Az iskolai kudarc okai és kovetkezményei 15-18 évesek korében — feltaras és fejlesztés
1. Vizsgalandé probléma, szakirodalmi hattér, a kutatémunka sziikségességének indoklasa
1.1 Az iskolai kudarc értelmezési keretei

Bar az iskolai kudarc (school failure) meghatdrozdsaban a legtobb kutatd egyetért, am arrol,
hogy milyen okokra vezethetd vissza, valamint milyen kovetkezményekkel jar a kudarcélmény,
tobb eltéré elmélet sziiletett (Ibabe, 2016; Petridou & Karagiorgi, 2016; Turkheimer et al.,
2003). EbbdI kifolydlag a kutatdsok és a fejlesztési célok is igen szerteagazdak (Petridou &
Karagiorgi, 2016; Turkheimer et al., 2003). Iskolai kudarcot akkor él meg egy tanulé, amikor
valamely — kognitiv és/vagy nem kognitiv — teriilete(ke)n nehézségekkel bir (nem tudja
teljesiteni azt, amit elvarnak téle), akadalyba Gtkozik (nem tud az el6tte allé nehézségekkel
megkulizdeni), sikertelennek érzi magat (Ibabe, 2016). Az iskolai kudarc nem azonos az iskolai
hibazassal: a kudarc egy cél nehezitett elérésére vagy el nem érésére utal, nagy hangsulyt
fektetve a késébbi negativ — kognitiv, érzelmi, tarsas — kdvetkezményekre, mig a hiba egy
aktualis allapot/eredmény és egy adott elvaras kozotti pillanatnyi, rovid ideig tartd eltérésre
utal. Ugyanakkor az iskolai kudarc élményében meghatarozdak lehetnek az iskolai hibazasok
is (Tulis et al., 2016).

A sok szempontbdl eltér6 harom domindns elméleti megkdzelités (az elégtelen
kognitiv teljesitményt hangsulyozd; a negativ csaladi hatteret kiemeld; a csalad-iskola nem
megfelel6 kommunikaciéjat fokuszba allitd) alapjan végzett kutatdsok eredményei egyrészt
folyamatosan bdvitik az iskolaikudarc-élmény okainak korét, masrészt lehetévé teszik
dimenzidk szerinti értelmezését, ezen dimenzidk egymadsra gyakorolt hatasanak vizsgalatat,
ami a kdvetkezmények pontosabb meghatarozasaban jatszik alapvetd szerepet, kijeldlve a
fejlesztési célokat (Ibabe, 2016). A kutatdsok ramutattak arra is, hogy egy igen komplex
jelenségrél van szé, melynek egyéni és rendszerszint( kezelése kizardélag e komplexitas
figyelembevételével lehet hatékony és eredményes — ez az elmult néhany évben kibontakozé
integrativ kutatasi és fejlesztési megkozelités er6sddését eredményezte (pl. Berliner, 2009;
Herbert, 1996; Ibabe, 2016; Keddie, 1973; Petridou & Karagiorgi, 2016; Turkheimer et al.,
2003).

1.2 Dominans elméleti megkozelitések: az elégtelen kognitiv teljesitmény, a negativ csaladi
hattér és a csalad nem megfelel§ kommunikacidja mint ok

Az iskolai kudarc legkorabbi és leginkabb elterjedt értelmezése szerint e kudarcélmény
elsésorban a kognitiv (pl. nyelvi, matematikai) képességek nem megfelelé mikédésébdl, illetve
az alacsony intelligenciabol fakad, vagyis a tanuld jellemzdje az oka. Bar a kognitiv és
intellektudlis problémak, lemaradasok mint magyardzé tényez6k kizardlagossagat ma mar
szamos vizsgalat cafolja (pl. Giavrimis & Papanis, 2008; Petridou & Karagiorgi, 2016;
Tavstukha, 2022; Martinez-Valdivia & Burgos-Garcia, 2020), nem vitathatd, hogy a nem
megfelel6en mikodd kognitiv képességek miatt a tanuldk nagyon gyakran mar az iskolai évek
elején — akdr a legelején — jelent6s tanulmanyi lemaraddst mutatnak tarsaiktél, és mire
megkezdik (amennyiben megkezdik) kozépiskolai tanulmanyaikat, hatranyuk sokszor
behozhatatlan (lbabe, 2016). Ez a szemlélet szdmos olyan méréeszkoz kidolgozdsat
eredményezte, amelyekkel a mai napig az iskolai kudarc kognitiv hattere elég pontosan
feltarhato (pl. Gyarmathy, 2009). Nemzetkozi vizsgdlatok és 6sszehasonlité elemzések alapjan
ez a hatrany az egyik markans oka az iskolai lemorzsolédasnak (dropping out), ami negativ
hatast gyakorol — tobbet koz6tt — a tarsadalmi kohézidra és mobilitasra, valamint tarsadalmi



szintli kezelése tobbletkoltség (pl. egészségligyi ellatds, szocidlis tdmogatds) az orszagok
kdzponti koltségvetésében (OECD, 2012, 2024).

A 2000-es évektdl egyre tobb nemzetkozi kutatasi eredmény (pl. Turkheimer et al.,
2003; Petridou & Karagiorgi, 2016) hivta fel a figyelmet arra, hogy a gyermek negativ csaladi
helyzete, ezen belil a csalddra jellemz6 szegénység és az abbdl fakadd pszichés és egészségi
problémdk (a szil6k és a gyermek esetében egyarant) szintén jelent6sen, ha nem
markansabban magyardzzak az iskolaikudarc-élmény kialakuldsat és fennmaraddasat. A
kudarcélmény okait nem kizarélag a tanuld kognitiv jellemzéiben, hanem elsédleges
szocializacids szinterének sajatossagaiban is megjeldlték, melyek egyben a tanuld szocialis-
érzelmi képességeinek, készségeinek elégtelenségére is felhivtak a figyelmet. E kutatasok
alapjan az alacsony jovedelembdl él6 csaladok gyermekeire nemcsak a tanuldssal, az iskolai
informdcidk feldolgozdsaval és haszndlatdval kapcsolatos nehézségek (pl. figyelemmel,
kitartdssal és érdekl6déssel kapcsolatos problémadk) jellemz6k, hanem — ezekkel szoros
Osszefliggésben — szocialis-érzelmi kompetencidjuk is az elvarttdl lassabban fejlédik, az
elvarttdl alacsonyabb szinten mikodik (Denham et al., 2012). Ennek gyakori oka a szlil6k
depresszidja, pszichés problémja, kevésbé tamogatd, olykor artd (pl. sziil6i passziv vagy aktiv
bantalmazas) nevelése (Ibabe, 2016). Mindez szamos iskolai és iskolan kiviili tarsas helyzet
nem hatékony kezelését, illetve szocialis-erkolcsi és tanuldsi kudarcok kialakuldsat
eredményezi (Snell et al., 2012). Tehat rdmutattak arra, hogy a kudarc nem kizarélag kognitiv
nehézségekbdl fakadhat, érintettek tarsas, érzelmi, szocialis-erkolcsi teriletek is, és ezek
alapjan tobb kutatd javasolta az e terlleteken mutatott nehézségek, deficitek egylttes
vizsgdlatat és kezelését (Denham et al., 2012; Snell et al., 2012).

A harmadik meghatarozé értelmezés szerint a csaldd és az iskola kbz6tti kommunikdcio
hignya vagy nehézségei okozzak leginkabb a gyermek iskolai kognitiv és nem kognitiv
teriiletekkel kapcsolatos kudarcait (pl. Ibabe, 2016), hiszen a pedagégusok nem feltétlendl
rendelkeznek megfelel6 informaciokkal a gyermek tarsas-érzelmi jellemz@ir6l, és ennek
hidnyaban olyan elvarasokat fogalmaznak meg a gyermekkel szemben, olyan normak
betartasat varjak el, amelyeknek a tanulé nem tud (és aminek egy id6 utdn, szamos kudarcot
atélve, nagyon gyakran nem is akar) megfelelni. Az iskolai — tanuldsra és tarsas m(ikodésre
egyarant vonatkozé6 — normaknak vald megfelelés hidnya vagy elégtelensége jelent8s
Osszefliggést mutat a szorongassal, valamint alacsony hatékonysagu megkiizdési stratégiak
alkalmazasahoz, nem megfelel6 érzelemszabdlyozashoz, alacsony 6nbecsiiléshez vezethet
(Denham et al., 2012). E megkdzelités szerint az alkalmazkodasi nehézségbdl fakadnak a
tovabbi nehézségek, melyek nem feltétlendl fliggnek 6ssze a tanuld értelmi képességeivel,
vagyis az iskolai kudarc nehezitheti mind a kivaléan tanuld, j6 kognitiv képességekkel
rendelkez6, mind a gyengébben teljesits tanuldk (iskolai) életutjat. Ez a megkdzelités hivta fel
a figyelmet a tanuldikudarc-élménnyel kapcsolatos pedagdgusi vizsgalatok sziikségességére is,
hiszen 6k azok, akik els6sorban tehetnek a didkok kudarcélményének csdkkentéséért
megfelel§ informacidk és mddszertan birtokaban abban a kdzegben, ahol a didkok napjaik
legnagyobb részét toltik (Ibabe, 2016).

1.3 Integrativ szemlélet és az iskolai kudarccal kapcsolatban gyakran vizsgalt teriiletek

E harom f6bb megkozelités mellett az iskolai kudarc forrasanak integrativ modellje (Ibabe,
2016) szerint az iskolai kudarc ered6je nemcsak a tanuld, annak valamilyen személyes vagy
kornyezeti jellemz&je lehet (pl. teljesit6képesség, tanuldsi nehézség, figyelemzavar,
beilleszkedés, megkilizdés, tehetség), hanem rajta kivil az iskola/pedagdgus jellemzéje és
hozzaalldsa (pl. teljesitménycentrikussag, merev normak, szabdlyok, versenyszellem) és a
szUl6i viszonyulds (tul magas elvardsok, a gyenge teljesitmény elfogaddsa, motivalas hidnya) is



hozzajarulhat a kudarc kialakuldsahoz. E megkozelités tartalmazza a harom elméleti
megkdzelités mindegyikét, megadva, hogy mely szerepl6k (tanuldk, pedagdgusok, sziilék)
bevonasa szlikséges a mérésbe és a fejlesztésbe.

Az integrativ szemlélet szamos ponton segit az iskolai lemorzsolddas, az iskolarendszer
elhagyasanak mint folyamatnak a pontosabb megértésében is. Az iskolai lemorzsolddas egy
kedvezé6tlen folyamat eredménye, mely folyamatban kiemelt szerepet jatszanak az iskolai
kudarcok, barmilyen okkal is birjanak. Az e szempontbdl végzett kutatasok (pl. Ibabe, 2016;
Petridou & Karagiorgi, 2016) alapjan barmely életkorban tapasztalhaté olyan iskolai kudarc,
amelynek végs6 eredménye az iskolarendszerbdl vald kimaradas, majd a végleges
lemorzsolddas, iskolaelhagyas. Az iskolai kudarc leggyakoribb jelei az érdemjegyek romlasa, az
orakon elhangzottak nehezebb megértése, az osztalyban torténtek felidézésének és
megértésének nehézsége, a motivalatlansag, illetve az iskolai tarsas interakcidktdl valé
visszahlzddas vagy azok nem hatékony kezelése (Petridou & Karagiorgi, 2016).

JOl Iathatd, hogy a legtobb iskolai kudarc oka komplex, altaldban ezen teriletekhez
kothet6: (1) kognitiv és intellektualis nehézségek; (2) motivacio, érdeklédés, kitartas hianya;
(3) tanulasi modszerek, technikdk nem vagy nem megfelel6 hasznalata; (4) érzelmi és
megklzdési képességek nem hatékony alkalmazasa, mikodtetése (iskolai és/vagy csaladi
problémakbdl fakadd stressz, szorongas); (5) az iskolai vagy az osztalytermi kérnyezethez valé
alkalmazkodds nehézsége (viselkedésbeli problémak, normaszegés). A kutatdsok alapjan ezek
kozll gyakran tobb egylttesen jellemzi a tanuldkat, és egymast az id6 el6rehaladtaval
erdsithetik is (Ibabe, 2016; Petridou & Karagiorgi, 2016).

1.3.1 Tanuldi énkép, tanuldsi motivdcio, mindset

Ezen okok feltarasa mellett arra is torekedni kell, hogy megismerjik maguknak a tanuldknak
a vélekedését arrdl, mi az oka annak, hogy kognitiv és nem kognitiv teriileteken nehézségekkel
birnak, bizonyos teriileteken sikertelennek érzik magukat (Kasik et al., 2022). Az integrativ
kutatasi szemlélet szerint nagyon fontos a tanuldk énképének vizsgalata, hiszen az iskolaba
lépéskor a gyerekek mar rendelkeznek egy jol korvonalazhatd, tobb tulajdonsagot is
tartalmazé énképpel, mely tartalmaz elemeket az iskolai teljesitményre, a kiilonb6z6 —
kognitiv és nem kognitiv — terlleteken megélt sikerre és kudarcra vonatkozdan is (Burns,
1982). Mindez szorosan 0sszekapcsolddik a diakok tanuldsi motivacidjaval; az iskola, a tanulas,
a szocidlis interakcidk iranti elkotelez6déstikkel, valamint a tanuldsi koérnyezetre adott
reakcioikkal. A tanuldsi motivacid és az elkételez6dés alacsony szintje az iskolai kudarcokkal
rendelkez6 tanuldk markans jellemzéje, és az iskola irdnti érdekl6dés csokkenése, valamint a
kdrnyezetre adott negativ reakcidk (pl. elutasitds) novekedése stabil tendencia az életkor
el6érehaladtaval (Gottfried et al., 2001). Pajares és Schunk (2001) szerint a tanuldk sajat
sikerességlikrdl kialakitott percepcidikkal magyarazzak az iskolai sikereket, ezen belil a jo
iskolai teljesitményt, valamint kiemelik, hogy az iskolai kudarcok szubjektiv észlelése hatast
gyakorolhat az iskolai sikertelenségre. Ennek a folyamatnak egyik mediatora a didkok
teljesitménnyel kapcsolatos szemléletmddja (mindset). Dweck (2006) szamos kutatassal
igazolta, hogy a képességek fejlédéséhez, az eréfeszités értelméhez fiz6d 6 pozitiv viszonyulas
el@segiti a magasabb teljesitménymotivaciot és javitja a kudarcokkal valé megkiizdést. E
fejl6dési szemlélettel szemben a rogziilt szemléletmdd — melynek alapja az a meggy6z6dés,
hogy a képességek nem fejlédnek, és a tehetség, az intelligencia megvaltoztathatatlan
adottsagok — negativan hat a motivaciora. Az erbfeszitések szerepébe vetett hit noveli a
tanulmanyi rezilienciat, melynek része a kudarcokkal valé megkiizdés is (Yeager & Dweck,
2012). Afejl6dési mindset mediatorszerepet tolt be abban, hogy kudarc utdn a didk megtartsa
célorientaciojat (Song et al., 2020). Mivel a fejlédési szemlélettel rendelkez6 didkok a kudarcot



tanuldsi lehet8ségnek tekintik, ket a kudarc motivalhatja és magasabb teljesitményre
sarkallhatja (Boyd et al., 2015). Mindezzel szemben tébb kutaté (pl. Marsch & Yeung, 1997;
Wigfield & Karpathian, 1991) ugy véli, hogy az iskolai énkép inkabb kdvetkezménye, semmint
okozdja az iskolai sikerességnek, és a megnovekvé negativ iskolai tapasztalatok
eredményezhetnek negativ iskolai énképet. Az iskolai énképnek a lemorzsolddas elleni
védekezésben is rendkivili a szerepe. Mivel az iskolabdl lemorzsolddott didkok iskolai énképe
sokkal negativabb, mint az iskolat folytatdké, a lemorzsolédasukat gyakran a varhato kudarctél
és a negativ énképtdl valé menekiilésként értelmezik (Orosz & Szitd, 1995).

1.3.2 Iskolai elkételezédés

McWilliam (1991), valamint McWilliam és Bailey (1992) szerint az iskolai énkép mellett az
iskolai kudarcok kialakuldasaban és a lemorzsolddasban jelent8s szerepe van annak is, hogy
mennyire elkdtelezett a tanuld az iskolai tevékenységek, a tanulds, a kortarsakkal és a
tanarokkal valé k6z6s munka, valamint maga az iskola mint fizikai kérnyezet irant. Az iskolai
elkotelez6dés az id6 el6rehaladtaval — a tapasztalatok bdévilésével, példaul a szil6k iskolai
iranti attitlidjének kozvetitésével — valtozik: pozitiv irdnyba pozitiv tapasztalatok, negativ
iranyba negativ tapasztalatok révén. Az iskolai elkételez6désnek alapvetd a szerepe az iskolai
kudarcok enyhitését, megsziintetését célzé programok sikerességében, hiszen az alacsony
elkdtelez6désl tanuldk kevésbé szeretnének valtoztatni helyzetiikon, kevésbé fogadnak el
kils6 —akar kortarsi, akar feln6ttél érkezd — segitséget. A pedagdgusok ezzel kapcsolatos egyik
fontos célja olyan kérnyezet kialakitdsa, amely kornyezet ndveli a tanuldk elkotelez6dését, ami
pozitiv hatdssal birhat példaul énképikre, kitartasukra és teljesitményilikre (Dunst et al.,
2001).

1.3.3 Tanuldi kiégés, tdrsas problémdk

Az elkotelez6dés nagymértékben Osszefligg a tanuldsi motivacioval, melynek csdkkenése
gyakran egyuttjarast mutat mas problémakkal is. Ezek kdzé tartozik az iskoldban tapasztalt
stressz és leterheltség kovetkeztében kialakulé kiégés is (Salmela-Aro et al., 2008, 2009),
amely az érzelmi kimerulés, a cinizmus és a teljesitmény csdkkenés tiineteibdl ismerhetd fel
(Schaufeli et al., 2002). A kutatdsok szerint az 4ltaldnos iskola utolsé éveiben és a
kozépiskoldban egyardnt megjelenhetnek a tiinetek (Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). A
motivacid csokkenése mellett magasabb aranyu lemorzsolddas, alacsonyabb tanulmanyi
teljesitmény és onértékelés jellemz6 a kiégés tlineteivel kiizd didkokra (Fiorilli et al., 2017;
Herrmann et al., 2019; Kiuri et al., 2008). A kiégés mar az altaldnos iskola felsé tagozatan, 11—
14 éves diakok korében is azonosithatd (Salmela-Aro et al., 2018), a felmérések szerint a
didakok koérulbelll 6tddét érinti a probléma, ami az id6 elérehaladtaval — megfeleld intervencio
hidnydban — sulyosbodhat (Jagodics et al., 2021; Jagodics et al., 2024; Salmela-Aro &
Upadyaya, 2014). A kiégés és a motivacié csokkenésének hatterében a teljesitménykényszer
és a leterheltség hatdsdra hosszu tavon megjelend stressz all (Hill, 2016). Emellett a
pedagdgusokkal és a kortarsakkal is kialakulhatnak konfliktusokkal, nehézségekkel jaro
kapcsolatok, melyek szintén hozzajarulnak az érzelmi megterheléshez (Salmela-Aro et al.,
2009). A kiégéssel kapcsolatos felmérések segithetnek a tiinetek kialakuldsdhoz vezetd
folyamatok mélyebb megértéséhez, ezaltal tamogatjak a prevenciot.



1.3.4 Jévéborientdcio

A tanuléi énkép és a tanuldsi (rovid és hosszu tdvu) motivacido jelent6s mértékben
meghatdrozza a didkok mindennapi teljesitményét és tarsas hatékonysagat egyarant. Ezek
szoros Osszefliggést mutatnak a tanulmdnyi jovdjikkel kapcsolatos elképzeléseik (pl.
kdzépiskola befejezése) alakuldsaval (Burns et al., 2021). Az idéperspektiva olyan kognitiv
folyamat, amelynek soran az egyének a személyes élményeiket automatikusan a multhoz, a
jelenhez vagy a jov6hoz tartozo pszicholdgiai keretekbe helyezik (Zimbardo & Boyd, 1999). Az
egyének ebben a kognitiv rendszerben taroljak tapasztalataikat, ami lehet6vé teszi szdmukra,
hogy az eddigi éiIményeiket egységes képpé formaljak. Az egyén id8perspektivajanak hatasa
van a gondolkodasra, a viselkedésre, az emberek kozotti viszonyra és az események
értelmezésére, és szerepe van az élettel vald elégedettség és a szubjektiv jolét megitélésében
is (Zimbardo és Boyd, 1999). Zimbardo és Boyd (1999) 6t nagyobb id6orientaciot kilonitett el:
(1) pozitiv malt, (2) negativ mult, (3) hedonista jelen, (4) fatalista jelen, (5) jov6orientacio.
Serdil6korban fokozatosan emelkedik a jovGorientacid mértéke, mivel egyre né a
céltudatossag és az Ondllésag — igénye és megélése — egyarant (Adelabu, 2007; Mello &
Worrel, 2006). Stolarski és munkatarsainak (2014) kutatdsa alapjan a negativ mult gyakran
Osszefligg a jelen fatalizmussal: a multra negativan visszatekint8 egyénekre jellemz6 a jelennel
kapcsolatban fatalizmus, és igen gyakran pozitiv kapcsolatot mutat a jelen hedonizmussal.
Ugyancsak pozitiv 6sszefliggést figyeltek meg a jelen fatalizmus és a jelen hedonizmus k6z6tt
(pl. Zajenkowski et al., 2016), és mindkét jelenhez kapcsolddd idéperspektiva negativ
kapcsolatban all a jov6beli gondolatokkal (pl. towicki et al., 2018). Az id6perspektiva eredeti
felfogdasa a jovOvel kapcsolatosan els@sorban pozitiv bedllitodast feltételez. Ugyanakkor nem
lehet figyelmen kiviil hagyni, hogy a jovével kapcsolatos elképzelések sokakban szorongast,
aggodalamat keltenek. Ennek feltarasara dolgoztak ki a negativ jévéorientacié fogalmat,
kibGvitve és kiegyensulyozva az idéperspektiva lehetséges jellemzéit (Carelli et al., 2011,
2014). Mivel a korabbi kutatdsok egyértelmlien aldtdmasztottdk a jovGorientacid (pozitiv
beadllitéddas) tanulmanyi teljesitménnyel vald pozitiv kapcsolatat, indokolt vizsgalni, a negativ
joévborientdacié milyen kapcsolatban all az iskolaikudarc-élménnyel.

1.3.5 Személyes célok és tervek

Azok a serdiil6k, akik a jelen megélése mellett egyre gyakrabban foglalkoznak jévéjikkel
(célokat, terveket fogalmaznak meg értékek mentén az iskola befejezésével és a
tovdbbtanuldssal vagy a munkdba allassal kapcsolatban), elkotelezettebbek a tanulds és az
iskola irant, és ebbdl kifolydlag kevésbé morzsolddnak le, hiszen a tanulds mint érték erd@siti
az elkotelezettséget, gyengiti az iskolaelhagyas szandékat (Burns et al., 2021). A személyes
célok rendszere komplex strukturat alkot, ami magdban foglal egy viselkedési tervet, a
megvaldsitashoz sziikséges eszkdzok kivalasztasat, emellett az egyénnek értékelnie kell sajat
motivumait, értékeit, érdekl6dését, valamint a kornyezete elvarasait és normait is szem el6tt
kell tartania (Nuttin 1984). A személyes célok megfogalmazdsa valasztast és elkdtelez6dést is
jelent egyben (Emmon & Kaiser, 1996). Az emberek sokszor céljaik alapjan hatarozzdk meg
magukat, és rengeteg id6t és energiat toltenek azzal, hogy megvaldsitsak elképzeléseiket
(Brunstein & Gollwitzer, 1996), mivel ez a késGbbi sikeres és elégedett élet egyik feltétele.
Ezek alapjan a célok jelzésként olyan iranyt jeldlnek ki az egyéneknek, amely értékes és
jelentéssel bir szamukra. A 15-18 évesek szamara ezek a célok sok esetben a tanulmanyi
sikerességhez kapcsolddnak, igy feltehetd, hogy a sikeres célkitlizési és megvaldsitasi
stratégiak szerepet jatszanak az iskolai kudarcokkal valé megkiizdésben (Coutinho, 2007). A
célok megvaldsitasat szamos helyzeti tényez6 befolyasolhatja. Ezek kezelése, az esetleges



akadalyok lekiizdése sziikségessé teszi a rugalmas alkalmazkodast és a sajat kompetenciaba
vetett hitet. Schutz és Lanehart (1994) szerint a hosszu tavu tanulmanyi célok kozvetett hatdst
gyakorolnak a tanulmanyi teljesitményre a tanuldsi stratégidk befolyasoldsan keresztil.
Mindemellett azok, akik elsajatitasi célokat tliznek ki, altaldban nagyobb tanulmanyi sikereket
érnek el (Coutinho, 2007). A kutatdsi eredmények kiemelik a célkit(izés, a metakognicié és a
belsé motivacio fontossagat a tanulmanyi siker elémozditasaban, amelyek azt tikrozik, hogy
a didkok személyes céljai kitlizésének és azok atgondoldsanak Osztonzése pozitiv hatast
gyakorolhat a tanulmdnyi teljesitménylkre (Litmanen et al., 2010), ezaltal kozvetve
hozzajarulhat az iskolai kudarcok lekiizdéséhez.

1.3.6 Norma

Amennyiben az iskolai kudarcokat az alacsonyabb teljesitmény fogalmaval definialjuk, akkor
felmeril annak a lehet8sége, hogy ennek hatterében a kiilonb6z6 egyéni tényezék mellett
lehetnek olyan szocidlis kontextussal 6sszefligg6 hatasok is, mint az osztalyban megjelend
normak, amelyek nagymértékben befolyasoljak a viselkedést (Rimal & Real, 2005). A normak
jelleglik és tartalmuk alapjan harom csoportba sorolhaték (Cialdini et al., 1990; Jagodics &
Szabd, 2019): leird, elbird és személyes normak. A leird normak az adott csoport életében
leggyakrabban megjelené viselkedésekre utalnak, mig az elSiré6 normdk arra vonatkoznak,
hogy a tagok mit gondolnak arrél, hogy a csoport milyen viselkedéseket var el, azaz jutalmaz
vagy szankciondl. Ezekkel parhuzamosan minden csoportban jelen vannak a személyes
normak, azaz a tagok szubjektiv véleménye a viselkedés helyességrél. A kutatasok azt
mutatjdk, hogy a viselkedést — beleértve a tanulassal és teljesitménnyel 6sszefliggbeket is — a
harom norma egylttes mintazata hatarozza meg. Kiemelt szerepe van ebben a dinamikus
hatasrendszerben a tobbszords figyelmen kivil hagyas jelenségének, ami arra utal, hogy az
el6iré normak téves megfigyeléseken alapulnak, ezért a didkok elfogadottabbnak vagy éppen
elutasitottabbnak vélnek viselkedéseket, mint ahogy azt a személyes meggy6z6dések
indokolnak (Katz et al., 1931; Sargent & Newman, 2021; Szabé & Labancz, 2015). A normak —
akar helyes, akar téves észlelésen alapulnak — hatdssal vannak a tarsas viselkedésre és a
tanulmanyi teljesitményre is. A hazai kutatasok (pl. Jagodics & Szabd, 2019; Kérddi et al., 2020;
Szabd & Labancz, 2015;) igazoltak a normak athatdé szerepét, és ramutattak, hogy a tobbszoros
figyelmen kivll hagyas jelensége miatt az iskolai elvarasoknak ellentmondé viselkedések
elfogadottsdgat a didkok hajlamosak tulértékelni, viszont az elvardsoknak megfeleleket
alulértékelni. A normak megértése és a tanulmanyi teljesitménnyel valdé 6sszefliggésének
feltarasaval viszonylag kevés kutatds foglalkozik, de az eddigi vizsgalatok azt mutatjak, hogy a
normak nemcsak kozvetlenil, de a szocidlis kapcsolatok kozvetitésével is kifejtik hatasukat
(Laninga-Wijnen et al., 2018; Tseng & Seidman, 2007).

2. A kutato-fejleszté6 munka elméleti koncepcidja és sziikségességének indokldsa
2.1 Elméleti koncepcid

Az iskolai kudarccal kapcsolatos domindns elméleti megkozelitések, illetve az ezek alapjan
végzett eddigi kutatdsok eredményei alapjan az iskolai kudarc olyan komplex jelenség, amely
egymastdl nem fliggetlen személyes (kognitiv, érzelmi, motivacids, tarsas) és kornyezeti
tényez6k nem megfelel6 m(ikodésébdl, kibontakozasuk és hatasuk akadalyoztatasabdl, illetve
hidnyukbdl fakadhat (moderdtor- és medidtorvdltozok szerinti értelmezés). Olyan folyamat,
amely mar az iskola elsé évében is megkezdédhet, valamint fennmaradasa és sulyosbodasa
nagymértékben szerepet jatszik az iskolai lemorzsolédasban, mely komplexitasa miatt egyéni



mintazattal bir (folyamat- és személyorientdlt megkézelités). E folyamat alatt a pszichés
alkalmazkoddst és a tanulmanyi elémenetelt akadalyozdé személyes és kornyezeti jellemz6k
erdsithetik egymast, ugyanakkor a személyes er6forrasok, er@sségek csokkenthetik is az
iskolai kudarc élményét (kélcsénhatdsok szerinti értelmezés). Az iskolai kudarc
megjelenésének felismerése és preventiv, erGsségekre és gyengeségekre (fejlesztendd
teriiletekre) egyarant koncentrdld, valamint a tanuldk, a pedagdgusok és a sziil6k bevonasaval
torténd egyéni és csoportos kezelése rovid és hosszu tavon lehetdséget nyujt a kudarc
élményének csokkentésére, megsziintetésére, ezaltal a lemorzsolddas csokkentésére is
(preventiv fejlesztési koncepcio).

Az iskolai kudarc vizsgdlatdnak és kezelésének e szemlélete 6sszhangban all az Eurdpai
Ugynokség (2017, 2019) iskolai kudarcot befolydsold tényez6k kombinalt 6koszisztéma- és
erdtér-vizsgalati modelljével, miszerint a kozépfoku oktatas elvégzése és a felnéttkorba vald
sikeres atmenet egyik feltétele az iskolai kudarcok azonositasa, valamint csdkkentése és
megszlintetése az intézményes nevelési-oktatasi évek alatt folyamatosan végzett
diagnosztizal6 munkaval. A modell kiemeli egyrészt azt, hogy a diagnosztizaldas nem
korlatozédhat a kudarc okaira, hanem azokat az erGsségeket és védéfaktorokat is sziikséges
egyéni és szervezeti (osztdly, iskola) szinten feltarni, amelyek segitségiil lehetnek az iskolai
kudarc lekiizdésében, masrészt ezen erésségekre és véddbfaktorokra tdmaszkodni kell egy-egy
beavatkozas, fejlesztéprogram soran. A modell azzal egészithetd ki, hogy az iskolai kudarcok
feltdrasa és csokkentése nemcsak a kotelez6 oktatasi évek elvégzése, hanem a
kiegyensulyozott, sikeres iskolai évek érdekében is alapvet6 nevelési cél.

Atanuldiiskolai kudarc feltarasaval és kezelésével kapcsolatban napjainkban leginkabb
azt emelik ki, hogy mivel az iskolai kudarc kialakuldsa legtobbszor lassu és Osszetett, tobb
terilletet (kognitiv, érzelmi, motivacids, tarsas), személyt és helyzetet érint6 folyamat, ezért
az iskolai kudarc és az ebbdl fakadd iskolai lemorzsolédds csdkkentése kizardlag a mar az
intézményes nevelés-oktatas elején megkezdett kutatd-fejlesztéd munkaval lehet hatékony és
eredményes (Eurépai Ugyndkség, 2019; Petridou & Karagiorgi, 2016; Turkheimer et al., 2003).
Azt is hangsulyozzak, hogy a fejlesztések nem korlatozédhatnak a gyengébben teljesit6kre és
a hatranyos tarsadalmi-gazdasagi helyzet( csaladok gyermekeire, hiszen az iskolai kudarc
megjelenhet ezen jellemz6kkel nem bird tanuldknal is, akik esetében ugyanugy sziikség van a
segitségnyujtasra, am mas mddszerekkel. Mindezek alapjan barmilyen tarsadalmi-gazdasagi
hattérrel rendelkez8, barmilyen kognitiv teljesitményt mutatd tanuldnal jelentkezhetnek az
iskolai kudarc jelei, melyek diagnosztizadlasa és kezelése az intézményes nevelés-oktatas
kiemelt feladatanak tekintheté.

Az iskolai kudarc intézményi, osztaly- és egyéni szinten torténd folyamatos azonositasa
és kezelése megkivanja a pedagdgusok egymas kozotti, illetve a pedagdgusok mas segité
szakemberekkel (pl. iskolapszicholdgus) vald egylittmiikodését. Az iskolai kudarcok okainak és
az er@sségek diagnosztizaldasahoz az életkornak megfelelé méréeszkdzdkre van sziikség, illetve
a kutatdsok alapjan ennek hasznos mdédja az érintettekkel (gyermek, sziil6, pedagdgus) végzett
interju is. Kizarélag az okok és az er8sségek, véddéfaktorok egylittes feltarasa és megértése
utan lehetséges programok kidolgozasa és megvaldsitasa, valamint a pedagdgusok célzott
felkészitése az iskolai kudarcot mutato tanulodk segitésére.

2.2 Sajat kutatasi eredmények (2021-2025) mint el6zmények

Ezen elméleti koncepcio alapjan végeztiik kutatd- és fejlesztémunkankat 2021 és 2025 kozott
az MTA Kozoktatas-fejlesztési Kutatdsi Palyazat altal tamogatott Iskolai Kudarcok Megel&zése
Kutatocsoportban (IKUKU). Az iskolai kudarccal kapcsolatos dominans elméleti
megkozelitések, illetve az ezek alapjan végzett kutatasok eredményei alapjan célunk az iskolai



kudarc jellemz8inek 7-14 éves (altalanos iskolai) tanulék korében torténé feltdrasa és
preventiv kezelése volt. Longitudinalis vizsgalatot végeztiink 1. és 5. évfolyamos tanuldkkal
kezdve, és négy éven at kovettik nyomon azon teriiletek valtozasat, amelyek szerepet
jatszanak az iskolai kudarc élményének kialakuldasaban és fennmaraddsaban (az utolsé — 4. és
8. osztalyosokkal végzett — mérés 2025 aprilisdban és majusaban zajlik). A négyéves projekt
soran korabban mar tobb hazai és nemzetkdzi vizsgdlatban is alkalmazott, megbizhatd
mérGeszkdzokkel dolgoztunk, két kérddGivet kifejlesztettlink (Az iskolai kudarc okai —
pedagogusszemmel; Az iskolai élet — tanuldi kérddiv), kidolgoztunk egy fejleszt6programot
alsé és felsé tagozatos didkok szamara (ennek kipréobalasa jelenleg folyik), illetve
Osszedllitottunk egy 60 6rds, az iskolai kudarc kezelését segitd pedagdgus-tovabbképzést is
(ennek 3ltalunk torténé megvaldsitdsa a jelenleg hatalyos tovabbképzésekre vonatkozd
orszagos szabalyozas figgvénye, azonban tervezziik a meghirdetését 2025 Gszén).

A kutatds egyik célja a didkok iskola iranti attit(idjének, az attit(idvaltozas, valamint
annak vizsgalata volt, hogy ez a beallitddas hogyan kapcsolddik az iskolai sikerességet déntéen
befolydsold alapvet6 kognitiv képességek mikodéséhez. Ennek feltdrdsdra a Szemantikus
Szelekcids Tesztet (Szabd et al., 2013) alkalmaztuk, amivel szavak és képek asszociativ
kapcsolatan keresztil vizsgalhatd a személy érzelmi beallitédasa. Az 6rom és a félelem szavak,
valamint az iskoldhoz kapcsolddd fogalmak (tanulds, iskola, felmérd, hibazas) asszociacios
erdsségét tartuk fel. A mddszer elénye, hogy nem igényel olvasasi készséget, és jelent8s
mértékben kikliszoboli a tarsas kivanatossagi hatast is. A kognitiv képességek mérésére a
Kognitiv Profil Teszt (Gyarmathy, 2009) egyes részfeladatait (figyelem, hangdiszkriminacio,
f6fogalom-gondolkodas, szdmismétlés) hasznaltuk. Az eredmények azt mutatjdk, hogy az
iskoldhoz kothetd attit(idok alapvet6en pozitivak, de az affilidcids 6sszpontszamok (6romérzés
kapcsolata az iskolai fogalmakkal) az els6 két iskolai évben magasabbak, mint késébb, mig az
averzids értékek (félelemérzés kapcsolata iskolai fogalmakkal) az életkor elérehaladtdval
fokozatosan erésédnek. A kognitiv képességek és az affilidcids értékek kdzott nincs kdzvetlen
kapcsolat, tehat az iskoldahoz nem feltétlenil azok kapcsolnak tobb 6romérzést, akik jobb
képességliek, és nem mutathatd ki, hogy a félelemérzet az alacsonyabb képességliek esetében
erdsebb. Az eredmények arra mutatnak, hogy az attitidok nem kapcsolddnak kdzvetlendil a
képességekhez, ami jelentheti azt, hogy ezt az dsszefliggést mas valtozok medialjak (vo. Lee,
2016), de utalhat arra is, hogy az iskoldval kapcsolatos attitlid legfébb forrdsa nem a kognitiv
képességek altal erésen befolyasolt tanulmanyi teljesitményben, hanem egyéb, az iskolaval
0sszefliggd tényez6kben keresend6 —ahogyan arra a dominans elméleti megkdzelitések kozdl
a nem kognitiv teriletekre fékuszaléd modellek is felhivjak a figyelmet.

A fels6 tagozatosok kdrében az iskolai kudarc és néhany pszicholdgiai jellemz6 (kiégés,
tanulmanyi énhatékonysdg, iskolai felel6sség, mindset) kapcsolatat vizsgaltuk. Mindegyik
kérd6iv — Diak Kiégés, Tanulmanyi Enhatékonysdg, Iskolai Felel8sség, Mindset — jé
megbizhatdsaggal mikodott. A korrelacidelemzés alapjan az énhatékonysag minden
életkorban kozepesen erds pozitiv kapcsolatban all a fejl6dési mindsettel, mig negativ az
Osszefliggése a kiégéssel és a rogzilt szemléletmdddal. A tanulmanyi eredmény
szempontjabdl a tanulmanyi énhatékonysag tekinthetd a legerdsebb bejoslé tényezbnek,
ugyanis a didkok tanulmanyok terén érzett magabiztossaga a magasabb tanulmanyi
teljesitmény(l csoportokban volt magasabb a varianciaanalizis alapjan. Az eredmények
megerdsitették az iskolaikudarc-élmény integrativ megkozelitését, miszerint az iskolai
kudarcok szamos motivacios-érzelmi-szocidlis tényezé mikodésével allnak dsszefliggésben,
melyek kozil a tanulmanyi énhatékonysag kdzponti szerepet jatszik 6. évfolyamtdl egyre
erGteljesebben.

Az, hogy a pedagogusok hogyan vélekednek az iskolai kudarc okairdl, kiemelt szerepet
jatszik abban, miként reagalnak a kudarcra, hogyan prébaljak meg kezelni vagy elkerilni azt



(Jager & Denessen, 2015). Ezért kiemelt jelent&sége van annak, hogy részletesen megismerjik
a pedagodgusok vélekedését az iskolai kudarcokkal kapcsolatban, kiilondsen az alsé tagozaton
tanité pedagdgusokét, hiszen a korai iskolai élmények jelent§sen meghatarozzak a didkok
viszonyat az iskolahoz, a kudarcokhoz, valamint a teljesitményhez egyarant. Tudomasunk
szerint ilyen jellegl vizsgalatot els6ként végeztiink Magyarorszagon egy altalunk fejlesztett
kérddivvel (Pedagogusi vélekedés az iskolai kudarcok okairdl; Szél & Kasik, 2022). A kutatas
célja annak feltarasa volt, mit tekintenek a tanuldi iskolai kudarc okainak alsé tagozaton tanito
pedagdgusok, ezek mentén azonosithatdk-e markansan elkiiloniilé csoportok a pedagdgusok
kozott, és az eltéré vélekedés milyen kapcsolatban all a palyan eltoltott idével (feltételezve a
csalad-iskola kommunikaciot fékuszba allité megkozelités alapjan, hogy minél tébb idét tolt el
a pedagogus a pdlyan, anndl inkabb a csaladi tényez6kben és a didk jellemzGiben latja a
kudarcok okait). A kérdGiv 27 tételt tartalmaz, ezek nyolc faktorba csoportosulnak: (1) Tanuléi
jellemzGk, (2) Tanuldi életvitel, (3) SzulGi jellemzék, (4) Csaladi jellemzdk, (5) Pedagdgusok
jellemzGi, (6) Iskolai légkor, (7) Szakmai segit6k, (8) Iskola. A faktorok mdsodlagos
fékomponens-elemzésének eredményei alapjan két komponens kulondlt el: (1) tanuléi
jellemz6k és szocidlis kornyezeti hatdsok, (2) iskolai tényez6k. A tanari vélekedések
mintdzatanak feltdrasahoz K-Mean klaszteranalizist végeztiink a f6komponens-elemzés
eredményeire épitve. Az elsé klaszterbe azok a pedagdgusok tartoztak, akik mindkét tényez6t
egyforman meghatarozdénak itélik az iskolai kudarcok kialakulasaban, a mdasodik klaszter tagjai
elsésorban a tanuldt és kornyezetét (szileit, csaladjat) teszik felelGssé, az iskolai tényez6k —
beleértve a pedagdégus munkdjanak — szerepét ennél jelentésen kisebbnek latjak. A
legrégebben palyan |év6k azok, akik alulreprezentdltak az els6é klaszterben és
felllreprezentaltak a masodik klaszterben, 6k elsésorban a tanulét teszik felelssé az iskolai
kudarcokért. A vizsgalat eredményei megerd@sitették a korabbi kilfoldi kutatasok adatait: a
tanuld és annak szocialis kdrnyezetét felel6ssé tevé komponensek atlagai a legmagasabbak,
ezen belll a didk attit(idje és a szil6k hozzaallasa, vagyis a tanitdk attribucidja els6sorban
rajtuk kival allé koriilményekre vezeti vissza a diakok kudarcait.

Az iskolai kudarcok megel6zése és kezelése cimmel 60 6rds (két féléves) pedagdgus-
tovabbképzést dolgoztunk ki annak érdekében, hogy megismertessiik a pedagdgusokkal az
iskolai tanuldi — kognitiv és nem kognitiv (érzelmi, tarsas, motivacios jellegli) — kudarcok
kialakulasanak, esetleges fennmaradasanak forrasait, a kudarcélmény természetét, valamint
a pedagdégusok iskolai kudarccal kapcsolatos vélekedéseinek jellemzdit; bemutassuk a témaval
kapcsolatos hazai és nemzetkozi kutatasi eredményeket; bemutassunk olyan mddszereket és
technikakat, amelyek segitségével hatékonyan megel6zhet6 a tanuldikudarc-élmény
kialakuldsa, illetve segithet6 a csokkentése egyéni és osztalyszinten egyarant; valamint jo
gyakorlatokat mutassunk be az iskolai szakemberek (pedagégus, gyogypedagodgus,
pszicholdgus) sikeres egyittm(ikodésére. A pedagdgus-tovabbképzés lehetévé teszi, hogy —az
iskolapszichologus segitségével — a pedagogusok megvaldsitsak az dltalunk kidolgozott
fejleszt6programot sajat intézményikben, illetve a tovabbképzésen megismert médszerekkel
sajat kornyezetlikben is végezzenek kisebb kutatdst, feltdrva a kudarc el6forduldsat és
jellemzdit, a pedagdgusok vélekedését. Ezeket az informacidkat fel tudjak haszndlni a sajat
intézménylkben végzett fejlesztés soran annak érdekében, hogy a segit6-fejleszt6 munka
minél jobban illeszkedjék a helyi és tanuldi jellemz&khoz.

Az also (A véltozat) és fels6 tagozatos (B valtozat) didkok fejlesztésére szant programot
a kutatasi id&szak 1-3. évének empirikus adatai alapjan, valamint nemzetkozi és hazai — a
témat érint6 —fejlesztéprogramok alapjan hoztuk Iétre (pl. Webster-Stratton, 2011). A féléves
(20 alkalmas), heti rendszeresség( (90 perc/hét) foglalkozassorozat célja az iskolai kudarcok
természetének megismertetése, a kudarcok hatékony kezelése, illetve a kudarcélményt
csokkentd motivacids-érzelmi-szocialis-kognitiv tényezék erdsitése. A program soran a



pedagdégusok munkajat iskolapszichologus segiti, valamint szerves részét képezi a szll6k
folyamatos tajékoztatasa a programon torténtekrdl, illetve egyes pontjain megtorténik
bevonasuk is. A program tartalma jelent8s parhuzammal bir a pedagdgus-tovabbképzés
témadival. A témak feldolgozdsa blokkokban, ciklikusan visszatéré elrendezéssel torténik annak
érdekében, hogy egy-egy témat fokozatosan, egyre komplexebben dolgozzanak fel a tanuldk.
Mddszertanat tekintve a program nagymértékben illeszkedik a tanuldk életkori kognitiv,
szocidlis, érzelmi sajatossagaihoz, illetve az adott iskola és tagabb kornyezete jellemzGihez (pl.
kognitiv teljesitmény, hatranyos helyzet). A program jelentés mértékben tartalmaz jatékos
gyakorlatokat és alkalmaz élménypedagogiai modszereket mind az A, mind a B valtozat
esetében.

3. Kutatasi célok és kérdések

A négyéves (2025-2029) kutatd-fejleszté munka célja az elméleti 6sszefoglaléban bemutatott
koncepcid alapjan (1) az iskolai kudarcok természetének, megjelenési formainak, okainak,
mindezekkel egyltt a tanuldi erdsségek feltdrasa kozépiskolai (15-18 évesek, 9-12.
évfolyamosok) tanuldk kérében, (2) mindezekrél a pedagogusok és a szilSk véleményének
feltérképezése, (3) a kudarcok csdkkentéséhez és megsziintetéséhez segitséget nyujtd iskolai
fejlesztéprogram kidolgozdsa és megvaldsitasa 11. évfolyamosok kdrében, valamint (4) egy
pedagdgus-tovabbképzés és moddszertani segédanyag létrehozasa. Ebben a kutatdsi
projektben folytatjuk azt a munkat, amit az el6z6ben végeztiink altalanos iskolai diakokkal és
pedagdgusaikkal.

Kutatasi kérdések a célok mentén:
(1) Milyen kudarcokrél szamolnak be a vizsgdlt didkok? Ezek miben térnek el az altalanos
iskolasok korében feltart kudarcoktél? Hogyan valtozik a kudarcok meghatarozasa a diakok
szerint? Miként vélekednek a diakok iskolai életiikkel kapcsolatban (tanulmanyok, iskolai
légkor, tarsas tdmogatds, pedagdgusi tdmogatds, csalddi tdmogatas), és ez a vélekedés hogyan
valtozik a négy év alatt? Mi jellemzi a vizsgalt didkok énképét, tanuldsi motivaciojat, siker- és
kudarcélményiiket, kiégésiiket, szocidlisprobléma-megoldasukat, normaviselkedésiket,
kommunikdacids stilusukat, tanulmanyi énhatékonysagukat, iskolai elkotelez6désiket,
jovborientdacidjukat, személyes céljaikat és terveiket —illetve ezek valtozasat a négy év soran?
Milyen Osszefliggéseket mutatnak a mért teriletek, ezek a kapcsolatok hogyan valtoznak az
évek alatt? Milyen tanuldi mintazatok azonosithaték a terlletek kapcsolatai alapjan?
Lehetséges-e ezek mentén a veszélyeztetettség alapjan csoportokat elkildniteni?
(2) Milyen kudarcokat tulajdonitanak a didakoknak a pedagdgusok és a szilleik? Mit gondolnak
a pedagodgusok és a szilSk sajat szerepikrdl (felel6sségikrdl) a tanuldikudarc-élménnyel
kapcsolatban? Hogyan valtozik ez a vélekedés a négy év alatt?
(3) Hatékonyan m(ikodik-e a kidolgozott tanuldi fejlesztéprogram (azonosithaté-e valtozas a
11. és a 12. évfolyamon mért eredmények kozott a kisérleti csoportban)?
(4) Hatékony-e a kidolgozott pedagdgus-tovabbképzés, illetve elégedettek-e a pedagdgusok a
képzéssel?

4. A tervezett kutatdmunka maddszerei (minta, eszk6zok, médszertan)
4.1 Minta
A tervezett négyéves longitudinadlis kutatast és a fejlesztést eltéré mintan végezzik. A kutatas

kozel 400 f6s mintan torténik, hiszen ez az elemszam legalabb sziikséges a
dimenzidredukcidékhoz, valamint jobban kimutathaték a kiilonbségek és az 6sszefliggések



egyarant. Az iskolaikudarc-kutatas markdans elméleti — és emprikusan igazolt — megkozelitéseit
figyelembe véve, a mintaba allami, egyhazi és maganiskolakban tanuld, valamint heterogén
szocio6kondmiai statuszu sziil6k gyerekei keriilnek be kilénbdz6 intézménytipusokbdl.

A kutatas els6 évében 9. osztalyosok vesznek részt, akik 12. osztalyosok lesznek a 4.
kutatasi évben (a szUl6i kérdGivet az 6 szileik, nevelGszileik toltik ki, anyak és apak egyardnt,
N = 800). Az interju alanyai ezen didkok pedagdgusai kozil kerilnek ki (N = 50), akik —az iskolak
pszicholdégusaival (N = 10) egyltt — részt vesznek a fejlesztéprogram kidolgozasaban is. A
pedagdguskutatasban (kérdGives vizsgalat) rajtuk kivil mas intézménybdl is részt vesznek (N
= 150), igy korilbelll 200 pedagdgus vesz részt a kérdGives vizsgalatban. A segit6-fejleszt6
programban — a kutatdasi adatok alapjan —a mérésben részt vevd iskolak osztalyai kozil vesz
részt évfolyamonként két osztaly, kivalasztasukban a kutatas eredményei dontéek.

4.2 Eszkozok

Didkok kérében alkalmazott eszkozok (a didkok onjellemzése mellett — amelyik kérdGiv
esetében ez lehetséges — a szlil6k és a pedagdgusok is értékelik a didkokat)

Iskolai kudarc

Rijavec, M. & Brdar, I. (1997). School failure coping scale. A kérdGiv hét megkiizdési
stratégia alkalmazasat méri: (1) harag, (2) felelGsségvallalas, (3) felejtés, (4) tarsas tdmasz
keresése, (5) szul6kt6l vald segitségkérés, (6) inadekvat reakciok, (7) tavolodas, kilépés a
helyzetbdl (validdlasa a kutatdsi id6szak alatt torténik).

Kasik et al., (2022). Az iskolai élet kérddiv. A kérdbiv ot faktora az iskolai pozitiv élményeket
és és a tdmogatd csaladi hatteret méri: (1) tanulmanyi siker, (2) Kortarsi tdmogatas, (3)
tanitoi tdmogatas, (4) iskola pozitiv kornyezete, (5) csaladi pozitiv hattér.

Motivdcio
Martin, A. J. (2001). The Student Motivation Scale: A Tool for Measuring and Enhancing
Motivation. A kérd6iv az adaptiv (6nbizalom, tanuldsi fékusz, iskolai végzettség értéke,
kitartds, szervezés és monitorozas) és a nem adaptiv (alacsony kontroll, szorongds,
elkerilés, 6nsértés) tanuldi motivacié mérésére alkalmas (validalasa a kutatasi id6szak alatt
torténik).

Tanulmadnyi célorientdcio

Martos, T. (2009). Személyes célok. Az eszkdzzel harom lépésben lehetséges a célok
generdldsa (hosszu tavu tanulmanyi cél megadasa), kivalasztasa (egy kivalasztasa) és
értékelése (skalan megadni az esély mértékét). A mérbeszkoz alkalmas mind a kdzépiskolai,
mind a tovabbtanuldssal kapcsolatos tanulasi célok azonositasara, a nehézségek
feltarasara.

Kiégés

Salmela-Aro et al. (2008). School Burnout Inventory. Az iskolai kiégés harom dimenzidjanak
(kimeriltség, cinizmus, elégtelenség érzése) mérésére alkalmas a kérd6iv (magyar
vdltozata: Jagodics et al., 2021).

Szocidlisprobléma-megoldds
D’Zurilla, T. J., Nezu, A. & Maydeu-Olivares, A. (2002). Social Problem-Solving Inventory—
Revised (magyarul: Kasik et al., 2009). A kérd&ivvel a személykozi problémak orientacidja



(pozitiv, negativ), valamint megolddi stilusa (racionalis, impulziv, elker(il6) mérhet6, ezek a
faktorai (magyar valtozata: Kasik et al., 2010).

Mindset
Szabd, E. & Jagodics, B. (2021). Mindset kérdéiv. Kiegészité mindsetfeltard feladat (jatékos
modszertanra épuls — sikertelen feladathelyzetet szimuldlé — attribucids feladat).

Kommunikdcio

Erickson et al.,, 2016). Assertiveness Questionnaire. A kérdGiv két faktora: (1) sajat
gondolatok, érzések, sziikségletek kifejezése, (2) masokra figyelés (magyar valtozata:
Balogh-Pécsi & Kasik, 2020).

Gal et al. (2025). Passziv-agressziv kommunikdcié — serdiil6korban (kidolgozdsa a kutatasi
id&szak alatt torténik).

Id8perspektiva — negativ jové

Oroszetal., (2017). Zimbardo-féle Id6perspektiva Kérdéiv. Az id6perspektiva 6t dimenzidjat
méri: (1) pozitiv mult, (2) negativ mult, (3) hedonista jelen, (4) fatalista jelen, (5) jové.
Carellietal., 2011, 2014). Negativ jévéorientdcio kérddiv. A kérdGiv nyolc itemet tartalmaz,
egy faktorral méri a jov6hoz vald negativ viszonyulast (validalasa a kutatasi id&szak alatt
torténik).

Normavizsgadlat

Szabd, E. & Labancz, A. (2015). Osztdlytermi normdk vizsgdlata. A négy 1épésbdl allé mérés
sordn viselkedéslista 6sszedllitdsa, a viselkedések gyakorisaganak megitélése (leird normak
feltarasa), az el6ird normak és a személyes normak feltdrasa torténik. Az adatok alapjan
azonosithatdk a leggyakoribbnak észlelt viselkedések, illetve az is, hogy az egyes
viselkedések egyéni és feltételezett tarsas megitélése milyen mértékben esik egybe
egymassal, feltarva ezzel a tobbszords figyelmen kivil hagyas jelenségét, és elemezve
annak iranyat és kapcsolatat a tanulmanyi eredményességgel.

Pedagdgusok és sziilék vizsgdlata

Szél et al. (2021). Pedagdgusok vélekedései a didkok iskolai kudarcardl. (1) tanuléi jellemzé,
(2) tanuldi életvitel, (3) csalad jellemzdi, (4) sziil6k jellemzdi, (5) pedagogus jellemzéi, (6)
iskola jellemz&i, (7) iskolai légkor, (8) szakmai segit6k.

A pedagdgusinterju tartalmaban (szerkezeti pontjaiban) megegyezik a kérdGiv faktoraival
(kidolgozasa a kutatasi idGszak alatt torténik).

A sziil6kkel végzett interju alapjat a pedagéguskérddiv faktorai adjak (kidolgozdsa a kutatasi
id&szak alatt torténik).

4.3 Mddszertan

A kutatas soran egyrészt kvantitativ és kvalitativ modszereket is alkalmazunk, masrészt a
vdltozdorientdlt mellett mintdzatorientdlt (személykozpontu) elemzéseket is végzlink
hierarchikus és kozéppont alapu klaszterelemzésekkel. A méréeszkdzok kidolgozasakor és
adaptdlasakor feltdrd és meger6sité (konfirmacids) faktorelemzést egyarant végziink
validalasi céllal, melyekhez SPSS-t és Mplus programot (Muthén & Muthén, 2010) hasznalunk.



A kérd@ivek belsé konzisztencidjanak megbizhatésagat a Cronbach-alfa és w
értékekkel fejezzik ki. Az életkori és a nem szerinti csoportok jellemz8inek 6sszehasonlitasara
kétmintas t-probat, valamint ANOVA-t alkalmazunk. A korrelaciéelemzések soran a Pearson-
féle r-t, a korrelacids értékek kilonboz6ségének vizsgalatdra a z-prébat hasznaljuk (Vargha,
2000). A dimenziok kozotti kapcsolatok vizsgdlatahoz strukturalis egyenletek modellezését
alkalmazzuk.

Az interjuszerkesztés és -készités soran a Szokolszky (2004) altal 6sszeallitott elveket
és protokollt alkalmazzuk (mintavétel, kérdések, megbizhatdsag, érvényesség, elemzés,
dokumentdcid, titoktartds). A valaszok érvényességének fokozdsdra médszertani trianguldciot
alkalmazunk. Az interjuk anyagait tartalomelemzéssel dolgozzuk fel, ehhez nyilt kddolasi
modszeren alapulé kategdriaképzést végziink a kvantitativ tartalomelemzés szabalyai alapjan.
Az elemzésekhez a MAXQDA szoftvert hasznaljuk.

5. A tervezett feladatok litemezése éves bontasban

2025. szeptember — 2026. augusztus
(1) a koncepcio véglegesitése a szakirodalmi hattér ismételt attekintése alapjan
(2) mintaszervezés (15 évesek, 9. évfolyamosok, kérdGives vizsgdlat)
(3) mintaszervezés (pedagdgusok, interjuhoz és kérdGives vizsgalathoz)
(4) mintaszervezés (szlilSk, kérddives vizsgalathoz)
(5) a kérdGivcsomag véglegesitése
(6) 1. mérés (9. évfolyam) és adatelemzés, -értelmezés
(7) a kutatdcsoport honlapjanak frissitése (és folyamatosan)
(8) tanulmanyiras (magyar és angol nyelv() és konferencian valé részvétel (hazai)

2026. szeptember — 2027. augusztus
(1) az 1. mérés alapjan —amennyiben sziikséges — a méréeszkdz-csomag atalakitasa
(2) mintaszervezés (ekkor mar 16 évesek, 10. évfolyamosok, kérdGives vizsgdlat)
(3) 2. mérés (10. évfolyam) és adatelemzés, -értelmezés
(4) a pedagoégusok bevonasaval fejlesztéprogram alapjainak kidolgozasa
(5) tanulmanyiras (magyar és angol) és konferencidn valo részvétel (hazai, kilfoldi)

2027. szeptember — 2028. augusztus
(1) mintaszervezés (ekkor mar 17 évesek, 11. évfolyamosok, kérdGives vizsgdlat)
(2) 3. mérés (11. évfolyam) és adatelemzés, -értelmezés
(3) atanuléi fejlesztéprogram kidolgozdsa és megkezdése
(4) pedagogusok felkészitése a fejlesztémunkara
(5) a pedagdgus-tovabbképzés kidolgozasa
(6) tanulmanyiras (magyar és angol nyelv() és konferencian valé részvétel (hazai)

2028. szeptember — 2029. augusztus
(1) mintaszervezés (ekkor mar 18 évesek, 12. évfolyamosok, kérdGives vizsgdlat)
(2) 4. (utolsd) mérés (12. évfolyam) és adatelemzés, -értelmezés
(3) atanuléi fejlesztéprogram folytatasa
(4) a pedagodgus-tovabbképzés kiprobalasa
(5) tanulmanyiras (magyar és angol nyelv() és konferencian valé részvétel (hazai és
kalfoldi)



6. Személyi feltételek

A kutatocsoport tagjai a korabbi palydzatban (2021-2025) részt vevé kutatdk. A négy éve
mkodé Iskolai Kudarcok Megelézése Kutatdcsoport (IKUKU) tagjai az el6z6 projekt el6tt is
vizsgdltdak az iskolai nevelés és oktatas kilonbozd terileteit (pl. stressz, megkiizdés,
problémamegoldds, normak, felelGsségvallalds, kiégés, jovGorientacid), mely jelenségek
szoros kapcsolatban dllnak az iskolai kudarccal; valamint a tagok szamos altaldanos és
kdzépiskolai fejlesztéprogram kidolgozdi és megvaldsitoi, pedagdgus-tovabbképzések allando
fejlesztGi és oktatdi. Tagjai koziil tobben az SZTE Szocialis Kompetencia Kutatdcsoport (SZTE
SZKK) keretén beliil is végeznek vizsgalatokat, mely kutatécsoport célja a gyermek- és
serdil6kordak szocidlis-érzelmi jellemz8inek feltarasa, valamint olyan maddszertani
segédanyagok készitése, amelyek hozzajarulnak a pedagodgusok segit6-fejleszté munkajahoz,
valamint szakmai 6nismeretik fejl6déséhez.

Az IKUKU tagjai kozul harom habilitalt egyetemi docens, harman adjunktusok, kozulik
egy kolléga a most lezaruld palyazat alatt védte meg disszertacidjat. A kutatécsoport vezetdje
szamos 6sztondij, palyazat (Bolyai-, UNKP- és OTKA-kutatas) keretében végzett mar kutatdsi
és programfejlesztési feladatokat. A szakmai munka sikerességét a tagok fejlédés-, szocial- és
iskolapszicholégusi, valamint kdzgazdasagi és neveléstudomanyi teriileten végzett kutatasi és
fejlesztési tapasztalata biztositja. A tagok kozil tobben igen sok iskolai segité-fejlesztd
program kidolgozasdban, megvaldsitasaban és hatasvizsgalatdban vettek részt, illetve
vezettek ilyen jellegli munkakat.
dolgozik egyitt, az iskolak pedagdgusai, vezetdi minden bizonnyal a most tervezett kutatasi
és fejlesztési munkaban is szivesen részt vesznek, tapasztalva az eddigi k6z6s munka
eredményességét, hatékonysagat, beleértve a most zdrulé négyéves programot is. A
kutatdcsoport egyik tagja a Dél-alfoldi Iskolapszicholdgiai Mddszertani Kézpont vezetdje, igy
a tervezett munkaba e halézaton keresztil szamos iskolapszicholégus kénnyebben vonhatd
be.

A kutatdcsoport tagjai (végzettség és kijelélt feladat)

Kasik LdszIo habil. egyetemi docens (SZTE BTK Pszicholdgiai Intézet)

kutatasvezetd

végzettség: pszicholdgus, pedagdgus

feladat: projektvezetés, koncepcid kialakitasa, méréeszkoz-fejlesztés, adatok értelmezése,
tanulmanyiras

Szabé Eva habil. egyetemi docens (SZTE BTK Pszicholdgiai Intézet)

vezetGhelyettes

végzettség: pszicholdgus

feladat: koncepcid kialakitasa, adatok értelmezése, tanulmadnyirds, pedagdgusok felkészitése

Jambori Szilvia habil. egyetemi docens (SZTE BTK Pszicholdgiai Intézet)

végzettség: pszicholdgus

feladat: adatok értelmezése, mérbeszkoz-fejlesztés, tanulmanyiras, didkoknak készilt
fejlesztéprogram kidolgozdsa és megvaldsitasa

Gdl Zita egyetemi adjunktus (SZTE BTK Pszicholdgiai Intézet)
végzettség: pszicholdgus



feladat: adatok értelmezése, mérSeszkoz-fejlesztés, tanulmanyiras, forditds, didkoknak
készilt fejleszt6program kidolgozasa és megvaldsitasa

Toth Edit egyetemi adjunktus (SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet)
végzettség: kozgazddasz, pedagdgus
feladat: adatelemzés, adatok értelmezése, a pedagdgusi interju kidolgozasa és megvaldsitdsa

Jagodics Baldzs egyetemi adjunktus (SZTE BTK Pszicholégiai Intézet)
végzettség: pszicholdgus
feladat: adatelemzés, adatok értelmezése, forditas, pedagdgusok felkészitése

7. A kutatémunka varhaté tudomanyos eredményei és hasznosulasa
7.1 Kutatds

A longitudinalis (9. osztalyosokkal megkezdett) kutatas adatai alapjan pontos kép rajzolddik ki
az iskolai kudarcokrdl (pl. milyen kudarcok érik a tanuldkat, hogyan jelennek meg, milyen okok
allnak hatteriikben, miként hatnak a tanuldk tanulmanyi eredményességére, tarsas, érzelmi
és motivaciés jellemzGikre), illetve azok alakuldsardl, valtozasarél 9-12. évfolyamosok
korében. A kutatas soran altalunk létrehozott és adaptalt mérBeszkdzoket alkalmazunk,
melyek a pdlyazati id6szak utan is hasznalhatdk —illetve fejleszthet6k — kés6bbi kutatasokban.
A pedagogusinterjukkal, valamint a szul6k és a pedagdgusok kérdGives vizsgalataval szerzett
informacidk kiegészitik a diakokkal végzett vizsgalatok soran kapott adatokat.

7.2 Fejlesztés

A vizsgalatok eredményei alapjan egy fejlesztéprogramot dolgozunk ki kdzépiskolai tanuldk
segitésére pedagdgusok és pszicholéogusok bevonasaval, épitve szakmai tuddasukra,
tapasztalataikra, melyekrdl a pedagdgusok az interjuk soran is beszamolnak.

7.3 Pedagodgus-tovdbbképzés

Kidolgozunk egy 60 6ras pedagdgus-tovabbképzést és —amennyiben a jogszabalyok lehetévé
teszik — mi magunk valdsitjuk meg a palyazati id6szak alatt. A pedagogus-tovabbképzést a
palyazati id6szakot kovetben is szeretnénk mikodtetni.

7.4 Publikdcid, konferencidn valé részvétel

A palyazati id&szak alatt hazai és kilféldi folyoiratokban publikdljuk a kutatasi és fejlesztési
eredményeket, illetve azokat hazai és nemzetkdzi konferencidkon ismertetjik. A palyazati
id&szak alatt konferenciat szerveziink a kutatasi és a fejlesztési eredmények bemutatasara
kutatéknak, pedagdgusoknak, pszicholégusoknak és sziil6knek.

7.5 Hasznosulds

A kutatdsi eredmények hozzdjarulnak az iskolai kudarcrél alkotott eddigi ismereteink
béviiléséhez és pontositdasahoz, beleértve a sajat eddigi kutatdsaink altal nyert eredményeket
is. Az adatok alapjan létrehozott fejleszt6program a késébbiekben fejleszthetd, illetve tovabbi
programok kidolgozasanak alapja lehet. A pedagdgus-tovabbképzés nagymértékben segiti a
pedagdgusok e téren végzett munkdjat, hozzajarul szakmai és személyes fejlédésiikhoz



egyarant, illetve bizunk benne, hogy a tovabbképzés a pdlyazati idészakot kovetben is
lehet6séget ad a pedagdgusok ezen teriileten végzett munkdjanak segitésére és fejlesztésére.
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