdsség a szinhazi
formaban feldolgozott térténet kapcsan egy
kérdéskort vagy témat vizsgalt, mely altal
a didkok nem csak néz6i lehettek az eléadas-
nak, hanem jelenlétiikkel és gondolataikkal
alakitottak az eseményeket. A foglalkozas
soran nem konkrétan és kozvetleniil az
osztaly sajat élményei keriiltek feltarasra,
azonban ezek a fiktiv torténetben sziikség-
képpen megjelentek.

ELMELETI HATTER
A bullying természete

A nemzetkozi térben kovetkezetesen a bully-
ing kifejezés kertilt be a szakmai kdztudat-
ba és szilardult meg Olweus 1993-as defi-
napig nincs egységes fogalomhasznalat.
A mogottes tartalom viszont egységesiilt, és
példaul a szekalas, bantalmazas, zaklatas
mind azt a proaktiv jellegti, arto, célorien-
talt és tarsas dominancidra irdnyulo, hosszl
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tavon fennallo, rendszeresen ismétlédo,
a masika(ka)t félelemben tart6 antiszocialis
viselkedés-/eseménysorozatot jeloli, ami egy
meghatarozott szereprendszerrel, olyan
kozosségben zajlik, ahol egyenldtlenek
a hatalmi viszonyok (Olweus, 1993; Craig és
Pepler 1995; Salmivalli és mtsai, 1996; Smith,
2000).

A bantalmazo fél jellemzéen kipécézi az
aldozatat, majd tudatosan, szandékosan ¢€s
rendszeresen ellenségesen viselkedik vele.
Coloroso (2014) hasonlata szerint a zakla-
tasi folyamat olyan, mint egy szindarab,
meghatarozott forgatokonyvvel, szinpadon
allo szereplokkel és az eléadast nézdkkel,
az események kovetkezd sorrendjével zaj-
lik: a tamadoé kiszemeli az aldozatat, kivar-
jaamegfeleld pillanatot, és tamadasba lendiil,
majd a potencialis aldozat valaszan és
a kornyezetben 1év0 tarsak reakciojan mualik
az, hogy hogyan folytatodnak az események.

elkezdi és
véghez viszi
a zaklatast

aktivan részt vesz
a zaklatasban,
de nem 6 kezdi

kovetd / csatlds

tdmogatja a zaklatast,
de tevélegesen nem
vesz részt benne

tamogatd
passziv zaklatd

kedvét leli a zaklatasban,
de megfigyelhetéen nem
tamogatja

aldozat

passziv tdmogatd
potencialis zaklato

tétlen szemlélé

A zaklatas tehat nem a kdrnyezetébdl
kiszakitva torténik, ,,a zaklatas maga is
olyan viselkedés, amely clvalaszthatatlan
a tarsas kontextustol” (Buda, 2009: 4). Ott
van az aktivan és passzivan szemlélodo
kozonség, akik kulcsszerepl6i a bantalma-
zas fennmaradasanak (Salmivalli és mtsai,
1996). A megfélemlités komplex és dina-
mikus rendszerében a bantalmazok azt
teszik, amit a szemlélok megengednek
nekik, tehat az aldozat-bantalmazo6-szem-
1¢16k egymast feltételez6 szereplok (Coie és
mtsai, 1991; Craig és Pepler, 1995; Hubbard
és mtsai, 2001; Twemlow és Sacco, 2012;
Coloroso, 2014). Olweus felvazolta a bully-
ing korét (2003) (1. dbra), hangsulyozva,
hogy a kiilonb6z6 szerepekben megjelend
csoportok nem homogének. gy példaul
a zaklatok sem, akiket négy kiilonb6z6 cso-
portba sorol, vagy a védelmezdk, akiket két
csoportba.

az dldozat helyteleniti
védelmezéje a zaklatast;
segit, vagy

prébal segiteni
az aldozatnak

helyteleniti

a zaklatast;
ugy véli, tennie
kellene valamit
—de nem tesz
semmit

passziv
védelmezé

figyeli a torténést, de nem foglal allast
— ,nem az én dolgom”

1. abra. A zaklatés kore (The Bullying Circle)
(Olweus, 2003: 15 alapjan készitette Buda és mtsai, 2008: 20)
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A tarsas tamogatas és a kozosség
felelossége

Az iskolai tarsas kapcsolatok mindsége és
a tarsas tamogatas hatassal van a bullying
eléfordulasi gyakorisagara, érzékelésére
(Greene, 2005; UNESCO, 2017, UNESCO,
2019). A bullying jelenléte a diszfunkciona-
lisan mikodo kozosség egyik tiinete, nem
pedig az oka (Buda, 2009). Az iskolat olyan
kozosségnek tekintjiik, amelyben ,,a tagokat
Osszekoti a folyamatosan alakulé kapcsola-
ti rendszer, és valamilyen kdzos (valtozo) cél-
és tevékenységrendszer. A kozosségnek
kozos narrativai vannak, a k6zos jelentés-
alkotas folyamata jellemzi [...], egy kozos-
ségi tér, mely nyitott a k6zdsség tagjai és
kornyezete felé, épit a kapcsolatok sokszinii-
ségére, és a kozosségek erejére a tanulasban,
az ectikai, demokratikus értékek megélésé-
ben [...]” (Rapos és mtsai, 2011: 117).

A tanuldk tobbféle bullying szerepet
kiprobalnak iskolas éveik soran, de nem feltét-
leniil maradnak benne (Pepler és mtsai, 2008;
Buda, 2015). Ami azt er6siti meg, hogy nem
a tanulot, hanem a szerepet kell eltavolitani az
iskolabol, mert amennyiben egy kozosségben
elnyomo légkor uralkodik, ugy a megiirese-
dett helyet azonnal bet6lti a kovetkezo zaklatd
(Twemlow és Sacco, 2012). A humandkolo-
giai modell (Bronfrenbrenner, 1979 nyoman
Espelage és Swearer, 2003) minden szintjének
szerepe van abban, hogy egy csoportban
megjelenik a bantalmazas, de ahhoz, hogy ott
eluralkodjon, a kézosségnek maganak ¢és
a vezetdjének kiemelt feleldsségiik van.

Az iskola egyik feladata, hogy kozvetitse
a tarsadalmi normakat, valamint kialakitsa
a sajat normarendszerét. Egy adott kultaraban,
igy az iskolai kulttiraban is, a kiilénb6z6 oszta-
lyokban kiilonféle norma létezhet, de mind-
egyik jellemzdje, hogy a normat alkot6 csoport

szamara el6iro, szankcionalo jellegti, a csoport
tagjai iranytiiként hasznaljak a helyzetek értel-
mezésében (Asch, 1956; Sherif, 1936; N. Kollar,
2004), és arra is kihatnak, ahogyan az egyének
a kornyezetiik fizikai és tarsas valdsagat észle-
lik (Toth, 2005). A bullying szempontjabol
kiilondsen fontos az iskolai és az osztalylégkor
azon normabeli eleme, hogy a kdzosség tagjai
mennyire tartjak elfogadhatonak a megfélemli-
t6 viselkedést, és ezen keresztiil fenntartjak-e
a bullyinghoz kapcsolodé elnyomo szereprend-
szert (Perkins és mtsai, 2011).

A diakok bullyinggal kapcsolatos attitiid-
je és a bullying viselkedésiik kozott kapcsola-
tot keresO kutatasok eltéré eredményekre
jutottak. Van, amelyik szerint a tanulok
agresszioval kapcsolatos nézetei és az agresz-
sziv viselkedésiik Osszefiigg egymassal
(Huesmann ¢s Guerra, 1997), akar viselke-
dés-specifikusan is (Werner és Nixon, 2005),
azaz azok a gyerekek és serdiilok, akik elfo-
gadhatonak tartjak az erdszakot (pl. fizikai
erészakot), nagyobb valoszintiséggel észlel-
nek agresszivnek egy helyzetet (pl. fizikai
erdszakot), mint azok, akik kevésbé vagy
nem tartjak elfogadhatonak (Werner és
Nixon, 2005). Mas kutatasok ennek ellenke-
z6jét talaltak, ami a szemlélok diverz szerepét
is magyarazhatja. Eléfordul, hogy az 4ldozat-
tal szembeni magas szintli szimpatia mellett
is magas a zaklatas szintje, ahogy vannak
olyan diakok, akik erésen negativ attitiidjeik
ellenére sem bantalmazok. Tehat az attitidok
egyértelmiien nem azonosithatok a cselekvés-
sel (Eslea és Smith, 1998; Buda, 2009).

Mindezt életkori perspektivaba helyezve
az lathato, hogy az iskolas évek elején az atti-
tlid még nem stabil, és a tanulok korai visel-
kedése inkabb a késobbi viszonyulast, s
kevésbé a késébbi viselkedést jelzi elére. Az
¢letkor elérehaladtaval az attitidok és néze-
tek stabilizalodnak, ellenallobbak lesznek
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a valtozasra, és elérejelzik a viselkedést
(Huesmann és Guerra, 1997).

A bullying eluralkodéasa egy gyerek-
kozosségben a csoportbefolyassal/csoport-
nyomassal is magyarazhat6 (Eder és mtsai,
1995; Honkatukia és mtsai, 2006), ami az
¢letkor elérehaladtaval nd, és ezzel parhuza-
mosan az aldozattal valo szimpatia csdkken
(Coloroso, 2014). A bantalmazassal kapcsola-
tos attitidok a normak észlelésén és félreész-
lelésén is mulnak. Amig egy gyerekkdzosség-
ben a problémas viselkedés ,,normalisnak”
tekintett, ezaltal egyre szélesebb kdrben elfo-
gadott, a bantalmaz6 maga is elfogadhatja
a viselkedését, ami igy a norma részeként
stabilizalodhat (Perkins és mtsai, 2011). Az
ambivalens attitiidi gyerekek, akik maguk
sem biztosak abban, hogy kihez csatlakozza-
nak, egy id6 utan — amennyiben nem torténik
kozbelépés vagy a helyzet tudatositasa —
engedhetnek a tarsas nyomasnak, a bantalma-
z6 viselkedést elutasitd potencidlis védelmezd
didk pedig ugy érzi, hogy egyediil marad
a véleményével, érzéseivel (Perkins, 2007).

Abban az esetben, ha a diakok véleménye
szerint a bullying gondot jelent az intézmé-
nylikben, hajlamosak az eléfordulast gyako-
ribbnak érzékelni, mintegy a norma része-
ként tekinteni, ami miatt valdsziniibben
vesznek részt a devians viselkedésben, vagy
vélik nagynak a problémat (Perkins és Craig,
2006). Ha tisztaban vannak a bullying mérté-
kével, azaz realis képiik van a helyzetrol,
csokken a bullying mértékének érzékelése és
a bantalmazas szintje, nem vesznek részt az
eseményekben, és nem gondoljak, hogy az az
altalanos norma része. Ezzel parhuzamosan
no a segitségkérési hajlandosag is a felndttek-
t6l, sziiloktol (Perkins és mtsai, 2011).

A csoporthierarchidban a csoporttagok
befolyasa leginkabb a csoportban elfoglalt
helyzetiik fiiggvénye. A dominans csoporttag

befolyasa nagyobb, a centrumban és a perifé-
rian 1évé csoporttagok kevésbé normakdve-
tok, az egyik azért, mert azt érzi, hogy nem
kovetnie kell, hanem alakitania a norma-
kat, a masik szamara pedig kevésbé fontos
a csoport. Minél fontosabb egy csoport az
egyén szamara, annal inkabb normakdvetové
valik (N. Kollar, 2004), de az er6szaktol valo
félelem miatt és a személyes biztonsaga érde-
kében is valaszthatja azt, hogy a bantalma-
z6k csoportjahoz mint dominans egységhez
csatlakozik (Galinsky és Salmond, 2002).

A kdz0sség ¢s a kortarskapesolatok jelentd-
sége clvitathatatlan a bullying szempontjabdl, s
kiemelten fontosak az igazi baratsagok, az inti-
mitas, a bizalom és az 6szinteség. Nem feltétle-
niil a baratok szdma, sokkal inkabb a mindségi
baratsagok jelenthetnek védéfaktort az erdszak-
kal szemben (Zimmerman és mtsai, 2004).
A tarsas tamogatas ¢s a bullying dsszefiiggésé-
vel kapcsolatban a HBSC évek ota gy(ijtott
adatai azt mutatjak, hogy azok a didkok, akik
nem vonddnak be a bantalmazo6 eseményekbe,
nagyobb valoszintiséggel gondoljak azt a tarsa-
ikrol, hogy kedvesek és segitokészek, és inkabb
érzik azt, hogy az osztalytarsaik elfogadjak
Oket, mig a bantalmazott gyerekek jellemz6en
egyediil érzik magukat

A tanarok szerepe és felelossége

Korabbi kutatasok eredményei szerint a tanar
jelentésége elvitathatatlan, hiszen nagyobb
valoszintiséggel fordul el Ujra az erdszakos
viselkedés, ha azt nem koveti tanari kézbe-
I1épés és felelosségvallalas a didkok részérdl,
raadasul az elkovetok nagy aranya tart
a kovetkezményektdl (Figula és mtsai, 2011;
Simon és mtsai, 2015). Ha a tanar nem lép
kozbe, nem reagdl az eseményekre, az érintett
didkok — foként az aldozatok — azt érzik, hogy
a torténések tabuk, ami bizalomvesztéshez
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vezethet, ami pedig ahhoz, hogy nem kérnek
segitséget (Greene, 2000; Yoon és Kerber,
2003; Greene, 2005; Peguero, 2009; Déczi-
Vamos, 2016a, 2016b). Marpedig a segitség
kérésének ¢és a segitség nyujtasanak protokoll-
ja, moédja, mar dnmagaban a prevencio része.
Ugy tiinik, hogy a felnéttektol valé segitség-
kérés a fenyegetettség mértékén és a segit-
ségkéréshez vald viszonyulason mulik
(DePaulo és mtsai, 1983; Raviv és mtsai,
2000; Nadler és Halabi, 2006; Vogel ¢és
mtsai, 2007). Dontésiikben meghatarozo az is,
hogy kirél vélik ugy, hogy kompetens és segi-
teni tudna nekik (Newman és mtsai, 2001).

Veszélyeztetett az a kozosség, ahol koze-
pes vagy sulyos fegyelmezési problémak
vannak, rendezetlenek az osztalytermi és
iskolai koriilmények, ahol engedékenyebb
a vezetd, ahol az erészakkal szemben elfoga-
dobb a norma, elnyomo a 1égkér, és ahol
a diakok megélése szerint gyakran torténik
igazsdgtalansag a tanar részérdl (Public
Agenda, 2004; Twemlow ¢és Sacco, 2012;
OECD, 2017; USESCO, 2019).

A tanaroknak felelésségiik van abban,
hogy a didkokkal bizalmi, tabumentes
kapcsolatot épitsenek ki (Peguero, 2009;
Déczi-Vamos, 2016a, 2016b), de az egész
szervezeten beliili bizalom, a tanulok intéz-
ményekbe, vezetokbe és a jovobe vetett bizal-
ma is meghatarozo a bantalmazas szempont-
jabol (Paksi, 2009; Peguero, 2009; Hajda és
Saska, 2010). A bantalmazassal szembeni
egyik legmeghatarozobb védofaktor a tana-
rok tanuldkkal valé kapcsolata és gondosko-
do figyelme (Astor és mtsai, 1999; Watts és
Erevelle, 2004; Lindle, 2008). Minél szemé-
lyesebb az iskolai kultura, annal kevésbé
valoszinii az er6szakos események el6fordu-
lasa (Warner és mtsai, 1999; Greene, 2005),
ami a tanarok szempontjabdl is pozitiv kovet-
kezményeket hordozhat.

Bullying és drama

A kevés szamu hazai és kiilfoldi kutatas
szerint a drama ¢és szinhdz miikddé modszerek
az agresszio €és a bullying megelézése €s
visszaszoritasa érdekében (Szitdé 2004;
Mavroudis és Bournelli, 2016; Joronen és
mtsai, 2011; Goodwin ¢és mtsai, 2019). Szitd
(2004) dramapedagogiai modszerek hatékony-
sdgat vizsgalta, melynek fokuszdban ugyan
nem kifejezetten a bullying, hanem a biinmeg-
el6zés allt, az eredmények mégis jol hasznosit-
hatdk kutatasunk szamara is. A dramajaték
soran minden a felndttek el6tt zajlik, amirdl
a gyerek is tud, viszont ,,egy gyerek intenziv
agressziv viselkedése a hétkdznapi kontextu-
sokban vagy titokban torténik a kortarsak
korében, vagy pedig a felnéttek részérdl azon-
nal elnyomo beavatkozast valt ki, itt azonban
mindez beemelhet6 a tudatba teljes komplexi-
tasaban” (Szit6 2004: ).

Szitd (2004) eredményei szerint a drama-
pedagdgiai modszerek képesek alakitani
a gyerekek attitiidjein, agressziv viselkedésre
iranyuld sémaikon ¢s forgatokdnyveiken. Arra
jutott, hogy az empatia fejlesztése és fejlodése
torvényszeri, mert a jaték lényege a mas nézo-
pontok megismerése, a kontroll feletti hit azaltal
fejlodik, hogy a résztvevok felismerik, lehetnek
aktiv részesei, kezdeményezdi is a folyamatok-
nak, a moralis érvelés pedig azaltal alakul,
hogy az utdlagos reflexion tal, mar a drama-
jaték soran dontések elé allitja a diakokat.

A bullyinggal kapcsolatos dramapedagogia
nemzetkdzi irodalmaban hangsulyos szerep jut
Goodwin és munkatarsai (2019) programjanak,
melynek célja a didkok megfélemlitésre adott
valaszainak, stratégiainak fejlesztése volt
workshopokon keresztiil. A tanulok azt fogal-
maztak meg, hogy a program végére megértet-
ték a bullying jelenségének komplexitasat, és
tudatosabba valtak a bantalmazd, az aldozat és
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a szemlélok nézépontjai vonatkozasaban is.
Ennek soran gyakran az iskolaval valo elége-
detlenségiik is nétt, mivel kevésbé érzékelték
azt, hogy az intézmény lépéseket tenne a bully-
ing megallitasa érdekében.

A drama modszere alkalmas arra, hogy
csokkentse a diakok kozotti megfélemlitd,
basaskodo viselkedést (Joronen és mtsai, 2011;
Belliveau, 2005). Joronen és munkatarsai
(2011) egy sziiloket is bevono program hatasat
vizsgaltak kisérleti és kontrollcsoportokban,
¢s azt talaltak, hogy a téma dramapedagogiai
feldolgozasa csokkentette a viktimizaciot és
javultak a didkok iskolan beliili kapcsolatai.
Belliveau (2005) eredményei szerint minden
didk bevonddott a tevékenységbe, a korabban
félénk didkok nyitottabbak, aktivabbak ¢€s
batrabbak lettek, és egyiitt dolgoztak a nyitot-
tabb tanulokkal. Az alaposan megtervezett
dramamunka elésegitheti a kognitiv és affek-
tiv tanulast, lehetéséget teremthet a tudasszer-
zésre és a pozitiv iranyl tarsas valtozasokra.

Az elméleti attekintés alapjan a drama
alkalmas a bullyinggal kapcsolatos attit{id-
valtoztatasra ¢és a tudatositasra, amelyek jelen-
tdsége a bullying kutatasa fel6l is megerdsitést
nyer (pl. Perkins és mtsai, 2011). Mindemellett
egy drama hatasanak kovetése azért izgalmas,
mert lehetdséget ad az egyének €s a csoportok
¢letének, dontéseinek, véleményének, érzései-
nek, gondolatainak mélységeibe belelatni.

A KUTATAS MODSZERTANI HATTERE
A kutatas célja és kérdései

Magyar mintan jelen kutatasig nem kertilt sor
a szinhazi és a drama modszereinek alkalma-
zasan keresztiil gyerekkodzosségek bullying
észlelésével, valamint az ahhoz kothet6 atti-
tlidvaltozassal kapcsolatos vizsgalatra. A kuta-

tas célja a szinhazi-nevelési eléadasokon részt

vevo osztalyok bullyinggal kapcsolatos véle-

kedésének és tudatossaganak, valamint az
abban bekdvetkezett valtozasok feltarasa volt.

A kvantitativ modszerrel végzett vizsgalat célja

a bullying-érzékelés valtozasanak mérése volt,

mig a kvalitativ vizsgalat kozéppontjaban

maga a — dramapedagogia szempontjabdl is
lényeges — folyamat, az attitlidvaltozas alaku-
lasanak feltarasa allt. Ennek keretében a kovet-
kez6 kutatasi kérdésekre kerestiink valaszt

a kvantitativ és a kvalitativ vizsgalatokban:

* Milyen tényezdk befolyasoljak a bullying
problémaérzékelést egy adott kdzosségben?
» A kvantitativ kutatas keretében hipo-

tézisként feltételezziik, hogy a bullying
problémaérzékelését alapvetden az isko-
lai és osztalytermi kontextus befolya-
solja. A hipotézis vizsgalatara linearis
regresszio keretében keressiik a valaszt.

* Hogyan alakul a k6zdsség €s az egyén
felelosségvallalasa a foglalkozas soran,
valamint annak hatasara?

* Hogyan alakul a csoport bullyinggal
kapcsolatos attit{idje a foglalkozas soran?
Hogyan hat a beavatkozas a részt vevo
csoportok bullyinggal kapcsolatos viszo-
nyuldsara?

» A kvantitativ kutatas keretében hipo-
tézisként feltételezziik, hogy a foglal-
kozas hatasara a bullying probléma-
érzékelése csokken a vizsgalati
csoportban (mig a kontroll csoport-
ban ez id6 alatt nem valtozik). A hipo-
tézis vizsgalatara kétutas faktorialis
ANOVA-t hasznalunk.

* Hogyan jelenik meg, illetve valtozik
a pedagogusok bullyinggal kapcsolatos
szerepe €s feleldssége a foglalkozas soran,
valamint azt kévetden?

* Hogyan alakulnak a bullying szerepl6i-
vel kapcsolatos attitiidok?

ALKALMAZOTT PszicHoLocia 2020, 20(4): 99-137.
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A beavatkozas: a Stréber cimii komplex
szinhazi nevelési el6adas'

A vizsgalat targyat képezd Stréber cimii szin-
hazi nevelési el6adas fokuszaban a kiilon-
cségbdl fakado kirekesztettség és a kozos-
ség felelosségének kérdése all. A 120 perces
interaktiv el6adas® kozponti szerepldje egy
jO tanuld, jo sportold lany, aki szorgalmaval
kittinik tarsai koziil, és az osztalyféndke is
kedveli. Az eléadéasban jatszo szinész-drama-
tanarok® nem veszik fel a kozponti szerepld
(Szabo Niki) szerepét, ehelyett a kdrnyeze-
tében fontos szerepldket jelenitik meg (apa,
edz0, osztalyfonok, két osztalytars, iskola-
igazgatd). A torténet kulcseleme, hogy Niki
eltint. A jelenetek soran az osztaly szamara
keretszerepek* vannak felkinalva, az iskola
tanarait, és Niki osztalytarsait jelenithetik
meg. A szerepen kiviili formakban kis
csoportban és egész csoportban dolgoznak
a diakok, dramas konvenciokon’ keresztil,
egy-egy szinész-dramatanar segitségével.
A cél a probléma kozos felfedezése és
mélyebb megértése. A torténetbeli osztaly
reakcidjat, valamint az osztalytarsak hely-
zethez vald viszonyat a részt vevd diakok
hatarozzak meg. A torténetben az egyik
szinész-dramatanar altal megjelenitett

1

osztalytars rendszeresen kigunyolja Niki
eredményeit ¢s érdeklddését, de az mar
arésztvevokon mulik, hogy mit tesznek egy
ilyen helyzetben (beszallnak a gunyolodas-
ba, hallgatnak, vagy védelmezdvé valnak
stb.). Az eldadas adott pontjan, a résztvevo
didkok és a szinész-dramatanarok kiviilrél
néznek ra a torténetbeli osztalyra, eljatszott
szerepeikre. Ennek soran rovid, improvizalt
jeleneteket jatszanak el kis csoportokban,
amelyek emlékek az osztaly életébdl, és azt
segitenek megérteni, hogy mi vezetett az
aktualis helyzethez, — Niki kirekesztettségé-
hez — és amelyekben felnéttek is jelen voltak.
Ekkor a diakok, a rovid, kozosen elokészi-
tett improvizaci6 idejére Niki szerepét is
felvehetik, majd rogton reflektalnak is
a megéltekre: milyen érzés volt a kiilonbozo
szerepléket jatszani, mit tett a jelen 1évo
felnétt, és ez milyen hatassal volt a diakok-
ra. Az aldozat szot a szinész-dramatanarok
— tudatosan — nem hasznaljdk, azonban
a részt vevo didkok gyakran igy jellemzik
Niki helyzetét.

Az eldadas végének formaja kotott:
a torténeten beliil osztalyfénoki orara keriil
sor, ahol az osztaly sajat felelosségére kérdez
ré a torténetbeli osztalyfondk. A résztvevok
alakitjak a szembesiilés mértékét, jellegét,

A mifaj meghatarozésa a szinhazi nevelési / szinhdzpedagdgiai teriilet 2017-ben lezajlott egyezte-

tési folyamataban a (komplex) szinhazi nevelési eldadas (TiE el6adas) terminologiai jel6lést kapta

(Cziboly, 2017).

2

A (komplex) szinhazi nevelési eldadas olyan program, amelyben a szinhaz eszkozeivel elkészitett

jelenetek és a hozzajuk kapcsolodo feldolgozo beszélgetések és az ebbe sajatos esztétika alapjan illesz-
kedd interaktiv munkaformak révén megvalosulo feldolgozas dramaturgiailag szerves egységet képez

(Cziboly, 2017).

3

A szinész-dramatanar a komplex szinhazi nevelési eléadas alkotoja és megvalositoja, aki szinész-

ként is dolgozik egy eléadasban, és az interaktiv szakaszokban szinhazi nevelési szakemberként is

tevékenykedik.

4

2017).

5

A keretszerep az a perspektiva, amelyen keresztiil a résztvevok kapcsolodnak a toérténethez (Cziboly,

A dramapedagogiaban konvencionak nevezett egységet dramatikus konvencionak, gyakorlatnak,

stratégianak, modszernek, munkaformanak és technikanak is szokas nevezni.
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szerepben reagalnak az osztalyfénok kérdé-
seire. A torténeten kiviili lezarast egy jaté-
kos reflektiv forma adja, amely soran a részt-
vevok egy vizualis és térbeli skalan értékelik
az egyes szereplok feleldsségének mértékét.
A lehetséges felelosoket is a didkok hataroz-
zak meg, segitd kérdések mentén. Az elda-
das ¢s a szervesen beépiilé foglalkozas 6
kérdése, hogy hogyan alakul azok felelGssé-
ge a folyamatban, akik a bantalmazasi hely-
zetet szemléld szerepben kisérik.

Modszer

A kutatas a Nyitott Kor megbizasabol egy
htsz hoénapon 4t tartd, nemzetkozi stratégiai
egyiittmiikodés keretében zajlott 2016 szep-
tembere és 2017 decembere kozotts. A rész-
vételi akciokutatas megkozelitésében tervez-
tlik meg a kevert modszertant (Jick, 1979
alapjan) alkalmazo hatdsmérési vizsgalatot
(Sagi és Sz¢ll, 2015 alapjan), hiszen célunk
volt mas-mas perspektivabol feltarni a hata-
sokat, valamint azok kontextusat is.

A részvételi akciokutatas keretében
a kutatok és a szinész-dramatanarok minden
foglalkozas utan reflektaltak az adott beavat-
kozas torténéseire, a kutatok folyamatosan
megosztottak eredményeiket a szinész-
dramatanarokkal, akik azok alapjan alakit-
hattak a kovetkezo foglalkozast (1asd pl.
Horvath és Oblath, 2015; Vamos, 2013).
A cselekvésnek és reflexionak minden szerep-
16je része volt a folyamatnak (v6. Bodorkos,
2010). A vizsgalt Stréber cimii eléadas az
akcidkutatas elsd eleme volt, ennek ered-
ményei folyamatosan alakitottak a szinész-

6

dramatanarok megkdozelitésmodjat a projekt
keretein beliil és azon tdl is.

A kutatas keretében kvantitativ és kvali-
tativ eszkozoket is alkalmaztunk. Vizsgala-
ti és kontrollcsoport-elrendezésben a beavat-
kozas el6tt és a beavatkozas utan is végeztiink
adatgyfijtést. A beavatkozas el6tt egy héttel
a vizsgalati csoportban félig strukturalt inter-
jut készitettiink a foglalkozason részt vevo
12 osztaly osztalyfonokeivel az adott csoport-
ban jellemz6 viszonyokrdl, sajatossagokrol
(lasd 1. melléklet), amelyek atlagosan 1-1,5
orasak voltak.

Emellett kérd6ivet” vettiink fel azokkal
a didkokkal, akik el6zetesen visszakuldték az
osztalyfénoknek a sziiléi beleegyez6 nyilat-
kozatot. A kontrollcsoport lehetdség szerint
az adott iskolaban a parhuzamos osztalyt
jelentette, ha volt ilyen. Abban az esetben, ha
az intézményben nem miitk6dott parhuzamos
osztaly, az el6z6 vagy a kovetkezd évfolya-
mon tanul6 osztalyt valasztottuk ki. A kont-
rollcsoport didkjai is kitoltotték a kérddivet
a sziiléi beleegyezo nyilatkozat beérkezése
utan.

Az iskolak onkéntesen jelentkeztek
a Nyitott Kor programjara, vallalva a kutatas-
ban vald részvételt és a kontroll-osztaly
biztositasat. Mivel a kutatas érzékeny témara
kérdez ra, illetve a kitoltok 18 éven aluliak,
ezért gy dontottiink, hogy a nagyobb korii
adatfelvétel reményében eltekintiink a kitdl-
ték egyéni beazonositasatol (még az anoni-
mitast meg6rzo, véletlenszertien generalt kod
hasznalatatol is). Ebbdl kifolyolag a kérddive-
ket az egyének szintjén nem tudjuk dsszekot-
ni, ami az adatok elemzésénél hatranyt jelent.

Az Europai Unio Erasmus+ programjanak tarsfinanszirozasaval megvalosulo 2016-1-HUO02-

KA205-001552 azonosité szamu ,,R.U.In? — Drama methods’ innovation for inclusive youth commu-
nities” cimi projekt. A projekt honlapja: https:/ruinproject.eu/.

7

A kérdéiv elérhetd a projekt eredményeit 6sszegz6 kiadvany mellékletében: https://ruinproject.eu/

wp-content/uploads/2018/04/Benne-vagy pdf.pdf (Letoltés ideje: 2020. majus 3.)

ALKALMAZOTT PszicHoLocia 2020, 20(4): 99-137.



108 Lenpval Lilla — HorvAaTH Laszlé — Doczi-VAmos Gabriella — Jozirexk Zsofia

Az elo- és utovizsgalat adatait csak osztaly
szinten aggregalva tudjuk dsszehasonlitani.

Méroeszkozok

A kutatas céljainak és kereteinek kialakita-
sa utan a gyakorld szakemberekkel folyta-
tott beszélgetések alapjan meghataroztuk
azon lehetséges teriiletek korét, amelyet
mérésnek vethetiink ald a beavatkozas
viszonylataban. Feltartuk a nemzetkozi és
hazai szakirodalomban ¢és kutatasokban
alkalmazott eszkozoket, és célszeriien mar
bemért, kiprobalt eszkdzoket kerestiink, vagy
legalabbis olyanokat, amelyeknek megbiz-
hatésagardl rendelkezésiinkre alltak adatok.

Az eszkdzOk keresése soran fontos volt,

hogy tobb szempontbodl kozelithessiik meg

a bullyingot, figyelembe véve a kontextus-

¢s a csoporttényezoket is. Mindezeket szem

el6tt tartva a Hamburger, Basile és Vivolo

(2011) altal osszeallitott gytijteménybdl

valasztottuk ki Williams és Guerra (2007)

Student School Survey méréeszkdzét, amely

tobb, szamunkra fontosnak jeldlt tényezdt is

feltar. Ennek az eszkoznek a f6 skalait vettiik
alapul a sajat mérdeszkoz kialakitasaban,

a szamunkra relevans kontextusra szabva

a felvett hattérvaltozok korét:

* iskolai és osztalyklima (,,Ez egy eléggé
Osszetartd osztaly, ahol mindenki oda-
figyel mindenkire.”): 1 = egyaltalan nem
értek egyet, 4 = teljes mértékben egyet-
értek. A valtozok létrehozdsara fokom-
ponens elemzést hasznalunk.

*  bullying problémaérzékelés (22 lehetsé-
ges, a bullying kiilonbozo fajtait [tarsas,
verbalis, fizikai, cyber] lefedd viselkedés
felsorolasa [pl. csoportbol valo kizaras,
gunynevek, verekedés, rosszindulati
pletyka terjesztése online] és annak meg-
itélése, hogy milyen gyakran fordulnak

eld az adott elemek): 1 =soha, 10 =nagyon
gyakran. A vonatkozo kérd6ivblokkban
szerepld 22 allitas egyszerili 6sszeadasa-
val létrehozott valtozd, amely azt irja le,
hogy az adott k6zdsségben milyen gyak-
ran fordul el6 bantalmazoé viselkedés.
Minél kisebb ez az érték, annal ritkdb-
ban fordulnak eld ilyen események (Cron-
bach-alfa = 0,939).

bullying szerepek (a bantalmazo6, csat-
16s, tdmogato, szemléld, védelmezd és
aldozat szerepre vonatkozoé allitasok
[pl. ,,Pletykakat terjesztettem egy masik
diakrol.”’]): 1 = nagyon sokszor, 4 = soha.
A valtozok létrehozasara fékomponens
elemzést hasznalunk.

tarsas tamogatas (,,A didkok az én oszta-
lyomban igazan torédnek azzal, hogy mi
torténik velem.): 1 = egyaltalan nem igaz,
4 = teljes mértékben igaz. A vonatkozd
kérddivblokkban szerepld 6 tétel egysze-
ru oOsszeadasaval létrehozott valtozo,
amely azt irja le, hogy a didkok mennyi-
re érzik tdamogatonak, biztonsagosnak
a sajat osztalykozosségiiket. Minél kisebb
az érték, annal kevésbé érzik tamogatd-
nak a diakok a kozeget (Cronbach-alfa =
0,829).

onértékelés (,,Azt gondolom, hogy
vagyok olyan jo, mint a tobbi diak.”):
1 =egyaltalan nem igaz, 4 = teljes mérték-
ben igaz. A vonatkozd kérd6ivblokk
8 allitasanak egyszerii 0sszeadasaval
létrehozott valtozo, amely azt irja le, hogy
mennyire pozitivan gondolkodik maga-
rol a didk. Minél nagyobb az érték, annal
inkabb pozitivabb az onértékelés (Cron-
bach-alfa = 0,861).

bullying mordlis megitélése (,,Diakok
cukkolnak gyengébb didkokat masok
elétt.”): 1 = nagyon helytelen, 4 = telje-
sen helyénvald. A vonatkozo kérd6iv-
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blokk 10 allitasanak egyszerii 6sszeada-
saval létrehozott valtozd, amely azt irja
le, hogy mennyire helytelenitenek kiilon-
boz6 bantalmaz6 szituaciokat a didkok.
Minél kisebb az érték, annal helytele-
nebbnek itélik meg ezeket az eseménye-
ket (Cronbach-alfa = 0,748).

* informalis tarsas kontroll a diakok és
a pedagogusok részérdl (,,A didkok az
osztalyomban segitenek, ha ... / A peda-
gogusok az osztalyomban segitenek, ha
... egy didkot kifiguraznak vagy cukkol-
nak, aki egyértelmiien gyengébb.”):
1 =soha, 4 = mindig. Kiilén-kiilon 6ssze-
adtuk a diakokra és pedagogusokra vo-
natkozo allitdsokat. A valtozok azt irjak
le, hogy milyen gyakran fordult eld, hogy
a didkok vagy pedagdgusok bizonyos
bantalmazo szituaciokban segitettek az
érintetteknek. Minél kisebb az érték,
annal ritkabban fordult ¢l6 (Cronbach-
alfa = 0,849 a diakokra vonatkozo allita-
sok és 0,917 a pedagogusokra vonatkozo
allitasok esetén).

* dltalanos kérdések: kor, nem, fii- és lany-
testvérek szama, testvérsorrend, édes-
anya/€desapa/gondviselé legmagasabb
iskolai végzettsége, lakhely, tanulmanyi
eredmény, szocialis helyzet, részvétel
szinhazi nevelési foglalkozason, részvé-
tel bullyinggal kapcsolatos foglalkozason.

Az els6 interjut és kérddives vizsgalatot kove-

téen a vizsgalati csoporttal nyilt, kvalitativ

megfigyelést végeztiink minden eléadason.

Ezeken alkalmanként két onkéntes megfi-

gyeld vett részt, akik a didkok mogott,

a terem két kiilon pontjan, egymassal szem-

ben helyezkedtek el igy, hogy a lehetd legjob-

ban ralassanak a korben {ilé csoportra, és

a kiscsoportos részeket is hallhassak.

A megfigyeldk egy eldre dsszeallitott szem-

pontrendszer alapjan (lasd 2. melléklet)

dolgoztak, tigy, hogy nyitottak voltak egyéb,
relevans torténésekre is (Szokolszky, 2004
alapjan). Az interjukat jellemzdéen ugyan-
azok az adatfelvevok vették fel, akik az adott
osztaly megfigyelését, valamint a kérddivek
kitoltetését is végezték. Az eldadas utan félig
strukturalt interjut folytattunk a szinész-
dramatanarokkal is az eldadas tapasztalatai-
ol (lasd 3. melléklet).

Végiil a beavatkozas utan egy héttel Gjabb
félig strukturalt interjut (1asd 4. melléklet)
készitettiink a vizsgalati csoport osztalyfo-
nokével (a beavatkozas észlelt/vélt hatasai-
rol), illetve a diakok ujra kitoltotték a kérdo-
ivet. A kontrollcsoport esetében a kérdoiv
keriilt megismétlésre.

A foglalkozas eldtti és foglalkozas utani
félig strukturalt pedagogusi interjuk, vala-
mint a félig strukturalt, szinész-dramatanar
interjuk elemzése soran is kvalitativ tartalom-
elemzést alkalmaztuk (Braun és Clarke,
20006). Az elemzéseket minden esetben a fele-
16s kutato mellett két beavatott kodold végez-
te. Braun és Clarke modszertani tanulma-
nyai (lasd pl. 2006) szerint a tobb kodolod
bevonasa nem a reliabilitast néveli, hanem
szélesitheti a kodok korét. Az adatok nagy-
sdga miatt azonban a kvalitativ vizsgalato-
kért felelés kutatd munkajat jelen vizsgala-
tok kodolasakor két olyan kodolo segitette,
akik tobb esetben megfigyeldként és inter-
juztatoként is jelen voltak. A megfigyelések
gépelt anyagait, valamint az interjuk atira-
tait a kutatoval egyiitt a kvalitativ tartalom-
elemzés modszerének megfeleléen kodoltak,
a kodokat annak megfeleléen rendezték
témakba, majd a kutatokkal minden osztaly
elemzésének esetében egyeztettek (Braun és
Clarke, 2006 alapjan).

A kvalitativ és kvantitativ vizsgalat kuta-
tasi folyamatat a kovetkezo abra (2. dabra)
foglalja 6ssze.

ALKALMAZOTT PszicHoLocia 2020, 20(4): 99-137.
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Adatfelvétel 1 héttel
a beavatkozas el6tt

Vizsgalati csoport:

 Félig strukturdlt interju
az osztalyfénokkel az
osztalybeli viszonyokral,
sajatossagokroél

« El&zetes kérd8iv
bullyinggal kapcsolatos
kérdésekrél a didkokkal

Kontrollcsoport:

BEAVATKOZAS

Vizsgalati csoport:

» A beavatkozds
megfigyelése strukturalt
szempontredszer alapjan

« Félig strukturdlt interju
a beavatkozas lefolyasarol,
tapasztalatokrol a
szinész-drdmatandrokkal

Kontrollcsoport:

Adatfelvétel
a beavatkozas
utan 1 héttel

Vizsgalati csoport:

« Félig strukturdlt interju
az osztalyfénokkel a
beavatkozas észlelt/vélt
és vart hatdsairol
Utdlagos kérdéiv
bullyinggal kapcsolatos
kérdésekrdl a didkokkal

Kontrollcsoport:

+ El6zetes kérdGiv * (nincs)
bullyinggal kapcsolatos

kérdésekrdl a didkokkal

{

« Utdlagos kérdGiv
bullyinggal kapcsolatos
kérdésekrdl a didkokkal

U

A BEAVATKOZAS
SAJATOSSAGAI
(INPUT)

ALAPADAT
(INPUT)

HATAS
(INPUT)

2. abra. A kutatas folyamatanak bemutatasa (Forras: Lendvai ¢s mtsai, 2018: 48)

Minta

A Stréber-foglalkozason részt vevo 10 iskola
Osszesen 24 osztalyanak (12 vizsgalati
csoport, 12 kontrollcsoport) adatait dolgoz-
tuk fel, a kvantitativ és kvalitativ elemzések
erre a sokasagra vonatkoznak. A kérddivben
az adattisztitas utan 6sszesen 1140 hasznal-
hato kitoltés maradt az adatbazisban. Az
adattisztitas soran kitoroltiik azokat a kérdo-
iveket, amelynél a kérdezobiztos jelezte,
hogy valamilyen problémat érzékelt a kitol-
tésnél (pl. rajzok vagy mintazatok a kitoltd-
iven, tobbszor atsatirozott és értelmezhe-
tetlen valaszok), illetve kisziirtiik azokat

a kérdoiveket is, ahol a kitolt6 a kérdoiv felét
nem toltotte ki. A kutatas felépitésébdl
adodoan a minta tovabb tagolodik. A vizsga-
lati csoportban &sszesen 335 diak toltotte ki
a kérddivet a beavatkozas el6tt, 258 pedig
a beavatkozas utan. A kontrollcsoportbol 285
toltotte ki eldtte, 262 pedig utana. Toreked-
tlink arra, hogy lehetdleg az osztaly egésze
toltse ki a kérdéivet. Atlagosan egy osztaly-
bol 20 kitodltés érkezett (7-32 6 kozott), igy
az adataink az osztalyok szintjén megbizha-
tonak tekinthetdk.

Az eldadasok dontéen budapesti, Pest,
Heves, Veszprém és Fejér megyei kozépisko-
lakban (gimnaziumok és szakképzd intézmé-
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nyek egyarant talalhatok a mintaban) valosul-
tak meg. Az intézményekre a résztvevok
személyiségi jogainak védelme érdekében
kodnevekkel hivatkozunk.

A kitoltok atlagéletkora 15,8 év (1219 év
kozott), 63,2%-a fit, 36,8%-a lany. A kitdltok
tanulmanyi eredményiikre vonatkozé on-
bevallasuk alapjan kb. 65,1% kitind, jeles és
j6 tanulo, 30,9%-uk kozepes és 4%-uk rossz
tanulé. A szocialis helyzetiik szempontjabol
a didkok sajat megitélése szerint 8%-uk az
atlagnal jelentésen jobban, 33,5%-uk alap-
vetden jobban, 55,8 %-uk az atlag koriil,
2,4%-uk alapvetden rosszabban és 0,4%-uk
pedig az atlagosnal lényegesen rosszabb
koriilmények kozott €l.

A KUTATAS EREDMENYEINEK
BEMUTATASA

A kvantitativ vizsgalat eredményei

Korabban bemutattuk a méréeszkoziinkben
hasznalt skaldkat és megbizhatosagi muta-
toit. A kontextust leird valtozok (iskolai és
osztalyklima), illetve a bullying szerepeket
leird valtozok kivételével a tobbi valtozonkat
egyszeril 6sszeadassal hoztuk 1étre. A kiemelt
valtozok esetében fokomponens elemzést
hasznaltunk.

A 1. tablazat bemutatja a képzett valto-
z0k alapvet megoszlasait (elemszam, mini-
mum és maximum érték, atlag és szoras).

1. tablazat. A képzett valtozok alapmegoszlasai

Képzett valtozék N Min | Max M SD
Bullying problémaérzékelés 848 22 220 | 72,91 | 38,036
Tarsas tamogatas 730 6 24 | 15,87 4,01
Informalis tarsas kontroll (diak) 813 4 16 8,72 3,00
Informalis tarsas kontroll (pedagdgus) 808 4 16 | 11,15 3,68
Bullying moralis megitélése 781 10 40 | 18,29 3,89
Onértékelés 766 8 32 | 24,82 5,43

Az iskolai- és osztalyklimat leir6 tételek egy
kérddivblokkban szerepeltek, igy ebben az
esetben fékomponens elemzést végeztiink
a vonatkozo 16 tétel bevonasaval. A fékom-
ponens elemzés egy adatredukcios techni-
ka, amelynek elsddleges funkcioja, hogy
feltarja, hogy az egyes valtozok hogyan jarul-
nak hozza a valtozok kozott észlelhetd line-
aris kapcsolathoz. Ezzel szemben a feltard
faktoranalizis egy modell, ami a megosztott
variancat elemzi, a valtozok mogotti latens
valtozostruktira feltarasara szolgal. Esetiink-
ben a mérdeszkoz jellegébdl adéddan nem
a valtozok mogotti korrelacids strukturat

akartuk modellezni, hanem a valtozéink
szamat akartuk csokkenteni. Promax forga-
tast hasznaltunk, mert feltételeztiik, hogy az
iskolai- ¢és osztaly-klima kozott 6sszefiiggés
lehet. Az elézetes elemzések alapjan a fokom-
ponens elemzés elvégezhetd (KMO =0,923;
Bartlett-teszt: x2[120] = 8669,233; p < 0,001).
A sajatérték > 1 szabaly alapjan 2 fokom-
ponenst azonositottunk (amely a teljes val-
tozdstruktura varianciajanak 51,169%-at
magyarazza). Az egyes tételek esetében nem
taldltunk 0,3-nél nagyobb kereszttoltést.
A 2. tablazat mutatja az egyes tételek tolté-
sét a két fokomponensre.
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2. tablazat. Az iskolai- és osztalyklimat leird tételek fékomponens-toltései

Tétel

1. fékomponens:
Pozitiv iskolai
klima

2. fokomponens:
Pozitiv osztaly-
klima

emberek.

10. Az osztalyomban tanité pedagdgusok kedves

0,838

9. A tanaraim igazsagosak.

0,815

megbizhatoak.

4. Az osztalyomban tanit6 pedagogusok alapvetden

0,808

kijonnek a diakokkal.

5. Az osztalyomban tanité pedagégusok alapvetden jol

0,790

8. A tanaraim megbecsiilnek engem.

0,718

igazsagosan bannak vele a pedagogusok.

11. Ha valamelyik diak megszegi a szabalyokat, akkor

0,659

16. Az osztalyomban tanitd pedagégusok meg-

bantalmazasi helyzeteket.

teszik a sziikséges dolgokat, hogy megelézzék a kortars

0,622

hasonloan vélekednek dolgokrol.

6. Az osztalyomban tanitd pedagogusok alapvetden

0,575

az osztallyal kapcsolatosan.

12. Az osztalyféndk ki szokta kérni a didkok véleményét

0,380

odafigyel mindenkire.

7. Ez egy eléggé Osszetartd osztaly, ahol mindenki

0,854

14. Ebben az osztalyban gy érzem, hogy ide tartozom.

0,835

15. Fontos szamomra az osztalyom.

0,774

1. Az osztalyomba jaré diakok alapvetéen megbizhatoak.

0,718

egymassal.

2. Az osztalyomba jaré didkok alapvetden jol kijonnek

0,671

13. Szivesen vagyok az iskolaban.

0,568

vélekednek dolgokrol.

3. Az osztalyomba jar6 didkok alapvetden hasonldan

0,473

Az egyes skalak megbizhatosaganak értéke-
lésére a Cronbach-alfa-értéket szamitottuk
ki. Az els6 fékomponens esetében 0,844, mig
a masodik esetében 0,840. Mindkét érték
magas megbizhatosagot jelez.

A bullying kiilonb6z6 szerepldi vonatko-
zasaban is fokomponens elemzést végeztiink
a vonatkoz6 16 tétel bevonasaval. Ezuttal
varimax forgatast valasztottunk, hogy jobban
elkiiloniiljenek az egyes szerepek. Ebben az
esetben is megfelelének bizonyultak az eléze-
tes elemzések (KMO = 0,930; Bartlett-teszt:

$*[120] = 15786,390; p < 0,001). A sajatérték
> 1 szabaly alapjan 4 fékomponenst kiiloni-
tettlink el, amelyek a teljes valtozostruktura
varianciajanak 72,904%-at magyarazzak.
A rotalt fékomponens matrixban talaltunk
olyan tételeket is, ahol a kereszttoltés na-
gyobb, mint 0,3. Ezeket szakmailag elfogad-
hatonak tartottuk, tekintve a bullyingban
betoltott szerepek valtozékonysagara
(pl. bantalmazdé-aldozat szerepek felcserélo-
dése). A 3. tablazat mutatja az egyes fékom-
ponens toltéseket.
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3. tablazat. A bullying szerepviselkedéseket leird tételek fékomponens-toltései

Tétel

1. fokomponens:
Bantalmazo,
csatlos, tamoga-
t6 viselkedés

2. fokom-
ponens:
Aldozat-

viselkedés

3. fokom-
ponens:
Védelmezo
viselkedés

4. fokom-
ponens:
Szemlélo

viselkedés

Batoritottam valakit, hogy 16kdsddjon,
vagy piszkaljon masokat.

0,855

Csatlakoztam masokhoz, amikor
éppen cukkoltak egy didkot,
vagy sértegették.

0,843

Csatlakoztam masokhoz, amikor
éppen hazugsagot terjesztettek
valakir6l.

0,839

Lokdosodtem vagy kotekedtem
egy didkkal, akirdl tudtam, hogy
gyengébb nalam.

0,804

Hazudtam vagy kifiguraztam
egy masik didkot az interneten
(e-mail, Facebook, sms, stb.)

0,804

Pletykakat terjesztettem mas
diakokrol.

0,796

0,309

Cukkoltam vagy sérté dolgokat
mondtam bizonyos didkoknak.

0,694

Szurkoltam valakinek, aki éppen
belekotott egy masik diakba.

0,607

Egy bizonyos diak vagy diakok
cukkoltak, és sérté dolgokat
mondtak nekem.

0,881

Egy bizonyos diak vagy didkok
pletykakat terjesztettek rolam,
és kifiguraztak.

0,824

Egy bizonyos diak vagy didkok
l6kdostek, piszkaltak vagy
kotekedtek velem.

0,812

Egy bizonyos didk vagy diakok
hazugsagokat terjesztettek rolam,
¢és kifiguraztak az interneten
(e-mail, Facebook, sms stb.)

0,424

0,665

Megprobaltam megvédeni egy olyan
diakot, akit rendszeresen 16kdosnek
vagy piszkalnak.

0,816

Felnétt segitségét kértem, amikor
valaki cukkolt, 16kdosott vagy
piszkalt valakit.

0,326

0,738
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Figyelmen kiviil hagytam hazugsagokat

16kdosédik vagy kotekedik.

vagy pletykékat, amelyeket mas didkok- 0,872
1ol terjesztettek.
Csak alltam és néztem, hogy valaki 0.450 0.566

A bullying szerepviselkedéseket leiro fokom-
ponensek esetében is ellendriztiik a megbiz-
hat6sagi mutatot. Ezek rendre a kovetkezo-
képpen alakultak: 0,892; 0,874; 0,573; 0,482.
Az elsé két esetben a mutato elfogadhato,
a masik két esetben, tekintve, hogy csak 2
tételbol all az adott fokomponens, szakmai-
lag ugy dontottiink, hogy ezeket az értéke-
ket is elfogadjuk.

A hat valtozot, amelyet fokomponens
elemzés segitségével alakitottunk ki az elem-
zés soran elmentettiik az adatbazisban
(regresszios modszerrel), igy ezeknek az atla-
ga a teljes minta viszonylataban 0, szorasuk
pedig 1.

A beavatkozas hatasanak értelmezése
a kvantitativ kutatas eredményei alapjan
Ahogyan azt korabban kifejtettiik, az egyé-
nek nem Osszekdthetok az adatbazisunkban
az el6- és utéteszt viszonylataban. Ezért az
osztalyok szintjén kellett aggregalnunk az
adatokat, hogy egyértelmiien 6ssze tudjuk
kotni a két mérés eredményeit. Az aggrega-
lasnak kdszonhetben osztalyszintii adatok-
kal dolgozhatunk, de ebbdl kifolyolag tobb,
egyéni szint{i valtozot nem tudunk értelmez-
ni. Az atalakitasnak kdszonhet6en az adata-
ink igy mar alkalmasak a vegyes elrendezé-
st kétutas faktorialis ANOVA lefuttatasara.
A kutatasi kérdéseink mentén arra voltunk
kivancsiak, hogy a beavatkozas hatasara
csokkent-¢ a bullying problémaérzékelése
a vizsgalati csoportban. A vizsgalat elott

kiszlirtiik az extrém kiugro értékeket muta-
t6 osztalyokat.

A statisztikai eljaras elofeltételei koziil
a Mauchly-féle szfericitas tesztet nem tudjuk
alkalmazni, mert a faktorunk csak két kondi-
cioval rendelkezik. A hibatagok variancia-
janak egyenldségére vonatkozo Levene-teszt
eredménye egyik kondicio esetében sem
szignifikans (p = 0,808; p = 0,816), igy felté-
telezhetjiik, hogy a két kondicid esetében
a hibatagok varianciai nem kiilénboznek
szignifikdnsan egymastol, tehat megbizha-
tonak tarthatjuk a csoportok kozotti dssze-
hasonlitas eredményét. Az eredményeket
tekintve a teszt idejének (el6- vagy utdteszt)
szignifikdns a fOhatasa (F[1] = 53,146;
p <0,001; 1 * = 0,717). Az id6 és a csoport
(kontroll/vizsgalati) interakcidja viszont nem
szignifikans (F[1] = 2,261; p = 0,148; np2 =
0,097). Tehat az adatfelvétel idejének jelen-
t6s hatasa van a bullying problémaérzé-
kelés mértékére. A kovetkezé diagramon
keresztiil lathatjuk ennek az 0sszefiiggés-
nek a természetét. A csoportnak (vizsgalati/
kontroll) azonban nincs szignifikans f6-
hatasa (F[1] = 0,135; p = 0,717, * = 0,006),
tehat az adott csoportba tartozas nem befo-
lyasolja jelentdsen a bullying probléma-
érzékelést.

A diagram alapjan (3. abra) lathatd, hogy
a vizsgalati és a kontrollcsoportba tartozo
osztalyok kozel azonos szinten voltak
a bullying problémaérzékelés teriiletén az
eloteszt idejében. A masodik adatfelvételre
mindkét csoportban csokkent a bullying
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problémacérzékelés (a leird statisztikak
mentén a vizsgalati csoportban nagyobb
mértékben). Az elemzések alapjan megalla-
pithatjuk, hogy a két idépont kozott szignifi-
kans a bullying problémaérzékelés csokke-
nése, azonban nem mutathato ki kiilonbség

[}
o
=}
S

a vizsgalati és a kontrollcsoportba tartozo
osztalyok eredményei k6zott. Ebbol kifolyo-
lag a beavatkozasunk hatasat nem értelmez-
hetjiik a bullying problémaérzékelés csok-
kenése szempontjabol.

Csoport

EI81,05|

©
5
o
s)

— Vizsgalati csoport
~— Kontrollcsoport

79,88

75,00

kelés (aggregalt osztalyatlag)

7

erze

70,00

7

(<))
o
[=)
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Bullying probléma

fea)
o
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ElGteszt

I1d6

Utoteszt

3. abra. A bullying problémaérzékelés valtozasa az el6- s utoteszt viszonylataban

a vizsgalati és kontrollcsoportban

A problémaérzékelésben bekovetkezett
valtozas mellett a kutatasi kérdéseink alap-
jén azt is fontos megvizsgalni, hogy milyen
tényezok befolyasoljak azt, hogy a kitoltok
sulyosabb vagy kevésbé sulyos probléma-
nak érzékelik a bullying megjelenését.
A bullying problémaérzékelést fiiggd valto-
zoként értelmezve, linearis regresszio segit-
ségével elemeztiik, hogy a valtozoink koziil
melyek, milyen hatast gyakorolnak a bully-
ing problémaérzékelésre. Az elemzésbe
a kontextusra vonatkozo (pozitiv iskolai és
osztalyklima) valtozokat, illetve a bullying

szerepekre vonatkozo valtozokat (bantalma-
z0/csatlds, aldozat, tamogato, szemléld) és
a bullying moralis elfogadasara vonatkozo
valtoz6t vontuk be (Enter modszer). El6szor
az elékérddiv esetében, csak a vizsgélati
csoportra vonatkozdan végeztiik el a felmé-
rést (a terjedelmi korlatok okan), majd az
utokérddivre is megismételtiik az eljarast,
Osszehasonlitva a szignifikans bejoslo ténye-
z6ket. A linearis regresszio elofeltételei telje-
siilnek: a vizsgalatba legalabb intervallum
szintli valtozokat vontunk be, a fiiggetlen
valtozok szorasa nullatdl eltérd, a kiugrd
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értékeket a korabbiak alapjan mar kiszir-
tiik. A Durbin-Watson teszt alapjan nem all
fenn az autokorrelacio (DW = 2,13 az el6-

kérdoiv és 1,82 az utdkérdoiv esetében), sem
amultikollinearitas (a varianciandvelo ténye-

z6k 1,076 és 1,506 kozott mozognak az
elokérdoiv, 1,044 és 1,492 kozott pedig az
utokérdodiv esetében) problémaja. A 4. tabld-
zat bemutatja a két modell legfontosabb

adatait.

4. tablazat. A bullying problémaérzékelést befolyasolo tényezdok az eld- és utokérdoéiv esetén

a vizsgalati csoportban

El6kérdéiv (vizsgalati csoport) Utokérdoiv (vizsgalati csoport)
Modell-statisztikak
(Fiiggd valtozo: R2=0,438 R?=0,429
bullying probléma- F(7) = 10,890; p < 0,001 F(7) = 10,032; p < 0,001
érzékelés)
Fiiggetlen B, t-érték B, t-érték
viltozok 9s%cr | SEB| 8 p-érték | [95% c1) | SEB | B p-érték
0,279 -0,231
Konstans [0.114; | 0,083 2300 | 0413 | 0001 2o
0,444] P 00011 ~0,050] P
. —0,349 —0,214
Pozitiv g -3,227 ’ -2,290
v [-0,565; | 0,108 | 0315 | [-0.400; | 0,093 | —0,224 | *:
osztalyklima ~0,134] p=0,002 ~0,028] p=0,025
o ~0,238 —0,297
Pozitty iskolai [0.415; | 0089 | -0.240 | ZOI8 | (0488 | 0,096 | -0.300 | 0
20,061] p=0 ~0,107] p=0
. . 0,504 0,360
Bullying moralis ’ 4,427 3n<. 4,605
; [0,278; | 0,114 | 0,365 g [0,205; | 0,078 | 0,388 ’
elfogadasa 0.731] p <0,001 0,516] p <0,001
] ] ~0,128 ~0,096
Bantalmazo, * . -1,301 iy -1,075
csatlos viselkedés [6?6%?’ 0098 | —0.119 | 197 %%é;}" 0,089 | —0.108 | 5736
‘ ~0,210 0,085
Mdozat [0382; | 0,086 | 0206 | 2 | o144, | ons | 0073 | OFE
—0,039] p=0 0,314] p=0,
] ] ~0,130 ~0,050
Tamogaté ¥ -1,406 > —0,545
: p [-0,314; | 0,092 | —0,116 | - [-0,233; | 0,092 | —0,048 |
viselkedés 0,054] p=0,164 0,133] p=0,587
o ~0,103 —0,245
Szemlélé > -1,169 > -2,451
: , [-0,278; | 0,088 | —0,099 | T [-0,443; | 0,100 | —0,217 =
viselkedés 0,072] p=0,246 ~0,046] p=0,017

Mindkét elemzés esetében viszonylag nagy
magyardzoereji modellt kaptunk. A bevont
valtozok a bullying problémaérzékelés vari-
anciajanak 43,8%, illetve 42,9%-4t magya-
razzak az eld- és az utdkérdoiv esetében.
A regresszios egyenlet alapjan megallapithat-
juk, hogyha a diakok minél pozitivabb isko-
lai- vagy osztalyklimat érzékelnek, akkor
annal kevésbé jellemzden érzékelik problé-

makeént a bullyingot az intézményben. Ugyan-

igy, minél helyénvalobbnak itélik meg az
egyes bantalmazo szituaciokat, annal jelento-
sebb a bullying problémaérzékelés a kdzos-
ségben. Ezek az osszefiiggések mind az eld-,
mind az utokérddiv esetén fennallnak. Abban
észlelhetiink kiilonbséget, hogy a modelliink-
ben a pozitiv osztalyklima hatasa gyengiilt,
a pozitiv iskolai klima hatasa pedig erdsodott.
Mig az elékérd6iv esetében a modellben
az aldozatviselkedés jelent meg, addig ez az
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utokérdodiv esetében mar nem jatszott szignifi-
kans szerepet. Helyette a szemléld viselkedés
keriilt be a modellbe. Mindkét esetben azt az
Osszefliggést allapithatjuk meg, hogyha az
adott viselkedés minél nagyobb értéket kapott
(tehat kevesebbszer jelenik meg a kozosség-
ben), akkor annal kisebb a bullying probléma-
érzékelés értéke (tehat ritkabb a jelenség).
Az adatok alapjan arra a kovetkeztetésre jut-
hatunk, hogy a vizsgalati csoportban a be-
avatkozas el6tt még az aldozatviselkedésnek
volt szerepe a bullying problémaérzékelés
megitélésében, a beavatkozas utdn mar
a szemlélo viselkedés keriilt elGtérbe.

A kvantitativ vizsgalat alapjan képet
kaphattunk az 6sszesitett folyamatokrol,
a foglalkozas lehetséges hatasarol, a vizsgala-
ti osztalyokban Osszességében bekovetkezd
tendenciakrol. A kutatas soran a kvalitativ
vizsgalati blokk lehet6vé teszi, hogy részlete-
sebben is elemezziik, az egyes osztalyok/

foglalkozasok szintjén, hogy mi is tortént
valojaban. Az 5. tabldzatban Gsszefoglaltuk
azokat a legfontosabb valtozokat a kérd6iviink
alapjan, amelyek leirjak, hogy milyen kontex-
tusban (pozitiv osztaly- és iskolaklima, tarsas
tamogatas, bullying moralis elfogadasa, infor-
malis tarsas kontroll a diakok ¢s a pedagogu-
sok részérdl), mi tortént az egyes osztalyok-
ban (bullying problémaérzékelés valtozasa az
eld- és utdteszt viszonylataban). A kontextus
¢és kontroll tényezdk esetében a teljes minta
atlagahoz hasonlitottuk az egyes osztalyok
adatait (A: atlag feletti, V: atlag alatti, ==
atlag koriili). A bullying problémaérzékelés
esetén kilon jelezziik, hogy a vizsgalati (V)
¢és a kontrollcsoport (K) esetén hogyan alakult
a valtozo értéke az el6- és utoteszt viszonyla-
taban (csokkent, nem valtozott vagy noveke-
dett). A kvalitativ vizsgalatok eredményei
pedig ezeket az eredményeket egészitik ki,
arnyalva a tablazatban megjelend adatokat.

5. tablazat. A kvantitativ adatok dsszegzése az egyes el6adasokra lebontva

Kontextus Kontroll Bullying probléma-
Bully- Informé Informa- érzél’(elé‘s yz’lltoza’lsa
Eléadas Pozitiv | Pozitiv | Tarsas | ing | tr ~ |lis tarsas | (vizsgalati és kontroll-
osztaly- | iskolai | tAmo- | moralis ll(s ’:I'Sfl‘ls Kkontroll | csoport dsszehasonlitisa
klima | klima | gatas | elfoga- (:ln. ,li? (pedago- az el6- és utoteszt
dasa (diak) gus) vonatkozasaban)
}?esﬁégégr;nazmm _— _— A -_ A _— V: csokkent; K: valtozatlan
?eélaégéglsnazmm —_— _— _— v _— A V: valtozatlan; K: novekedett
Alfa Gimnazium A A A _— -_— A V. csokkent; K: valtozatlan
(S};;EE;;Z& Iskola A A A — — — V: valtozatlan; K: cs6kkent
?e;iaégég;nazmm A — A v A v V: novekedett; K: valtozatlan
Delta Gyakorld
glgli?;lgzzliﬂ(r?lla v v v A v _— V: csokkent; K: valtozatlan
1. el6adas
Eta tholiku_s
E}Zi?li(r%eigzﬁlzléusm’ v v — v v v V: csokkent; K: csokkent
Kollégium
gﬁialsiﬁggé?;a' —_ —_ —_ A A V: csokkent; K: csokkent
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Szakgimnazium

Epszilon v v v A

V: valtozatlan; K: valtozatlan

Théta Gimnazi-

um és Kollégium

um, Szakgimnazi- v v A

V: csokkent; K: csokkent

Kappa Gimnazi-
um 1. eléadas

—_ v v A

v A V: csokkent; K: csokkent

Kappa Gimnazi-
um 2. eldadas

—_ v v A

v _— V: csokkent; K: valtozatlan

A kvalitativ vizsgilat eredményei

A kvalitativ kutatds eredményeinek bemu-
tatasakor az osztalyfonokokkel késziilt eld-
¢és utdinterjuk, a szinész-dramatanarokkal
késziilt — foglalkozast kdvetd — interjuk, vala-
mint a megfigyelések eredményei keriilnek
bemutatasra. Az osztalyfénok sajat osztalya-
val kapcsolatos tuddsa ¢és attitiidje, a pedago-
gusok bullying alakulasaban jatszott szerepe
és felel6ssége, a bullying szerepldivel kapcso-
latos attit(id alakulasa, a feleldsség kérdése,
valamint a foglalkozassal kapcsolatos viszo-
nyulas alakulasa mind meghatarozé kompo-
nenseknek bizonyultak a bullying észlelésé-
vel és tudatositasaval kapcsolatos vizsgalatban.

Az osztalyfénék az osztalyarol
Az, hogy az osztalyfonokok milyen eldzetes
informaciokat osztottak meg az interji ké-
szitéivel a foglalkozas elétt, hatassal volt
a megfigyelésre is. Az osztalyfonokok meg-
hatarozonak vélték az osztaly érintettségé-
vel kapcsolatban, hogy milyen az osztaly
Osszetétele, a csoport jellemz6 szociodkonod-
miai statusza, a sajatos nevelési igényt tanu-
16k aranya (pl. Béta 3.). A Béta 1. osztalyban
példaul az osztalyfonok szerint erds a kiko-
z0sités, tobb diak iskolapszicholégushoz jar,
a hivatalos adatok szerint pedig nincs saja-
tos nevelési igényli didk a tanuldok kozott,
azonban a pedagdgus szerint ez nem fedi
avalésagot. A Béta 1. didkjai az osztalyfonok
elmondasa szerint jellemzden rossz anyagi
koriilmények kozott el6 személyek. Az Alfa

pedagdgusa szintén ugy vélte, hogy a kiko-
z0sités s a bantalmazas dsszefiiggést mutat-
hat azzal, hogy az osztaly tilnyomo része
hatranyos helyzetli gyermek, valamint jelen-
tos a sziiléhiany is.

Egyes osztalyokban (Béta 3.) az osztaly-
fondkkel felvett interja soran is egyértelmii-
vé valt a pedagogus beszédmaodjabol és hely-
zetkezelésébdl, hogy didkjait 6 maga is
erésen megkiilonbozteti. A Béta 3. osztaly-
ban példaul erés volt a versenyszellem
¢és a sikerorientaltsag, ami taptalaja lehet
a negativ diszkriminacionak. Erre ersithet
ré a tanari attitid is a nemek és a sporttevé-
kenységek szerinti megkiilonboztetéssel.
A Béta 3. osztalyfoénoke szdmara reflektalat-
lan maradt ez a viszonyulas, és az osztalya-
ban megjelend bullyingot sem kezelte.

A tanarok szerepe
A foglalkozas megkezdése el6tt késziilt inter-
jukbol nyert informacié alapjan a megfigye-
16k ismerték a pedagdgus bullyinggal kapcso-
latos attitidjét, amely jellemzden tiikkr6z6dott
a diakok viszonyulasan is. Ahogy az osztaly-
fonok szerint kezelni kell a helyzetet,
a didkok ugy viselkedtek szerepben.
A konfliktusos helyzeteket a tanari minta-
nak megfelelden oldottak fel, példaul abban
az esetben, ha az osztalyfondk szerint
a bantalmazohelyzet megoldasat az jelenti,
ha az aldozat elhagyja az iskolat, akkor
szerepben a didkok is Nikit, az aldozatként
észlelt tanulot hibaztattak (pl. Béta 1.), vagy
azt mondtak, hogy Nikinek kell véaltoztatnia
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a viselkedésén (pl. Alfa osztalyfénoke).
Az Alfa osztalyfonoke kifejtette, hogy az
érintett diak viselkedése mar megvaltozott,
igy bantalmazésa is megszlint. Azonban
a foglalkozast kdvetden azt is latta, hogy
ehhez hozzjarulhatott Niki feleldsségén tul
az is, hogy tobb bantalmazo is elhagyta az
osztalyt, valamint beszéltek az osztallyal
az érintett diakrol is.

A pedagogus osztalyban betoltott szere-
pe a megfigyelés soran mas aspektusbol is
hangsulyos volt. Azokban az osztalyokban,
ahol a tanarok az egész foglalkozas alatt jegy-
zeteltek, esetleg mas kollégakat is meghiv-
tak (pl. Gamma), vagy végig figyeltek
(pl. Delta), a didkok is kell6 figyelmet fordi-
tottak a foglalkozasra, €s tiszteletben tartot-
tak az elején kozosen kijelolt kereteket és
szabalyokat.

Az, hogy az osztalyfonok jelen volt-e
a foglalkozason, mutatoja lehetett az oszta-
lyaval val6 viszonyanak is, azonban a szer-
vezési kérdések (pl. a Kappa 1. tanara nem
tudta, hogy 6 is jelen lehet), vagy a peda-
gbégusok nagyfoku leterheltsége is torzit-
hatott ezen a képen. A Béta 3. osztalyfono-
ke példaul csekély egytittmikodést mutatott
a szinész-dramatandrokkal. Jol lathatéan
tdmogat6 volt a bantalmazoként észlelt
szereplovel, viccesnek és elfogadhatonak
tartotta a viselkedését, mikdzben a pedago-
gusok megfigyeloként vehettek részt a foglal-
kozason. Osztalya a foglalkozas soran hason-
16 magatartast tanusitott. Ez nem volt
altalanosan jellemzd, viszont alkalmas volt
arra, hogy jol szemléltesse, milyen nagymér-
tékben befolyasolja az osztaly viszonyulasat
¢és helyzetkezelését a pedagdgus viselkedé-
se és attitiidje. Ebben az esetben a didkok
olyan foku fegyelmezetlenséget és ellenal-
last mutattak, hogy le kellett allitani a foglal-
kozast. Az osztalyfonok még ekkor sem segi-

tette a szinész-dramatanarok munkajat,
ahogy korabban sem fogadta el az instruk-
cioikat, és vélhetGen ezért érezték a diakok
is feljogositva magukat a mutatott viselke-
désre.

A bantalmazoval kapcsolatos attitiid
A szinész-dramatanarok a bullying szerep-
16it tobbszor azonositani tudtak, példaul
a Dzéta esetében a ,,bukott”, ,,két nagyszaju
srac” volt ,,a negativ hangadé”, ,,6k dominal-
tak”, és a bantalmazoé szerepét is 6k toltot-
ték be. A témaban érintett osztalyokban
a megfigyelések szerint gyakori volt, hogy
arésztvevok (pl. Béta 2.) a bantalmazé visel-
kedésével szimpatizaltak, viccesnek és kdve-
tendének talaltak, és el6fordult, hogy még
utanoztak is (pl. Béta 2., Béta 3.).

Jellemzd volt, hogy a foglalkozas elején
arésztvevok nevettek a bantalmazo poénjain
és bantd viselkedésén, am az el6adas elOre-
haladtéval hatarozottan elzarkdztak a vele
vald azonosulastol, jelezték felé, hogy visel-
kedése elfogadhatatlan a kozosség szamara
(pl. Alfa).

A bantalmazot tdimogatd normarendszer
fenntartasa, példaul a Béta 3. osztalyban volt
megfigyelhetd, ahol a versengés ¢s a verba-
lis agresszio erdteljesen jelen volt. A tilnyo-
morészt ,,fius osztalyokban™ (pl. Béta 3.)
jellemzé volt a nemek kozotti kiilonbség az
egyiittmiikodés ¢s a bantalmazas tamogata-
sa tekintetében is: a lany didkok kozdsen
alkottak véleményt, amit azonban csak
ritkdn, vagy egyaltalan nem nyilvanitottak
ki az egész osztaly elétt (pl. az Eta osztély-
ban a foglalkozason 26 fiti és 5 lany vett részt,
¢és egyszer sem szolalt meg lany a foglalko-
z4s alatt).

Az Eta osztalyban a résztvevok a foglal-
kozas soran szerepen kiviil is bantalmaztak
azt a didkot, aki a valosagban is bullying
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aldozata volt. Végig egy ,,jelet” adtak korbe,
ami a kikozositett SNI-s didk jol azonosit-
hato repetitiv mozdulata volt. Ok szerepben
is tdmogattak a bantalmazdként észlelt
személyt. Nikivel nem szimpatizaltak, a kis-
csoportos improvizacio soran fizikai bantal-
mazas is megjelent, azonban a foglalkozas
végére megfogalmaztak, hogy ,,nem kell
elmennie, inkabb alkalmazkodjon a t6bbi-
ekhez”. Tehat a teljes elutasitottsdg valami-
lyen mértékben enyhiilt, mégis Niki felelds-
ségét hangsulyoztak.

Jellemzd volt, hogy azokban az oszta-
lyokban, ahol védelmezték Nikit, kezdetben
szintén nevettek a bantalmazo viselkedésén,
azonban egy ponton — altalaban akkor,
amikor mar nem a tanarral szemben visel-
kedett ellenségesen a bantalmazo6 — egy vagy
tobb személy szembeszallt a bantalmazoként
észlelt szereplével és kiallt Niki mellett
(pl. Delta).

Az aldozattal kapcsolatos attitiid
Az aldozathibaztatas gyakran megjelent az
elézetes osztalyfonoki interjuk soran is.
A Béta 3. osztalyfénoke példaul relativizal-
ta a bullyingot, ,,minden esetben személyi-
ségfiiggdnek”™ tartotta, erdteljes aldozat-
hibaztato attitiid jellemezte. Ez a viszonyulas
a megfigyelések soran is szamos esetben
dominans volt az osztalyok esetében is
(pl. Epszilon, Béta 1.), mégis el6fordult
(pl. Gamma), hogy olyannyira transzparens
volt a bullying és az egyes szerepldk kiléte,
hogy az aldozat 6nként vallalta a foglalko-
zas soran, hogy Nikiként szeretne reflektal-
ni az 6t érintd helyzetre (pl. a Théta osztaly-
ban a ,,strébersége” miatt kikozositett diak).
Ilyen esetben az osztaly is arnyaltan latta
a témat, a Gamma példaul arra is részlete-
sen kitért, hogy Nikit szamos vélt vagy valos
kiilsé és bels6 vondsa miatt érheti tamadas,

kirekesztés. A Théta pedig a valésdgban
alkalmazott modszert valasztotta, és a sze-
repben prezentalt fizikai bantalmazas elle-
nére megfogalmaztak, hogy ,.tisztességes
lenne Nikivel egyiitt leiilni”, és vele egyiitt
megoldani a helyzetet.

Altaldban azonban nem a valodi ldozat
vallalta Niki szerepét, igy Iétrejohetett a né-
zOpontvaltas a szemlélékben, vagy akar
a bantalmazokban is. A Kappa 1. esetében
az egyik hangadd jatszotta Nikit, akit
a foglalkozas soran — szerepben — verbalisan
¢és fizikailag is nagyon agresszivan bantal-
maztak (pl. elmondtak, hogy ,felrugjak”),
valamint megfogalmaztak, hogy Niki tobb-
nyire egyediil van. A Kappa 2. osztalyban is
egy olyan lany vallalta Niki szerepét, aki
korabban ellene volt, am jol érzékelhetd
perspektivavaltason ment keresztiil, s a fel-
adatot kdvetden mar végig a kikozositett diak
mellett allt.

A résztvevok a torténeten beliili tandrok
szerepébe 1épve altalaban pozitivan viszo-
nyultak a didkok altal legtdobbszor ,,stréber-
nek” nevezett Nikihez, azonban ez nem jart
egyiitt a pozitiv tanuldi attittiddel (pl. Delta,
Théta). A Dzéta ezzel szemben tanari szerep-
ben is kifejezetten rossz véleménnyel volt
Nikirdl, az erényeit is hatranyként tiintették
fel (pl. ,,Mindig jelentkezett.”), a didkok
szerepében pedig ugy gondoltak, hogy Niki
legf6bb jellemz6je, hogy ,,cstinya”. A Kappa
2. didkjai is Niki kiilsejére tettek bantod
megjegyzéseket szerepben: ,,Dagadt vagy!”
»Hogy néz ki a sminked?”. Kizardlag a kiilso-
ségekre fokuszaltak, azonban a foglalkozas
végére mar jellemzdéen nem voltak ellensé-
gesek vele. Egy esetben (Epszilon) az osztaly
egyaltalan nem tekintett aldozatként Nikire,
végig szimpatizaltak a bantalmazdoként észlelt
személlyel, és Nikit hibaztattak leginkabb
a vele torténtekért.
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A bullying mas szerepldi

Az aldozat és a bantalmaz6 mellett a tobbi
szerepld viselkedése is meghatarozo, igy
abban az osztalyban, ahol t6bb volt a védel-
mez06, mint a zaklato, vagy a zaklatot tamo-
gatd szerepld, jellemzden kdzdsen probal-
tak megoldast keresni a problémara gy,
hogy kozben bevontak az aldozatot is
(pl. a Gamma igy reflektalt sajat érintettsé-
gére).

Az osztaly dominans szerepldi minden
esetben meghatarozonak bizonyultak
a foglalkozas alakulasa szempontjabol.
A Dzéta hangadoi is aktiv résztvevoi voltak
a foglalkozasnak, iranyitottak a tobbiek véle-
kedését is ugy, hogy végig erds tdmogatoi
voltak a bantalmazénak. A tobbi fit nem
avatkozott be, vagy a bantalmazo mellé allt.
Csak két lany volt a tobbséggel ellentétes
véleményen, és 0k probaltak szembesiteni
a bantalmazot a viselkedésével. A foglalko-
zas soran ténylegesen megjelent a bullying,
a bantalmaz6 és annak tdmogatoival szem-
ben érveld lanynak az egyik hangado fia
odaszolt, hogy ,,Maradj mar cséndben, te
patkany!”. A résztvevok szerint ,,Niki mellett
szinte senki se’ all, az osztaly legalabb fele”
a bantalmazoként észlelt szerepld mellett
volt, majd a két lany egyiitt a foglalkozas
végén hozzatette: ,,azt hiszik, attol mendk,
hogy vele vannak. Nincs, aki kialljon Niki
mellett. En nem tudok, lany vagyok, barmit
mondok, lehurrognak”.

A felelosség keérdése
A foglalkozas soran a résztvevok kimond-
hattak, hogy véleményiik szerint leginkabb
kinek a feleldssége a bemutatott iskolai
bantalmazas kialakulasa és tartdssa valasa,
kinek a feleléssége lenne a helyzet keze-
Iése, mely soran jellemzdéen az osztaly ke-
riillt megnevezésre (pl. Gamma, Béta 3.), de

Niki (pl. Béta 3., Kappa 1.) és a bantalmazo
(pl. Béta 2., Théta) feleldssége is gyakran
felmertilt. A diakok altal a foglalkozas soran
vazolt felelésségtulajdonitas gyakran egye-
zett az osztalyfonok vélekedésével, kiilono-
sen azokban az esetekben, amikor az osztaly
Nikit hibaztatta a kialakult helyzetért (lasd
pl. Béta 1., Alfa). Emellett tobben a sziiloket
(pl. Béta 3., Gamma), az osztalyfénokot és
a tanarokat (pl. Delta, Epszilon), valamint az
edzot (pl. Gamma), néhany esetben pedig
Niki tamogatdjat (Béta 2.) és az igazgatot
(Kappa 1.) is felelésnek tartottak.

Az osztalyfondki interjikban megjelent
a szilék feleléssége (pl. Delta), mert
,hagyobb eséllyel keriilnek bajba azok
a gyerekek, akik otthon nem kapnak annyi
figyelmet” (Béta 3.), valamint a foglalkozas-
bol ,,le lehet szilirni azt, hogy a gyerekeknek
sok esetben nem feltétleniil a sziilével van
a legbensdségesebb kapcsolatuk: nincs elég
idejiik a gyerekre, tulsdgosan elfoglalt, sajat
problémait helyezi eldtérbe stb. Ez érdekes
volt szamomra” (Béta 3.).

Az Epszilonban a didkok nem érzékel-
ték, hogy a bullying nem kétszereplds (aldo-
zat és bantalmazo), és nem tudtdk meg-
feleléen értelmezni az ezzel kapcsolatos
kérdéseket, illetve instrukcidkat sem, igy
a feleldsség kérdésérdl sem tudtak komple-
xen gondolkodni. Ebben a csoportban a hely-
zet megoldasaként felmeriilt az agressziv
fellépés sziikségessége, ,,a tamadas” is.

Az osztaly feleldsségére valo raeszmélés
jellemzden k6zos tapasztalas volt, legkésobb
a foglalkozas végeén. Ekkor megfogalmaz-
tak, hogy az osztaly okozta a problémat, mert
kikozositették Nikit (pl. Kappa 2.), és nem
segitették 6t megfelelden. Az osztalyfonoki
interjukban kevésbé volt jellemzd, hogy
minden szerepld, igy az egész osztaly fele-
16sségét is megkérddjelezhetetlennek talal-
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tak, a Delta pedagdgusa szerint azonban az
ilyen helyzetek kialakulasaban ,,mindenki
felel6s, de el6bb az osztallyal kell beszélni”.

A foglalkozason résztvevok jellemzden
tobb feleldst neveztek meg. A Delta esetében
példaul anélkiil, hogy sajat felelésségiiket
elvitattak volna, megfogalmaztak, hogy
minden szereplének van valamilyen mértéki
része a helyzet kialakulasaban és eszkalalo-
dasaban, hiszen a felnéttek (sziilok, tanarok)
nem forditottak elég figyelmet Nikire, és
a varhato bizalmi kapcsolat ellenére sem
vették észre a problémat (edz6, osztalyfondk).

Az igazgato mellett a pedagdgusok fele-
16sségét is hangstlyosnak tartottak a diakok,
hiszen tanui voltak a bantalmazasnak,
mégsem avatkoztak kozbe, az osztalyfénok
pedig ,,csukott szemmel kezelte a helyzetet
egészen a baj kialakulasaig” (Kappa 2.). Mas
felnottet is feleldsnek véltek, a sziiloket példa-
ul Niki talhajszolasaért (pl. Kappa 2.), de az
edzét is felelsnek tartottak a segitségnyuj-
tas elmaradasaért (Gamma).

Az osztalyfonokok sajat feleldsségiikre
az interjukban vagy nem tértek ki (pl. Béta
1.), vagy hangstlyoztak, latjak annak jelen-
toségét a helyzet kezelésével kapcsolatban,
¢és fontosnak gondoljak, hogy magardl
a bullyingrol és a foglalkozasrol is beszélje-
nek az osztallyal: ,,ezt a beszélgetést siman
tovabb lehet vinni, de ez mar az osztalyfonok
feladata” (Delta).

Niki feleldssége gyakran megjelent.
Esetében foként az aktiv fellépést, a ban-
talmazas jelzésének hidnyat kifogasoltak
arésztvevok: ,,neki is kezdeményeznie kelle-
ne. Ne legyen egyoldalt a kapcsolat, Niki is
nyisson!” (Kappa 2.). Tehat a diakok szerint
neki is ,,kellene kommunikalnia” a helyzet
megoldasa érdekében (Delta). Az attitiid-
valtozas gyakran megfigyelheto volt, a Dzéta
osztalyban példaul, ahol erdsen jelen volt

a bullying, a foglalkozas végén a tobbség mar
nem Nikit, hanem az osztalyt tette feleldssé,
ugyanakkor azt is megfogalmaztak, hogy
Niki is felelds, amiért ,,csondben van”
(Dzéta).

A foglalkozassal kapcsolatos attitiid
A megfigyelést kovetd osztalyfonoki és
a szinész-dramatanarokkal késziilt interjuk
segitették arnyalni a foglalkozéas hatdsait
tiikr6zo képet. Tovabba a szinész-drama-
tanarok az eldadast kovetden értékelték
annak eredményességét és a diakok bevono-
dasat (pl. ugy vélték, hogy a Béta 1. eseté-
ben a didkok nem vonodtak be kell6 mérték-
ben, és az elvarasoknak valé megfelelést
fontosnak érezték). Volt olyan részt vevd
csoport (Alfa), ahol a szinész-dramatanarok
szerint a foglalkozas soran végig jol egylitt-
mikddtek a diakok a foglalkozas vezetdivel,
aktivak voltak, és a témdaban valo érintettsé-
gtikkel is dolgoztak.

A pedagogusok foglalkozasrdl alkotott
véleményei azt is mutattak, hogy jellemzo-
en Uj oldalait ismerték meg a csoportoknak.
A részvétel aktivabb volt, mint amire alta-
laban az osztalyfonokok szamitottak, az
ujszerti megkozelitést eredményesnek vélték
(pl. Béta 1.). Emellett az aktiv résztvevok
személye is meglepte a pedagogusokat: azok
a didkok, akik ,,6ran inkabb bebujnak a pad
ala, csak ne kelljen megszolalniuk” (Alfa),
most vallaltak véleményiiket, aktorai voltak
a folyamatoknak. Az egyes résztvevok domi-
nancidja, a csoportfolyamatok varttol eltérd
alakulasa is novumkeént hatott, amikor kevés-
bé dominaltak azok a személyek, akikrdl azt
gondoltak, hogy uralni fogjak a foglalkozast
(pl. Alfa). A szinész-dramatanarok is fontos
szempontnak tartottak a résztvevok aktivi-
tasa mellett, hogy mennyire érvényesiil
mindenkinek a véleménye, vagy mennyire
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csak a ,,hangadok” gondolatai jelennek meg.
Példaul a Delta kapcsan kiemelték, hogy
ugyan nem mindenki mondta el a vélemé-
nyét a kozos beszélgetéseken, de a kiscso-
portos részek sordn mindenki megszolalt,
»senkit nem nyomtak el”.

Egyes osztalyok kifejezetten érintettek
voltak a bullyingban, mégis jol megfoghato
valtozast jelentett, hogy a foglalkozas ota az
egyik korabbi aldozatot mar nem ,,csufoljak”
(Alfa). Az osztalyfénok szerint a drama
alkalmas volt arra, hogy a bantalmazo karak-
terében az érintettek magukra ismerjenek,
igy a foglalkozas utani beszélgetésen azt
mondtak neki: ,,nem akarndk, hogy egy ilyen
osztalytarsuk legyen”. Ez a bevonddas,
a szerepekhez kotddo attitlidbe helyezkedés
¢és az érzelmek megélése eredményezhette
az el6adas szinész-dramatanarok altal érzé-
kelt sikerességét is.

Emellett a pedagogusok a tanarokhoz
vald viszonyulas javulasat is érzékelték,
a tanarszerep ujdonsag volt a didkok szdma-
ra, a szerepiikbe helyezkedve dontéseket
kellett hozniuk, véleményt alkotniuk egy-egy
elképzelt diakrdl, amelynek folyomanya-
ként ugy érezték, veliik is elfogadobba val-
tak a tanuldk, hiszen igy ,,jobban megértik
amasik oldalt” (Alfa). Tovabba a drama arra
is alkalmasnak bizonyult, hogy a pedago6-
gusok felfigyelhessenek példaul az érvelés-
technika hianyara is (pl. Alfa).

Diszkusszio

Jelen kutatas alatamasztotta, hogy a diakok
egymas kozti megfélemlitése a k6zosség
mitkddésébe agyazottan, meghatarozott
szereprendszerrel és modon torténik, és az
események fenntartasaban, vagy megallita-
saban minden szereplének megvan a maga

felel6ssége (Salmivalli és mtsai, 1996), az
osztalyfonoknek pedig kulcsszerepe van
(Déczi-Vamos, 2016a). A szinhazi nevelési
eldadas azt a lehetdséget teremtette meg,
hogy az egész osztaly, minden érintett egy
maga altal valasztott szerepben, feleldsség
nélkiil jatszhasson el egy olyan torténetet,
ami a valo életben akar stlyos kovetkezmé-
nyekkel is jarhatna, €s mindezt felnéttek
jelenlétében tették (Szito, 2004).

A felnéttek, kiilonosen az osztalyfonok
jelentik a kontrollt a tanulok szamara, 6k
a kozosség vezetdi, €s a vezetési stilus megha-
taroz6 a kozosség szempontjabol (Lewin,
1939; Ranschburg, 1975). Az osztalyféno-
koknek jelentds szerepiik van a tanulokkal
vald bizalmi kapcsolat kialakitdsaban, ami
az aldozatot is segitheti a megkiizdésben
(Yoon ¢és Kerber, 2003; Simon és mtsai,
2015), tovabba a gondoskodo figyelem
a bullyinggal szemben is jelentds védofaktor
(lasd pl. Astor és mtsai, 1999; Lindle, 2008).
A kutatas eredményei szerint az osztaly-
fénok viszonyulasa ugyanolyan meghatéaro-
z6 volt a didkok attitiidjének tekintetében,
mint a helyzetre adott reakcija, annak keze-
Iése, ugyanis azt az osztalyok jellemzéen
mintaként alkalmaztak a szerepjaték soran.
Abban az esetben példaul, amikor az osztaly-
fénodk korabban ugy vélte — vagy konkrét
helyzetben ugy cselekedett —, hogy a helyzet
megoldasat az aldozat/zaklato iskolabdl vald
eltavolitasa jelenti, akkor az osztaly is ezt
alkalmazta az eldadés soran. Pedig a bully-
ing megsziintetéséhez nem az adott tanulot,
hanem az adott bullying szerepet kellene elta-
volitani, hiszen a szerepet atveheti masik
tanul6 is (Twemlow és Sacco, 2012).

Egyes osztalyfonokok a téma kapcsan azt
is fontos tartottdk bemutatni, hogy az érin-
tettségben az osztaly Osszetétele, a csoport
jellemzd szociodkondmiai statusza, a sajatos
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nevelési igény{i tanulok aranya az osztalyko-
z0sségben is meghatarozo lehet (Vlachou és
mtsai, 2011). Fontos megjegyezniink, hogy
azokban az esetekben, amelyek sordn a peda-
gogusok diakjaikrol valo véleményalkotasa-
ibdl és helyzetkezeléseibdl lathatd volt, 6k
maguk is megkiilonboztetik nemiik és/vagy
példaul valasztott sportjaik szerint tanuldi-
kat, negativ példaval jartak el6l a megkiilon-
boztetés terén, amelyet didkjaik jellemzden
kovettek is. Megfigyelhetd volt, hogy a nemi
szereotipiak mas modon is jelentdsek, ugyan-
is amely csoportban a lanyok aranya jelentésen
alacsonyabb volt, a 1any résztvevok kevésbé
vallaltak véleményiiket a foglalkozas soran,
mint a fit résztvevok, hiszen az iskolaban
sokkal inkabb elvartak téliik, hogy csondben
legyenek, és csak akkor beszéljenek, ha kérde-
zik 6ket, valamint alarendelédjenek a fitk
véleményének (Kereszty, 2007). Szamos eset-
ben akkor, ha mégis vallaltak a véleményii-
ket, a fit diakok ellenségesen viszonyulasa-
nak kereszttiizében tették ezt (Kovacs, 2014;
Kereszty, 2007), pedig az aldozatot védelme-
70 szerepben kapcsolodtak be az el6adasba,
azonban gy érezték, hogy egyediil marad-
tak a véleménytikkel (v6. Perkins, 2007).
Az osztalyfonok attitiidje a bullying
relativizalasa esetében is meghatarozo volt.
Azilyen helyzetkezelés a bantalmazoban azt
az érzést keltheti, hogy szabadon teheti azt,
amit akar, az aldozatban pedig azt, hogy
a pedagogus nem vesz rola tudomast, nem
kérhet téle segitséget (lasd pl. Figula és mtsai,
2011; Simon és mtsai, 2015; Greene, 2005).
A szemlélokben — ahogy minden mas szerep-
16ben is — azt erdsitheti, hogy a megfélemli-
tés, a banto viselkedés a norma része, nem
kell kozbelépni, ami fenntarthatja a bantal-
maz6 helyzetet (Greene, 2000; Yoon és
Kerber, 2003; Watts és Erevelle, 2004; Lindle,
2008). Az osztalyban uralkod6 norma mérv-

ado (N. Kollar, 2004), a bantalmaz6 viselke-
dés normaként valo kezelése a bantalmazot
is meger6siti abban, hogy viselkedése elfo-
gadhato, igy a bullying normaként rogziil-
het (Perkins, 2007).

Kvantitativ eredményeink szerint minél
helyénvalobbnak itélik meg a kutatasban részt
vevo didkok az egyes bantalmazé szituacio-
kat, annal jelentdsebb a bullying probléma-
érzékelés a kozosségben. A bullying normat
érintd kutatasainak (pl. Perkins, 2007;
Perkins és mtsai, 2011) eredményei szerint,
ha a didkok nincsenek tisztaban a bullying
mértékével, azaz nincs realis képiik a hely-
zetr6l, n6 a bullying problémaérzékelés és
a bantalmazas szintje, a norma részének
tekintik, amit feltehetden erdsit az, hogy
a tanarok figyelmen kiviil hagyjak az esemé-
nyeket. A tudatositason, tajékoztatason
keresztiil — amit a drama is ad — valds képiik
lehet a helyzetrdl, ami segiti 6ket abban, hogy
az altalanosan elfogadott viselkedéstol elkii-
l6nitve értelmezzék és kezeljék a bantalma-
zast, ami csokkenti a problémaérzékelést.
A kutatasban vizsgalt komplex szinhazi neve-
lési program ezt a hatast elérte, és vilagossa
valt az osztalyfonok attitlidjének, viselkedé-
sének ¢és reakcidjanak a kulcsszerepe a hely-
zetek kezelésében (lasd pl. Espelage és
Swearer, 2003; Paksi, 2009; Figula és mtsai,
2011).

Az, hogy jelen kutatas kvantitativ vizs-
galataban miért az id6 valtotta ki a mérhetd
hatast, valamint miért figyelheté meg valto-
zas nem csak a vizsgalati csoportban, hanem
a kontrollcsoportban is, tobb okra vezethetd
vissza. Feltételezésiink szerint ennek hatte-
rében a kiterjesztett hatas allhat, hiszen az
eléadason részt vevo diakok beszélhettek
a parhuzamos osztaly didkjaival a foglal-
kozas témajarol, ahogy a pedagdgusok eseté-
ben is szoba keriilhetett a kollégak kozott.
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Emellett a pedagogusok a tanorakon a dia-
kokkal is elkezdhettek foglalkozni a bully-
ing témakorével, igy felhivva a figyelmet
a probléma jelenlétére azokban az osztalyok-
ban is, akik magan az eléadason nem vettek
részt, de kontrollcsoportként kitdltottek
a kérddivet. Ahogyan akar maga a kérddiv
kitoltése is tudatositod hatast lehetett.

Az eredmények megmutattak azt is, hogy
a drama alkalmas arra, hogy a tanarokban
felmeriiljon a kérdés: valos képet lattak-e az
osztalyban zajlé folyamatokrol. Azokban
a csoportokban, ahol az osztalyféndk tiszta-
ban volt a bullying jelenlétével, a pedagdgus
az interju soran is folyamatosan reflektalt
érintettségiikre, valamint a lehetséges és mar
alkalmazott kezelési modokra is kitért. De
eléfordult az is, hogy a foglalkozast koveto-
en szembesiilt a programra jelentkez6 peda-
gbgus azzal, hogy osztalya érintett. Olyan
esetet is azonositottunk, ahol az osztaly-
fénok — az eredmények ellenére — nem szere-
tett volna szembesiilni és dolgozni osztalya
érintettségével, noha a tanarok zaklatasra,
konkrét erészakos eseményekre adott egyé-
ni pedagdgiai valaszai meghatarozoak
(Twemlow és Sacco, 2012, Simon és mtsai,
2015; UNESCO, 2019).

Emellett az osztalyféndkok és pedagd-
gusok altalaban 0j oldalat ismerték meg az
osztalyaiknak a foglalkozasok soran, a hata-
sat pedig mar kozvetleniil a beavatkozas utani
héten érezték: vagy célzottan a bullying
kapcsan, vagy az orai aktivitds, vagy akar
a pedagogusokkal kapcsolatos attitid terén
tapasztaltak a korabbitol eltéré miikodést,
hiszen a korabban visszahuzodo diakok is
jellemzden nyitottabbak és aktivabbak lettek,
véleményiiket és gondolataikat vallaltak
a tanorakon is (Belliveau, 2005).

A diakok attitidjének valtozasa jol
nyomon kdvethetd volt a megfigyelt oszta-

lyokban, ugyanis a foglalkozas kezdetén
a résztvevok még jellemzden a bantalmazo-
val szimpatizaltak, nevettek viccein, vagy
csatlakoztak hozza, valamint az aldozattal
valo ellenazonosulas is jellemz6 volt. Ez
a kezdeti allapot azonban a foglalkozas eldre-
haladtaval valtozott. A bantalmazé tamoga-
tasa jellemzden a foglalkozas azon pontjan
szint meg, amikor a bantalmaz6 maga-
tartasa mar tobbnyire nem a pedagdgus ellen
irdnyult, illetve nem allt meg az aldozattal
szembeni verbalis bantalmazas szintjén. Az
osztalyok jelentds része a Stréber végére
teljesen elhatarolodott a bantalmazoként
észlelt személytol, és a csoportnyomas hata-
séra (lasd pl. Eder és mtsai, 1995; Coloroso,
2014) valtozott a bullyinggal kapcsolatos
attitiid.

A kvalitativ vizsgalat eredményei-
hez illeszkedik a kvantitativ vizsgalat azon
eredménye, amely szerint az utdvizsgalati
csoportban az aldozatviselkedés helyett mar
a szemlélészerep valt a bullying probléma-
érzékelés szignifikans bejosld tényezdjévé.
Ezek alapjan lathatjuk, hogy a komplex szin-
hazi nevelés alkalmas a tudatositasra, mert
az érzésekre hat, és nem csak a gondolko-
dasra (Szit6 2004; Mavroudis és Bournelli,
2016; Jonoren és mtsai, 2011; Goodwin és
mtsai, 2019), ami a bullying csdkkentése
szempontjabol kiemelkedéen fontos ténye-
70 (Perkins, 2007; Perkins ¢és Craig, 2008;
Perkins és mtsai, 2011). A szemlél6 viselke-
dés elétérbe kertilése befolyasolhatja a hely-
zetet, hiszen az ambivalens csoport, amelyik
dontése keretet és iranyt keres, a prevencio
szempontjabol elsédlegesen elérendd csoport
(Twemlow és Sacco, 2012), ugyanis a szem-
1¢16k felel6ssége meghatarozo (Salmivalli és
mtsai, 1996) abbdl a szempontbdl is, hogy
a bantalmazonak mit engednek meg (1asd pl.
Twemlow és Sacco, 2012; Coloroso, 2014).
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Itt érvényesiil Belliveau (2005) azon meg-
jegyzése miszerint a hosszu tavu hatas érde-
kében érdemes idordl idére alkalmazni
a modszert, ez esetben egy kovetkez6 alka-
lommal a szemléld szerepbdl védelmezd
szerepbe torténd atlépéssel lehetne foglal-
kozni.

A foglalkozas soran az aldozatot a bully-
ing-helyzet feloldasaba jellemzéen azokban
az esetekben vontak be a résztvevok, amikor
tobb volt a védelmez0O, mint a zaklatd és
a zaklatot tamogato személy. Ezekben az
esetekben is meghatarozo volt az osztaly
dominans szerepldinek vélekedése és visel-
kedése mind a helyzet kezelése, mind a bully-
ingra és a bullying szerepl6ire adott reakcioi
soran, hiszen a dominans szereplok ezekre
adott reakcidoi mas diakok reakcidinal
nagyobb befolyasold erével birnak a csoport
normainak alakulasakor (Eder és mtsai, 1995;
Galinsky és Salmond, 2002; Honkatukia és
mtsai, 2006; Paluck és Shepherd, 2012;
Paluck és mtsai, 2016).

A szinhazi nevelés gyakorlati, kutatasi
¢és a bullying szempontjabdl is érdekes kérdé-
se volt, hogy az egyes szerepekben 1év6 tanu-
16k milyen bantalmazdszerepeket valaszta-
nak a k6z0s torténet eljatszasa soran. Akar
azonnali valtozast is megfigyelhettiink,
amikor egy korabban aldozathibaztato atti-
tldi diak keriilt a foglalkozas soran az aldo-
zat szerepébe. Az ilyen jellegli perspektiva-
valtashoz elengedhetetlen a beleélés
(vo. Balazs és Koncz, 2016; Balazs és mtsai,
2012), amely ezaltal novelhette az aldozattal
szembeni empatiat (lasd pl. Arsenio és
Kramer, 1992; Szito, 2004), és a zaklatot
tamogatd viszonyulast az aldozatot védel-
mez0 attitiid valtotta fel.

Az egyén és az osztaly kozos feleldssé-
gének felismerése altalaban legkésdbb
a foglalkozas végén megtortént, ekkor az

osztaly szerepét ¢és a jovatételre vonatkozo
javaslatokat is megfogalmaztak. A felelosség-
tulajdonitas gyakran megfelelt az osztaly-
fondk altal az interjiban megfogalmazottak-
nak, kiilondsen azokban az esetekben, amikor
az osztaly az aldozatot tekintette a leginkabb
felelésnek a helyzet kialakulasaért. A fele-
16sségtulajdonitas/haritas kérdése indirekt
modon akkor is megjelent, amikor az osztaly-
fonok a sziiloket, a rendezetlen csaladi hatte-
ret, vagy a tanulok személyiségét nevezte
meg a bullying hattértényezdjeként. Ezzel
szemben a didkok az osztalyfénokok és
a pedagdgusok feleldsségét vélték jelentds-
nek. Az osztalyfénokok azonban jellemzo-
en nem reflektaltak kell6 mértékben sajat
szerepiikre, azt viszont altalaban fontos-
nak tartottak, hogy a jovében beszéljenek
a foglalkozasrdl és a bullyingrdl az oszta-
lyaikkal.

Tehat a ,,mintha jaték” (lasd pl. Kaposi,
2001) mint drdmapedagogiai megkdzelités
soran a didkok valaszaik és valasztasaik
kozben egy fiktiv vilagban zajlo elképzelt
helyzetre és folyamatra reagaltak és vonod-
tak be szereploként, amiben azonban a bully-
ing valos problémaként volt jelen, igy analo-
gids modon tanulhattak (lasd pl. Szauder,
1997). A foglalkozas hatasara a didkok ¢€s
pedagogusaik tudatosithattak a probléma
jelenlétét, illetve annak valodi mélységét,
és onmagukrol, tarsaikhoz fiiz6d6 viszo-
nyulasaikrol is tapasztalatot szerezhettek
(Neelands, 1994).

A KUTATAS KORLATAI

A kutatas korlatjanak tekinthetd, hogy
a vizsgalati csoportokat kvazi kisérleti hely-
zetben, eléadas kozben, sajat kornyezetiik-
ben figyeltilk meg, igy kontrolldlni sem
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tudtuk a koriillményeket. Ebbél fakaddan
torzitod tényezot jelenthet, hogy voltak hiany-
76 (vagy sziiléi beleegyezés hianyaban kima-
rado) didkok. Néhany esetben nehézséget
jelentett tovabba a kontrollcsoport biztosi-
tasa is, igy modszertani kompromisszum-
ként az iskola parhuzamos osztalyait valasz-
tottuk. Abban az esetben, ha az adott
iskolaban csak egy osztaly volt az évfolya-
mon, illetve, ha tobb el6adés is megvaldsult
ugyanabban az iskolaban, a vizsgalati osztaly
felett vagy alatt jar6 osztaly keriilt kivalasz-
tasra. Az osztalyszintnek nagy szerepe volt
a kutatas alapvetd kereteinek kialakitasa-
ban, hiszen a kontextualis tényez6k bevona-
sara is fokuszaltunk. Az adatelemzés soran
korlatozottak voltak a lehetdségeink, hiszen
osztalyszinten aggregalt adatokkal kellett
dolgoznunk (az aggregacié miatt az egyéni
szintli varianciat nem tudtuk figyelembe
venni), viszont az adatok értelmezése soran
kifejezetten elényds volt az osztalyszintl
perspektiva, hiszen igy ravilagithattunk az
egyéni valtozassal ellentétben a bullying
jelenségének osztalyszintii normakkal valo
Osszefliggéseire.

Torzitd hatassal birhat tovabba, hogy
a kutatasban val6 részvételre az intézmény,
illetve az osztalyfonokok onként jelentkez-
tek egy elektronikus jelentkezési lapon,
melyen kifejtették részvételi motivacidjukat,
¢és a Nyitott Kor ezen jelentkezési lapok alap-
jén valasztotta ki a résztvevoket. A diakok
dontésbe vald bevonasarol, az eldadason valo
részvételrdl folyd egyeztetéssel kapcsolat-
ban nem rendelkeziink informacioval. Bully-
ing kutatasa esetében szamolhatunk a téma
szempontjabdl sajatos torzitd tényezokkel is,
mert rejtézkodo, sok esetben szubjektiv
megélésekhez, egyéni nézetekhez kotott
jelenségrol van szo6, aminek a vizsgalata
szamos ponton iitkozhet nehézségekbe még

akkor is, ha anonimitasra toreksziink, és
amivel a gyakran egymasnak ellentmondé
kutatasi eredmények is magyarazhatok
(Buda, 2015).

HASZNOSITHATOSAG ES KITEKINTES

A kutatas eredményei a gyakorlatba emel-
het6 tanulsagga valtak az oktatas inkluzivi-
tasat segitdé mas szervezetek szamara, vala-
mint a foglalkozason részt vett didkok
pedagogusai, kiilondsképpen az osztaly-
fénokok szamara is. A projekt hatasa azal-
tal valt fenntarthatova, hogy az akcio-
kutatasban megismert jelenségeket ujra és
ujra a pedagoguskozosség elé tarta a szer-
vezet sajat moédszerein keresztiil, igy gene-
ralva reflexiot és parbeszédet a probléma-
rol. A kutatas folyamata soran szerzett
tapasztalatokra tovabbi harom 1j szinhazi
nevelési el6adas is épiilt a szervezetben.
Jelen kutatas hatdsara a szervezet felismer-
te a pedagoguskozosséggel valod szorosabb
kapcsolattartas jelentdségét, és az egy-egy
iskolaval kiépitett hosszabb tavu egyiitt-
mikodés stratégiai irannya valt a Nyitott
Kor tervezésében. A kutatas tehat gyakor-
lati hasznosithatdsagat tekintve nem csak
er6s potenciallal rendelkezik, hanem
szamos, mar megvalosult, vagy éppen
megvalositas alatt all6 kezdeményezésnek
agyazott meg.
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SUMMARY
THE IMPACT OF A THEATRE IN EDUCATION INTERVENTION ON BULLYING

Background and aims: In recent years, bullying has become an important focus of research
in Hungary, but there is a lack of studies using art-based research tools. Our focus is on the
impact assessment (quasi-experimental design) of Theatre in Education (TiE) interventions:
what effects these interventions might have on thinking about bullying in the classroom and
the behaviour of students regarding bullying?

Methods: The mixed methods impact assessment is based on participatory action research.
During the quantitative study, a questionnaire was completed by students from the study
(12 groups, 335/258 participants) and control groups (12 groups, 285/262 participants) before
and after the intervention. We have compared results before and after the intervention
aggregating data on the classroom level. In the qualitative part, we conducted semi-structured
interviews with the headteacher before and after the session, examined the session itself in
an open observation and conducted an evaluative semi-structured interview with the actor-
teachers.

Results: The results of the two-way factorial ANOVA showed a significant decrease in bullying
problem-perception in both groups. Comparing variables that contribute to bullying problem-
perception (linear regression) in the pre- and post-measurement, we found that the focus from
victimization shifted to bystanders. The qualitative component can deepen our understanding
of the result, where we discuss the roles and responsibilities of teachers, attitudes towards
the different actors, the complex context of the intervention, questions regarding the attribution
of responsibility and attitudes towards the intervention.

Discussion: The research confirmed that bullying is embedded in the functioning of the
community, with a defined system of roles, and that all actors have a responsibility to sustain
or stop these events. The results strengthen the decisive role and responsibility of teachers
in dealing with bullying as they provide a pattern for the students and the significant impact
of TiE interventions on the community. The results can be used in planning such interventions.
Keywords: Theatre in Education, bullying, impact assessment, action research
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MELLEKLETEK
1. melléklet. Foglalkozas el6tti interjukérdések

1. Az iskola és az osztaly neve:
2. Foglalkozas id6pontja és helyszine:
3. Hanyadikosok a foglalkozason részt vevo csoport diakjai? Van-e valami specializacioja
az osztalynak (pl. magyar tagozatosok)?
4. Héany f6s az osztaly?
* Osszesen:
» fiuk szdma:
* lanyok szama:
* sajatos nevelési igény( tanulok szama:
* beilleszkedési, tanulasi és magatartaszavaros tanulok szama:
. Miodta tanitja az osztalyt?
. Milyen targyakat tanit az osztalyban?
. Kérem, fejtse ki, mit gondol az osztaly képességeirdl a sajat targya kapcsan!
. Meséljen az osztallyal kapcsolatos tapasztalatairdl és véleményérdl! Kérem, fejtse ki,
hogy mit gondol az osztalykdzosségrol!

9. Van esetleg olyan kozosségi esemény vagy kotelez6 iskolai rendezvényen tali program,
amelyen az osztaly egésze részt vesz? (Ha igen: Kérem, mutassa be! Ha nem: On szerint
miért nincsenek ilyen események?)

10. Milyen jelentds események torténtek eddig az osztaly €letében, amik valamilyen irany-
ban megvaltoztattak az osztalykozosséget?

11. Milyen tipusu problémakkal kiizd/kiizdott az osztaly (egyénileg, k6zosségként)?

11. Mit gondol, az osztaly talalkozott-e mar a szinhazi nevelési foglalkozas altal kinalt
témaval?

13. On mit gondol az eldadds témajardl (van-e tapasztalata a témaval kapcsolatban)?

14. On szerint hogyan kellene megfeleléen kezelni egy ilyen helyzetet (bullying)? Kinek
a feleldssége a helyzet megoldasa?

15. Milyen a viszonya a didkokkal?

16. Mit gondol, milyennek 14tjak Ont az adott csoport diakjai (pl. kedves, szigort, kovetke-
zetes, nyitott stb.)?

17. Mit var ettdl a foglalkozastol?

0NN N D
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2. melléklet. Megfigyelési szempontok

Az osztaly:
» Mekkora az osztaly létszama?
» Fiuk és lanyok aranya?
* Van-e valamilyen kisebbséghez tartoz6 személy?
Osztalyfondk:

* Osztalyfonok hozzaallasa, jelenléte (beleszol, fesziilt stb.)?

* Hol és hogyan iil le (pl. a terem végében az asztalra Gigy, hogy ralasson mindenkire)?
A kezdetek:
» Milyen a helyszin (iskola felszereltsége, terem diszitése stb.)?
* Hogy lilnek le az elején a diakok (kizarnak-e valakit)? Kire/mire figyelnek az elején,
hogy viselkednek?
» Lathato-e ,,hangadd”, feszengd, perifériara szorult stb. diak?
Folyamatos:

» Diakok érdeklddésének nyomon kovetése.

» Diakok egymashoz vald viszonyulasanak/ annak alakuldsanak folyamatos kdvetése.
Megfigyelhetd:

» Szinész-dramatanarok jelenléte: Hogyan tudjak fegyelmezni, terelni az osztalyt
a kérdésekkel?

 Sikeriil-e mélyiteni a témat? Melyek azok a pontok, ahol ezek megtorténnek?

Fontos:

* Mennyire ,,sz6lnak ki’ a didkok a foglalkozasbol: pl. belsé viccek, ugratnak-e valakit,
kihasznaljak-e a helyzetet a jellemzd szerepek felcserélésére: pl. a bantalmazott diak
a szerepben most bantalmazo lesz, vagy éppen a bantalmazott legjobb baratja stb.

+ Kiilonésen nagy hangsulyt kell fektetni azokra az apro jelekre, amikbdl kitlinhet, hogy
az osztaly érintett-e a kérdésben: Megfigyelni, hogy milyen modon, kik hogyan vesz-
nek részt, stb. A pedagdgussal készitett interju utan errél mar lesz képetek, figyeljétek
meg, hogy egyezik-¢ a pedagogus altal megosztott helyzet a didkok viselkedésével!

» Fontos, hogy az egyes szakaszoknal (pl. az els6 megbeszélésnél; a tanari étkezésnél;
a végén 1évé harmas csoportban) hogyan alakul a beszélgetés/torténet/felelésség-
vallalas!

+ Fontos, hogy a bantalmazohoz vald viszonyulasuk hogyan alakul!

» Jellemzéen ugyanazok szélalnak csak meg? Kb. hany f6? Megprdbalja-e mas is
elmondani a véleményét? Ha mas is beszél, azt hogyan fogadjak a dominans csoport-
tagok?

» Fontos lenne lejegyezni, hogy a feleldsségtulajdonitas miként alakul a csoportban. Ez
a végén (3 csoport) artikulalodik.

» A foglalkozas legvégén: a megfigyel6 szerint mennyire érte el a foglalkozas céljat,
a megfigyeld szerint mire hatott (teljesen szubjektiv rész).

ALKALMAZOTT PszicHoLocia 2020, 20(4): 99-137.
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3. melléklet. Szinész-dramatanar interjuk

Ertékeljétek 1-t6] 5-ig, hogy mennyire volt eredményes a mai foglalkozas! Miért?

Mit gondoltok, milyen volt a didkok aktivitasa és a foglalkozason valé részvétele? Milyen-
nek talaltatok a csoportot?

Volt-e valami, amiben eltért a mai foglalkozas az eddigiektdl?

4. melléklet. Foglalkozas utani interjukérdések

Az iskola és az osztaly neve:

Foglalkozas idépontja és helyszine:

A foglalkozas teljesitette-e az On eldzetes elvarasait? Kérem, valaszat fejtse ki!

A foglalkozas soran felfedezett-e az drai megnyilvanulasokhoz képest 0j (akar szokatlan)
valtozast a didkok...?

» egymashoz val6 viszonyaban:

* motivaciojaban:

 aktivitasaban:

» figyelmének fenntartasaban:

* hozzaszolasaiban:

Mit gondolt az osztaly egyes dontéseirsl, amelyeket az eldadason hoztak? Volt az On
szamara meglepd érvelés vagy valasztas?

A foglalkozas hatasanak milyen nyomait véli felfedezni az osztalykozosségben a témaval
kapcsolatos hozzaallasukat illetéen?

A foglalkozast kovetden beszélt az osztallyal vagy egyes tanuldival a foglalkozasrol? Ha
igen, akkor kérem, meséljen rola!

On szerint hogyan lehetne eredményesebbé tenni a foglalkozast?

Van olyan kérdés, amit nem tettem fel, de On szerint a téma és az osztaly kapcsan fontos
lenne beszélniink rola?
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