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A kozépiskolasok pszichés allapotanak — koztiik a szubjektiv jollét és befolyasold ténye-
z6inek — vizsgalata gyakori a pszicholdgiai és a neveléstudomanyi kutatasokban. A tanu-
16k szubjektiv jolléte, az iskolahoz vald viszonya befolydsolja — tobbek kdzott — tarsas
kapcsolataik alakulasat és az iskolai teljesitményiiket. Az iskolai jollét kialakulasat els6-
sorban a személyi és a kornyezeti tényezok egysége hatarozza meg. Az iskoldhoz és az
iskolai élethez valo viszonyulas az iskolakezdést6l folyamatosan valtozik, példaul az is-
kolaba jaras pozitiv megitélése az életkor elérehaladtaval csokken, serdiildkorban az isko-
laiteljesitmény-elvarasok miatt gyakran alakul ki szorongas és félelem (Hascher, 2008;
Réthy, 2016), ami hatassal van az iskolan kiviili és az iskola utani életvezetésre is. Igy
kiemelten fontos a kozépiskola elsd és utolso évében jarok korében felmérni azokat a po-
zitiv pszicholdgiai er6forrasokat, amelyekkel a serdiilok rendelkeznek. Mindezt annak ér-
dekében, hogy meghatarozzuk, vajon élettel valod elégedettségiikkel és észlelt tanulmanyi
teljesitményiikkel milyen tényezOk hozhatok Osszefiiggésbe, hiszen ennek megallapitasa
amellett, hogy pozitiv pszichologiai szemlélettel kozelit a serdiilékori valtozasokhoz, is-
kolai keretben is felmérhetové teszi, mely er6forrasokkal rendelkeznek a serdiilék, vala-
mint mely eréforrasok allhatnak Gsszefiiggésben észlelt tanulmanyi eredményességiikkel,
sikerességiikkel. A korabbi kutatasok ravilagitanak arra is, hogy a személyes tényezék
mellett kdrnyezeti tényezok is hozzajarulnak az iskolahoz valo viszonyhoz, teljesitmény-
hez (Hascher, 2004), azonban jelen tanulmanyban a kdrnyezeti tényezok vizsgalatara nem
tértink Ki.

Serdiilék jollétével, tanulmanyi teljesitményével osszefiiggésben allo
pozitiv pszichologiai eréforrasok

Az iskolai jolléttel kapcsolatos szubjektiv, személyes tényezdk (1. Hascher, 2004, 2008,
2010) koziil szamos vizsgalhato lehet serdiilok korében, példaul az 6nértékelés (Pollard &
Lee, 2003), az identitasfejlodés allapotai (1. Marcia, 1987), a tanulasi stratégiak (D. Molnar,
2013), az iskolai motivacio (Aldridge et al., 2016). Az iskolai jolléttel kapcsolatos hazai
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kutatasrol részletesen Nagy és munkatarsai (2019) szamolnak be. Jelen munkéban azokat
a pozitiv pszichologiai tényezdket vessziik sorra, amelyek egyrészt a tarsas helyzetek,
problémak megoldasaval, az észlelt tarsas tamogatassal, a megkiizdéssel, illetve olyan té-
nyezdkkel kapcsolatosak, amelyek a kutatasok fokuszaban allnak az utobbi iddben, és fel-
tehetden eréforrasként jelennek meg a serdiil6kori alkalmazkodas soran.

Szocidlisprobléma-megoldas, negativ orientacio

A tarsas probléma minden olyan — a multban, a jelenben vagy a jovében értelmezhetd
— tarsas helyzet, viszony, amit az egyénnek a hatékony tarsas miikodése, a kdrnyezethez
valé optimalis alkalmazkodasa, céljai elérése érdekében sziikséges megoldania (Chang,
D’Zurilla, & Sanna, 2004; Kasik, 2015; Kasik & Gal, 2017). Mindez szarmazhat az egyén-
t6l (sajat gondolatat, cselekedetét, helyzetét tekinti problémanak), egy masik személytol
(annak viselkedése, gondolkodasa), illetve egy csoportbeli esemény és a kornyezet jellem-
z6je is értelmezhetd problémaforrasnak (Kasik et al., 2019).

Szocialisprobléma-megoldasnak tekintjiik azt a komplex, kognitiv-emocionalis-visel-
kedéses folyamatot, aminek célja a tarsas probléma megoldasa, és a problémabdl adédd
negativ érzések, gondolatok csokkentése (D’Zurilla, Nezu, & Maydeu-Olivares, 2002). A
szocialisprobléma-megoldasnak altalaban két részfolyamatat kiilonitik el. Az orientacios
részfolyamat a probléma iranti érzékenységet, a megoldas iranti elkotelezédést, illetve az
énhatékonysagot foglalja magaban. A problémaval kapcsolatos orientacid lehet pozitiv
(adaptiv) vagy negativ (maladaptiv, diszfunkcionalis). Maydeu-Olivares és D’Zurilla
(1996) szerint a negativ orientacion beliil harom dimenzid kiilonithet6 el: (1) a negativ
énhatékonysag, (2) a problémamegoldas pesszimista megkozelitése és (3) az alacsony
frusztracios tolerancia. A pozitiv orientacidnak 6t dimenzidjat hataroztak meg: (1) a prob-
1éma kihivasként valo értelmezése; (2) a pozitiv végkimenetelben valo bizakodas; (3) a
pozitiv énhatékonysag; (4) a pozitiv gondolatok a megoldasra forditott id6vel és a befek-
tetett energidval kapcsolatban; (5) valamint az énbe vetett hit arra vonatkozoan, hogy
sziikség van a megoldasra, azt nem lehet elkertiilni. Ez a viszonyulas joval tobb és tobbféle
kivitelezést von maga utan.

A megoldoi részfolyamat tobb fazisbol épiil fel, ennek soran definialjuk a problémat,
alternativ megoldasi modokat keresiink, értékeljiik ezeket a lehetséges kovetkezmények
mentén, majd dontiink, melyiket valdsitjuk meg, végiil ezt koveti a kivitelezés (megoldas).
Ezt barmikor megszakithatjak vagy iranyithatjak nem tudatos folyamatok (Frauenknecht
& Black, 2010). D’Zurilla és munkatarsai (2002) harom stilust, a racionalis, az impulziv
és az elkeriil6 megoldoi stilusokat kiilonitettek el. Ezek a stilusok nem feltétleniil egymas-
tol elkiilontilten jelennek meg, hanem kombinaldédhatnak egy problémahelyzetben is az
adott helyzet, a probléma és a szerepl6k jellemz6i alapjan, az életkor elérehaladtaval pedig
egyre inkabb valnak helyzet- €s személyspecifikussa. A racionalis megoldoi stilussal ren-
delkezd egyén a megoldas soran a tényekre koncentral, tobb megoldasi lehetdséget gondol
at, szamol az esetleges negativ és a pozitiv kovetkezményekkel, a masik érdekeit figye-
lembe veszi, igyekszik a masikkal egyiittmiikddni és kompromisszumot kétni, ha sziiksé-
ges. Az impulziv megoldoi stilussal rendelkezd egyént foként negativ érzelmei hatdrozzak
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meg, gyorsan dont, kevés alternativat gondol at, nem vagy alig veszi figyelembe a kovet-
kezményeket, és inkabb sajat érdekeineck megvalosulasa a célja. Az elkeriilé egyén vagy
nem kezd el foglalkozni a problémaval, vagy ha igen, hamar abbahagyja, kevésbé érzi azt,
hogy felelossége van az adott helyzettel kapcsolatban, vagy tigy gondolja, szamara az a
legjobb, ha nem foglalkozik a problémaval.

A szocialisprobléma-megoldas mérésére tobb, elsésorban kérd6ives méréeszkozt dol-
goztak ki, melyek inkabb altalanosak, nem személy- és/vagy helyzetspecifikusak. Az
egyik gyakran alkalmazott kérd6iv az SPSI-R (Social Problem Solving Inventory—Revised,
D’Zurilla et al., 2002), amely a szocialisprobléma-megoldas 6t faktorat vizsgalja: pozitiv
¢és negativ orientacio, racionalis, impulziv és elkeriil6 megoldasi stilus. A méréeszkdzzel
végzett nemzetkozi és hazai vizsgalatok (pl. D’Zurilla, Maydeu-Olivares, & Kant, 1998;
Graf, 2003; Hampel & Petermann, 2005; Kasik, Gal, & To6th, 2018) alapjan a serdiilékor
elejétdl fokozatosan csokken a sikeres megoldasba vetett hit, ami gyakran az elkeriiléssel
all osszefiiggésben, mig a serdiilékor kdzepétl magas az impulzivitas mindkét nem ese-
tében. A pozitiv orientacid szoros és az életkor elérehaladtaval egyre szorosabb kapcsola-
tot mutat a racionalitassal.

Magyarorszagi, serdiilékoruakkal végzett vizsgalatok (pl. Kasik, 2015; Kasik & Gal,
2017; Kasik, Guti, Téth, & Fejes, 2016) eredményei szerint 10-11 éves kortdl egyre jel-
lemzG6bb a negativ orientacid, csdokken a pozitiv viszonyulads. A negativ viszonyulas leg-
inkabb a 13—15 évesekre és a lanyokra jellemzd, az elkeriiléssel vald kapcsolata 13-14
éves kortol fokozatosan er6sodik. Kasik (2010) vizsgalati eredményei alapjan a 15 és 18
évesekre jellemzGbb a racionalitas, az impulzivitas pedig a 12 éves korosztalyra a legjel-
lemz6bb, 15 és 18 éves korban kevésbé jelenik meg. Az elkeriilés szintén nd az életkor
elérehaladtaval, a 18 évesekre jellemzObb, mint a 12 és 15 évesekre. Frauenknecht és
Black (2010) szerint a problémamegoldoi stilus az életkor elérehaladtaval egyre inkabb
helyzet- és személyspecifikus, illetve idével egyre tobbszor meghatirozzak multbéli ta-
pasztalatok (szokasok, mintak, gyakran alkalmazott technikak formajaban), amelyek nem
tudatos folyamatokként az orientacios és a megolddi szakaszt egyarant alakitjak (Kasik,
2015; Kasik et al., 2019).

A jelen vizsgalatban alkalmazott negativ orientacio kérd6ivet, a NEGORI-t magunk
fejlesztettiik (Kasik, Gal, & Taoth, 2018). A méréeszkoz segitségével a negativ probléma-
orientacio részletesebb elemzése lehetséges (negativ énhatékonysag, pozitiv és negativ
kovetkezmény, szokds/minta, problémaharitas, varakozas). A serdiilékorban (12, 15 és
18-19 évesekkel) végzett, életkori valtozasokkal kapcsolatos vizsgalataink azt mutatjak,
hogy a negativ énhatékonysag €s a pozitiv kovetkezmény faktorok az életkor elérehalad-
taval kismértékben csokkennek. A negativ kovetkezmény és a problémaharitds a 15 és a
18-19 évesekre jellemz6bb, mint a 12 évesekre. A szokas/minta és a varakozas faktoron a
18-19 évesek érték el a legmagasabb értéket. Mindez arra utal, hogy a kiilonb6z6 tapasz-
talataik (csalad, kortarsak, iskola szintereken) egyre jobban meghatdrozzak a negativ vi-
szonyulasukat, illetve az életkorral egyre er6sebbé valhat az a vélekedés, hogy egy-egy
problémahelyzetben nem sziikséges aktiv cselekvOvé valnia az egyénnek, hiszen valaho-
gyan (,,magatol”) majd megoldddik a probléma.

Az eddigi magyar (Kasik, Gal, & Toth, 2018) és kiilfoldi vizsgalatok (D’Zurilla &
Nezu, 2007; D’Zurilla et al., 2004) eredményei feltételezik, hogy a szocialisprobléma-
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megoldas orientacios részfolyamatanak az énhatékonysag egy kozponti eleme. Az énha-
tékonysag Bandura (1994) szerint ,,az egyén azon képességébe vetett hite, hogy eléri a
teljesitmény egy bizonyos szintjét, és ez befolyasol olyan torténéseket, amelyek hatassal
vannak életére” (Bandura, 1994, p. 71). Mindez azt jelenti, hogy az abban vald hit, hogy
a tetteinkkel elérjiik a kivant hatast, meghatarozhatja azt, hogy problémahelyzetben ho-
gyan dontiink, milyenek a megoldasra valo torekvéseink, valamint az eréfeszitéseink
szintjét és mértékét is befolyasolhatja.

Az énhatékonysaggal kapcsolatban a kutatasok azt is kimutattak, hogy Osszefiigg a
szubjektiv jolléttel, aminek szamos komponensét kiilonitik el, példaul a boldogsagot és az
élettel valo elégedettséget (pl. Diener 1984; 2000). Az élettel valo elégedettséget markan-
san befolyasolja az dnbecsiilés (Diener, 1984), ami erds kapcsolatban all az énhatékony-
saggal, és egylitt protektiv tényezdként hatnak a szorongas ellen, ami példaul a problémak
altal is kialakul (pl. D’Zurilla et al., 2004; Pik6é & Dobos 2016). Ha a serdiil6k tarsas éle-
tiiket megfelelonek észlelik, az pozitivan hat boldogsagukra, élettel vald elégedettségiikre.
A megfeleld tarsas élet meghatirozoja az énhatékonysag tarsas dimenzidja, vagyis, hogy
az egyén mennyire hatékonyan képes kapcsolatokat kialakitani, apolni és lezarni, ennek
egyik fontos mintat ny(jto kdzege a csalad, majd serdiilékort6l fokozatosan egyre inkabb
a kortarsak (Vecchio, Gerbino, Pastorelli, Del Bove, & Capara, 2007). Ha az élettel valo
elégedettségen belill a csaladi, az iskolai és a kortarsi kdzeget elkiilonitjiik, akkor az isko-
lai jollétrol valo vélekedéseket erdteljesen meghatarozzak az iskolaban atélt problémas
helyzetek, valamint konfliktusok a didkokkal és a tanarokkal (D’Zurilla & Nezu 2007;
Konu, Alanen, Lintonen, & Rimpeld, 2002). Az iskolai jollétet elsdsorban az iskola &ltal
nyujtott lehetéségek, valamint az iskolai tarsas kapcsolatok hatarozzak meg (Konu et al.,
2002). Vedder és munkatarsai (2005) szerint az észlelt iskolai jollét a pedagdgusok tdmo-
gatasatol és a tanulassal kapcsolatos problémaktol is nagymértékben fligg (Hamvai & Pikd
2009).

Megkiizdés

A megkiizdés (coping) a pszichologia egyik legszélesebb korben vizsgalt fogalma,
alapul: a megkiizdési stratégiak azok az egyéni kognitiv vagy viselkedéses eréfeszitések,
amelyek segitségével megbirkdzunk a stresszel teli helyzetekkel, eseményekkel. A meg-
kiizdés egyrészt a személyes, masrészt a kdrnyezeti tényezok kolcsonhatasanak eredmé-
nye. Ezen a folyamaton beliil megtorténik a stresszt keltd események értékelése, a rendel-
kezésre allo megkiizdési képességek szambavétele, tovabba a kivalasztott megkiizdési
stratégia kivitelezéséhez sziikséges erofeszités.

A megkiizdési stratégiak két tipusat kiilonitik el leggyakrabban: a problémakézpontut
és az érzelemkozpontat (pl. Lazarus & Launier, 1978; Margitics & Pauwlik, 2006). A
problémakozpontu megkiizdés olyan aktiv eréfeszitést jelent, amelyben az egyén konkré-
tan arra a helyzetre, problémara koncentral, amely magat a stresszélményt el6idézte, ezzel
a problémat igyekszik megsziintetni vagy megvaltoztatni. Az érzelemkoézponti megkiiz-
dési stratégia elsGsorban a stresszes esemény kivaltotta érzelmi reakciok kezelésére, a ne-
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gativ érzelmek oldasara iranyul (Lazarus & Folkman, 1984). Sok esetben akkor is az ér-
zelemkdzponti megkiizdést alkalmazza az egyén, ha magat a helyzetet nem tudja megval-
toztatni (Lazarus, 1990). A legtobb stresszhelyzetben mindkét megkiizdési stratégiat al-
kalmazzuk, de abban, hogy milyen aranyban jelenik meg az érzelemkozponta és a prob-
1émafokuszi stratégia, személyes jellemzok is szerepet jatszanak (Rozsa et al., 2008).

A problémakozponta és az érzelemkozponta megkiizdési stratégiakon beliil sokan ha-
sonldan ugyanazt a nyolc format kiilonitik el (pl. Lazarus & Folkman, 1986; Margitics &
Pauwlik, 2006; Zsolnai & Kasik, 2015): (1) konfrontacié (problémaval valé szembehe-
lyezkedés); (2) elkeriilés-menekiilés (a helyzetbdl valo kilépés); (3) eltavolodas (a hely-
zettdl valo tavolsagtartas mind érzelmi, mind mentalis téren, ennek célja elsdsorban ener-
gia gyiijtése a tovabbi megkiizdéshez); (4) érzelmek és viselkedés szabalyozasa (az adott
helyzet legjobb megoldasat segité érzelmi és viselkedéses stratégia megtalalasa); (5)
tarsas tamogatas keresése (a tarsas kornyezet fel8l érkezé er6forrasok, timogatasok aktiv
keresése); (6) a felelésség vallalasa (az észlelt és a tulajdonitott kontroll vallalasa); (7)
tervszer(i problémamegoldas (a lehetéségek kiértékelése a helyzet megoldasanak elésegi-
tése érdekében); (8) pozitiv jelentés keresése (a negativ esemény pozitivként, kihivasként
valo értelmezése).

A serdiil6 diakok jolléte szempontjabol kiemelkedéen fontosak a megkiizdési straté-
giak, hiszen a stresszteli események kezelése alapvetden hozzajarul egy masik, kés6bb
targyalt tényez6hoz, a rezilienciahoz is (Piké & Hamvai, 2012). A serdiildkorban a fiata-
lok egyre tobb megkiizdési stratégiat alkalmaznak, azonban nemcsak az adaptiv, hanem a
maladaptiv megkiizdési modok alkalmazéasanak a szama is novekszik (Hampel, 2007;
Williams & McGillicuddy-De Lisi, 2000). A kutatisok eredményei arra utalnak, hogy
azok a serdiilok, akik tobb aktiv megkiizdési format (pl. tervszerii problémamegoldast)
alkalmaznak, elégedettebbek az életiikkel, mig a stresszteli eseményekt6l torténd vissza-
hazddas tobb distresszt valthat ki (Frydenberg, 2008). A megkiizdés szoros kapcsolatban
all a tarsas tamogatassal is, hiszen a tarsas kdrnyezettdl valo segitségkérés az alkalmazko-
dast hatékonyan segitheti (Shahyad, Besharat, Asadi, ShirAlipour, & Miri et al., 2011).
Piké és Hamvai (2012) serdiilok esetében harom stressz-szinttel jellemezheté klasztert
kiilonitettek el, eredményeik szerint a magas szint alacsonyabb rezilienciaval és maladap-
tivabb megkiizdési stratégiakkal jar egyiitt. Csibi, Csibi és Grezsa (2010) 9., 10., 11. és
12. évfolyamos tanuldk korében vizsgaltak a megkiizdés és az agresszid kifejezéseinek
Osszefliggéseit. Nem feltételeztek eltérést az egyes évfolyamok kozott a megkiizdési mo-
dokban, am az eredmények azt mutattak, hogy a problémafokuszi megkiizdési modok
koziil egyik sem (tendenciaszinten a problémaelemzés), mig az érzelemfokuszi megkiiz-
dési modok koziil az érzelmi indittatast cselekvés és a visszahuzddas szignifikdnsan eltér
az évfolyamok kozott, mindkettd a magasabb évfolyamokon (11. és 12.) jellemz6bb.

Reziliencia
A reziliencia fogalmanak meghatarozasa nagy kihivas elé allitja a kutatokat, jelen ta-

nulmanyban a teljesség igénye nélkiil csak néhany meghatarozasat ismertetjiik. A rezilien-
ciat védofaktorként tekinti a pszichologiai szakirodalom, és olyan személyiségjellemzdket
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ért alatta, amelyek a veszélyeztetett életkoriilmények ellenére torténd sikeres alkalmazko-
dast segitik, enyhitik a stressz negativ kovetkezményeit, valamint lehetdvé teszik az adap-
tiv megkiizdést, illetve a megkiizdés mellett a normalis koriilményekhez vald visszatérést
is (Ahern, Kiehl, Sole, & Byers, 2006; Jarai et al., 2015; Norris, Stevens, Pfefferbaum,
Wyche, & Pfefferbaum, 2008). Egy masik meghatarozas szerint a reziliencia a ,,sokkhatas
esetén megmutatkozo rugalmas ellenalld képesség, amely biztositja a funkcionalis fenn-
maradast” (Szokolszky & V. Komlési, 2015, p. 12). Pik6 és Hamvai (2012) tanulmanyuk-
ban Mastenre (2001) hivatkoznak, aki szerint a reziliencia egy személyiségjegy, amely az
adaptacios képességekkel fligg Ossze, jellemz6 ra példaul a belsé kontroll, az empatia, az
optimizmus, a pozitiv énkép, a valtozasok hatékony kezelése és az énhatékony viselkedés.
Bar a rezilienciat rugalmas alkalmazkodoképességnek tekintjiik, ez nem jelenti azt, hogy
az egyén minden koriilmények kdzott hatékonyan oldja meg problémajat, sokkal inkabb a
kockazati és a védotényez6k egyensulyat jelenti, ami a hatékony alkalmazkodast segiti €16
(Piko, 2010). Serdiilokori vizsgalatok alapjan az életkor negativ dsszefliggésben all a re-
ziliencia 6sszpontszamaval (Jorgensen & Seedat, 2008), egy kinai serdiildket vizsgalo ku-
tatas hasonloan a fiatalabb serdiilék magasabb pontszamat mutatta ki (Yu, Lau, Mak,
Zhang, & Lui, 2011).

Modszertan

A Kutatas célja, hipotézisei

A kutatas célja az észlelt tanulmanyi sikerességgel és altalanos elégedettséggel kap-
csolatban all6 néhany pozitiv pszichologiai eréforras feltarasa volt a kdzépiskolat kezd6
(9. évfolyamos) és végz6 (12. évfolyamos) serdiilok korében. Az elsé és masodik fohipo-
tézist, illetve a hozzajuk tartozo alhipotéziseket korabbi kutatasi eredmények alapjan fo-
galmaztuk meg, azonban feltaro jelleggel nyitott hipotézisként fogalmaztuk meg a harma-
dik és a negyedik hipotézist, hiszen ezeket ilyen komplexen — tudomasunk szerint — még
nem vizsgaltak. Az attekintett szempontok alapjan a hipotézisek a kdvetkezok:

H1: Evfolyamok kozotti kiilonbségek tapasztalhatok a mért valtozok tekintetében:

Hla: A negativ orientcio, a racionalitas és az elkeriilés (SPSI-R) a 12. évfolya-
mosok esetében, mig a pozitiv orientacio és az impulzivitas (SPSI-R) a 9.
évfolyamosok esetében mutat magasabb értéket (D’Zurilla et al., 2004;
Kasik, 2010; 2015).

H1b: A negativ énhatékonysag (NEGORI), a problémaharitas, a szokas/minta és
a varakozas (NEGORI) a 12. évfolyamosok esetében mutat magasabb ér-
téket, és a tobbi NEGORI-faktor (pozitiv és negativ kovetkezmény) eseté-
ben nincs kiilonbség az évfolyamok kozott (Kasik, Gal, & Toth, 2018).

Hlc: Areziliencia 6sszmutatdjaa 9. évfolyamosok esetében magasabb (Jorgensen
& Seedat, 2008; Yu et al., 2011).
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H1d: Az érzelemfokuszu megkiizdési modok a 12. évfolyamosoknal magasab-
bak, mint a 9. évfolyamosoknal (Csibi, Csibi, & Grezsa, 2010).

H2: Az iskolai teljesitmény megitélése alapjan kialakitott csoportokban (atlagos, at-
lag alatti és atlag feletti) eltérés azonosithato:

H2a: Az atlag feletti tanulmanyi eredményt mutaté didkok esetében a racionalis
problémamegolddi stilus értéke magasabb (D’Zurilla et al., 2004).

H2c: Mivel tudomasunk szerint ilyen atfogé vizsgalat még nem sziiletett magyar
mintan, igy feltard jelleggel feltételeztiik, hogy a vizsgalt tovabbi erdfor-
rasok (megkiizdés, reziliencia, negativ orientacio) tekintetében is eltérés
van a harom csoport kdzott.

H3: Mivel tudomasunk szerint ilyen atfogo vizsgalat még nem sziiletett magyar min-
tan, igy feltard jelleggel feltételezziik, hogy az észlelt tanulmanyi sikeressé-
get/elégedettséget magyarazzak a vizsgalt er6forrasok (megkiizdés, reziliencia,
szocialisprobléma-megoldas, negativ orientacio, élettel vald észlelt megelége-
dés).

H4: Mivel tudomasunk szerint ilyen atfogo vizsgalat még nem sziiletett magyar min-
tan, igy feltaro jelleggel feltételezziik, hogy az élettel valod észlelt megelégedést
magyarazzak a vizsgalt eréforrasok (megkiizdés, reziliencia, szocialisprobléma-
megoldas, negativ orientacio, észlelt tanulmanyi sikeresség/elégedettség).

Modszerek

Minta

A kutatasban véletlenszeriien kivalasztott kozépiskolak 9. és 12. évfolyamos tanul6i
vettek részt (N=275, Npg=93 6, Niany=182 6). A didkok atlagéletkora 16,49 év (SD=1,23
év).

Vizsgalati eszkozok

Szocidlosprobléma-megoldas (SPSI-R) kérddiv. Az SPSI-R (Social Problem Solving
Inventory—Revised, D’Zurilla et al., 2002, magyar valtozat: Kasik, Nagy, & Flizy, 2010)
25 kijelentést tartalmaz, és 6t faktor (5-5 kijelentés) mentén méri a szocialisprobléma-
megoldas jellemzoéit: pozitiv €s negativ orientacio, racionalis, impulziv, elkeriilé prob-
1émamegoldoi stilus. A problémahoz és a megoldashoz valo pozitiv viszonyulds azt fejezi
ki, hogy az egyén tigy gondolja, foglalkozik a probléméajaval, képes megoldani, meg akarja
oldani, mig a negativ orientdcio azt fejezi ki, hogy az egyén nem akar a problémaval
foglalkozni, igy gondolja, nem tudja vagy nem akarja azt megoldani. A raciondlis prob-
lémamegoldé altalanos jellemzdje, hogy a problémdk megolddsa soran a tényekre
koncentral, az azok kozotti 6sszefiiggéseket keresi, alaposan atgondolja a megoldasi lehe-
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toségeket, szamol a kovetkezményekkel, felelosséget vallal dontéseiért. Az impulziv prob-
lémamegoldot nagymeértékben érzelmei iranyitjak, hattérbe szoritva az informaciokat, a
helyzetr6l, magarol és a masikr6l szerzett ismereteit, gyorsan, kapkodva dont, gyakran
hibaztatja a masikat. Elkeriiléskor nem akarja valaki megoldani a problémat, esetleg
halogatja a megoldast, illetve a megoldas kdzben donthet gy, hogy abbahagyja, tobbet
nem foglalkozik a problémaval, illetve kismértékii feleldsségvallalas jellemzi. A Kije-
lentéseket 6tfoka Likert-skalan kell értékelni (1=egyaltalan nem jellemz6 ram — 5=teljes
mértékben jellemz6 ram). A kérd6iv reliabilitisa megfelelé mindegyik életkori mintan
(Cronbach-0=0,84-0,92).

Negativ orientacio kérddiv (NEGORI). A NEGORI (Kasik, Gal, & Téth, 2018) 21 ki-
jelentésbdl all, a tételek hat faktorba csoportosulnak: problémaharitas, negativ kovetkez-
mény, negativ énhatékonysag, pozitiv kovetkezmény, szokas/minta, varakozas. A probleé-
maharitas azt fejezi Ki, hogy az egyén azért nem szeretne a problémaival foglalkozni, mert
azoknak szerinte nem 6 az oka. A negativ kévetkezmény arrél szol, hogy az egyén a prob-
lémamegoldassal kapcsolatban rovid és hosszu tava negativ személyes és kapcsolati ko-
vetkezményekkel szamol, ami negativ érzésekkel tolti el. A negativ énhatékonysag azt
jelenti, hogy ugy gondolja az egyén, nem tudja, képtelen megoldani a problémait, nem
tartja magat képesnek a problémai megoldasara, feltehetden ezért viszonyul negativan a
problémahoz és a megoldashoz, ezzel szemben a pozitiv kbvetkezmény azt, hogy a problé-
maval valé nem foglalkozas pozitiv kovetkezményekkel jar szamara, és megnyugvassal
tolti el (nem lesz ideges, szomort). A szokds/minta azt fejezi ki, hogy az egyén kornyezete
(csalad, pedagogusok, kortarsak) nyujtja a mintat arra, hogy ne foglalkozzon a probléma-
ival. A vdarakozads kijelentései arrdl szolnak, hogy varja az egyén, hogy a problémai ma-
guktol megoldddjanak, vagyis passziv, nem tekint magara aktiv problémamegoldoként. A
kijelentések megitélése 6tfokt Likert-skala mentén torténik (O=egyaltalan nem jellemz6
ram — 4=teljes mértékben jellemz6 ram). A kérd6iv megbizhatosaga minden életkori cso-
portban igen j6 (Cronbach-0=0,85-0,91).

Reziliencia kérddiv. A reziliencia mérésére a Connor-Davidson Resilience Scale (CD-
RISC, Connor & Davidson, 2003) 10 itemes, magyar nyelvii valtozatat (Jarai et al., 2015)
alkalmaztuk. A kérd6iv egy skalan méri a reziliencia mértékét, 6tfoka Likert-skalan érté-
kelik a vizsgalati személyek az itemeket (O=egyaltalan nem igaz — 4=szinte mindig igaz).
A kérdéiven 6sszpontszamot kell szamolni, igy dsszesen 0 és 40 pont kozotti értéket érhet
el a vizsgalati személy, ahol a magasabb pontérték magasabb rezilienciat jelez. A kérddiv
megbizhatdsagi mutatdja minden életkori csoportban megfeleld (Cronbach-0=0,75-0,85).

Konfliktusmegoldo kérddiv. A megkiizdési mdédok mérésére a Folkman és Lazarus
(1980, 1988) altal kidolgozott, magyar mintan Kopp és Skrabski (1995) altal kialakitott
22 tételes Konfliktusmegoldo kérddivet alkalmaztuk. A kérd6iv tobb valtozataval is vé-
geztek vizsgalatokat magyar mintan (1. Rozsa et al., 2008). Jelen vizsgalatban a 22 tételes
valtozatot alkalmaztuk, melyben a vizsgalati személyek négyfoku Likert-skalan értékelik
a kijelentéseket aszerint, hogy nehéz helyzetekben mennyire volt jellemz6 rajuk az adott
allitas (O=nem volt jellemz6 — 3=nagyon jellemzd volt). A méréeszkoz Gsszesen hét fak-
toron méri a megkiizdési médokat. A problémafokuszii megkiizdéshez tartozik a céltuda-
tos cselekvés (er6feszitést tesz a megoldas érdekében), a problémaelemzés (a problémas
helyzet elemzése, alapos atgondolasa), valamint az alkalmazkodas (egyezkedés a pozitiv

272



Az észlelt tanulmanyi sikeresség és az iskolai jollét pszichologiai eréforrasainak Osszefliggései

kimenetel érdekében). Az érzelemfokusza megkiizdéshez harom dimenzié tartozik: ér-
zelmi indittatasu cselekvés (negativ érzelem kifejezése), érzelmi egyensuly keresése (a
problématol valdé megszabadulas, eltereld tevékenység végzése), visszahuzdodas (tavolma-
radas a problémas helyzettdl, annak titkolasa). A kérd6ivben az utolsé dimenzid (Segit-
ségkérés) a tamaszkeresést méri. A kérd6iv minden dimenzidjanal megfelel a megbizha-
tosagi mutatd (Cronbach-0=0,72-0,89). A kérd6iv esetében szamolhat6 egy problémakoz-
pontu és egy érzelemkdzponti megkiizdés Osszesitett mutato.

Eszlelt iskolai teljesitmény és elégedettség, az élettel valo észlelt megelégedés. Az al-
kalmazott kérdéivbattériaban tobb hattérvaltozora vonatkozo kérdés is szerepelt, melyek
koziil jelen munkaban harom kérdést elemeztiink az dsszefiiggés-vizsgalatok soran. Els6-
ként az észlelt iskolai sikerességet: a vizsgalati személy mennyire elégedett az iskolai tel-
jesitményével (,,Egy otfokt skalan karikazd be, hogy mennyire vagy elégedett az iskolai
teljesitményeddel!”; 1=egyaltalan nem vagyok elégedett — 5=nagyon elégedett vagyok).
Az iskolai teljesitményre vonatkozoan egy masik kérdést is feltettiink: ,,Milyennek itéled
meg sajat iskolai teljesitményedet?”, ahol a lehetséges vélaszok: (1) Atlag alatti a teljesit-
ményem; (2) Atlagos a teljesitményem; (3) Kiemelked$ a teljesitményem. E harom lehe-
t0ség alapjan harom csoportot tudtunk képezni, és az ezek kozotti eltérések vizsgalhatok
az erbforrasok tekintetében. Minderre azért keriilt sor, mert az iskolai eredményesség
megitélése nem megbizhatéan mérhetd a hagyomanyos tanulmanyi atlag, az érdemjegyek
segitségével, ezért fontosnak tartottuk a didkok szubjektiv itéleteinek a felmérését is. A
harmadik kérdéssel az élettel vald, jelenleg észlelt megelégedést mértiik: ,, Képzelj magad
elé egy létrat! A 1étra teteje (10. fokozat) a lehetd legjobb életet jeloli, a 1étra alja (0. fo-
kozat) a lehetd legrosszabb életet jeloli. Gondolj magadra, és add meg, hogy hol allsz most
a létran!”.

Adatfelvétel

A vizsgalatban részt vevo kozépiskolasok esetében az adatok felvételére igazgatoi és
sziil6i engedélyt kdvetden keriilt sor, illetve a tanulok maguk is irasbeli beleegyezésiiket
adtak. A diakok két tanitasi ora alatt to1totték ki a kérdéiveket, munkajukat a pedagdgusok

feliigyelték. A vizsgalatot a Pszicholdgiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biraldé Bizottsaga
(EPKEB) hagyta jova (az etikai engedély szama: 2017/125).

Eredmények

A mért valtozok évfolyamok kozotti kiilonbségei

Elsdként a mért valtozok életkori kiilonbségeit mutatjuk be. Az ehhez a f6hipotézishez
tartozo alhipotézisek ellendrzésére kétmintas t-probat alkalmaztunk.
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Szocidlisprobléma-megoldas és negativ orientdcio

Az eredmények alapjan egyediil az impulzivitas esetében nem talaltunk szignifikans
eltérést a két évfolyam kozott (1. tablazat). A pozitiv orientacid esetében (t(273)=-3,91,
p<0,01) jelentds az eltérés a 9. évfolyamos diakok javara (Mg ¢vr =3,74, SDg. ¢yt =0,58;
M12. st =3,46, SD12. ¢ =0,60). Hasonldan, a negativ orientacid esetében is a 12. évfolya-
mosok értek el szignifikansan (t(273)=-5,67, p<0,01) magasabb értéket (Mg, ¢vr =2,17,
SDg. vt =0,82; M12. evr =2,76, SD12, evt. =0,92). A racionalitas értéke (t(273)=-4,03, p<0,01)
is a 12. évfolyamosok esetében magasabb (Mg & =3,48, SDg. ¢ve =0,76; M1z eyt =3,86,
SD12. et =0,77), akarcsak az elkeriilés faktoré (t(273)=-2,49, p<0,05; Mg, e =1,93,
SDg. vt =0,75; M2, evr =2,19, SD12, evt. =0,95).

1. tablazat. A szocidlisprobléma-megoldas 9. és 12. évfolyamos didkok kozotti kiilonbségei

9. évfolyam 12. évfolyam Kétmintas
SPS|-R-faktor (15 évesek) (18 évesek) t-proba
M SD M SD t p
Pozitiv orientacio 3,74 0,58 3,46 0,60 3,91 0,00
Negativ orientacio 2,17 0,82 2,76 0,92 -5,67 0,00
Racionalitas 3,48 0,76 3,86 0,77 -4,03 0,00
Impulzivitas 2,79 0,77 2,65 0,75 1,61 0,11
Elkeriilés 1,93 0,75 2,19 0,95 -2,49 0,01

A NEGORI hat faktora koziil ebben a vizsgalatban két dimenzi6 esetében volt szigni-
fikans eltérés az évfolyamok kozott (2. tablazat). A pozitiv és a negativ kdvetkezmény, a
szokas/minta, valamint a problémaharitas faktorok nem mutattak jelentds eltérést a 9. és
12. évfolyamosok kozott. A negativ énhatékonysag esetében szignifikdns az eltérés
(t(273)=2,13, p<0,05), és a 9. évfolyamosokra jellemz6bb (Mg, evr =1,17, SDg. &vr. =0,95;
M2 ¢vr =0,88, SDi2evr =0,92). Azonban a varakozasnal forditott iranyt a kiilonbség
(t(273)=-2,69, p<0,05), ez a 12. évfolyamosokra jellemzébb (Mg, eyt =0,99, SDg, ¢yt =0,97;
Ma2. evr. =1,31, SD12. sv. =1,06).

2. tablazat. 9. és 12. évfolyamos didkok kozotti kiilonbségek a negativ orientdcio
(NEGORI) dimenzioi szerint

9. évfolyam 12. évfolyam Kétmintas
NEGORI-faktor (15 évesek) (18 évesek) t-proba
M SD M SD t p
Negativ énhatékonysag 1,17 0,95 0,88 0,92 2,13 0,04
Negativ kovetkezmény 1,62 1,04 1,77 1,09 -1,11 0,27
Pozitiv kdvetkezmény 1,07 1,03 1,09 0,98 -0,19 0,85
Problémaharitas 1,49 1,02 1,51 1,06 -0,10 0,92
Szokas/minta 0,78 0,75 0,93 0,82 -1,52 0,13
Varakozas 0,99 0,97 1,31 1,06 -2,69 0,01
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Reziliencia és megkiizdési modok

A reziliencia 6sszmutatéja alapjan nincs szignifikans eltérés a 9. és a 12. évfolyamosok
kozott, csupan tendenciaszintli a kiilonbség (t(273)=-1,76, p=0,08) a két évfolyam kozott
(Mg, ¢ve. =25,6, SDg. ¢vr. =6,88; M12. ¢v. =26,95, SD12. ¢vr. =5,84). A megkiizdési modok koziil
a céltudatos cselekvés, az alkalmazkodas, az érzelmi egyenstlykeresés és a segitségkérés
esetében nincs szignifikans eltérés a két évfolyam kozott (3. tablazat), akarcsak az érze-
lemkézponti megkiizdés Gsszesitett mutatdja alapjan. Azonban a problémakézponti meg-
kiizdés Gsszesitett mutatoja szignifikans eltérést mutat (t(271)=-2,80, p<0,01), ahol a 12.
évfolyamos didkok magasabb értéket értek el (Mg ¢vr =1,75, SDg. ¢vr. =0,44; M1, eyt =1,89,
SD12. &t =0,34). A problémafokuszi megkiizdési modok koziil a problémaelemzés
(t(273)=-6,09, p<0,01) a 12. évfolyamosokra jellemzébb (Mg, ¢vr =2,06, SDg, & =0,59;
M1z s =2,46, SD12. vr. =0,49). Az érzelemfokuszi megkiizdési modok koziil az érzelmi
indittatast cselekvés szignifikansan (t(273)=2,45, p<0,01) magasabb a 9. évfolyamosok
korében (Mg vt =1,04, SDg, ¢vr. =0,72; M1z, ¢ve =0,83, SD12. ¢vr. =0,64), tovabba a visszahu-
z6das  (t(272)=-2,87, p<0,01) magasabb a 12. évfolyamosoknal (Mg ey =1,59,
SDg. v =0,62; M1z ey =1,81, SD12. evr. =0,69).

3. tablazat. 9. és 12. évfolyamos didkok kozotti kiilonbségek a megkiizdés dimenzioi szerint

) . 9. évfolyam 12. évfolyam Kétmintas
Konfliktusmegoldo (15 évesek) (18 évesek) t-proba
Keérdoiv fo- és alskalai
M SD M SD t p

Problémakézponti megkiizdés

. 7 26 1,75 0,44 1,89 0,37 -2,80 0,00
osszesitett mutatoja

Céltudatos cselekvés 1,61 0,65 1,72 0,57 -1,52 0,13
Problémaelemzés 2,06 0,59 2,46 0,49 -6,09 0,00
Alkalmazkodas 1,68 0,56 1,63 0,49 0,64 0,52

Erzelemkozpontii meglhiizdés
dsszesitett mutatoja

Erzelmi indittatasu cselekvés 1,04 0,72 0,83 0,64 2,45 0,01
Erzelmi egyensulykeresés 1,58 0,81 1,53 0,84 0,57 0,56
Visszahuzodas 1,59 0,62 1,81 0,69 -2,87 0,00
Segitségkérés 2,10 0,75 2,07 0,72 0,39 0,69

1,34 0,53 1,31 0,49 0,37 0,72

Az évfolyamok kozotti kiilonbségek részben tamasztottak ala a hipotéziseket. A szo-
cialisprobléma-megoldas tekintetében a pozitiv orientacio kisebb, a negativ orientacié na-
gyobb mértékii az idésebbeknél, akarcsak a racionalitas és az elkeriilés. A negativ orien-
tacio részletesebb elemzése alapjan a negativ énhatékonysag kisebb, mig a varakozas na-
gyobb az idésebbeknél. A reziliencia csak tendenciaszinten jellemz6bb a magasabb évfo-
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lyamon tanulokra. Az érzelmi indittatast cselekvés megkiizdési modja a 9. évfolyamo-
soknal, ugyanakkor a problémakozpontu megkiizdés dsszmutatoja és a problémaelemzés,
illetve a visszahuzodas a 12. évfolyamosok korében magasabb.

Az észlelt iskolai teljesitmény és a pozitiv pszichologiai er6forrasok

A masodik féhipotézis ellendrzése érdekében azt vizsgaltuk, hogy a kérdéivbattéria-
ban az észlelt iskolai teljesitmény szerinti csoportbontasban milyen mértékben kiiloniilnek
el a mért pozitiv pszicholdgiai eréforrasok. Jelen hipotézis esetében nem vizsgaltuk az
évfolyamok szerinti almintakat, az egész mintan vizsgaltuk az eltéréseket. A kérdéivbat-
tériaban szerepelt olyan kérdés, miszerint a vizsgalati személy milyennek itéli meg az is-
kolai teljesitményét (atlagosnak, atlag alattinak vagy atlag felettinek/kiemelked6nek). Ez
alapjan az egész mintdban harom csoportot alakithattunk ki, igy a minta egészébdl (n=275)
154 diak atlagos, 57 atlag alatti, 64 atlag feletti kategoériaba sorolta magat.

Mindezek alapjan egyszempontos variancianalizissel ellendriztik az egyes er6forra-
sok kiilonbségeit a harom csoportban — korlatokkal értelmezve az eredményeket az egyen-
16tlen elemszamok miatt. Az eredmények szerint a harom csoport kozott csak a reziliencia
Osszmutat6 (F(2,272)=6,78, p<0,01), az SPSI-R kérdéivvel mért impulziv problémameg-
oldoi stilus (F(2,272)=3,79, p<0,05), illetve a megkiizdési modok koziil a céltudatos cse-
lekvés faktor (F(2,272)=3,78, p<0,05) tér el szignifikansan. A post-hoc elemzések szerint
areziliencia az atlag feletti teljesitményt mutatd diakok korében szignifikansan magasabb
(p<0,05) az atlagos és az atlag alatti teljesitményt észlel6 diakokhoz képest. Az impulziv
problémamegoldoi stilus az atlag feletti teljesitményt mutato diakok kérében szignifikan-
san (p<0,05) tér el az atlagos és az atlag alatti teljesitményt észleld diakokhoz képest. A
céltudatos cselekvés megkiizdési modja mentén az atlag alatti teljesitményt ny(jto didkok
térnek el szignifikansan az atlagos és az atlag feletti teljesitményt észleld didkoktol
(p<0,05). A részletes eredmények a 4. tiblazatban talalhatoak.

4. tablazat. Az észlelt iskolai teljesitmény szerinti csoportok kozotti kiilonbségek a pozitiv
pszichologiai erdforrasok szerint

; . . Atlag
, Atlag alat dagos felett/kiemelkeds  ANOVA
Skala eljesitmény eljesitmény teljesitmény
M SD M SD M SD F P

Reziliencia 2388 751 2605 617 2983 589 678 0,001
Negativ 112 110 09 092 09 093 034 071
énhatékonysag
Negativ 184 116 165 107 188 098 083 044
kovetkezmény

NEGORI  Pozitiv 089 086 1,09 102 117 099 057 057
kovetkezmény
Problémaharitas 1,36 0,95 1,47 1,04 1,83 1,10 1,76 0,74
Szokds/minta 071 070 08 08L 095 063 064 053
Virakozds 101 102 117 101 120 085 029 075

276



Az észlelt tanulmanyi sikeresség és az iskolai jollét pszichologiai eréforrasainak Osszefliggései

4. tablazat folytatasa

, Atlag alatt Atlagos fezem/fllc;i?ngezkedo" ANOVA

Skala teljesitmény teljesitmény teljesitmény
M SD M ) M ) F P
Pozitiv orienticié 3,66 059 357 061 375 057 128 0,28
Negativ orientacio 2,74 1,08 2,44 0,90 2,40 0,94 1,29 0,28
SPSI-R  Racionalitds 377 079 364 08 38 066 105 035
Impulzivitds 296 074 274 075 241 080 379 002
Elkeriilés 218 111 207 08 189 067 088 042
Clludatos 137 067 167 060 180 061 378 002
Problémaelemzés 2,15 065 226 057 229 054 052 059
Konfliktus- Alkalmazkodés 1,77 043 165 054 159 052 081 045
hegoldo if:’c’;’;;e"lfv’g“ 106 073 094 068 08 070 074 048
Erzelmi . 154 083 154 083 165 078 023 079

egyensiilykeresés

Visszahtizodds 188 056 166 068 184 057 206 013
Segitségkérés 2,10 0,72 2,06 0,75 2,25 0,58 0,91 0,41

Osszefiiggés-vizsgalatok az észlelt tanulmanyi elégedettség és a pozitiv pszichologiai
eréforrasok kozott

Elemeztiik azt is, hogy az észlelt tanulmanyi sikerességet/elégedettséget milyen mér-
tékben magyarazzak a vizsgalt eréforrasok. E hipotézis ellenérzésére linearis regresszio-
analizist végeztiink, ahol a fiiggd valtozd az észlelt tanulmanyi elégedettség, a fiiggetlen
valtozok a mért er6forrasok (szocialisprobléma-megoldas, negativ orientacio, reziliencia,
megkiizdés) és az élettel valo észlelt megelégedés voltak (5. tablazat).

5. tablazat. Az észlelt tanulmanyi sikerességet (fiiggo valtozo) meghatarozo tényezok

Meért teriilet Béta t p
Reziliencia 0,23 3,91 0,000
Elettel valo észlelt megelégedés 0,19 3,21 0,000
SPSI-R impulzivitas -0,12 -1,98 0,049

A linearis regresszidanalizis eredményei (5. tablazat) szerint az észlelt tanulmanyi elé-
gedettség dsszvariancidjanak minddsszesen 20,4%-at magyarazzak a kovetkezé valtozok:
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areziliencia, az impulziv problémamegolddi stilus, tovabba az élettel valo észlelt megelé-
gedés (F(28)=2,07, p<0,05). E harom valtozo bir magyarazoértékkel az észlelt tanulmanyi
elégedettségre vonatkozoan, ugyanakkor ezen tényezokon kiviil tovabbi tényezdk magya-
razoerejével is szamolni kell.

Osszefiiggés-vizsgalatok az élettel valé észlelt megelégedés és a pozitiv pszicholégiai
eréforrasok kozott

Az élettel vald észlelt megelégedést egy kérdéssel mértiik a hattérkérddivben: ,,Képzelj
magad elé egy létrat! A 1étra teteje (10. fokozat) a lehetd legjobb életet jeldli, a 1étra alja
(0. fokozat) a lehet6 legrosszabb életet jeloli. Gondolj magadra, és add meg, hogy hol allsz
most a létran!” E kérdésre adott valasz és az egyes er6forrasok Osszefiiggéseit vizsgaltuk
korrelacidelemzéssel és linearisregresszio-elemzéssel.

A Pearson-féle korrelacidoelemzés eredményei szerint az élettel valo észlelt megelége-
dés szignifikans gyenge-kozepes pozitiv iranya 6sszefiiggést mutat (minden p<0,05) a re-
ziliencia mértékével (r(273)=0,38), a megkiizdési modok koziil a problémafdkuszi meg-
kiizdési modokhoz tartozo két dimenzidval, a céltudatos cselekvéssel (r(273)=0,26) és a
problémaelemzéssel (r(273)=0,21), valamint az észlelt tanulmanyi elégedettséggel
(r(273)=0,31). Gyenge negativ iranyu szignifikans az sszefiiggés (minden p<0,05) az
SPSI-R kérd6iv negativ orientacio (r(273)=-0,25) és elkeriilés faktoraval (r(273)=-0,22),
illetve az érzelemfokuszi megkiizdési modok koziil az érzelmi indittatasu cselekvés di-
menzidjaval (r(273)=-0,18). A pozitiv kapcsolatok az erésebb osszefiiggések, ezek koziil
is a rezilienciaval és az észlelt tanulmanyi elégedettséggel vald sszefiiggések esetében a
legmagasabb a korrelacids egyiitthat6, azonban ez is gyenge-kozepesnek tekinthetd.

A regresszidanalizis esetében a fliggd valtozo az élettel valo észlelt megelégedés, a
figgetlen valtozok a mért er6forrasok (szocialisprobléma-megoldas, negativ orientacio,
reziliencia, megkiizdés) és az észlelt tanulmanyi elégedettség voltak. Az eredmények sze-
rint az észlelt tanulmanyi elégedettség Gsszvariancidjanak 24%-at magyarazzak a kovet-
kez6 valtozok: a reziliencia, a racionalis problémamegolddi stilus, a problémaelemzés
megkiizdési mod, valamint az észlelt iskolai sikeresség (F(28)=2,48, p<0,05).

6. tablazat. Az élettel valo észlelt megelégedést (fiiggd valtozo) meghatdarozo tényezék

Mert teriilet Béta t p
Reziliencia 0,28 3,83 0,000
Problémaelemzés megkiizdési mod 0,22 2,81 0,005
Eszlelt tanulmanyi sikeresség 0,19 2,65 0,008
SPSI-R impulzivitas -0,15 -2,06 0,035

Osszességében az élettel valo észlelt megelégedés egy kérdéssel torténd mérése soran
pozitiv az dsszefliggés néhany tényezdvel (reziliencia, muilt pozitiv idoperspektiva, tarsas
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tamogatas dimenzioi, problémafokuszi megkiizdés dimenzidi, észlelt tanulmanyi elége-
dettség), mig negativ az 6sszefiiggés mas tényezokkel (negativ orientacio, elkeriilés, mult
negativ és jelen hedonista idOperspektiva, érzelmi indittatast cselekvés). A linearis reg-
resszioelemzés alapjan négy valtozé magyarazza az élettel valo észlelt megelégedés mér-
tékét, ugyanakkor ezen tényezOokon kiviil tovabbi tényezok magyarazoerejével is szamolni
kell.

Az eredmények értelmezése

Az eredmények értelmezését a fOhipotézishez tartozo alhipotézisek mentén ismertetjiik.
Az elso hipotézis értelmében a mért valtozok életkori kiilonbségeit vizsgaltuk. A szocid-
lisprobléma-megoldas esetében a pozitiv orientaci6 a 9. évfolyamos, mig a negativ orien-
taci6 a 12. évfolyamosok didkokra jellemzdébb, ami egybevag a korabbi hazai vizsgalatok
eredményeivel, miszerint serdiilékorban az életkor eldrehaladtaval csdkken a problémak-
hoz val6 pozitiv és nd a negativ viszonyulas mértéke (1. Kasik, 2010; 2015). A megoldasi
stilusok esetében egyediil az impulziv problémamegoldoi stilus tekintetében nem talaltunk
szingifikans eltérést a két évfolyam kozott. Ez ellentmond a korabbi kutatasi eredmények-
nek (l. Kasik, 2010; 2015), ugyanakkor a minta sajatossagai magyarazhatjak ezt az elté-
rést, hiszen a jelen vizsgalatba bevont kdzépiskolasok gimnazistak voltak, és az iskolati-
pus tekintetében is talaltak eltérést a korabbi kutatasok soran, miszerint a szakgimnazium-
ban és szakkdzépiskolaban tanuld didkoknal az impulzivitds magasabb szintli, mint a gim-
nazista tarsaiknal, igy feltehetden ez lehet egy magyarazata a mostani eredménynek (.
Kasik, 2010). Ugyanakkor a korabbi életkori sajatossagokkal 6sszhangban a racionalitas
és az elkeriilés az id6sebb korosztalynal magasabb (I. Kasik, 2010; 2015).

A negativ orientdcio részletesebb feltérképezésére alkalmazott NEGORI-val mérhet6
hat faktor koziil két dimenzi6 esetében volt szignifikans eltérés az évfolyamok kozott. Az
adatok alapjan a 9. évfolyamosok szignifikansan magasabb negativ énhatékonysaggal bir-
nak, mig a varakozas dimenzio a 12. évfolyamosokra jellemzébb. Mindez 6sszhangban
all korabbi kutatasaink eredményeivel, ahol a 18 évesekre a magasabb varakozas jellemzo,
vagyis azt varja az egyén, hogy a problémai magukt6l megoldddjanak, azaz passziv, nem
tekint magara aktiv problémamegoldoként. Ugyanakkor a negativ énhatékonysag — vagyis
az, hogy ugy gondolja az egyén, nem tudja, képtelen megoldani a problémait, nem tartja
magat képesnek a problémai megoldasara, feltehetden ezért viszonyul negativan a prob-
1émahoz és a megoldashoz — e kutatas alapjan a fiatalabbakra jellemzébb, mely eredmény
nem azonos a korabbi vizsgalatok adataival, hiszen ez 15-16 éves kortol — akarcsak az
SPSI-R altal mért negativ orientaci6 — fokozatosan egyre gyakoribb jellemzé (Kasik, Gal,
& Toth, 2018). A problémaharitas és a szokas/minta — a varakozasainkkal szintén ellen-
tétben — nem mutatott eltérést a két évfolyam kozott. A szokas/minta, a varakozas és a
problémaharitas a korabbi kutatasunk alapjan (Kasik et al., 2018) n6 az életkorral. E ha-
rom faktor kialakulasaban feltételezheté a szocializacids tényezok megjelenése, hiszen
akar a baratok, a csaladtagok és a pedagogusok negativ viszonyulasa is hathat a serdiilé

279



Gal Zita, Jambori Szilvia, Kasik Laszl6 és Fejes Jozsef Balazs

s

het a tarsas problémakkal kapcsolatban a feleldsségvallalassal, illetve hatterében allhat,
hogy magat a problémat nehezebben latjak at a tanuldk (1. Kasik et al., 2018). Ugyanakkor
e tényezok — a szokas/minta €s a problémaharitas — jelen mintaban nem mutatott eltérést,
éppen ezért érdemes a hattérben meghizodo szocializacios hatasok, illetve a felelosség-
vallalas mérésével kiegésziteni a kutatast.

A feltételezéssel ellentétben a reziliencia nem a fiatalabb korosztaly korében maga-
sabb, hanem tendenciaszinten a 12. évfolyamosoknal. Jelen vizsgalatban nem elemeztiik
a nem szerinti kiilonbségeket, holott a korabbi kutatasok (pl. Yu et al., 2011) talaltak elté-
réseket a fiuk és a lanyok kozott, és a jelen minta nemi aranyainak eltolodasa is okozhatta
ezt az eredményt. Ugyanakkor nem keriilhetd meg az a magyarazat sem, hogy a fejlédés-
sel, a tobb iskolai és tarsas tapasztalattal egyiitt a reziliencia is fejlédik, és e tendencia
hatterében is ez a fejlédési folyamat allhat.

A megkiizdés dimenzidi esetében feltételeztiik, hogy az érzelemfokuszi megkiizdési
modok a 12. évfolyamosokra nagyobb mértékben jellemzOk. A problémafokuszi meg-
kiizdési modok koziil a problémaelemzés szignifikansan jellemzobb a 12. évfolyamo-
sokra, és a problémafokusza megkiizdés Gsszesitett mutatoja is magasabb az idésebbek-
nél. Az érzelemfokuszi megkiizdési modok koziil az érzelmi indittatast cselekvés szigni-
fikansan magasabb a 9. évfolyamosok korében, a visszahuzdodas pedig magasabb a 12.
évfolyamosoknal. Jelen vizsgalat eredményei csak részben tamasztjak ala a korabbi, ma-
gyar mintan végzett vizsgalat adatait (Csibi, Csibi, & Grezsa, 2010). Ennek megfelelden
azonban érdemes figyelembe venni, hogy a problémafokuszi-érzelemfokuszu dichotomia
mellett mas tipusu elkiillonitést is alkalmaznak (1. pl. Hamvai & Pik6, 2013), példaul a
megkozelité-elkeriilé dimenzidt, amit alkalmasabbnak tartanak a megkiizdési stratégiak
felosztasara. Eszerint a megkdzelitd stratégiak az egyént a stresszor felé aktivizaljak, mig
az elkeriilé stratégiak a stresszortol tavolitjak. Ugyanakkor a jelen vizsgalatban kapott
eredmények Osszecsengenek a szocialisprobléma-megoldas mddjainak évfolyamok ko-
z0Otti mintazataival, a racionalitas és az elkeriilés novekedésével, azonban e tényez6k 6sz-
szefliggéseit nem vizsgaltuk, és természetesen le kell szogezniink, hogy annak ellenére,
hogy a szocialisprobléma-megoldas és a megkiizdés fogalmai kozott van atfedés, semmi-
képpen nem tekinthetjiik ezeket azonos konstruktumoknak (l. Kasik et al., 2016).

A masodik hipotézishez tartozo elemzések soran elsésorban azt vizsgaltuk, hogy az
atlagos, az atlag alatti és az atlag feletti/kiemelkedd észlelt iskolai teljesitménytli didkok
korében van-e eltérés a mért valtozok esetében. A problémamegoldoi stilusok koziil a ra-
cionalitas nem, de az impulziv problémamegoldoi stilus az atlag feletti teljesitményt mu-
tato didkok korében szignifikdnsan alacsonyabb. A problémafokuszii megkiizdési modok
kozil a céltudatos cselekvés megkiizdési modja az atlag alatti teljesitményt nytjté didkok
esetében szignifikdnsan alacsonyabb. A szocidlisprobléma-megoldas tekintetében nem a
szakirodalomban megjelend racionalitasban (D’Zurilla et al., 2004), hanem az impulzivi-
tasban talaltunk eltérést: az atlag alatti teljesitményt észlel6knél a legmagasabb ez a meg-
oldoi stilus. Ez magyarazhat6 egyrészt azzal, hogy jelent vizsgalatban nem a tanulmanyi
atlag, vagy valamilyen kompetenciamérésen elért pontszam alapjan alakitottunk csopor-
tokat, hanem a tanuldk sajat maguk altal észlelt teljesitményiik szerint. Mindebben a tarsas
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Osszehasonlitas jelensége is szerepet jatszhatott, elsGsorban abban a tekintetben, hogy z6-
mében gimnaziumi tanulokkal végeztiik a kutatast, igy feltehetéen a jobb eredményt mu-
tato didkok esetében a viszonyitasi pont is mas lehet, igy ez torzithatta a diakok sajat tel-
jesitményének megitélését. Ugyanakkor figyelemreméltd, hogy az impulziv stilus sok
esetben inkabb maladaptivnak, kevésbé sikeresnek tekinthetd, igy a jolléttel valo dssze-
fliggése is negativ iranyu lehet. Az iskolai kdzegben az impulzivitas kifejezetten nem ju-
talmazott megoldoi stilus, ami ha egy-egy tandrai helyzetben megnyilvanul, elképzelhetd,
hogy az értékelésben, visszajelzésben is megnyilvanul a diak felé, ami kozvetve akar az
iskolai jollét, szitkebben véve a tanulmanyi teljesitmény észlelésében is megjelenhet. Ezen
eredmények mellett a reziliencia és a céltudatos cselekvés megkiizdési modjai is eltérést
mutattak a mintaban. E fontos adaptiv, a jollétben is meghatarozé mutatok kiilonbséget
jeleznek tehat az észlelt tanulmanyi teljesitmény fiiggvényében, ami megerdsiti annak a
tényét, hogy az iskolai jollétben a tanulmanyi teljesitmény meghatarozd szerepet jatszik
(Hascher, 2004; 2008; 2010).

A harmadik hipotézishez kapcsolodo elemzés soran az észlelt tanulmanyi sikerességet,
elégedettséget meghatarozo tényezokre voltunk kivancsiak feltard jelleggel, hiszen kevés
kutatas foglalkozik ezzel a teriilettel, azok is elsdsorban az iskolai jolléttel Gsszefliggésben
elemzik az ezen dimenzidkkal vald kapcsolatok egy részét mint szubjektiv faktorokat az
iskolai jollét kapcsan (Hascher, 2004; 2008; 2010). A regresszidanalizis eredményei sze-
rint az észlelt tanulmanyi elégedettség Gsszvarianciajanak 20,4%-at magyarazzak a kdvet-
kez6 szubjektiv valtozok: a reziliencia, az impulziv problémamegoldoi stilus, tovabba az
élettel valo észlelt megelégedés (ebben az erdsorrendben). Az impulziv problémamegol-
doi stilus negativ 0sszefiiggésben, mig a reziliencia és az élettel valo észlelt megelégedés
pozitiv dsszefiiggésben tekintheté magyarazoértékii valtozonak. Osszességében az észlelt
tanulmanyi sikeresség mogotti — jelenleg vizsgalt — tényez6k megjelennek, ugyanakkor
szamos egy¢b tényez6t nem vizsgaltunk, melyeknek fontos szerepiik lehet a tanulmanyi
sikerességben, ilyen példaul az adaptiv/maladaptiv tanulasi stratégiak (D. Molnar, 2013),
az énhatékonysag (Bandura, 1994), a csaladihattér-valtozok, a motivacio (Jozsa & Fejes,
2012). E tényezdk vizsgalata fontos a késdbbiekben.

Az utolsé elemzés soran az élettel vald észlelt megelégedést meghatarozé tényezdkre
voltunk kivancsiak, szintén feltaro jelleggel, hiszen ugyancsak kevés kutatas foglalkozik
ezzel a teriilettel, és ezek is elsdsorban az iskolai jolléttel valod osszefiiggésben (Hascher,
2008; 2010). A korrelacidelemzés alapjan az élettel valo észlelt megelégedés a reziliencia
mértékével, a megkiizdési modok koziil a problémafokuszia megkiizdési moédokhoz tar-
toz6 két dimenzidval, a céltudatos cselekvéssel és a problémaelemzéssel, valamint az ész-
lelt tanulmanyi elégedettséggel mutat pozitiv 0sszefliggéseket. Negativ irdnyu az Ossze-
fliggés a negativ orientacidval és az elkeriiléssel, illetve az érzelemfokuszu megkiizdési
mobdok koziil az érzelmi indittatasu cselekvés dimenzidjaval. Ez alapjan feltételezhet — a
korabbi kutatasokkal 6sszhangban (pl. Frydenberg, 2008) — az élettel valo észlelt megelé-
gedésnek az adaptiv tényezokkel (reziliencia, problémafokuszii megkiizdés) és a feltehe-
téen maladaptiv tényezdkkel (negativ orientacio, elkeriilés, érzelmi fokuszu megkiizdés)
valo Osszefliggése. Ugyanakkor feltételezziik, hogy nem minden maladaptivnak tekintett
tényez6 minden helyzetben maladaptiv, am jelen kutatdsban nem volt médunk a tényezok
helyzet- és személyspecifikussagat vizsgalni, hiszen ezek tovabb arnyalhatjak a képet. A
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regresszioelemzes eredményei szerint az észlelt tanulmanyi elégedettség dsszvarianciaja-
nak 24%-at magyarazzak a kdvetkez6 valtozok (ebben az erdsorrendben), dsszhangban a
korabbi kutatasi eredményekkel: a reziliencia, a racionalis tarsas problémamegoldasi mod
negativ 0sszefliggésben, a problémaclemzés megkiizdési mod, valamint az észlelt iskolai
sikeresség. A racionalitas negativ dsszefliggése mindenképpen nem vart eredmény, felte-
hetéen az allhat a hatterében, hogy az élettel valdo megelégedés egyetlen kérdésére adott
valaszban akar a tarsas kivanatossag is megjelenhet. Maga az, hogy 6nmagunkat jobb
szinben tiintessiik fel, nem tekintheté racionalis megoldasnak, igy elképzelhetd, hogy a
negativ dsszefiiggés mogott ez a tavoli kapcsolat all. Osszességében a korabbi vizsgalatok
alapjan megfogalmazott hipotéziseket csak részben igazoltuk, a feltaré elemzések kapcsan
pedig olyan modelleket kaptunk, amelyek tovabbi kutatasokat is 6sztondzhetnek az iskolai
jollét, az észlelt tanulmanyi sikeresség teriiletén.

A kutatas korlatai k6zott meg kell emliteni, hogy a vizsgalt 9. és 12. évfolyamos dia-
kok elemszama ugyan kozel kiegyenlitett volt, azonban a nemi aranyok eltolodtak a 1a-
nyok iranyaba. Bar a nem szerinti kiillonbségeket ebben a kutatdsban nem vizsgaltuk, sza-
mottevo eltérés tapasztalhatd a nemek kozott a vizsgalt dimenzidkban korabbi kutatasok
alapjan (l. pl. Kasik, 2010; Margitics & Pauwlik, 2006) — egy késébbi elemzés ravilagithat
anem ¢és az ¢életkor interakcioira. Tovabbi torzitd tényezo lehet, hogy a mintadban zdmében
gimnaziumi tanulok voltak, sem a szakgimnaziumi, sem a szakkdzépiskolai tanulok nem
voltak reprezentalva. Mindez korlatozza az eredmények altalanosithatosagat, a késobbi-
ekben sziikséges a kozépiskolai tanuldk teljes skalajat az orszagos aranyoknak megfele-
16en reprezentalni, igy akar iskolatipus szerint is 6sszehasonlithatok a diakok. Jelen vizs-
galatban nem elemeztiik az egyes eréforrasok kozotti 6sszefiiggéseket, melyek tovabbi 1j
eredményekkel szolgalhatnak a kozépiskolasok er6forrasainak egymassal valo kapcsola-
tairol, illetve az iskolai jollét szubjektiv tényezbinek 6sszefliggéseirdl (1. Hascher, 2008;
2010). Szintén nem végeztiink elemzéseket a didkok tanulmanyi atlagaval mint az iskolai
jollét objektiv dimenzidjaval (Hascher, 2008; 2010), hiszen az 6sszevont tanulmanyi at-
laggal valé vizsgalatok szamos korlattal birnak (I. Csap6, 2002a, 2002b). Azonban a jelen
vizsgalatban a jollét szempontjabdl érdekesebb volt szamunkra az a szubjektiv szempont,
hogy a tanulok milyennek észlelik a sajat sikerességiiket és eredményiiket. Erdemes lenne
ezt az észlelt dimenzidt a tényleges tanulmanyi teljesitménnyel is sszevetni, igy kideriil-
hetne, hogy vajon a tanulok sajat észlelése mennyiben tér el a tényleges (objektiv) ered-
ményeiktél. Ugyanakkor a tanulmanyi atlag mellett érdekes kutatasi irany lehet még a
kognitiv funkcidok vizsgéalata is, hiszen a hazai és killfoldi vizsgalatok (I. Tanczos,
Janacsek, & Németh, 2014) szerint a végrehajto funkcidk és a munkamemoria egyes kom-
ponenseinek mutatoi Osszefiiggésbe hozhatok az egyes tantargyakban elért teljesitmén-
nyel. Illyen médon érdemes vizsgdlni a tanulmanyi atlagon kiviil e kognitiv funkcidk 6sz-
szefliggéseit is a jol1ét szubjektiv dimenzidival, bévitve ezzel az iskolai jollét modelljét (1.
Hascher, 2004; 2008; 2010).
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ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN PERCEIVED ACADEMIC SUCCESS AND PSYCHOLOGICAL
RESOURCES OF SCHOOL WELL-BEING AMONG HIGH SCHOOL STUDENTS

Zita Gél, Szilvia Jambori, Laszl6 Kasik & Jozsef Balazs Fejes

The aim of the study was to reveal the psychological resources of school well- being among
9th and 12th grade high school students. According to the school well-being theory (Hascher,
2004; 2008; 2010) there are some factors which play really important role in school well-being,
for example objective, environmental factors and certain subjective factors. In this study we
examined the subjective factors which have a strong connection to students’ well-being. In our
study we measured 6 dimensions: (1) social- problem solving, (2) negative orientation, (3)
coping, (4) perceived social support, (5) resilience and (6) time perspective between two age
groups. 139 students from the 9th grade and 136 students from the 12th grade took part in the
study. Based on the results, which mostly confirm the data from earlier research (Kasik, 2015;
Kasik, Gal, & Téth, 2018) there were significant differences in both age groups in solving
style rationality and avoidance. In accordance with Mello and Worrel (2006) younger students
can be characteristics with higher level of present hedonism, older students with higher level
of future orientation. Students with higher academic achievement showed higher resilience
and higher future orientation as well (Zimbardo & Boyd, 1999). Regression analyses also
revealed that psychological resources have positive impact on perceived academic success and
subjective well-being. These results can be useful for school psychologists in prevention work
and realizing developmental goals in the future.
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