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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: A kutatasunkban egy olyan iskolai osztalyokban alkalmazott inter-
vencids programot vizsgaltuk, mely kronikus betegségben érintett gyermekek iskolai
beilleszkedését segiti. A terapias rekreacié modszerét és megoldaskdzpontl intervencios
modszereket alkalmazo program célja, hogy tamogassa a betegségben érintett gyermekek
és osztalytarsaik probléma-megoldasi készségét, életmindségét és kdzosségét.

Modszer: A kutatasban az intervencids program hatasat mértiik a résztvevo gyermekek
pszichoszocialis készségeire: életmindségére, énhatékonysagara, valamint betegség- és énel-
fogadasara. A vizsgalatban harom olyan iskolai osztaly didkjai (N = 54) vettek részt a 2x90
perces intervencids programon, melynek tagjai kozott legalabb egy kronikus betegségben
érintett gyermek van. A résztvevok életkora 9-14 év. A kutatas egy kérddives, két mérési
pontos kovetéses vizsgalat (az intervencio eldtti napokban és az intervencié utdn 2 héttel),
mely tartalmazza a PedsQL gyermek valtozatat, az énhatékonysag skalat, és 5 tovabbi tételt
a betegség- ¢és énelfogadasra vonatkozdan.

' A kutatast az Egészségiigyi Kutatasi Tanacs Tudomanyos és Kutatasetikai Bizottsaga hagyta jova

(ETT TUKEB 1V-4802-3).
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Eredmeények: A két mérési pont kdzotti kiillonbséget dsszetartozé mintas Wilcoxon probaval
vizsgaltuk. A teljes mintan nem kaptunk szignifikans kiilonbséget az érzelmi, tarsas és
iskolai jollét, az énhatékonysag és az énelfogadas mutatok intervencio el6tti és utani érté-
kei kozott, azonban a valtozok és skalak kdzotti 6sszefiiggések erésddtek a program el6tti
allapotrol a program utani allapotra. Osztalyok szerint megvizsgalva az egyik negyedikes
osztalyban (N = 15) szignifikdns javulds mutatkozott a tarsas jollétben és az énhatékony-
sagban, egy hetedikes osztalyban (N = 17) szignifikans csokkenést talaltunk az iskolai jollét
értékében az intervenciok utan.

Koévetkeztetések: A kis mintan alkalmazott intervencios program biztato eredményeket muta-
tott a gyermekek énhatékonysaganak ndvelésében, ezért a program folyamatos fejlesztése

mellett a hatékonysag mérése is fontos informaciokkal szolgalhat a tovabbiakban.

Kulcsszavak: iskolai intervencio, életmindség, énhatékonysag, énelfogadas

BEVEZETES

Az orvostudomany fejlédésével a betegségek
egyre nagyobb ardnyban valtak gydgyithato-
va, azonban ezaltal folyamatosan ndvekszik
azoknak a gyermekeknek és felndtteknek
a szama, akik a betegségek hosszu tava
hatasaival élnek egyiitt (Saito et al., 2022).
Ebbdl fakadodan a beteg gyermekek kezelé-
sét a korhazi és gyogyszeres kezelés végezté-
vel nem tekinthetjiik lezartnak. A gyermekek
a gyogykezelés soran kiesnek az élet minden-
napi, hétkdznapi korforgasabol, igy fontos
figyelmet forditanunk a csaladba, iskolaba
¢és tarsadalomba valo visszaintegralasukra.
Egy betegség kezelése soran nem elegen-
dé a fizikai tiinetek megsziintetésére foku-
szalni, hiszen az életmindség alakulasaban
a fizikai egészség mellett a mentalis egész-
ség sem elhanyagolhatd. Az utdbbi évti-
zedben egyre tobb figyelem helyezddott az
iskolai intervencids programokra, hiszen
az iskolak hozzajarulhatnak a gyerme-
kek mentalis egészségének megdrzéséhez
és javitasahoz, valamint az iskolai kozeg-
ben konnyen kiszlirhetévé valnak a mentalis
nehézségek (Berger et al., 2022).

Kutatasunkban egy olyan, iskolai oszta-
lyokban alkalmazott intervencios program
hatékonysagat vizsgaltuk, mely az osztaly-
kozosség megerdsodését tdmogatva, segiti
a kronikus betegségben érintett gyermekek
iskolai beilleszkedését, mikdzben egészsé-
ges tarsaikat is 6sztonzi az elfogadasra és
a folyamatos fejlodésre.

Az elmult 20 évben egyre tobb kroni-
kus és stilyos beteg gyermek szdmara valtak
elérhetévé a terapias rekreacié alapelvén
miikddo nyari taborok Kozép- és Kelet-Eu-
ropaban. Kutatasok bizonyitottak, hogy az
egészséges és beteg gyermekek pszichoszo-
cialis fejlédésére egyarant rendkiviil pozitiv
hatast gyakorolnak ezek a tdborok (Béké-
si et al., 2011; Meltzer et al., 2018; Papp et
al., 2021; Tominey, 2015; Torok et al., 2006),
igy felmeriilt az igény tovabbi hasonl6 prog-
ramok kialakitasara. A jelen kutatasban
bemutatott, a terapids rekreacid6 modszerét
és megoldaskozpontt rendszerszemléletii
intervenciokat alkalmazo6 program az isko-
la falain beliil valosul meg, ezzel is segitve
tarsaik kozé. A két emlitett modszertannal
a tanulmany soran késébb még mélyrehato-
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an foglalkozunk. A foglalkozas célja, hogy
tamogassa a betegségben érintett gyermekek
¢és osztalytarsaik egymassal valo kapcsola-
tat, mikozben fejleszti a kommunikacios-
és problémamegoldo készségeiket. A pozi-
tiv megerdsitéssel kisért kihivasok erdsitik
az osztalykozdsséget, mely altal a gyerme-
kek erdsebb kapcsolatokat tudnak kialaki-
tani egymassal. Egy ilyen pozitiv kdzegben
a problémak és a betegséggel kapcsolatos
nehézségek is megoszthatova valnak.

A gyermekeket vizsgald kutatdsok
leggyakrabban a sziilok, gondviseldk, tana-
rok vagy orvosok bevonasaval késziilnek
(Hunleth et al., 2022). Ezek a feln6tt szemé-
lyek rendkiviil fontos szerepet toltenek be
a gyermekek életében, azonban tanulmanyok
bizonyitjak, hogy a kizarolag a gyermeke-
ket koriilvevd felndttek beszamoloin alapu-
16 kutatasok azzal a kockazattal jarhatnak,
hogy mas aspektusbodl abrazoljak a tényle-
ges helyzetet és a gyermekek sziikségleteit
(Eiser & Morse, 2001; Hunleth et al., 2022;
Papp et al., 2022). A felnéttek, beleértve
a sziil6ket és gondviseldket is, nem mindig
tudjak pontosan felmérni, hogy mit tudnak,
értenek vagy tapasztalnak gyermekeik, és
eltéréen értelmezik a gyermekek sziikség-
leteit és szubjektiv jollétét (Clark, 2003).
Wong és munkatarsai bélbetegséggel €16
gyermekek vizsgalatakor azt talaltak, hogy
az egészséggel Osszefliggd ¢letmindséget
a gyermekek onkitoltés kérdoivezés soran
minden korcsoportban magasabbra értékel-
ték, mint a sziileik, gondvisel6ik (Wong et
al., 2022). Ezt a lehetséges torzitast igyekez-
tlink elkertilni azzal, hogy kutatasunk soran
a kérdoives adatfelvétel a teljes program alatt
a gyermekekkel tortént.

Tanulmanyunk témaja 6tvozi a pszicho-
l6gia, a szociologia és az egészségtudomany
teriileteit. Cikkiinkben el8szor a kronikus

betegségekkel és az ezzel dsszekapcsolha-
td egészségmutatokkal foglalkozunk, majd
ismertetjiik a kortarskapcsolatok jelentdsé-
gét és nehézségeit. Késdbbiekben sz6 lesz
az intervencids program elméletérdl és
gyakorlati bemutatasarol, valamint a kuta-
tds modszertani jellemz6ir6l. Az eredmé-
nyek ismertetésekor kiilon figyelmet fordi-
tunk a kezdetben megfogalmazott 4 kutatasi
kérdésiinkre, végiil kitériink a kutatas korla-
taira is.

Kroénikus beteg gyermekek mentalis
egészsége és életmindsége

Kutatasunkban kronikus betegként defini-
aljuk azokat a gyermekeket, akik jelenleg
vagy korabban hosszu ideig rendszeres orvo-
si és vagy korhazi ellatast igényeltek, emel-
lett valamilyen terapias vagy gyogyszeres
ellatasban részesiiltek, adott esetben hossza
tavon kiilonleges diétat vagy specialis élet-
modot kell folytatniuk (Németh & Varnai,
2019). A gyermekkori kronikus megbetege-
dések aranya az utdbbi évtizedben ndveke-
dést mutatott, amit részben az életmodbeli és
a kornyezeti valtozasokkal magyarazhatunk,
amelyeket egyuttal fontos rizikétényezokként
tarthatunk szamon (Endre et al., 2007; Halfon
& Newacheck, 2010). Egy kozelmultban
Magyarorszagon végzett reprezentativ felmé-
rés szerint a kamaszok 20,8%-a ¢l sajat beval-
lasa szerint olyan betegséggel, tiinettel, mely
rendszeres orvosi ellatast igényel (Németh &
Varnai, 2019). A nyugati allamokban pedig
a valamilyen krénikus betegséggel €16 gyer-
mekek és serdiil6k aranya az adott orszag
et al., 2013; Marques et al., 2019).

Habar a betegségek tulélési rataja javul,
a gyogyulas sok esetben még tovabbi tiine-
tekkel, élethosszig tartd gyogyszerezéssel

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2023, 25(4): 7-31.
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¢és kezelésekkel jarhat (Halfon & Newa-
check, 2010); a betegségnek, a kezelésnek
és a fennmarad¢ tiineteknek nemcsak testi,
hanem lelki és tarsas hatasa is fennmarad-
hat az érintett gyermekek egész élete soran
(Pyngottu et al., 2018).

A kroénikus betegségben érintett gyerme-
keknek a gyakori korhazi tartozkodas és az
ismételt orvosi vizsgalatok miatt kevesebb
a lehetdségiik, hogy mindségi id6t toltsenek
a csaladjukkal és erds kortarskapcsolatokat
alakitsanak ki. A betegséggel jaro fajdal-
mas beavatkozasok és kezelések mellett ez
is hozzajarul ahhoz, hogy a betegség gyak-
ran negativ érzelmekkel és viselkedési prob-
lémakkal tarsul (Hamlett et al., 1992), vala-
mint problémakat okoz a fizikai, mentalis
és szocialis miikodésben (Corathers et al.,
2017; Halfon & Newacheck, 2010; Pyngot-
tu et al., 2018; Weitzman & Wegner, 2015).
Neurodegenerativ betegséggel €16 gyerme-
kek korében végzett életmindség vizsgala-
tokban azt talaltak, hogy a betegség tiine-
tei nemcsak a fizikai, de a pszichoszocialis
¢életmindségre is nagy hatassal vannak (Chiu
et al., 2022). Habar a daganatos és kronikus
betegségek az orvostudomany fejlédésével
egyre jobban kezelhetdek, a kezelések miatti
iskolai hianyzasok elszigeteltség érzéshez és
maganyossaghoz vezethetnek (Moody et al.,
2006). A kortars kapcsolatok hidanya pszi-
chologiailag sériilékenyebbé teheti a beteg
gyermekeket (Neville et al., 2019) és novel-
heti a depresszio, valamint az alacsony 6nér-
tékelés gyakorisagat (Schultz et al., 2007).

Személyes kontroll és énhatékonysag

A gyermekek dnmagukrol alkotott képe
foként az Oket ért kiils6 reakciok mentén
(Vargyas-Toth, 2022), a kdrnyezettel vald
interakcidk soran alakul ki (Bota & Math,

2000). Mivel az idejiik tobb mint felét az
iskolaban toltik, ezért rendkiviil fontos
szamukra a kortarsaik, sziikebben véve
az osztalytarsaik visszajelzése. Azonban
a gyermekek onmagukrol és a vilagrol alko-
tott képét nemcsak masok visszajelzése hata-
rozza meg, ebben a személyes kontroll és
a vélt énhatékonysag érzése is fontos szere-
pet jatszik. Ha a személy kontrollalni tudja
az Ot koriilvevo pszichologiai kdrnyezetet,
az pozitiv hatassal van a jollétére. A kontroll
érzése mellett a pszichés jollét masik fontos
forrasa az énhatékonysag. Bandura énhaté-
konysagnak nevezi azt az észlelt adottsagot,
amikor a személy képesnek érzi magat egy
cselekvés végrehajtasara, egy helyzet elfo-
gadasara (Bandura, 1977). Kronikus beteg-
ség esetén azonban el6fordulhat az is, hogy
egy személy alapvetden erds kontrollt érez
a sajat testi és lelki egészsége felett, azon-
ban egy korhazi kezelés, vagy egy specifikus
terapia soran elveszti a hatékonysag érzé-
sét (Roddenberry & Renk, 2010). Mivel az
énhatékonysag hatassal van a betegséghez
és a kezelésekhez valo hozzaallasra, vala-
mint a stressz szintre (Roddenberry & Renk,
2010), ezért rendkiviil fontos, hogy a keze-
Iések és a gydgyulas ideje alatt segitsiik
a betegeknek visszaszerezni €s megtartani
a kontrollérzetiiket és tdmogassuk énhaté-
konysag érzésiiket.

A kiilonféle betegségek és az énhaté-
konysag Osszefiiggéseit tobb iranybol is
vizsgaltak a kozelmultban. Korabbi kutata-
sokban a daganatos betegség soran észlelt
énhatékonysag szignifikansan korrelalt az
¢életmindséggel, az élettel valo elégedettség-
gel, valamint a betegség hatasaval az adott
személyre (Merluzzi et al., 2001). Chirico
és munkatarsai eredményeikben forditott
Osszefiiggést mutattak ki a daganatos beteg-
séggel vald megkiizdéskor 4télt énhatékony-
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sag és a szorongas kozott, valamint pozitiv
kapcsolatot talaltak az énhatékonysag és az
¢életmindség kozott (Chirico et al., 2017).
A magasabb énhatékonysag sikeresebb
egészségmegOrz6 magatartassal jar kroni-
kus betegségben szenvedd gyermekeknél,
beleértve a cukorbetegeket és az asztmaso-
kat(Mickley et al., 2013), és az énhatékony-
sag pozitiv hatassal van a betegek fizikai
allapotara (Hoffman et al., 2009).

Kortars kapcsolatok

A kortarsak rendkiviil fontos szerepet
jatszanak a gyermekek mindennapi életé-
ben, hiszen mind az egészséges, mind
a beteg gyermekek a kortarsaikat tekintik az
egyik alapvetd viszonyulasi pontnak, akik-
hez képest 6nmagukat meghatarozzak.
Habar a bullying jelenségének atfogod
bemutatasa meghaladja a jelen tanulmany
kereteit, fontos kiemelniink, hogy az alta-
lunk vizsgalt iskolai programban mind az
egészséges, mind a beteg gyermekek kozott
talalhatunk potencialis aldozatokat. Akkor
beszélhetiink ilyen jellegli bantalmazasrol,
ha az agressziv viselkedés szandékos, emel-
lett ismétlédéen €s hosszabb ideig fennall
(Olweus, 1993). A bantalmazas egyenl6tlen
eréviszonyokkal jellemezhetd kapcsolatok-
ban jelenhet meg, aldozatai lehetnek kiilso-
leg vagy belséleg masok, mint a tobbiek
(borszin, betegség okozta elvaltozas), érkez-
hetnek mas kornyezetbdl, mas sziiloi hattér-
rel (Menesini & Salmivalli, 2017), vagy
egyszerlien lehetnek csak zarkdzottabbak,
mint kortarsaik, alacsony onértékeléssel.

Bator Tabor Suliprogram

A Bator Tabor iskolai intervencios prog-
ramja a terapias rekreacié modszereit 6tvozi

a megoldas-fokuszt rovid terapia eszkoze-
ivel. A gyermekek alapvetden igyekeznek
megfelelni az 6ket koriilvevo vélt vagy valos
elvarasoknak, ezért viselkedésiik mogott
meghtizoédik a megfelelés és az elfogadott-
sdg iranti vagy (Vargyas-Toth, 2022). Ennek
tlikrében a program kidolgozasakor kiindu-
lasi alapnak az autonémia, a kompetencia
és a valahova tartozas érzését tekintették,
melyek az 6ndeterminacio alapvetd felté-
telei (Polya & Martos, 2012). Ennek tiikré-
ben a Bator Tabor Alapitvany munkatarsai
az iskolai intervencié egyik f6 céljanak
azt tlizték ki, hogy az osztalykozosség-
ben egyfajta alapvetd elfogadas formalod-
jon, illetve alakuljon ki mindenki irant, igy
mindenki megfeleldnek érezheti magat, Ggy
ahogy van. Céljuk, hogy hozzéasegitsék az
osztalyokat egy olyan légkor fenntartasa-
hoz, ahol nincsenek tabuk, lehet kérdezni,
konnyebb segitséget kérni és adni.

Terapias rekreacié modszere

A terapias rekreacio a rehabilitacids prog-
ramok egy iranyzata, melyet a Bator Tabor
honositott meg Magyarorszadgon (Schumicz-
ky & Hosszu, 2018). Napjainkban a terapi-
as rekreacios taborok alkalmazéasa egyre
népszeriibb pszichoszocialis beavatkozasi
modszer stlyosan beteg gyermekek részé-
re (Green et al., 2018). Az 6nkéntesek és
programtartok a képzésiik soran elsajatitjak
a visszatiikrozés és a reflektiv kérdezés tech-
nikajat, mellyel a terapias rekreaciot alkal-
mazo tdborokban és programokon segiteni
tudjak a gyermekeket abban, hogy 6nmaguk-
ban 10j képességeket és értékeket ismerjenek
fel (Schumiczky & Hosszu, 2018). A tera-
pias rekreaciéo modszertana négy elembdl
(illetve ezek korforgasabol) tevédik ossze,
melyek jatékos keretek kozott, az élmények-
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re épitve jonnek létre. A négy kulcsfogalom,
épitdelem a kdvetkezo: kihivas, sikerélmény,
megerosités és felfedezés. A megfeleld szin-
tl, személyes kihivasok teljesitése sikerél-

Kivélasztott
/ kihivds &ztonség

mény érzéséhez vezet, melyet egy kiilso tars
megerdsitése kovet. Mindezek altal megszii-
letik a felfedezés a személyben, hogy mi
mindenre képes (Papp, 2021 ).

Erzelmi és fizikai

»Brreis képes | pejfedesés | Jitékos kizeg | Sikerélmény| Szemtantsig,
vagyok” tarsas hatds
\ /

Pozitiv visszajelzés

1. abra. A teréapias rekreacio 1épései (Papp, 2021 ).

A korabbi vizsgalatok azt mutattak, hogy
a terapias rekreacios taborok hatasara nove-
kedett a beteg gyermekek 6nbizalma, maga-
biztossaga és valahova tartozas érzésének
kifejezése (Békési et al., 2011; Meltzer et
al., 2018; Papp et al., 2021; Tominey, 2015;
Torok et al., 2006).

Megoldas-fokuszi megkozelités

A megoldés-fokuszu rovid terapia (Solution
Focused Brief Therapy, tovabbiakban SFBT)
a pszichologia kiilonbozd teriiletein szélesko-
riien alkalmazott megkozelitésAmerikéaban,
Eurdpéban és Azsidban egyarant (Franklin
& Hai, 2021; Franklin et al., 2012; Liu et al.,
2015). Az SFBT megkdzelités egyik célja,
hogy olyan tudassal és tapasztalattal gazda-
gitsa a résztvevoit, melynek birtokaban
sikeresebbek, reziliensebbek és kiegyensi-
lyozottabbak lesznek rovid és hosszua tavon
egyarant. Az SFBT a rovid terdpiak egyik

formajaként fejlodott ki, és gyakran azért
javasolt, mert kevesebb id6 alatt és alacso-
nyabb koltséggel lehet vele eredményt elér-
ni, mint mas megkdzelitésekkel (De Shazer
et al., 1986; DeJong & Berg, 2008). Tobb,
kiilonb6z6 szakteriileten végzett vizsgalat
bizonyitotta, hogy a megoldasfokuszu tera-
pia pozitiv kimenetellel jar (Gingerich &
Peterson, 2013) barmilyen életkorban. Alkal-
mazasi teriilete széles, tanulmanyok igazol-
tak, hogy nemcsak gyermekek tanulmanyi
(Fearrington et al., 2011) és viselkedési prob-
lémainak enyhitésére alkalmas (Cepukie-
ne & Pakrosnis, 2011), hanem a felnéttkori
mentalis egészség segitésére, a depresszid
csokkentésére (Smock et al., 2008), az drege-
déssel egyiitt jaré problémak megoldasara,
valamint bizonyos szegmensei alkalmazha-
toak csaladokkal és csalad- és parterapiaban
is (Wilmshurst, 2002).

A megoldasfokuszii megkozelités foku-
széban az all, hogy minden személy a sajat
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megoldasainak szakértdje. A szakember
altal vezetett intervencionak 4 1ényegi [épé-
se van: el6szor minden személy megfogal-
mazza a szadmara vagyott jovot (1), szamba
veszi a mult sikereit (2), atgondolja és elisme-
ri a meglévo erdforrasait (3), majd igyekszik
tobbszor €s jobban csindlni azt, ami korab-
ban mar miikodott (4) (Berg & Sandor, 2007).

Intervencio bemutatasa

Kutatdsunkban a Bator Tabor Alapitvany
Suliprogram elnevezési intervenciojat vizs-
galjuk, mely soran a Bator Tabor Alapitvany
kiképzett munkatarsai, valamint dnkéntes
facilitatorai 2 alkalommal 90-90 percre
(két osztalyfonoki ora keretein beliil) talal-
koznak az iskolai osztalyokkal. A prog-
ram soran a terapias rekreacio és az SFBT
modszer egymasra épitve segiti a gyerme-
kek szemléletvaltozasat jatékos feladatokon
keresztiil. A programtartok rogzitett tema-
tikaval dolgoznak és igyekeznek minden
osztalyban ugyanazokat a feladatokat és
jatékokat ugyanabban a sorrendben megva-
lositani. Minél jatékosabb a feladatmegol-
das, annal jobban bevonodnak a gyermekek,
¢és annal kdnnyebben megoszthatova valnak
a nehézségek, valamint a potencialis eréfor-
rasok. A terapias rekredcioban alkalma-
zott kisebb kihivast jelent6 feladatok soran
a gyerekek egyenként és kisebb csoportban,
valamint osztalyként is megtapasztalhatjak,
milyen kénnyen el tudnak érni aprobb sike-
reket. Kihivas lehet korcsoporttdl fiiggéen
egy labdas feladat, egy kozos kartyajaték
megoldésa, de akar a masik megszolitasa
vagy az osztaly el6tti megszolalas. A megol-
dasfokuszl szemlélet bevezetésével pedig
a programtartok segitik az osztalyfono-
kok és az osztaly tanuldinak figyelmét a jol
miikddé dolgokra fokuszalni (példaul mi

az, ami jo az osztalyukban, mi esik jol egy
dicséretben, mitdl j6 egy barat, mikor jon jol
a segitség), melyek megerdsitésével a prob-
1émak és a konfliktusos helyzetek kénnyeb-
ben megoldhatéva valnak. Az egyénileg és
kozosen elért sikerek, valamint ezeknek
a verbalizalasa ¢és elismerése a tarsak és az
osztalyfonok altal segiti a korabban kiemelt
3 komponens, az autonémia, a kompeten-
cia és a valahova tartozas érzés megélését,
melyek a gyermekek alapvetd sziikségletei.

Az intervencids program soran csopor-
tos élményszert jatékokba vonjak be a részt-
vevoket. Minden jaték egy bizonyos téma
koré szervezddik és a jatékos feladatot kdve-
téen a megélt tapasztalatokrol beszélgetnek.
Egy konkrét példan szemléltetve, el6szor
arra kérik a gyermekeket kis csoportok-
ban, hogy szedjék 6ssze mi az, amiben 6k,
mint osztaly jol miikodnek. Miben szoktak
6k maguk dicséretet kapni, és mit dicsér-
nek meg masokban. Ehhez illeszkedik olyan
jaték, ahol ott helyben tapasztalhatjak meg,
milyen visszajelzést kapni méasoktol, €s
milyen mikor nekik kell visszajelzést adni
a tarsaiknak. A foglalkozas soran a program-
tartok erdsithetik azt, amit mar jol csinalnak
¢s batorithatjak dket abban, hogy mit probal-
janak ki a kovetkezékben.

Célkitiizések és kutatasi kérdés

Kutatasunk célja, hogy megvizsgalja, a Bator
Tabor iskolai programja mennyiben képes
elérni a célkitlizését, mely egy nyitottabb,
befogadobb 1égkor 1étrehozasa egy olyan
osztalyban, ahol az egyik gyermek valami-
lyen kronikus betegségallapottal €1, valamint
a kozérzet javitasa valamennyi részvevonél.
A kozosségi érzés megerdsitésével az inter-
vencio arra hivja fel a gyermekek figyelmét,
hogy érezzék, mindig van kire szamita-
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niuk, akkor is, ha baj van. Az intervencio
prevencios jelentosége abban is all, hogy
ezen programmal csdkkenthetd a jellemz6-
en kamaszkorban kezd6d6 mentalis beteg-
ségek kockazata, ugyanis szamos kutatas
kimutatta, hogy a mentalis betegségek kiala-
kulasanak kezdeti idopontja legtobb eset-
ben a serdiilokor kozepe és vége kozé tehetd
mind az egészséges, mind as fizikai beteg-
séggel ¢l6 populacio esetében is (Bowman et
al., 2017). Emellett a programtartok kiemelt
figyelmet forditanak arra, hogy a betegség-
rdl is nyiltan lehessen beszélni, kérdezni és
valaszokat kapni, valamint segitsék a gyer-
mekeket annak megértésében, hogy hogyan
tudnak segitséget kérni és adni.

Pozitiv eredmények, és megfeleld szamu
iskolai megkeresés, valamint programtartoi
kapacitas bevonasa utan varhat6 az inter-
venciod, és ezzel a kutatasunk elemszama-
nak boviilése is.

A kutatas soran 4 kutatasi kérdést fogal-
maztunk meg. (1) Vannak-e 6sszefiiggések
a program eldtti (T1) adatfelvétel sordn mért
valtozok kozott? Illetve a program utdni (T2)
adatfelvétel soran mért valtozok kozott? (2)
Létre jon-e kimutathat6 valtozas az interven-
cios program el6tti €s a program utani érzel-
mi, tarsas &s iskolai jollétben? (3) Lehetsé-
ges-e ilyen rovid programmal mérhetéen
segiteni a gyermekek énhatékonysagat? (4)
Mely tényezokben figyelhetiink meg valto-
zast; mi az, amire érdemes a tovabbi kutatas
soran kiemelt figyelmet forditanunk?

MODSZER
Résztvevok

A mintankat harom olyan iskolai osztaly
didkjai alkottak (egy 3-os, egy 4-es és egy

7-es osztaly), akik mindannyian részt vettek
a 2x90 perces intervencios programon,
melyet ugyanaz a programtarto csapat veze-
tett mindenhol, azonos programterv alap-
jan, korosztalyspecifikus moédositasokkal.
Minden osztaly tagjai kozott legalabb egy
krénikus betegségben érintett gyermek volt.
A programok soran a Bator Tabor munkatar-
sait a korhazi apolasban részesiilé gyermek
sziilei vagy az iskola képviseldje keresték
meg. A mintat dsszesen 54 {6, 27 fiti és 27
lany alkotta. A vizsgalatban résztvevd gyer-
mekek életkora 9 és 14 év kozott volt. Az
atlagéletkor 11,7 év (SD = 3,34). A résztve-
vOk koziil egyetlen gyermek volt korabban
taboroz6 a Bator Tabor nyari turnusaban.
A kutatdcsoport dontése alapjan ezt az egy
résztvevot nem kezeltiik kiilon, bent tartot-
tuk a teljes mintaban. A programon résztve-
v6 lanyok atlagéletkora 12,29 év (SD = 2,72),
némiképp magasabb volt, mint a fia részt-
vevoke, mely 11,14 év (SD = 3,38). Az 54
f6s mintabol 9 f6 vallotta magat kronikus
betegnek (asztma, cukorbetegség, borbe-
tegség, epilepszia és allergia), 45 f6 pedig
egészséges volt. A statisztikai elemzések
soran kontrollaltunk a nemre, a korra, vala-
mint a betegség meglétére.

Méroeszkozok

Az onkitoltés kérdéiv csomag négy részbol
allt:

(1) A demografiai részben a gyermek
korara, nemére, valamint kronikus betegségre
kérdeztiink ra 3 tétellel. (,,Van-e olyan beteg-
séged, amivel rendszeresen (havonta vagy
kéthavonta) orvoshoz jarsz, vagy rendszere-
sen gyogyszert szedsz? Ha az el6z6 kérdésre
IGEN-t valaszoltal, mi a betegséged?”).

(2) Az életmindség felmérésére a PedsQL
(Pediatric Quality of Life Inventory) magyar-
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ra adaptalt valtozatanak (Berkes et al., 2008)
Onkitoltos valtozatat alkalmaztuk, ezen beliil
is csak a tarsas (5 tétel), az érzelmi (5 tétel) és
az iskolai alskalakat (5 tétel), melyben gyer-
mekek otfokt skalan értékelték a helyzete-
ket. Jelen kutatasban a transzformalt adatokat

kozoljiik, ahol a magasabb pontszamok jobb
¢életmindséget jelentenek. (Az alacsony pont-
szam példaul nehezebb kapcsolattartast mutat
a baratokkal). A PedsQL alskalainak reliabi-
litdsa mintankban megfeleld volt, a Cronba-
ch-a értékeket az 1. tabldzat szemlélteti.

1. tablazat: A PedsQL alskaldinak reliabilitasvizsgalata

Skala neve Cronbach-a Program elott (T1) | Cronbach-a Program utan (T2)
PedsQL - érzelmi skala | 0,71 0,79
PedsQL - tarsas skala 0,72 0,72
PedsQL - iskolai skala | 0,66 0,69

(3) A kutatasban Schwarzer €s Jerusalem 10
tételes Enhatékonysag skaldjanak (Schwar-
zer, 1993), Kopp Maria altal készitett magyar
melyben a kit6ltok egy négyfokt skalan érté-
kelték a kiilonbozo helyzeteket (10 tétel),
mint példaul: ,,Ha szembesiilok egy prob-
lémaval, altalaban tobb 6tletem tamad
a megoldasra” vagy ,,Mindig sikeriil megol-
danom a nehéz problémakat, ha nagyon
akarom”. A skala reliabilitasa mintankban
megfelelének mutatkozott (Cronbach-a T1=
0,76; Cronbach-o T2=0,90).

(4) Az énelfogadas és a betegség-elfoga-
das mérésére a szerzok altal 0sszeallitott, és
egy korabbi terapias rekreacios tdbor hatasat
vizsgald kutatasban hasznalt 6t elem tétel-
sort alkalmaztunk, melyet a kitdltok egy
otfoku skalan értékeltek:

1. Elfogadom magam

2. Elfogadom a betegségemet (Ha nincs

semmilyen betegséged, hagyd tiresen
ezt a kérdést!)

3. Ugy érzem, megértenck engem a hoz-

zam kozel allok

4. Nyitott vagyok az ujdonsagokra

5. Megélem az dsszetartozast

A statisztikai elemzéseket SPSS 27.0-ban
végeztik. Ellendriztiik a reliabilitast a kérdo-
iviink alskalain (PedsQL érzelmi, tarsas és
iskolai skalai, énhatékonysag skala, vala-
mint az énelfogadasra és betegségelfoga-
dasra iranyul6 kérdések) a program el6tti és
a program utani adatokon. A leiro statisztikat
a 2. tablazat, a normalitasvizsgalatot pedig
a 3. tabldzat mutatja be. Az ordinalis valtozok
kapcsolatanak vizsgalataként parcidlis Spear-
man korrelaciot végeztiink, az egyes itemek
kozott keresztmetszeti elrendezésben, majd
aT1 és T2 eredménye k6z6tt, nemre €s korra
kontrollalva. Végiil Wilcoxon probat alkal-
maztunk az intervenci6 el6tti és utani ered-
mények kozotti kiilonbségek vizsgalatara.

Eljaras

A kutatasban az intervencios program hata-
sat mértiik a résztvevd gyermekek pszi-
choszocialis készségeire: ¢letmindségére,
én-hatékonysagara, valamint a betegségben
érintett gyermekek betegség-elfogadasara.
A kutatas egy kérdéives, két mérési pontos
kovetéses vizsgalat volt, melyben a kérd6-
ivek felvétele a gyermekekkel tortént. Az
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adatfelvétel az intervencio eldtti napokban
(T1), illetve az intervenci6 utan 2 héttel (T2)
valosult meg.

A nyomtatott kérdéiveket a gyerekek az
iskolai befogado nyilatkozat €s a sziil6i bele-
egyezd nyilatkozatok visszaérkezését kove-
téen iskolai tandra keretein beliil toltotték
ki, anonim modon. Az el6tte-utdna méré-
sekben Osszetartozo mintakat alkalmaztunk.
A program el6tti és utani kérddivek parosita-
sat kodrendszer segitette, igy azonosithatéva
valt, hogy a résztvevok mindkét iskolai foglal-
kozason részt vettek-e €s kitoltésre keriilt-e
altaluk a kérd6iv (T1 és T2 soran egyarant).

A vizsgalat megkezdése el6tt a kutata-
si tervet az Egészségligyi Kutatasi Tanacs
Tudomanyos és Kutatasetikai Bizottsaga
hagyta jova (ETT TUKEB 1V-4802-3).

EREDMENYEK

A PedsQL érzelmi, tarsas és iskolai skalai,
énhatékonysag skala, valamint az énelfo-
gadasra és betegségelfogadasra iranyuld
kérdések alapstatisztikait a 2. tablazat tartal-
mazza.

2. tablazat: A kutatas soran felhasznalt skalak, alskalak és egyes itemek leiro statisztikai

Program elétti (T1) adatfelvétel | Program elétti (T1) adatfelvétel
Skalak Alskalak/ N |M Min. | Max. ([SD |N M Min. | Max. | SD
Itemek
PedsQL | Erzelem Alskala | 52 | 62,57 | 15 100 |21,27 |48 | 62,45 |25 100 |20,26
Tarsas alskala |52 | 75,1 |25 100 18,72 | 48 | 76,25 | 35 100 16,19
Iskolai Alskala |52 | 72,4 |25 100 17,72 | 48 | 72,08 |40 100 16,24
Enelfo- |Betegségelfo- |9 |4 3 5 0,87 |6 |4,67 |3 5 0,816
gadas és | gadas
betegség- | Lnelfogadas 52 |4 1 5 1,05 |47 |391 |1 1,21
clfogadas |\ ro0rtes 52 |4 086 |47 |374 |1 111
Nyitottsag az 52 3 0,81 |47 13,96 |1 1,16
ujdonsagokra
Osszetartozas 51 13,88 |1 0,86 |47 |4 1 5 1,04
Enhaté- | Enhatékonysag |52 [2,63 |1,6 [3,5 0,51 |47 2,78 |1 0,62
konysag

A PedsQL alskalainak és az énhatékonysag
skalanak a reliabilitasa megfeleld volt, igy
ezeket az elemzésiink soran skalakként értel-
meztiik. Az énelfogadasra és betegségelfo-
gadasra vonatkoz6 tételek Cronbach-a érté-
ke a program el6tti adatfelvétel (T1) soran
nagyon alacsony (0,39) volt, igy habar a prog-
ram utani (T2) mar értelmezhetd (0,78),
ezeket a tételeket megtartottuk egyesével,
nem skalaként kezeltiik az elemzés soran.

Ezt kdvetéen normalitasvizsgalattal
ellendriztiik az adatok eloszlasat, melyet
a 3. tablazatban ismertetiink. A Shapiro-
Wilk-teszt eredményei aldtdmasztottak
feltételezésiinket, miszerint a valtozok nem
normal eloszlastiak (p <0,05), ezért a tovab-
biakban nemparaméteres eljarasokat alkal-
maztunk.
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3. tablazat: A kutatas sordn hasznalt skalak, alskalak és egyes itemek normalitdsvizsgalata

Shapiro-Wilk - Prog- | Shapiro-Wilk - Prog-
Skalak Alskalak/itemek ram elé6tti adatfelvétel | ram utani adatfelvétel
(T1) (T2)
Statisztika | df | p Statisztika | df |p
PedsQL PEDSQL Erzelem Alskala 0,97 45 10,205 | 0,94 45 10,03
PEDSQL Tarsas Alskala | 0,93 45 10,008 | 0,93 45 10,013
PEDSQL Iskolai Alskala | 0,94 45 10,022 | 0,97 45 10,252
Enelfogadas és | Betegség elfogadas 0,63 4 10,001 {0,63 4 10,001
betegség- Enelfogadas 0,95 4 10,683 0,86 4 10,272
elfogadas Nyitottség az Gjdonsé- | 0,73 4 0,024 | 0,86 4 0272
gokra
Megértés 0,63 4 10,001 | 0,86 4 10,272
Osszetartozas 0,63 4 0,001 | 0,86 4 0,272
Enhatékonysig | Enhatékonysag 0,97 45 10,203 | 0,97 45 10,334

OsSZEFUGGESEK VIZSGALATA

Az Osszefiiggések vizsgalatanak eredmé-
nyeit 0t részre bontva fogjuk ismertetni.
El8szor a program el6tti adatfelvétel (T1)
valtozoi kozotti 6sszefiiggéseket ismertet-
jiikk, melyet a program utani (T2) eredmé-
nyek kovetnek. Ezutan bemutatjuk, hogy
a valtozok dnmagukkal hogyan korrelal-
tak a program el6tt és utan, majd az dsszes
skala 6sszes valtozoval valo 6sszefiliggé-
seit elemezziik. Végiil kiilon bekezdésben
targyaljuk az énhatékonysaggal kapcsola-
tos eredményeinket.

Program elétti korrelaciok
(T1 id6pontban a valtozok kdzotti
Osszefliggések)

Erds korrelaciét mutatott egymassal
a PedsQL tarsas ¢és iskolai alskalaja (r =
0,62; p <0,000), valamint kdzepes korrelaci-
ot figyeltiink meg az érzelmi és tarsas alska-
lak (= 0,49; p = 0,001), tovabba a megértés
és a tarsas alskala kozott (r = 0,41; p =

0,007). Mindezek mellett gyenge, de szig-
nifikans korrelacidk tapasztalhatok az énel-
fogadas tétel és a megértés tétel (r = 0,34; p
=0,026), a nyitottsag tétel és az Osszetar-
tozas tétel (» = 0,39, p = 0,011), a megértés
tétel és a PedsQL iskolai alskaléja (r = 0,38;
p = 0,014), valamint az énelfogadas tétel és
a PedsQL iskolai alskalaja kozott (» = 0,30;
p =0,050).

Az énelfogadas T1 idépontban nem
korrelalt az &sszetartozassal és a nyitott-
saggal, ahogyan a megértés és a nyitott-
sag, valamint a megértés és az Osszetarto-
zas kozott sem volt kimutathat6 szignifikans
korrelacio.

Program utani korrelacidok
(T2 idépontban a valtozok kozotti
Osszefliggések)

Er6s korrelaciokat talaltunk a PedsQL érzel-
mi ¢és iskolai skalai kozott (r = 0;65, p <
0,00), valamint a nyitottsag és dsszetartozas
valtozok kozott (r = 0,63; p < 0,00). Koze-
pes korrelacidkat figyeltiink meg az énelfo-
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gadas és Osszetartozas kozott (r = 0,42; p =
0,005), az énelfogadas és nyitottsag kozott
(r=0,41; p = 0,008), a megértés és Osszetar-
tozas kozott (r = 0,49; p = 0,001), a PedsQL
érzelmi és tarsas skalaja kozott (r = 0,56; p
< 0,00), a PedsQL tarsas és iskolai skalaja
kozott (»=0,51; p = 0,001), valamint a megér-
tés és a PedsQL tarsas skalai kozott (= 0,42;
p =0,006). Gyenge, de szignifikans korre-
laciokat figyeltiink meg az énelfogadast és
megértést sziird tételek (» = 0,36; p = 0,020),
a megértést és nyitottsdgot mérd tételek (» =
0,39; p = 0,011), valamint az énelfogadas és
érzelmi jollét (r = 0,31; p = 0,47), a megértés
¢s érzelmi jollét kozott (» = 0,32; p = 0,037)

és a megértés €s az iskolai jollét kozott (r =
0,34; p =0,028). Valamint ugyancsak gyenge,
de szignifikans negativ korrelaciokat talal-
tunk a masodik adatfelvétel soran a kor és
a PedsQL iskolai skalaja kozott (» = - 0,34;
p=0,018).

Elétte és utana 6nmagukkal

Egyazon skala tabor el6tti (T1) és utani
(T2) értékei kdzott Spearman korrelacio-
kat mértiink. A PedsQL alskalai, valamint
az énelfogadas, a megértés, a nyitottsag €s
az Osszetartozas tételek onmagukkal vald
korrelacioit a 4. és az 5. tablazat szemlélteti.

4. tablazat: Korrelacios egyiitthatok a PedsQL érzelmi, tarsas €s iskolai jollét alskalainak program

elotti (T1) és program utani (T2) értékei kozott

Skala

korrelacids egyiitthatok

Erzelem (T1) és érzelem (T2) skéla

r=0,78 (p < 0,001)***

Iskolai (T1) és iskolai (T2) skala

r=0,75 (p <0,001)***

Tarsas (T1) és tarsas (T2) skala

r=0,71 (p <0,001)***

*p < 0.05; ** p <0.01; ***p <0.001

5. tablazat: Korrelacios egyiitthatok az énelfogadas, megértés, nyitottsag és 0sszetartozas tételek

program elétti (T1) és program utani (T2) értékei kozott

Valtozok

korrelacios egyiitthatok

Enelfogadas (T1) és Enelfogadas (T2)

r=0,36 (p = 0,009)**

Megértés (T1) és megértés (T2)

r=0,32 (p = 0,020)*

Nyitottsag (T1) és nyitottsag (T2)

#=0,38 (p =0,007)**

Osszetartozas (T1) és dsszetartozas (T2)

r=0,01 (p = 0,946)

*p <0.05; ** p < 0.01; ***p < 0.001

Az Osszetartozassal kapcsolatos kérdés-
re (,,Megélem az 0sszetartozast”) program
elott (T1) és program utan (T2) adott vala-
szok kozott nem mutathatd ki korrelacio,
mig a masik harom tételnél gyenge korrela-
cidkat figyeltiink meg.

A programot megel6z6 és a program
utani korrelaciok megvaltozasa

Az énelfogadas érzése, a megértés €s az
Osszetartozas érzése gyenge korrelaciokat
mutattak egymassal a program eldtti adat-
felvételben, mely 0sszefiiggések jelentosen
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er6sodtek minden esetben a méasodik adat-
felvétel soran. Emellett a program utani
adatokon a nyitottsaggal valo osszefligge-

se is megerdsodott ezeknek a valtozoknak.
A korrelacios egytitthatok értékeit a 6. tabla-
zat mutatja.

6. tablazat: Korrelacids egylitthatok az énelfogadas, megértés, nyitottsag és

Osszetartozas valtozok kozott

Valtozok

Program elétti (T1) adatok

Program utani (T2) adatok

Enelfogadas és megértés

r=0,34 (p = 0,026)*

r=0,36 (p = 0,020)*

Enelfogadas és dsszetartozas

r=0,13 (p = 0,406)

r=0,42 (p = 0,005)**

Enelfogadas és nyitottsig

r=0,14 (p = 0,359)

r=0,41 (p =0,008)**

Megértés €s nyitottsag

r=0,03 (p =0,847)

¥=0,39 (p=0,011)*

Megértés és Osszetartozas

r=0,09 (p = 0,585)

r=049 (p = 0,001)***

Nyitottsag és Osszetartozas

r=0,39 (p=0,011)*

r=0,63 (p <0,001)***

*p <0.05; ** p <0.01; ***p < 0.001

A PedsQL skala alskaldinak vizsgalatakor
az érzelmi, tarsas és iskolai jollétben is az
alskalak kozotti 6sszefiiggések erdsodé-
sét figyeltilk meg. A program utani adato-
kon (T2) er6s6dott a korrelacio az érzelmi
¢s a tarsas jollét, valamint az érzelmi és az

iskolai jollét kozott a program el6tti szinthez
képest. A tarsas ¢€s iskolai jollét a T1-ben
megfigyelt korrelacié kozepesre gyen-
giilt a T2-re. A korrelacios egyiitthatokat
a 7. tablazatban ismertetjiik.

7. tablazat: Korrelacios egyiitthatok a PedsQL érzelmi, tarsas €s iskolai jollét alskalai kozott

(ahol szignifikans kapcsolat mutathat6 ki)

Program elétti (T1) adatok

Program utani (T2) adatok

Erzelmi és tarsas skala

r=0,53 (p < 0,001)%**

r=0,56 (p < 0,001)%**

Erzelmi és iskolai skéla

r=0,49 (p = 0,001)***

r=0,65 (p < 0,001)***

Tarsas és iskolai skala

F=0,62 (p < 0,001)***

r=0,51 (p = 0,001)***

**%p <0.001

Jobb iskolai jollét mutathato ki azoknal
a gyermekeknél, akik jobban el tudjak fogad-
ni 6nmagukat és ugy érzik, a tarsaik megér-
tik ket (r = 0,34; p = 0,028). Szignifikans
pozitiv kapcsolatot talaltunk a program el6t-
ti iskolai jollét és énelfogadas (» = 0,30; p =
0,05) kozott. Valamint azonos szintii ssze-
fliggést talaltunk a tabor el6tti (r = 0,38; p =
0,014) és tabor utani (r = 0.34; p = 0,028)
megértés és az iskolai jollét kozott.

Enhatékonysag osszefiiggései a vizsgalt
valtozokkal és skalakkal

Az énhatékonysag nem korrelalt egyik
skalaval és tétellel sem a program eldt-
ti eredmények kozott, azonban a program
utani adatfelvétel elemzésekor gyenge korre-
laciot talaltunk az énelfogadassal (r = 0,32;
p =0,037) és a nyitottsaggal (» = 0,39; p =
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0,010), valamint kozepes korrelaciot figyel-
tiink meg a megértéssel (= 0,54; p < 0,000).

Az intervencio elétti és utani
eredmények kozotti kiilonbségek
vizsgalata

A korrelacidk vizsgalata utan az ordina-
lis valtozoinkra tekintettel Wilcoxon probat
végeztiink. Habar mind az énelfogadas, mind
pedig az Gsszetartozas érzés névekedést muta-
tott a program utani pontszamokban a prog-
ram el6ttihez hasonlitva, ez a kiilonbség nem
bizonyult szignifikansnak egyik esetben sem
(énelfogadas: Z=-0,06; p = 0,955, dsszetarto-
z4s érzés: Z=-1,61; p = 0,107).

Az énhatékonysagot vizsgalva teljes
mintan nem taldltunk szignifikans eltérést
a Wilcoxon proba elvégzése soran a két adat-
felvétel kozott (Z =-1,566 p =0,117). A prog-
ram el6tti és utani adatfelvétel jollét pont-
szamai kozott a Wilcoxon-teszt elemzése
soran nem talaltunk szignifikans kiilonbsé-
get, habar pozitiv valtozas figyelhet6 meg az
érzelmi (Z=-0,44; p = 0,662) és tarsas skala-
kon (Z=-1,02; p = 0,307).

A teljes mintan alkalmazott elemzések
utan osztalyonkénti elemzéseket is végez-
tlink, melyet az életkori kiilonbségek miatt
indokoltnak tartottunk. Osztalyonként vizs-
galva szignifikans kiilonbséget talaltunk
a program el6tti (T1) és program utani (T2)
énhatékonysagban (Z = -2,93; p = 0.003),
a masodik mérési ponton (T2) jobb énha-
tékonysaggal rendelkeztek a negyedikes
osztalyban, valamint szignifikdns javu-
las mutatkozott ugyanebben az osztaly-
ban a tarsas jollétben (Z = -1,93; p = 0,053).
Szignifikans kiilonbséget talaltunk az isko-
lai jollétben (Z = -2,09; p = 0.037), masodik
mérési ponton (T2) rosszabb iskolai jolléttel
a 7. osztalyosoknal.

KOVETKEZTETESEK

Az alabbiakban a kapott eredményeinket
a bevezetésben bemutatott kutatasi kérdése-
ink mentén targyaljuk, 6sszevetve a kérdés-
kort korabban kutatdk eredményeivel.

A korreléacios eredményeinkkel kimu-
tathato, hogy a pozitiv élmények kozotti
Osszefliggés erdsebb volt a masodik mérési
ponton, a program utan. Ha a személy jol érzi
magat, akkor a kozosségtol is tobb jo vissza-
jelzést kap, ezaltal pedig ugy érzi, hogy az
Ot koriilvevo vilag is megérti 6t. Emellett
a vizsgalatunkban résztvevo gyermekeknél
azt figyeltiikk meg, hogy aki ugy érzi, jobban
megértik Ot a tarsai, annak jobb a tarsas és
iskolai életmindsége (program el6tt és prog-
ram utan is). Mivel a program egyik f6 célja
a gyermekek kozotti kommunikécio fejlesz-
tése, valamint az egymas elfogadasara valo
nevelés, igy ez az eredmény pozitiv vissza-
jelzésiil szolgalhat a programtartoknak, hogy
a megértés és megértettség érzése erésen
hozzajarul a gyermekek jollétéhez.

A PedsQL kérdéiv alskalainak vizsgala-
ta soran az érzelmi, tarsas és iskolai jollétben
is az alskalak kozotti 6sszefiiggések erdso-
dését figyeltiik meg. A program utani adato-
kon (T2) er6s6dott a korrelacié az érzelmi
¢és a tarsas jollét, valamint az érzelmi és az
iskolai jollét kozott a program el6tti szint-
hez képest. A tarsas €s iskolai jollét a T1-ben
megfigyelt korrelacido kdzepesre gyen-
giilt a T2-re. Korabbi kutatasaiban Varni és
munkatarsai (2007) azt talaltak, hogy a beteg
gyermekek és sziileik szignifikdnsan alacso-
nyabb életmindségrol szamolnak be mindha-
rom alskalan, mint az egészséges gyermekek
¢s sziileik (Varni et al., 2007). Hasonl6 ered-
ményt talaltak bélbetegséggel é16 gyermekek
vizsgalatakor is, ahol a bélbetegséggel €16k
pontszamai alacsonyabbak voltak a PedsQL
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iskolai és tarsas alskalajan, mint a mas kroni-
kus betegséggel eld tarsaiknal is, valamint
az Osszes alskalan rosszabb életmindség-
r6l szamoltak be az egészséges tarsaiknal
(Wong et al., 2022). Jelen vizsgalatunk soran
a PedsQL mérdeszkoz alskalainak elemzé-
se soran a fokuszt inkébb a program el6tti €s
utani allapot kdzotti kiillonbségre helyeztiik.
A program egyik célja, hogy felhivja a gyer-
mekek figyelmét a vagyott jovore és arra
a pozitiv allapotra, hogy milyen az, amikor
egy kozosség jol miikodik. A program soran
tudatosan figyelnek egymasra, kdzéppontba
keriilnek az erd6forrasaik és megtapasztaljak
az egylittmikddésbol fakado kdzosség erejét.
A program el6tti és utani adatok dsszehason-
litasakor nem talaltunk szignifikans kiilonb-
séget a teljes mintan a két adatfelvétel kozott,
azonban az osztalyonkénti elemzés soran
a negyedikes osztalynal szignifikans javu-
las mutatkozott a tarsas jollétben. Feltétele-
zésiink szerint ez lehet a programok soran
atélt pozitiv megerdsitések hozadéka, melyet
a tovabbi vizsgalatok soran mindenképp érde-
mes lesz elemezniink. Azonban a pillanatnyi
pozitiv megerdsitések mellett a gyermekek
tudatosabba is valnak és a masodik adatfel-
vételkor mar jobban értik és latjak milyen is
a vagyott jovO. Az iskolai jollét szignifikans
csokkenését a 7. osztalyos tanuldknal (T1-r6l
T2-re) ennek a fajta szemléletvaltasnak tulaj-
donithatjuk, hiszen a programnak kdszonhe-
téen mas lesz a viszonyitasi pont. A foglalko-
zasok kovetkeztében a gyermekek megértik,
hogyan lehetne tovabb javitani azt, amit
korabban jonak, elfogadottnak tartottak. Ezt
anagyobb mintés adatfelvétel soran a késob-
biekben mindenképpen vizsgalni fogjuk.

Az énhatékonysag erdsitése javithat-
ja a kronikus betegséggel ¢16k betegségé-
nek kimenetelét és a betegek életmindsé-
gét (Wu et al., 2016) ezért az utdbbi években

tobb intervencios program is iranyult a beteg-
séggel ¢lok énhatékonysaganak fejlesztésé-
re. Farley (2020) 6t teriiletet azonositott,
melyeket az egészségiigy teriiletén alkal-
maztak a kronikus betegséggel €16k énhaté-
konysaganak erdsitésére. Ezek az (1) 6nme-
nedzsment (self-management) programok,
(2) a tavegészségligy, (3) a mobil alkalmaza-
sok, (4) a jatékositas és (5) a kdzdsségi média.
Ezek koziil leggyakoribbak a 6nmenedzsment
programok, melyek célja, hogy a betegek napi
szinten 1d6t és energiat forditsanak a sajat
gyogyulasukra és a betegségiikkel 0sszefiiggd
folyamatokra (Grady & Gough, 2014), ezaltal
képessé valjanak kezelni mindezt és egyiitt
tudjanak élni vele. Ezekhez a programokhoz
kapcsolhatjuk bizonyos szinten a vizsgala-
tunkban szerepld intervencids programot is,
hiszen a programtartok célja, hogy felhivjak
a gyermekek figyelmét a sajat és tarsaik erds-
ségeire (a betegségtdl fiiggetleniil), és hogy
megerdsitsék a kozottiik 16vo pozitiv kapeso-
latot a kommunikacio erdsitésével. Ezaltal
mind az egészséges, mind a beteg gyermekek
hatékonyabban kommunikalhatnak egymas-
sal, konnyebben mernek segitséget kérni
egymastol és megerdsitést kapnak a tarsa-
iktol a sajat kompetenciajukban. Kutatasunk
soran a program utani énhatékonysag elemzé-
sekor korrelaciot taldltunk az énelfogadassal
(r=0,32 p=0,037), a nyitottsdggal (= 0,39 p
=0,010) és a megértéssel (r= 0,54 p <0,001),
valamint a program erésen hat a tarsas faktor-
ra. A programban mindenki teret kapott arra,
hogy elmondja az érzéseit és véleményét, igy
a megosztasok sordn javulhatott a megértett-
ség érzése. A korrelacidkat ugy is értelmez-
hetjiik, hogy akiknek javult az énhatékonysag
érzésiik, azoknak javult a megértettség érzé-
se is, igy Ok tobbet profitaltak a programbol.

Az énhatékonysagot fejleszté progra-
mok hatdsanak hosszt tava fennmaradésaval
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kapcsolatban nem egyértelmii a szakiroda-
lom. A diabéteszes mintan végzett kutatasok
rovid tavon (1-6 honap) hatékonynak bizo-
nyultak (Young et al., 2020; Zheng et al.,
2020), azonban a 9. honapban mar nem volt
tapasztalhat6 javuléds (Young et al., 2020).
Habar a kutatasunkban teljes mintan nem
talaltunk szignifikans eltérést a Wilcoxon
proba elvégzése soran a két adatfelvétel
kozott, a negyedikes osztalyban szignifikans
javulas mutatkozott (Z = -2,926; p = 0,003).
A kis mintan alkalmazott intervencios prog-
ram a gyermekek énhatékonysaganak nove-
lésében biztatd eredményeket mutatott, ezért
a program folyamatos fejlesztése mellett
a hatékonysag mérése a tovabbiakban is
fontos informaciokkal szolgalhat. A program
folytatasaként a tovabbiakban a minta-elem-
szam novekedését kovetden mindenképpen
érdemes megismételni a mérést.

Habar korabbi kutatasok bizonyitottak,
hogy a jobb énhatékonysag egyiitt jar egy
jobb életmindséggel (Wu et al., 2016), vizs-
galatunkban az énhatékonysag nem korre-
1alt a jollét egyik skaldjaval sem, valamint
a kiegészito tételekkel sem talaltunk Sssze-
fliggést a program el6tti eredmények kozott.

Harom kérdéscsoportot azonositottunk,
amelyekre a kutatas tovabbi fazisaiban érde-
mes fokuszt helyezni. Ezek a gyermekek
onmagukrol alkotott képe, az osztalykdo-
z0sség megerdsodésének mérése, valamint
a nemi kiilonbségek vizsgalata. A kutata-
sunkban nem vizsgaltunk olyan kiilsé ténye-
zOket, mint az iskola, az osztalyok vagy az
osztalyfonokok sajatossagai, melyekre érde-
mes lehet a hosszt tavu kutatés soran figyel-
met forditanunk, igy a tovabbi adatfelvétele-
ket kiegészitjiikk ezekkel a kérdésekkel.

Korabbi vastag- és végbéldaganatos
betegek korében végzett vizsgalatok azt
mutattak, hogy szignifikdns kiilonbség van

a betegségelfogadas tekintetében a férfi-
ak és a nok kozott, a férfiak korében mért
magasabb pontszammal, azonban nem
figyelheté meg kiilonbség a betegek élet-
mindségében a vizsgalt felnétt populacio-
ban (Szpilewska et al., 2018). Kutatasunk
folytatdsaként nagyobb mintaclemszamnal
mindenképpen hangsulyt fektetiink a gyer-
mekek dnmagukrol alkotott képének valto-
zéasara mind teljes mintan, mind nemenként
is. A kis mintas adatfelvételiinkben eldze-
tesen olyan adatokat figyelhettiink meg,
miszerint a magasabb korhoz alacsonyabb
énelfogadas tarsul. A mintaban résztvevd
gyermekek korat tekintve ez magyarazha-
t6 lehet a tinédzserkorba vald belépéssel és
az ehhez tartozo életciklusbeli nehézségek-
kel, igy ezzel érdemes foglalkoznia kutatés
folytatasa soran. A kronikus beteg gyerme-
kek esetén az onmagukrdl kialakult kép egy
fontos tényezdje a betegségelfogadas, melyet
az alacsony mintaelemszam miatt a jelenle-
gi adatfelvételben nem teszteltiink, azonban
a kutatas kovetkezd szakaszaiban minden-
képpen vizsgalni terveziink.

Az énelfogadas valtozé mutatta a legerd-
sebb Osszefiiggést a program eldtti és utani
értékek kozott. Az eldtte allapot nagymér-
tékben befolyasolja azt, hogy milyen lesz
az énelfogadésa a program utén, azaz, hogy
tud-e javulni, és ha igen, milyen mértékben.
A gyermekek intervencid utani énelfogada-
sa erételjes fliggvénye az intervencio el6tti
allapotaiknak.

Az énelfogadas érzése, a megértés €s az
Osszetartozas érzése gyenge korrelacidkat
mutattak egymassal a program el6tti adat-
felvételben, mely Osszefiiggések minden eset-
ben jelentésen erésddtek a masodik adatfel-
vétel soran. Az eredményeink alapjan azt
feltételezziik, hogy az énelfogadas valtoza-
sa, az Osszetartozas valtozasara is hat, igy
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ezek a tényezOk a program hatdsara 0ssze-
fiiggésbe kertiltek.

Emellett a program utani adatokon
anyitottsaggal vald sszefiiggése is megerd-
sodott ezeknek a valtozoknak. Azt felté-
telezhetjiik, hogy a program hatasa jobban
érvényesiil azoknal a gyermekeknél, akik
nyitottabbnak valljak magukat.

A pozitiv 0sszefliggések szinte minden
valtozd esetében megerdsodtek. A korrelacios
eredményeink azt mutattak, hogy az &ssze-
tartozassal kapcsolatos kérdésre (,,Megé-
lem az Osszetartozast”) program eldtt (T1)
¢és program utan (T2) adott valaszok kozott
nincs Osszefliggés. Ez arra enged kovetkez-
tetni, hogy a program az dsszetartozas érzes-
sel kapcsolatos gondolatokra volt a kutatas
soran a legnagyobb hatéssal, hiszen az inter-
venci6 eldttihez képest ez mutatta a legjelen-
tésebb valtozas (a 45 résztvevobol 21 fonek
ndtt a pontszama). Habar nem talaltunk szig-
nifikans hatast a két idépontban tortént felvé-
tel k6z6tt, kijelenthetd, hogy a program jelen-
tds mértékben - €s a kiilonbozd gyerekeknél
eltéré mértékben - tudott valtoztatni ezen
a valtozon.

Korabbi kutatasok kimutattak, hogy
a lanyok onreflexivebbek, jobban ki tudjak
fejezni érzelmeiket és konnyebben valljak be,
ha kellemetleniil vagy rosszul érzik magukat
(McTaggart et al., 2022). Russell és munka-
tarsai (2016) azt talaltak, hogy a sziilok keve-
sebb szocialis és érzelmi problémarol szamol-
nak be 6vodas és kisiskolas korban lanyoknal,
a tanari értékelések azonban ennek éppen az
ellenkez6jét mutattak (Russell et al., 2016).
Ebbdl addéddan a nagyobb mintés adatfelvétel
soran érdemes vizsgalnunk, hogy melyik nem
tagjai szamolnak be tobb negativ érzelemrdl,
valamint, hogy ebben talalunk-e kiilonbsé-
get a korosztalyok kozott. Sok kutato kieme-
li, hogy a fiuk és a lanyok egyarant kompe-

tensek az érzelmek kifejezésében, azonban
a szocialis kompetencia altalaban fejlettebb
a lanyoknal, mint a fitknal a korai években
(Denham, 2006; Thayer, 2012; Vahedi et al.,
2012). Feltételezhetjiik, hogy a lanyok kozott
gyakrabban el6forduld negativ érzelmek kife-
jezése a fejlettebb szocidlis érzékiiknek, az
Oket koriilvevo vilag erételjesebb monitoroza-
sanak hatasa. Emellett iskolai mentalis egész-
séget célzo intervencios programokat vizsgal-
va, Osszességében azt talaltak, hogy ezeknek
a programoknak a pozitiv hatasait tilnyomo-
részt lanyoknal lehet kimutatni, mig a fiuk-
ra tett hatasuk korlatozottabb (Berger et al.,
2022). Ezeket a korabbi hipotéziseket a nemi
kiilonbségre alapozva a nagyobb mintas adat-
felvétel soran mi is vizsgalni szeretnénk.
Habar mind a PedsQL, mind pedig az
Enhatékonysag skaldknak a gyermek valto-
zatat alkalmaztuk, fontos figyelembe venni,
hogy gyermekekkel tortént az adatfelvétel,
igy eloéfordulhattak olvasasi nehézségbdl és
értelmezésbdl adodo hibak. A gyermekek
a teszteket osztalyfonoki ora keretein beliil
tanari jelenléttel toltotték ki. A tanari instruk-
ciokban szerepelt, hogy segithetnek a gyer-
mekeknek az értelmezésben, de kértiik, hogy
a tényleges valaszadast ne befolyasoljak. Az
adatfelvételiink eredményeinek attekinté-
se, valamint a tanari visszajelzések alapjan
ugy véljiik, hogy a gyermekek megértették
a kérdéseket és a kitdltés nem jelentett prob-
lémat szamukra. Eredményeink értelmezé-
sekor azonban nem zarhatoak ki a mérési
hibak. Az adatok azt mutattak, hogy a maso-
dik adatfelvételkor jobban 6sszefiiggenek az
eredményeink, melyet okozhatta a kérdések
masodik felvételekor felmeriilé ismerdsségi
hatés, valamint az, hogy az életminéség, az
énhatékonysag és az énelfogadas mar 6nma-
gukban is dsszefiiggd konstruktumok. Emel-
lett, bar kértiink erre vonatkozé informaciot
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az osztalyfonokoktol és nem jeleztek vissza
semmi kiemelked6t, nem tudhatjuk ponto-
san, hogy tortént-e olyan hatas a két program
kozott eltelt idében, ami a programnal jobban
magyarazza az eredményeket. A tovabbiak-
ban érdemes a kutatasunkban kiilsé/kontex-
tudlis tényezokkel is mélyrehatobban foglal-
koznunk, mint példaul az iskola vagy az
osztaly sajatossagai.

A kutatas soran dsszesen 45 f6s mintan
vizsgaltuk az intervencios program hatasat,
amelyet mindenképpen egy korlatként sziik-
séges kezelniink. A tovabbi adatfeltételekkel,
melyek a kdvetkezo években megvaldsulnak,
toreksziink az elemszam névelésére, valamint
a kontroll csoportok bevezetésére. Az énel-
fogadast, megértést, nyitottsagot, betegség
elfogadast, valamint az dsszetartozas megé-
1ését kiilon-kiilon tételekkel mértiik, melyek
nem egy standardizalt skala elemei voltak,
igy féképp a tajékozodast szolgaltak.

A kutatasunk mintaelemszamanak ndve-
lése utan mindenképpen szeretnénk figyelmet
forditani az egészséges €s beteg gyermekek
eredményei kozotti 6sszehasonlitasra, mely-
re jelen kutatas soran még nem volt leheto-
ségiink.

OSSZEFOGLALAS

Osszességében tanulméanyunkban a kortars
kapcsolatok €s a tarsas tdmogatas fontos-
sagat vizsgaltuk az életmindséggel 0ssze-
figgésben, mely kutatasi és gyakorlati
jelentdséggel is bir. A kutatds sordn 4 kuta-
tasi kérdésre kerestiik a valaszt. Elséként
arra, hogy vannak-e dsszefiiggések a prog-
ram el6tti (T1) adatfelvétel, valamint a prog-
ram utani (T2) adatfelvétel soran mért
pszichoszocialis valtozok kozott. A korrela-
cids vizsgalatok azt mutattak, hogy amelyik

gyerekek ugy érzik, hogy a tarsaik megér-
tik Oket, 6sszességében jobb a tarsas és isko-
lai életmindségiik, és forditva is: jobb tarsas
vagy iskolai jollét magasabb megértéssel
jartak egyiitt (program el6tt és program
utéan is). Ezek 6sszefiiggd konstruktumok,
az intervencio6 utdni er0sebb Osszefiiggések
mégis pozitiv visszajelzésiil szolgalhatnak
a programtartoknak arra vonatkozoan, hogy
a megértés és megértettség érzésének erdsi-
tésével segithetjiik a gyermekek jollétének
emelkedését.

A kutatdsunk masodik kérdéskore az
volt, hogy 1étrejon-e kimutathato6 valtozas az
érzelmi, tarsas és iskolai jollétben. A prog-
ram el6tti és utani adatok dsszehasonlita-
sakor nem talaltunk szignifikans kiilonbsé-
get a teljes mintdn a két adatfelvétel kozott,
azonban szignifikans javulast figyeltiink
meg a tarsas jollétben a negyedikes osztaly-
nal, valamint szignifikans csokkenést isko-
lai jollétben a hetedikes osztalynal. Emellett
kimutathato volt az 6sszefliggések erésodé-
se az érzelmi, tarsas ¢s iskolai jollétben is az
alskalak kozotti korrelaciok vizsgalatakor.

A kutatasunk harmadik fokuszpont-
ja az énhatékonysag volt, és arra kerestiik
a valaszt, hogy lehetséges-e ilyen révid prog-
rammal mérhetden segiteni a beteg és egész-
séges gyermekek énhatékonysagat. Eredmé-
nyeink azt mutattak, hogy bar a vizsgalatunk
soran a teljes mintan nem talaltunk szignifi-
kans eltérést a program el6tti €s utani érté-
kek kozott, a negyedikes osztalyban szig-
nifikans javulas mutatkozott (p=0,003).
A program utani énhatékonysag korrelalt az
énelfogadassal (r=0,322 p=0,037), a nyitott-
saggal (r=0,391 p=0,010) és a megértéssel
(r=0,543 p<0,000).

Végiil a negyedik kutatasi kérdésiink-
ben arra kerestiik a valaszt, hogy mely
tényez6kben figyelhetiink meg valto-
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zast, és mire érdemes a tovabbi kuta-
tas soran kiemelt figyelmet forditanunk.
A kis mintan végzett kutatasunk legfébb
jelentésége abban rejlik, hogy kimutatha-
tova valt, hogy a rovid iskolai intervenci-
0s program hozzajarul a pozitiv élmények
Osszekapcsolasahoz és segiti a gyermeke-
ket abban a felismerésben, hogy milyen
fontos hatassal vannak egymasra. A korre-
lacios vizsgalatok eredményei azt mutattak,
hogy a gyermekek énelfogadasa erdtelje-
sen fiiggott a program eldtti allapotaiktol.
A program el6tti énelfogadas érzés, megér-
tés és Osszetartozas érzés kozotti gyenge
korrelaciok jelentsen erésodtek a masodik
adatfelvétel soran. A kommunikaci6 fejlesz-
tése tamogatja a gyermekek kozotti megér-
tés és elfogadas kialakulasat, mely elésegi-
ti a tarsas és az iskolai jollét emelkedését.
Jelen kutatasunkban nem hasonlitottuk 6ssze
az egészséges ¢€s beteg gyermekek eredmé-

nyeit az alacsony mintaelemszam miatti
torzitasok elkeriilése végett, de a hosszabb-
tava kutatasokban mindenképpen terveziink
foglalkozni ezzel a témakorrel is.

Feltételezésiink az volt, hogy a vizsga-
latba bevont intervencios program az dssze-
tartozas érzéssel kapcsolatos gondolatok-
ra gyakorolja az egyik legnagyobb hatast,
melyet az eredményeink részben meg is
erGsitettek. Habar nem talaltunk szignifi-
kans kiilonbségeket a két iddpontban tortént
felvétel kozott a résztvevok majdnem felé-
nek novekedett az dsszetartozast mérd pont-
szama.

Végezetiil pedig fontos kiemelniink, hogy
elemzésiink soran egy kialakuloban 1évé
programot vizsgaltunk kvantitativ modszer-
rel, igy az eredményeket nemcsak a prog-
ram hatasanak mérésére hasznaltuk, hanem
a visszajelzések a program tovabbfejleszté-
sében is segitségiinkre lehetnek.

SUMMARY

THE IMPACT OF A SOLUTION-FOCUSED SCHOOL INTERVENTION PROGRAM ON PSYCHOSOCIAL
SKILLS OF CHRONICALLY ILL AND HEALTHY CHILDREN

Background and aims: The school-based intervention program is based on therapeutic
recreation and solution focused therapy, strives to help the (re-)integration process of
children living with serious illnesses back to their school environment, creating an inclusive
surrounding where they feel safe and understood.

Methods: In the research, we measured the impact of the intervention program on psychosocial
skills such as quality of life, self-efficacy, self-acceptance, and illness acceptance. Three
school classes (N = 54) participated in the 2x90-minutes intervention. Participants were
9-15 years old and there was at least 1 child in each class who lives with a serious illness.
The research is a follow-up study with two measuring points (before and 2 weeks after the
intervention), which included the pediatric version of PedsQL, self-efficacy scale and 5-items
about illness acceptance.

Results: There was no significant difference between the values of emotional, social, and
school well-being and self-acceptance indicators before and after the intervention (measured
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with Wilcoxon test) on the whole sample. However, the correlations between the variables
and scales strengthened from the pre-program to the post-program state. When examined
by class, one of the fourth-grade classes (V= 15) showed a significant improvement in
social well-being (p = 0.053) and self-efficacy (p = 0.003). In a seventh-grade class (N =
17) we found a significant decrease in the value of school well-being (p = 0.037) after the
interventions.

Discussion: The small sample intervention program has shown promising results in
increasing children’s self-efficacy, but further research in this area using a larger sample is
required.

Keywords: School-based intervention, self-efficacy, quality of life, self-acceptance
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: Feln6tt fogvatartottak korében megvalositott, a traumatikus emlékek
feldolgozasara iranyuld 6t alkalmas irasterapias programot mutatunk be. A programot 81
résztvevo végezte el. Az érzelemkifejezd irds modszertanara épiild instrukciok a traumatikus
emlékekre iranyulo érzelmek és gondolatok &szinte kifejezését szorgalmaztak, tovabba —
a logoterapia elveit kdvetve — az életben meglelt értékek atgondolasara hivtak a résztvevoket.
Moédszer: A program kezdetekor, az 6t hetes program végén és tovabbi 6t héttel késébb
az alabbi pszicholdgiai tényezdket mértiik fel a 81 f6s mintan: depresszid, szorongas,
reménytelenség, életcélok és az élet értelmességének megélése. A résztvevoket véletlensze-
ri besorolassal vizsgalati €s vardlistas kontroll csoportba soroltuk. A program rovid tava
hatasvizsgalata soran a terapiat elvégzo vizsgalati és a program elkezdésére varakozo varo-
listas csoport eredményeit hasonlitottuk dssze az indulaskor és 6t hét elteltével. A hosszu
tavl hatasvizsgalat a program elkezdésekor és a tiz héttel kés6bb megvalositott adatfelvétel
eredményeit vetette ossze.

Eredmeények: A traumafeldolgozo irdsterdpia ot hét alatt csokkenést eredményezett a szoron-
gas, depresszid és reménytelenség értékeiben. Az életcélok és az élet értelmének megélése
kapcsan az eredmények nem tamasztottak ala egyértelmien a hipotéziseket. Hosszu tavon,
tiz hét elteltével részben kimutathaté a depresszio csokkenése.

Kovetkeztetések: A fogvatartottak korében sikeresnek bizonyult az irasbeli dnkifejezésen
alapulo program, s az eredmények részben alatdmasztottak hatasossagat is. A traumak feldol-
gozasa €s az életnarrativa Gjragondolasa hozzajarulnak a fogvatartottak személyiségfejlodé-
séhez ¢s sikeres reintegraciojahoz.

Kulcsszavak: trauma, érzelemkifejezo iras, hatasvizsgalat, logoterapia, fogvatartott
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HATTER ES CELKITUZESEK

Elméleti hattér. A trauma jelenségkore
a DSM-5 alapjan a halalnak vagy halal fenye-
getésének valo kitettség, stulyos sériilés vagy
szexualis er0szak megtapasztalasat foglal-
ja magaban, ami kivéaltja a félelem, remény-
telenség vagy sokk érzését (van der Kolk,
2020). ,,A trauma barmely olyan fenyege-
t6, megsemmisitd erejii élményre vonatko-
zik, amelyet nem tudunk integralni” (Ogden,
2015:66., idézi: Treleaven, 2020:43), avagy
a kdznyelvi széfordulatot idézve a trauma az
a seb, amit az id6 nem gyogyit be. A trau-
ma-el6zmény eléfordulasa a fogvatartottak
korében altalanosnak mondhato (Durcan,
2008, idézi: Cherie, 2012). A feldolgozatlan
traumak akadalyt jelentenek a stabil énkép és
rugalmas alkalmazkodas elérésében, tovab-
ba 6sszefiiggésben allnak olyan mentalis
betegségekkel, mint a depresszio, a szoron-
gas, ongyilkossagi gondolatok (van der Kolk,
2020). A traumatizaltsag olyan kriminogén
tényezd, amelynek célzott kezelését sziiksé-
gesnek tekintjiik a fogvatartottak visszail-
leszkedésének tamogatasaban (Messina €s
Schepps, 2021, Liu és mtsai, 2021).

Maruna (2001) a szabadulasuk utan
a blin6z6i életmoddal felhagyd (in. dezisz-
tens) és a blindz6 életmodot folytatd (n.
perzisztens) biinelkdvetok 6sszehasonlita-
sakor ramutatott, hogy a két csoport kozott
nem volt kiillénbség a szociodemografiai
hatteriikben, az elkovetett blincselekmény-
ben, a biincselekmények szamaban vagy
a személyiségszerkezetiikben; a f6 kiilonbség
abban volt felfedezhetd, hogy miben lattak az
élet értelmét: a blindzést tovabbra is folytatok
¢életcéljait Maruna ,,lires” céloknak nevezte,
céljaikban a hedonikus boldogsagot keresték,
példaul a talfogyasztast és izgalomkeresést.
Veliik ellentétben a biindzd életstilussal sike-

resen felhagyok csoportjaban az dntransz-
cendens (6nmagan tulmutatd) életcélok €s
a masokért megtett cselekedetek iranti vagy
értékessége emelkedett ki. Uj-zélandi fogva-
tartottak mintdjaban a visszaes6 biinelko-
vetdk kevesebb célt tudtak megjeldlni az
¢letiikben (a jelen vizsgalatban is alkalmazott
Eletcél kérdéiven), idSperspektivajuk megle-
hetdsen sziik volt a jovore nézve, és szemé-
lyiségiikben dominansabb volt az emociona-
litas (az Eysenck személyiségteszttel mérve)
anem visszaesOkhoz képest (Black és Greg-
son, 1973).

A pozitiv €letcélok azonositasa, az €let-
ben meghozott dontésekért valo aktiv fele-
16sségvallalas, az életértelem keresése €s
megtalaldsa, valamint a mult térténéseinek
integraldsa az életnarrativaba olyan folya-
matok, amelyek a poszttraumés ndveke-
désben azonosithatok. Tedeschi és Calhoun
(2004) megfigyeléseire alapozva Vanhooren
és munkatarsai (2017) kiemelik, hogy a posz-
ttraumatikus novekedés és az 0j életértelem
megtalalasa akkor jelenik meg, amikor egy
distresszt kivalto életesemény megingatja az
egyén életének az alapjait. A bortonbe kerii-
1és (és sokszor maga a blincselekmény elko-
vetése is) olyan trauma, amely az identitas
és az élet értelmének megkérddjelezésével
lényegi valtoztatasra készteti az egyént.

A poszttraumas novekedés folyamatanak
kezdetén az élet értelmének elvesztése jelent-
kezik, amely veszteségélménnyel, az identi-
tas fellazulasaval, iresség és kilatastalansag
érzésével jellemezhetd. Az ezt kovetd 1€pés
a poszttraumas ndvekedés utjan az 0j érte-
lem keresése, az ¢let mélyebb Osszefiiggése-
inek azonositasa és az élettdrténet Gjrastruk-
turalasa. A folyamat eredményeként javul az
onelfogadas, a tapasztalatokra valo nyitott-
sag, az empatia és a kapcsolatok megélésé-
re valo képesség (Vanhooren és mtsai, 2017).
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Freeman ¢és Lautar (2015) 6sszegyujtot-
ték a bizonyitékon alapuld traumaspecifi-
kus intervenciokat, amelyek biinelkdvetok
korében alkalmazhatok. A biztonsdg kere-
sése (seeking safety) jelenfokuszu interven-
ci6, amely egyéni és csoportos formaban is
megvaldsithato, f6 ismérvei a biztonsag atfo-
g0 célja, az integralt kezelés, a reményvesz-
tettséget ellenstilyozo vilagkép kialakitasa.
A traumafelépiilés és empowerment modell
(trauma recovery and empowerment model,
TREM/M-TREM) a kognitiv ujrastruktura-
last pszichoedukacidval és képességtanulas-
sal 6tvoz6 genderspecifikus csoportmodszer,
amely kozvetleniil célozza az egyén altal atélt
traumat. A TARGET (trauma affect regula-
tion, guide for education and therapy) erés-
ség-alapt és traumaspecifikus kognitiv-visel-
kedésterapias program fiatalkortak szamara.

Bessel van der Kolk a traumabdl valo
felépiilésre iranyulo terapias iranyzatokat
nagyobb csoportokba gyljtve ismerteti:
idegrendszeri integraciora épiilé modszerek
(traumatikus emlékek integralasa, kognitiv
viselkedésterapia, szemmozgasokkal torténd
deszenzitizalas és ujrafeldolgozds — EMDR,
deszenzitizacio, neurofeedback), a nyelvi
integraciot fokuszba helyez6 technikak (élet-
narrativa ujraalkotasa, onmaganak irt levél,
a hallgatas megtorését eldsegitd képzoémii-
vészeti, zene- és tancterapiak), testfokusza
terapiak (joga), az elme integritasara épiild
eljarasok (bels6 csaladrendszer terapia — IFS,
struktaraallitas), k6zosségre épitd modsze-
rek (szinhazterapia, k6z6s mozgas és zene,
improvizacids szinhdz) (van der Kolk, 2020).

Az érzelemkifejezd irds (expressive
writing) a fentiek alapjan a nyelvi integraci-
ora épitd eljarasok kozé sorolhatd (van der
Kolk, 2020, p.259-264). A James Penneba-
ker és John Evans (2018) altal kidolgozott
mddszertan bizonyitottan hatdsos a trauma-

tikus élmények feldolgozasaban. A modszer
sikeresnek bizonyult a depresszid enyhité-
sében (Krpan és mtsai, 2013), a hatékony
munkakeresésben (Spera és mtsai, 2017),
a betegségtiinetek enyhitésében (Solano és
mtsai, 2008); a mddszert egészséges popula-
cion kiviil vizsgaltak szomatikus betegségben
szenvedok mintajan, pszichiatriai kezeltek
korében, kiilonféle életkori és iskolazottsagi
csoportokban (Smyth és mtsai, 2008).

Az érzelemkifejez6 iras szexualis
biinelkovetdk csoportjdban csokkentet-
te az orvosi rendelésen valé megjelenések
szamat (Richards és mtsai, 2000), fiatalko-
ra elkovetdk korében a standard irasprog-
ram csokkentette a dithkezelési problémakat
(Dewi és Usrayanti, 2020). A bortondkben
végzett aktiv biblioterapids programokban
teret kaphat az egyéni kreativitas, érzelmek
feldolgozasa, gyogyulés, az identitas forma-
lasa, a kozosséghez valo kapcsolat tisztaza-
sa (Alessi és Jacobi, 2014). irason alapuld
miivészetterapias programok pozitiv hatasat
mutattak ki férfi fogvatartottak onértékelé-
sére, magabiztossagara, jollétére és kozos-
2020), egzisztencialis onmeghatarozasukra
(Rhodes, 2002); valamint fogvatartott nék
bortonkornyezettel valdo megkiizdési képes-
ségére (Sims, 2020).

Azzal kapcsolatban, hogy az érzelemki-
fejez0 iras milyen mechanizmusokon keresz-
tiil fejti ki pozitiv hatasat a mentalis és fizi-
kai egészségre, tobb elméleti megkozelités is
létezik. Altaldnos egyetértés figyelhetd meg
abban, hogy tobbszintli, dsszetett folyamat
huzodik meg a hattérben, amely kognitiv és
érzelmi sikon egyarant érvényesiil. A korab-
ban gatlas ala keriilt érzelmek felszinre hoza-
sa hosszl tavon csokkenti a fiziologiai stresz-
szreakciot, az ismételt expozicio altal leépiil
a kondicionalt félelem és az autondm arou-
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sal. Az érzelmek és gondolatok szintézise
altal megvalosul az emlékek ujraszervezése
és strukturalasa, ami adaptivabb belsé sémak
kialakitasahoz vezet (Baikie és Wilhelm,
2005). A diffaz és kaotikus érzelmek nyel-
vi feldolgozésa hozzésegit a trauma koherens
narrativdjanak megalkotasahoz, a hatékony
problémamegoldashoz, az idealis szelffel
kapcsolatos elképzelések kifejezéséhez és 1)
célok kitlizéséhez (Smyth és mtsai, 2008). Az
iras linearis és viszonylag idGigényes tevé-
kenység, amelynek sordn a gondolatok foku-
szaltan keriilnek felszinre, kevés teret enged-
ve a csapongasnak (Jakobovits, 2021).

A fenti mechanizmusokat egységesen
szemlélve a logoterapia kivalo elméleti kere-
tet kinal az érzelemkifejez6 irds traumafel-
dolgozasban jatszott hatékonysagara. Logo-
terapias megkozelitésben a pszichopatologiak
egy része akkor alakul ki, amikor az egyén
szem eldl téveszti az értelmet az életében
(vagyis az un. egzisztencialis vakuum élla-
potaba keriil), és a pszichés megbetegedések-
ben jelentds javulés kdvetkezik be, amikor az
egyén képessé valik Gjra az értékek megva-
lositasa altal értelmet vinni mindennapjai-
ba (Lukas, 2014). A trauma atélése olyan
pszichologiai folyamatot indit el, melyben
kozpontba keriil az élet értelmének kérdése.
A logoterapia megalkotoja, Viktor Frankl az
un. beallitodasi értékeket (a megvaltoztat-
hatatlan szenvedés elfogadasa) kiemelkedd
szereplinek tartja, hiszen amikor az embernek
nincs lehetdsége alakitani a dolgokon (alko-
toi érték) vagy pozitiv értelemben megélni
a pillanatot (élményérték), akkor megfeleld
mentalis beallitddassal még mindig van lehe-
tosége méltosaggal viselni sorsat és teljesit-
ménnyé formalni a szenvedést (Frankl, 1997).

A logoterapia soran a terapias hatast az
értelem és a célok fokuszba helyezése valt-
ja ki. Az értelem azonositasdhoz a terape-

uta a szellemi dimenziét hangstlyozza,
amely magaban foglalja az egészséges énré-
szeket, elveket és idealokat, kreativitast,
képzeletet, hitet, szeretetet, lelkiismere-
tet, onmagatdl valo eltdvolodast, ontransz-
cendenciat, humort, célok melletti elkotele-
z0dést és felelosségvallalast (Southwick €s
mtsai, 2016). Egy tiz alkalmas logoterapi-
as kiindulasu csoportos intervencids prog-
ram hatékonyan csokkentette a poszttraumas
elkeseredettségi zavart egyetemi hallgatok
mintajaban (post-traumatic embitterment
disorder, PTED; Diisiigeeli és Koc, 2020).
Az értelem keresése sziikségszeriien maga-
val hozza az esemény okainak ¢és hatasainak
megeértését (Frankl, 2012). Ezt a folyamatot
segiti el az iras altal az esemény koré szer-
vez0dd gondolatok és érzések alapos feltara-
sa. Mikozben a traumatikus esemény jelen-
tését keresi, €életnarrativajaban is elhelyezi
a multnak ezt a részét, tovabbi integraci-
ot téve ezzel lehetové (Frankl, 1997; Lukas,
2006; McAdams, 2006). A trauma kapcsan
az azzal val6 megkiizdés, a tovabblépés pozi-
tiv attitlidje aktivaloédik, ami megerdsitden
hat az énképre, javitja a kontroll-érzetet és
elésegiti a redemptiv életnarrativa kialaki-
tasat. Mindezen tényezok kedvezden hatnak
a depresszi6 gyogyulasara, az altalanos alkal-
mazkodas erésodésére és a blinozoi vissza-
esés csokkenésére (Boros és Csetneky, 2002;
McAdams, 2006).

Az életértelem mérésére egyik leggyak-
rabban hasznalt kérdéiven (Eletcél kérds-
iv, PIL) fiatalkort biin6zdk és kabitoszerfo-
gyaszto fdiskolasok alacsonyabb pontszamot
értek el az atlag populaciohoz képest (Fami-
letti, 1975, idézi: Yalom, 2005:358). Reker
(1977) vizsgalataban szintén alacsonyabb
volt a fogvatartottak PIL-pontszama az atlag-
népességhez képest. Az életértelem egy 48
fés fogvatartotti mintdban pozitiv dssze-
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fiiggésben allt az énképpel, onértékeléssel,
bels6 kontrollhellyel és a személyiségténye-
706k koziil a tervszeriiséggel és a gondtalan-
saggal. Tovabba a PIL pontszam pozitivan
kapcsolodott az életkorhoz, 1Q-hoz és csala-
di kapcsolatokhoz. Bar az életértelem hata-
sat tobb kutatasban is kimutattak a terapia
kedvez6 kimenetelére (Martin és mtsai, 2011;
Ziloli és mtsai, 2015), csupan egyetlen olyan
tanulany sziiletett, amely az életértelemben
talalt emelkedést a terapia hatasara: Waisberg
¢és Porter (1994) vizsgélataban 131 szenve-
délybeteg résztvevo a kezelési program vége-
re jelentds pontszamemelkedést ért el az Elet-
cél kérddiven. A logoterapia és altalaban véve
az egzisztencialis szemléletii pszichoterapia
szakirodalma esetleirasokon keresztiil egyér-
telmtien amellett érvel, hogy pszichoterapia
hatasara emelkedik az életértelem, s ennek
kovetkeztében enyhiilnek a paciensek klini-
kai tiinetei (Frankl, 1997; Yalom, 2005).

Cél és hipotézisek. Célunk egy logoterapias
szemléletl irdsterapias program hatasvizs-
galata traumat atélt fogvatartottak kdrében.
Atfogé feltételezésiink, hogy a program
segitséget nyujt a fogvatartottaknak trau-
maik feldolgozasaban. Hipotéziseink egyik
csoportja a trauma-intervencio klinikai hata-
saira irdnyul, vagyis arra a kedvezd folya-
matra, hogy a program elvégzése enyhit
a trauma elhallgatasa okozta fiziologiai €s
pszichés tiinetek megjelenésében. A hipo-
tézisek masodik csoportja a trauma élettor-
ténetben vald integralasat helyezi fokuszba,
amennyiben azt varja, hogy a multban
torténtek érzelmi és kognitiv feldolgozasa,
valamint a mult, a jelen és a jovo Osszekap-
csolasa az események jobb megértéséhez, az
életértelem letisztultabb felfogasahoz vezet
(Pennebaker, 2005).

Els6 hipotézisiink szerint a varolistas
kontroll csoport eredményei nem valtoz-
nak, a vizsgalati csoportban az irasterapias
program kezdetéhez képest a program végén
jelentbs csokkenés mutatkozik a reményte-
lenség, a depresszio és a szorongas mérté-
kében, azaz a Reménytelenség skalan (la),
a Beck depresszi6 kérd6iv rovid valtozatan
(1b) és a Beck szorongas leltaron (1c) elért
pontszamokban. Emellett jelentds emelke-
dés varhato az életértelem és életcélok megé-
lésében, azaz az Elet értelme kérdéiv érte-
lem megélése alskalajan (1d) és az Eletcél
kérdoiven (le) elért pontszamokban. Maso-
dik hipotézisiink szerint az irasterapias
program kezdetéhez képest az utankdvetés
idopontjaban az els6 hipotézisnek megfeleld
irdnyu Osszefiiggések mutatkoznak az emli-
tettekben, vagyis a terapids program hata-
sa Ot hét elteltével is megmutatkozik (2a-2e
hipotézis).

Magyarorszagon nem ismert hatasvizs-
galat a Pennebaker-féle érzelemkifejez0 iras
paradigmaval kapcsolatban, és hazai borton-
ben sem vizsgaltak még az aktiv bibliotera-
pianak ezt a formajat. A szakirodalom altal
emlitett szamos pozitiv eredmény és meta-
elemzés (Gerger és mtsai, 2021) alapjan
azonban feltételezhetd, hogy magyar fogva-
tartottak korében kedvezd eredményt hoz
€z a program.

A kutatas lebonyolitasara a Biinte-
tés-végrehajtas Orszagos Parancsnoksaga
(hivatkozasi szam: 30500/12411-6/2021.),
valamint az Egyesitett Pszichologiai Kuta-
tasi Etikai Bizottsag adott engedélyt (enge-
dély szama: 2022-06).
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MODSZER

Minta és eljaras. A Veszprém Varmegyei
Biintetés-végrehajtasi Intézet letartozta-
tott és elitélt fogvatartottjai szamara keriilt
meghirdetésre az 6t alkalmas irdsterdpias
program. Az irasbeli felhivas szovege az
alabbi volt: ,,Az ¢élet szamos nehézség elé
allit minket, ezek kozott akadnak annyira
megrazo események, amelyek emléke még
évekkel kés6bb is nyomasztdan hat rank.
Egy kutatas keretében intézetiinkben irés-
terapias program indul, amelynek soran 5
alkalommal fogalmazzak meg a résztvevok
¢letiik legnehezebb eseményével kapcsola-
tos gondolataikat és érzéseiket, azért, hogy
ezek az emlékek megfelelden feldolgozas-
ra keriiljenek. A kutatds szigoru adatvédel-
mi eldirasoknak tesz eleget, igy biztositott
a résztvevok anonimitasa, az elkésziilt
irasokat senki nem olvassa el. A program-
ban valo részvételért jutalmazas nem jar.”

300 db felhivas keriilt kiosztasra
a magyar nyelven olvasni tudd, felnéttkort
fogvatartottak kozott. Ezek voltak egyben
a bevalogatasi kritériumok is, a vizsga-
latbol nem keriiltek kizarasra az alacsony
iskolazottsagtiak, alacsony intellektusuak,
sem az esetlegesen pszichiatriai diagndzis-
sal rendelkezdk, a jelentkezOket nem sziir-
tiik ezen feltételek mentén, tovabba nem volt
kritérium a leirt trauma idopontja sem. 95 f6
jelentkezett a programra. Oket véletlensze-
rii besorolassal vizsgalati (48 f6) vagy varo-
listas kontroll (47 f6) csoportba osztottuk.
A program megkezdése utan hét f6 vissza-
lépett, heten pedig szabadultak, igy a vizs-
galati minta végiil 81 f6 lett. Koziilik 41 6
keriilt a vizsgalati, 40 f6 a varolistas kont-
roll csoportba.

A résztvevok nemi megoszlasa: 25 né,
56 férfi. Atlagos életkoruk 42,01 év (szoras

= 11,256; a legfiatalabb 24, a legidésebb 75
éves). Atlagosan 10,09 osztalyt végeztek el
az iskolabol (szoras = 2,461; a legkevesebb 5
osztaly, a legmagasabb fels6foku végzettség).
A vizsgalat lebonyolitasara 2022. februar és
2022. oktober kozott kertiilt sor.

A jelentkezdk a jelentkezés utan egy
részletesebb tajékoztatast kovetden kitol-
totték az irasos beleegyezd nyilatkozatot
(1d. 1. melléklet), valamint a hatasvizsgalat-
ban alkalmazott pszichologiai kérddiveket
(bemutatasukat Id. alabb) (T1). Tajékoztatast
kaptak arrol, hogy a programban dnkéntesen
vehetnek részt, €s a részvételért nem jar jutal-
mazas. Biztositottuk dket arrol, hogy barmi-
kor kiléphetnek a programbol, ez szankci-
ot nem von maga utan. Illetve tajékoztattuk
Oket, hogy amennyiben tulsdgosan felkava-
r6 az érzelmi megrazkodtatasaik feleleveni-
tése, az intézetben dolgoz6 pszicholégusok-
hoz fordulhatnak tovabbi terapias segitségért.
Ezzel a lehet6séggel végiil egy fogvatartott
¢lt, aki emellett befejezte az irasterapiat is.

Az elsd adatfelvételt kovetden a részt-
vevok koziil az egyik csoport megkezd-
te az Ot hétig tartd irasterapias programot
(ot alkalom, heti egy talalkozas), a masik
csoport vardlistara keriilt. Ot hét elteltével
(T2), amikor a jelentkezdk fele mar elvégez-
te az irasterapiat, mind a 81-en ismét kitol-
totték a kérddiveket. Ezt kdvetden a varo-
listas csoport is elvégezte az 6t alkalmas
programot, amelynek végén (T3) kitoltotték
a kérddiveket, valamint ebben az idépont-
ban az els6, vizsgalati csoport felmérése is
megtortént az utdnkovetés céljabol. Ekkorra
a minta 76 fore csokkent, mivel id6k6zben
Oten szabadultak vagy atszallitasra keriiltek
mas biintetés-végrehajtasi intézetbe. Ujabb
Ot hét elteltével a varolistas csoport utanko-
vetése is megvalosult (T4), s mivel tovabbi 6t
fogvatartott szabadult, ekkor a minta elem-
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szdma 71 {6 volt. Az eredeti tervek szerint
a vardlistas csoport a vizsgalati csoport utan-
kovetését kovetden kezdte volna meg a tera-

Vizsgélati csoport Irasterapia (5 hét)

T1 T2

Var6listas kontroll o

pias programot, &m rendkiviili érdeklddésiik
¢s tiirelmetlenségiik folytan el6bbre hoztuk
a kezdést szamukra.

T3 T4

Irdsterapia (5 hét) (tovébbi 5 hét)

1. abra. Az eljaras bemutatasa

Az irasterapias iilések kezdetben — a jarva-
nyligyi eléirdsoknak megfelelden — négy-
szemkozti helyzetben, kés6bb csoportos
formaban zajlottak le. Az 6t alkalom irasra
vonatkozo instrukcioit a 2. melléklet tartal-
mazza. Az instrukcidk megalkotasakor
igyekeztiink a lehetd leghtiebben igazod-
ni a Pennebaker és Evans: Gyogyito irds
c. konyvében megadott instrukcidokhoz.
A tegez6do formulat a fogvatartottakkal
valé munka soran alkalmazott magazodas-
ra cseréltiik, illetve az 6t6dik instrukcidban
az eredetihez képest jobban hangsulyoztuk
a pozitiv érzelmekre torténd fokuszalast és
a jovo-iranyultsagot, amelyek a logoterapias
szemléleti kerethez illeszkednek.

Szintén Pennebaker és Evans (2018)
nyoman minden irast 20 percben maxi-
maltunk, mert ennyi id6 elegend6 a 1énye-
ges emlékek papirra vetéséhez, de elejét
veszi annak, hogy a résztvevok sziikség-
telen ismétlésekbe bonyolddjanak. Penne-
baker ¢és Evans protokollja alapjan minden
irast kdvetden a résztvevok valaszoltak az
alabbi négy kérdésre: 1. Mennyire tudta kife-
jezni legmélyebb gondolatait €s érzéseit? 2.
Mennyire érzi magat most szomorunak és
zaklatottnak? 3. Mennyire érzi magat most
boldognak? 4. Mennyire volt a mai iras érté-
kes és értelmes az On szamara? Miutan egy
1-t61 10-ig terjedd skalan értékelték a négy
kérdést, lehetdségiik volt roviden reflektal-

ni az aznapi irdsra. Az irasaikat nem olvasta
el senki, de ezeket a reflexiokat elolvashatta
a kutatasvezetd. Az irdsokra adott utélagos
reflexiok elemzése nem képezte részét jelen
vizsgalatnak.

Meéréeszkizok. Reménytelenség skala (Hope-
lessness Scale, HS, Beck és mtsai, 1974,
magyar valtozat: Perczel Forintos és mtsai,
2007): A skala 20 allitasbol all (pl. ,, Remé-
nyekkel telve és lelkesedéssel nézek a jovo
elébe.”), melyek mindegyikére ,,igaz” vagy
,,hamis” értékelés adhatd. Az elérhet6 pont-
szam 0-20 pont, a skala 9 pont felett szuicid
veszélyeztetettséget jelez. A skala Cronbach-
alfa értéke 0,93, jelen vizsgalati mintaban
0,828.

Beck szorongas leltar (Beck Anxiety
Inventory, BAI, Beck, 1976, magyar valtozat:
Perczel Forintos és mtsai, 2007): 21 tételbdl
allo onbecslo skala, a szorongas kiilonboz6
tlineteit 0-3 ponttal jeldli a kitdlto a tiine-
tek intenzitasa alapjan. Az értékelt tiinetek
kozott szerepel példaul a rémiilet, izgatottsag,
szédiilés. A skalan elérhetd pontszam 0-63
pont. A skala Cronbach-alfa értéke jelen vizs-
galati mintdban 0,955.

Beck depresszié kérdéiv rovid valto-
zata (BDI shortened version, Beck, 1972,
magyar valtozat: Rozsa €s mtsai, 2001):
9 tételes onjellemz6 kérdbiv, amely 1-t6l 4-ig
(az ,,egyaltalan nem jellemz6™-t6l a , teljesen
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jellemz6”-ig) terjedd skalan értékelteti az
eredeti Beck depresszio kérd6ivbol szarma-
76 allitasokat az alabbi dimenziok feltarasa
érdekében: érdeklodés elvesztése, dontéskép-
telenség, alvaszavar, hipochondria, teljesit-
ményzavar, reménytelenség, kozombosség,
onvadlas (pl. ,, Tulsagosan faradt vagyok,
hogy barmit is csindljak.”). A kérd6iven elér-
hetd pontszam 9-t6l 36-ig terjed. A kérdoiv
Cronbach-alfa értéke hazai mintaban 0,83,
jelen vizsgalati mintaban 0,785.

Eletcél kérddiv (Purpose in Life Test,
PIL, Crumbaugh és Maholick, 1964, magyar
valtozat: Konkoly-Thege és Martos, 2006):
A Viktor Frankl altal alapitott logoterapia
¢és egzisztencia-analizis alapelvei mentén
kialakitott kérdéiv célja felmérni az értel-
messég-¢értelmetlenség dimenzigjat. 20 alli-
tas kapcsan kell egy-egy elkezdett mondatot
a megadott két sz&lsdséges befejezés kozti
skalan 1-t6l 7-ig értékelni (pl. ,, Az életem
tires, csupa ketségbeesés.” vs. ,, Az életem
csordultig tele van izgalmas, jo dolgokkal”).
»A tételek olyan jellemzdk megragadasa-
ra iranyulnak, mint az életcélok vilagossa-
ga, az egyéni ¢élet értékéhez és a halalhoz
valo viszonyulas, az unalom, a jelenben valo
elmeriilni tudas, valamint néhany tényezd
a kontroll-érzés és az énhatékonysag terii-
letérdl” (Konkoly-Thege és Martos, 2006,
p- 157). A kérdéiven 20-140 pont érhetd el,
Cronbach-alfa értéke korabbi vizsgalatokban
0,97, jelen vizsgalati mintaban 0,899.

Elet értelme kérddiv (Meaning in Life
Questionnaire, MLQ, Steger és mtsai, 20006,
magyar valtozat: Martos és Konkoly-Thege,
2012): Szintén a logoterapia értelem-konst-
ruktumat megragado kérdéiv, amely kiilon
kezeli az élet értelmesként torténd megélé-
sét (pl. ,, Tudom, hogy mi az életem értelme.”)
és az értelem keresését (pl. Allandéan vala-
mi olyat keresek, amitdl fontosnak érezhe-
tem az életemet.”’). A két dimenzio a hazai
vizsgalatokban egymastol fiiggetlennek
bizonyult; az értelem megélése a pszicholo-
giai jollét mutatoival €s az intrinzik életcé-
lokkal fliggott 0ssze, mig az értelem keresé-
se kapcsolatban allt az érzelmi labilitassal,
az alacsonyabb Onértékeléssel és az intrin-
zik életcélok fontossagaval. Az értelemke-
resés tehat bizonytalan, fesziiltséggel teli
allapotra utal, amely ugyanakkor magéaban
hordozza a fejlodés, elorelépés lehetdségét is.
A két skalan 5-35 pont érhet6 el, Cronbach-
alfa értéke korabbi vizsgalatokban 0,87-0,89
¢és 0,79-0,85 kozott mozgott, jelen vizsgalati
mintaban 0,732 és 0,839.

EREDMENYEK 1. A TERAPIAS
PROGRAM ROVIDTAVU
HATASVIZSGALATA

A vizsgalatban alkalmazott kérddiveken
elért pontszamokat és Cronbach-alfa adato-
kat az 1. tablazatban mutatjuk be.

1. tabldzat. Leiré statisztikai adatok

T1 T2 T3 T4

Atlag (szoras) | a Atlag (széras) | a Atlag (széras) | Atlag (szoras)
Remény- Vizsgalati | 3,40 (4,241) | ,906 | 2,20 (3,236) ,863 | 3,03 (5,325) -
til?;lSég Varolistas | 2,55 (3,470) | ,875 | 2,47 (2,738) J75 12,80 (4,241) 2,47 (4,006)
skala
Beck Vizsgalati | 21,17 (17,368) | ,950 | 15,61 (16,606) |,965 | 16,00 (17,223) |-
izlorongés Varolistas | 16,85 (15,559) | ,960 | 17,05 (14,623) |,949 | 18,06 (17,292) | 17,42 (17,884)
eltar
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T1 T2 T3 T4

Atlag (szoras) | o Atlag (szoras) | o Atlag (szoras) Atlag (szoras)
Beck Vizsgalati | 15,34 (5,512) | ,868 | 12,71 (3,763) |,688 | 14,26 (6,092) |-
depresszié | Varolistas | 14,68 (4,709) |,796 | 14,10 (4,986) | ,837 | 13,91 (5,495) | 13,77 (5,045)
kérd6iv —
rovid
Eletcél Vizsgalati | 103,5 ,909 | 110,2 (19,574) |,893 | 106,73 (25,941) | -
kérdoiv (23,082)

Varolistas | 103,6 (17,978) | ,853 | 108,4 (19,472) |.,906 | 111,91 (20,014) | 111,87 (16,954)

Elet értel- | Vizsgalati | 29,75 (6,476) |,860 | 30,28 (5,325) |,696 | 29,92 (6,677) |-
me kérdSiv | varolistas | 30,33 (5,784) |,781 | 30,23 (5,618) |,823 | 30,94 (6,010) | 30,29 (6,827)
— értelem
megélése
Elet értel- | Vizsgalati | 26,98 (7,630) | ,820 | 24,41 (9,292) | ,872 |22,95(9,300) | -
me kérddiv | varolistas | 26,98 (5,824) | ,620 | 24,78 (8,034) |.,793 | 25,29 (7,756) | 23,06 (8,809)
— értelem
keresése

Mivel a felmért valtozok nagy részében
sériilt az eloszlas egyenletességét jelzd
ferdeség (skewness) és csucsossag (Kurtois)
mutatdja, valamint szinte minden valtozo
esetében szignifikans maradt a Shapiro-Wilk
normalitas proba, ezért feltehetden a valto-
z6k nem normal eloszlasuak, igy a statiszti-
kai elemzéseket nemparametrikus probakkal
végeztiik el. A statisztikai elemzéshez az
SPSS 25 programot hasznaltunk. A hianyzo
adatok kezelése kihagyassal tortént.

A felmért valtozokban az els6é adatfel-
vételi idépontban (T1) nem mutatkozott
kiilonbség a vizsgalati és a varolistas kont-

roll csoport tagjai, sem a nok és a férfiak
kozott (Mann-Whitney U-probaval mérve).

Az els6 adatfelvételi idopontban a felmért
valtozok egyiittjarasa a 2. tablazatban bemu-
tatott modon alakult (Spearman féle rang-
korrelaciot alkalmazva). Az idésebb élet-
kor és a magasabb iskolazottsag az életcélok
magasabb szintjével jart egyiitt, s a magasabb
iskolazottsag a harom klinikai skalan elért
alacsonyabb pontszdmmal mutatott egyfitt-
jarast. A harom klinikai skalan elért pont-
szamok egy iranyba mutattak, s forditott
Osszefiiggésben alltak az életcél- és értelem
pontszamokkal.

2. tablazat. A felmért valtozok kozotti korrelacid T1 adatfelvételi idépontban

(rho érték és zardjelben a szignifikancia-szint, kiemelve a szignifikans 6sszefliggések)

- Iskola- Eletcél | Ertelem |Ertelem | Depresz- .
Eletkor 2 R VG g 2 o Szorongas
zottsag kérddiv | megélése |keresése |szid

Iskolazott- | 0,450

sag (<0,001)

Eletcél 0,233 0,329

kérdoéiv (0,036) (0,003)

Ertelem 0,215 0,145 0,604

megélése | (0,055) (0,200) (<0,001)
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- Iskola- Eletcél | Ertelem |Ertelem | Depresz- .
Eletkor z P g z iy Szorongas
zottsag kérddiv | megélése |keresése |szid
Ertelem 0,167 -0,090 0,202 0,026
keresése (0,137) (0,423) (0,070) (0,818)
Depresszio | -0,180 -0,323 -0,610 -0,477 0,035
(0,107) (0,003) (<0,001) |(<0,001) |(0,756)
Szorongas |-0,039 -0,262 -0,387 -0,232 0,001 0,757
(0,732) (0,018) (<0,001) |(0,039) (0,996) (<0,001)
Remény- | -0,216 -0,276 -0,609 -0,510 -0,067 0,602 0,457
telenség (0,055) (0,013) (<0,001) | (<0,001) |(0,554) (<0,001) (<0,001)

Az 1d6sebb fogvatartottak (a median mentén
hatart huzva: 45 éves vagy iddsebb, n = 45)
a fiatalabbakhoz (45 év alatt, n = 36) képest
magasabb pontszamot értek el T1 Elet-
cél kérdéiv pontszamban (U = 580,000, p
= 0,029) és alacsonyabbat T1 Reménytelen-
ség skalan (U = 547,000, p = 0,018). A maga-
sabb iskolazottsagu (11 osztaly vagy folotte,
n = 46) fogvatartottak az alacsonyabb isko-
lazottsaguakhoz képest (legfeljebb 10 elvég-
zett osztalyig, n = 34) magasabb pontszamot
értek el T1 Eletcél kérddiven (U = 535,000,

p = 0,010), tovabba alacsonyabb pontszamot
mutattak a T1 Beck Depresszio Skala rovid
valtozataban (U = 585,000, p = 0,036) és T1
Reménytelenség skalan (U = 587,000, p =
0,048).

A terapias program rovidtavi hatasvizs-
galata a T1 és T2 id6pontban rogzitett adatok
Osszehasonlitdsara irdnyult. A hatasvizsga-
lat elvégzéséhez Wilcoxon-probat alkalmaz-
tunk. Kiilon elemzésbe vontuk be a vizsgalati
¢s a varolistas kontroll csoportot. Az eredmé-
nyeket a 3. tablazatban foglaljuk 6ssze.

3. tablazat. Wilcoxon-probak eredményeli, z és zarojelben p értékek

(kiemelve a szignifikans kiilonbségek)

Vizsgalati Virglistas
Reménytelenség skala T1-T2 -1,988 (0,047) -0,086 (0,931)
Beck szorongas leltar T1-T2 -2,646 (0,008) -0,039 (0,969)
Beck depresszi6 kérddiv — rovid T1-T2 -3,568 (<0,001) -1,501 (0,133)
Eletcél kérddiv T1-T2 3,402 (0,001) 2,279 (0,023)
Elet értelme kérdéiv — értelem megélése T1-T2 -0,119 (0,905) -0,217 (0,828)
Elet értelme kérdsiv — értelem keresése T1-T2 -2,601 (0,009) -1,987 (0,047)

A Reménytelenség skalan a szignifikan-
cia-hataron mozg6 tendencia mutatkozott
meg, miszerint az irdsterdpia ot hete alatt
a programban részt vevok korében valame-
lyest csokkent a reménytelenség. Szorongas
és depresszid pontszamuk jelentds csok-
kenést mutatott a terapias program hatasa-
ra, amely a varolistas résztvevok korében

a varakozas id6tartama alatt nem mutatko-
zott meg. Ezek az eredmények igazoljak az
la-1c. hipotéziseket.

Az értelem megélésében nem mutatko-
zott kiilonbség az elsé és masodik idépont
kozott, sem a vizsgalati, sem a varolistas
csoportban, mig az értelemkeresés mind-
két csoportban a szignifikancia-hatart elérd
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csokkenést mutatott. (Az értelemkeresésre
nem iranyult kiilon hipotézis a konstruktum
ambivalens jellege miatt.) Az 1d. hipotézis
nem keriilt megerdsitésre.

Habar a Wilcoxon-proba jelentés emel-
kedést jelzett az életcél pontszdmokban, ez
az elmozdulas a vizsgalati és a vardlistas
csoportban is megjelent, ezért nem igazolo-
dott az le. hipotézis, ez a valtozas nem tulaj-
donithat6 az irasterapias programnak.

A masodik adatfelvételi idépontban (T2)
nem mutatkozott szignifikans kiilonbség
a vizsgalati és a varolistas csoport résztvevoi
kozott a felmért valtozokban (Mann-Whit-
ney U-probaval mérve), vagyis a program
soran mért pontszambeli emelkedések €s
csokkenések nem eredményeztek 1ényegi
kiilonbséget a csoportok kozott.

EREDMENYEK 2. A TERAPIAS
PROGRAM HOSSZABB TAVU
HATASVIZSGALATA

A program hosszu tava vizsgalatahoz
a terapias program kezdetekor (vizsgala-
ti csoport esetében T1, vardlistas kontroll
csoport esetében T2), a program befejezé-
sekor (vizsgalati csoport esetében T2, varo-
listas csoport esetében T3) és az 6t hetes
utankovetéskor (vizsgalati csoport esetében
T3, vardlistas kontroll csoport esetében T4)
felmért eredményeket vontuk be egy ismé-
telt méréses variancia-analizisbe (4. tabla-
zat). Az idépont foéhatasa mellett kivancsiak
voltunk az idépont x csoport (vizsgalat,
varolistas) interakciora is. Mind a vizsga-
lati, mind a vardlistas csoportban a terapi-
as célkitiizéseknek megfeleld elmozdulést
vartunk.

4. tablazat. A program kezdetekor, befejezésekor és az utankovetéskor felmért eredményekben tortént

valtozast vizsgal6 ismételt méréses variancia-analizis idépont féhatasai (a nem normal eloszlasu valto-

z0k miatt a Greenhouse-Geisser korrekciot figyelembe véve, kiemelve a szignifikans kiilonbségeket)

F p
Reménytelenség skala 0,344 0,694
Beck szorongés leltar 1,020 0,361
Beck depresszi6 kérddiv — rovid 2,460 0,098
Eletcél kérdéiv 4,513 0,022
Elet értelme kérd6iv — értelem megélése 0,837 0,421
Elet értelme kérddiv — értelem keresése 4,206 0,018

Az utoteszt alapjan megallapitasra keriilt,
hogy az életcélok és a depresszid valtozoi-
ban a terapia kezdete és vége kozti kiilonb-
ség eredményezte a kiilonbséget, mig az
értelemkeresés esetében a terapia kezde-
te és az utankovetés értéke kozti kiilonb-
ség volt szignifikans. A depresszid esetében
csupan tendenciat figyelhetiink meg. Az
életcél pontszamok kedvezo elmozdulasa

nem mutatkozott tartosnak, hiszen az utan-
kovetés idejére a pontszamok visszaestek
a kiindul6 érték szintjére. A 2a-2e hipotézi-
sek nem kertiltek megerdsitésre.

Az idépont x csoport interakcid egy
esetben, a depresszi6 valtozojaban érte el
a statisztikai szignifikancia szintjét (F =
3,369, p = 0,045). Az utdtesztbél megallapit-
hat6 volt, hogy a terdpia rovidtava kedvezo
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hatasa csak a vizsgalati csoportban mutatko-
zott meg, a varolistas csoportban a depresz-
szi6 pontszamok szinte valtozatlanok marad-
tak a harom felmért idépontban.

MEGVITATAS

A vizsgalatban alkalmazott pszicholo-
giai kérddivek megbizhatosaga megfele-
16 mértékii volt, megoszlasuk nem kovette
anormal eloszlast, ezért a statisztikai elem-
zések nemparametikus probakkal, illetve
statisztikai korrekcidkkal voltak kivitelez-
hetdk.

Az irasterapias program &t hetes id6tar-
tama alatt csdokkenés volt megfigyelhetd
a reménytelenség, depresszid és szorongas
pontszamokban. Ez a tendencia nem jelent-
kezett a terapias programot késébb elkez-
do6 varolistas csoport tagjai esetében. Ezek
az eredmények alatamasztjak a hipotézisek
klinikai tiinetekre vonatkozo csoportjat.

A logoterapias kiindulasu, az élet értel-
mére és az értelem megélésére iranyuld
hipotézisek nem igazolodtak. A logoterapias
szakirodalom és korabbi kutatasok eredmé-
nyei alapjan az életcél kérd6éiv pontszamban
emelkedést vartunk (vo. Waisberg és Porter,
1994). Mivel kutatdsunkban mind a vizsga-
lati, mind a vardlistas csoport tagjai eseté-
ben jelent6sen emelkedtek az Eletcél kérdé-
iv pontszamai, ez a hatas nem tulajdonithato
az irasterapianak. A pontszamok emelkedé-
sére igy csak feltételezéssel allhatunk el6.
Eléfordulhat, hogy ugyanazon kérdéiv ismé-
telt kitoltésére nem forditottak kell6 figyel-
met, ezért elényben részesitették a hétfokn
skala széls6 értékeit. Tovabbi magyarazat
lehet, hogy mialtal mindenki jelezte érdek-
16dését a traumafeldolgozasra iranyul6 tera-
pias program irant, a varakozas 6nmagéaban

kivaltotta az életcélokkal vald erételjesebb
egyetértési hatast (vo. Rifkin, 2007), a varo-
listas kontroll csoport problematikussaga-
rol a pszichoterapids hatasvizsgalatokban,
illetve idevag Yalom, (2005) észrevétele
is az Eletcél kérddiv és a szocialis kivana-
tossag O0sszefiiggésérol). Az ismételt méré-
ses variancia-analizis modszerével foglal-
koz6 szakirodalom felveti azt a problémat,
hogy torzitja az ismételt mérést az ugyana-
zon vizsgalati helyzet megismétlése, tovabba
torzul a minta a hianyz6 adatok altal mell6-
z0Ott vizsgalati személyek miatt. Ez a két
tényez0 jelen vizsgalatban is metodologiai
kérdéseket vetett fel (Davis, 2002). Ugyan-
akkor tagadhatatlan elénye a modszernek,
hogy a vizsgalati személyek eredménye-
it onmaguk korabbi értékeivel veti dssze,
nem pedig egy fliggetlen mintaéval, kiik-
tatva igy a személyek kozotti variabilitas
okozta statisztikai hibat, 6sszességében
tehat pontosabb becslésre képes. Gueoru-
guieva és Krystal (2004) mégis a regresszios
statisztikai modszereket javasolja az ismételt
méréses elrendezésili vizsgalatok statisztikai
elemzésére.

Bar az életértelem keresésére nem fogal-
maztunk meg hipotézist, az irasterapia 6t hete
alatt a traumajukrol ird résztvevok és a prog-
ram elkezdésére varok korében is jelentdsen
lecsokkent a mértéke, és ez a hatas a vizsga-
lati csoportban az utdnkévetés soran is fenn-
maradt. Az értelem keresése bizonytalansag-
gal jellemezhet6 folyamat, mig az értelem
megélése magaban foglalja a ,,megtalalas” és
a ,,révbe érés” 6oromét, vagyis lezart cselek-
vésnek tekinthet (Martos, Konkoly-Thege,
2012). Elképzelhetd, hogy a fogvatartottak az
Oket jellemz6 allando bizonytalansag-érzést
azzal probaltak ellenstlyozni, hogy az érte-
lemkeresésre iranyul6 allitasokkal kevésbé
értettek egyet, ehelyett szivesebben értékel-
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ték magasra a mar megtalalt értelemre vonat-
kozo tételeket (vo. Yalom, 2005:364; K6va-
ry, 2022:537).

Az értelemkeresés esetében is felme-
ril az ismételt kérdbivkitoltés hatasa, talan
els6 alkalommal kellen kifejezték az érte-
lemre iranyulo kétségeiket, késdbb azon-
ban egyfajta megfelelési késztetésbdl a jo
benyomaskeltés érdekében elhallgattak ezt
a belso bizonytalansagot k. Mindazonaltal az
sem kizart, hogy a traumafeldolgozas altal
kidolgozottabba valt a multjukra vonatko-
z06 narrativa, amely — legalabbis a vizsgalati
csoportban — ténylegesen hattérbe szoritot-
ta az értelemkeresést a megtalalt életcélok
javara. Steger és munkatarsai (2006) amel-
lett érvelnek, hogy az értelem keresése és
az értelem megélése egymastol fiiggetlenek,
alacsony vagy magas jelenlétiik négy kons-
tellaciot eredményez. Az értelemkeresés
feler6sodhet az egzisztencialis krizissel valo
szembenézes idején, amikor az egyén a vesz-
teségeken taljutva 1) identitas kialakitasara
torekszik (ilyenkor a magas értelemkeresés
alacsony értelemmegéléssel parosul).

A program hosszutav, tiz hetes idotar-
tamu hatasvizsgalata felfedte, hogy az iras-
terapias program altal elért kedvezd pszi-
cholodgiai valtozasok nem bizonyultak
tartosnak. A bortondkben zajlo terdpias
kezelési programok hatdsossaga évtizedek
ota kiemelt kérdése az igazsagligyi pszicho-
logia teriiletének (Boros, Csetneky, 2002;
Szabo, 2012). Yoon és munkatarsai (2017)
metaelemzésiikben megallapitottak, hogy
a klinikai tiinetekkel jellemezhet6 fogva-
tartotti populacidban inditott kezelési prog-
ramok koziil a leghatasosabbnak a kognitiv
viselkedésterapia és a mindfulness-ala-
pu intervenciok bizonyultak, &m a terapias
hatdsok nem maradtak fenn 3 és 6 honapos
utankovetés soran.

A felhivasra a fogvatartottak 31%-a jelent-
kezett, ami jelzi, hogy felkelthetd az érdek-
16dés benniik arra, hogy multjuk nega-
tiv vonatkozasu eseményein komolyabban
elgondolkozzanak. Traumaik feldolgoza-
sa, ¢letnarrativajuk ujragondoldsa megnyitja
a lehetdséget a tudatosabban felépitett jovo-
kép elott. A logoterapia megalkotdja, Viktor
Frankl hangstlyozta, hogy multunkon nem
tudunk valtoztatni, a miltban tértént esemé-
nyek rogziilnek az 6rokkévalosagban (Frankl,
2012). Valtoztatni a jelenben azon tudunk,
hogy megvalasztjuk, mit emeliink ki a mult-
bdl, illetve milyen értékeket emeliink at beld-
le a jovébe. ,,Hiszen a jelent a mult alapjan
érthetjiik meg; viszont nem indokolt hagyni,
hogy kizardlag a mult hatdrozza meg a jovot
is” (Frankl, 1997, p.103).

Jelen kutatas korlatjat jelenti a hetero-
gén minta (mind nemi, ¢letkori, trauma-eléz-
mény és pszichiatriai tiinetek vonatkozasa-
ban), amely a lemorzsolodas miatt tovabbi
statisztikai torzito hatast rejtett magaban.
Az adatok nem normal eloszlasabol adodo-
an a statisztikai elemzések korlatozottan
alltak rendelkezésre. Etikai megfontolasbol
a leirt torténetek nem keriiltek elolvasasra,
igy azonban felmeriilt az irasok tartalma-
nak megkérddjelezhetésége. Ezt a torzi-
tast az irds utan feltett kérdésekkel igyekez-
tiink kontrollalni, amelyben a résztvevoknek
lehet6ségiik volt reflektalni a leirtakra, vala-
mint az iras érzelmi élményére (Pennebaker,
Evans, 2018).

A pozitiv pszichologia uttord elméletal-
kotoja, Martin Seligman (2011) a poszttrau-
matikus fejlédésnek 6t elemét emliti. Az elso
megérteni a traumara adott valaszt, vagy-
is felismerni és elfogadni a normalis stresz-
sz- vagy gyaszreakciot. A masodik elem
a szorongas csokkentése megfeleld kognitiv
kontrollal, a harmadik a konstruktiv onfel-
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taras, tehat a trauma torténetének elmonda-
sa. A negyedik elem ebbdl adodik: a trau-
matorténet megalkotasa, amely magaban
foglalja a narrativa pozitiv atkeretezését. Az
6todik elem az egész életen ativeld alapelvek
és esetpéldak kiemelése, vagyis az identitas
ujraalkotasa.

Az altalunk bemutatott irasterapias

eredmények hosszutdvu fenntarthatésaga
érdekében érdemes megfontolnia program
kiegészitését tovabbi terapias elemekkel,
amelyek az elért eredmények tartos fenn-
maradasat tiiznék ki célul. Osszességében
elmondhatd, hogy az irasterapia olyan bizo-
nyitékon alapulé modszer, amely jol beil-
lesztheto a fogvatartottak pszichologiai ella-

program igazodik a fenti modellhez, am az  tasaba.

SUMMARY

EXPRESSIVE WRITING THERAPY PROGRAM OUTCOMES AMONG PRISONERS
EXPOSED TO TRAUMA

Background and aims: A writing therapy program, aiming traumatic experiences was
introduced to adult prisoners. The program was completed by 81 participants. Instructions,
based on the expressive writing paradigm advocated the expression of emotions and
cognitions of traumatic memories and contemplation about values in life.

Method: Variables including depression, anxiety, hopelessness, purpose and meaning in
life were measured at the beginning and at the end of the program, and after five weeks.
Participants were randomly assigned to therapy and waiting list (control) groups. In the
examination of short term effectiveness study results of the therapy and waiting list (control)
groups were compared at the beginning and five weeks later. Long term effectiveness of
the program was measured by comparing data gained at the beginning and ten weeks after.
Results: The five-week trauma focused writing therapy results show decrease in scores of
anxiety, depression and hopelessness. Hypotheses about purpose and meaning in life have
not been thoroughly confirmed. In the long-term, after ten weeks, decrease in the scores of
anxiety and depression can be partially evidenced.

Discussion: The self-expressing writing therapy turned out to be successful among prisoners.
The results partly support its effectiveness as well. Working on traumatic experiences and
restructuring life narratives contribute to personality development and the successful
reintegration of prisoners.

Keywords: trauma, expressive writing, longitudinal, logotherapy, prison inmates

IrODALOM
Alessi, L., Jacobi, T. (2014): The Limits of (Critical) Expressive Writing in Prisons and Jails.

In: Adams, K. (ed.): Expressive Writing: Classroom and Community. Rowman & Little-
field, London. 189-214.



Erzelemkifejez6 irdson alapulé terapias program hatasvizsgalata traumat elszenvedett... 47

Black, W.A.M, Gregson, R.A.M (1973): Time perspective, purpose in life, extraversion and
neuroticism in New Zealand prisoners. British Journal of Social and Clinical Psychology,
12(1), 50-60. doi 10.1111/].2044-8260.1973.tb00845.x

Boros J., Csetneky L. (2002): Bortonpszichologia. Rejtjel, Budapest.

Cherie, A. (2012): Mental Health in Prison: A Trauma Perspective on Importation and Depri-
vation. International Journal of Criminology and Sociological Theory, 5(2), 886—894.
Davis, C.S. (2002): Statistical methods for the analysis of repeated measurements. Springer,

San Diego, USA. doi: 10.1002/pst.73

Dewi, E.M.P., Usrayanti, A.R. (2020): The Effectiveness of Expressive Writing Therapy in
Controlling Emotions of Adolescent Inmate. Advances in Social Science, Education and
Humanities Research, 481(1), 45—49.doi: 10.2991/assehr.k.201027.009

Diisiinceli, B., Koc, M. (2020): The Effect of Logotherapy Oriented Group Counseling on
Post-Traumatic Embitterment Disorder. Sakarya University Journal of Education, 10(1),
104-109.doi: 10.19126/suje.580028

Frankl, V. (1997): Orvosi lélekgondozas. A logoterapia és az egzisztencia-analizis alapjai.
UR, Budapest.

Frankl, V. (2012): 4 szenvedd ember. Jel Kiadd, Budapest.

Freeman, D., Lautar, A. (2015): Trauma-specific interventions for justice-involved individuals.
A webinar-supporting document: Evidence-based practices and criminal justice series,
1-6.

Gerger, H., Werner, C.P., Gaab, J., Cuijpers, P. (2021): Comparative efficacy and accept-
ability of expressive writing treatments compared with psychotherapy, other writing
treatments, and waiting list control for adult trauma survivors: a systematic review and
network meta-analysis. Psychological Medicine, 2021. Feb 26 online, 1-13.doi: 10.1017/
S0033291721000143Gueorguieva, R., Krystal, J.H. (2004): More over ANOVA. Progress
in analyzing repeated-measures data and its reflection in papers published in the Archives
of General Psychiatry. Archives of General Psychiatry, 61, 310-317.doi: 10.1001/arch-
psyc.61.3.310

Hanley, N., Marchetti, E. (2020): Dreaming Inside: An evaluation of a creative writing program
for Aboriginal and Torres Strait Islander men in prison. Australian & New Zealand Journal
of Criminology, 53(2), 285-302. doi: 10.1177/0004865820905894

Jakobovits K. (2021): Irodalomterapia. Kulcslyuk, Budapest.

Konkoly-Thege, B., Martos, T. (2006): Az ¢életcél kérdéiv magyar valtozatanak jellemzdi.
Mentalhigiéné és Pszichoszomatika, 7(3), 153—169.doi: 10.1556/Mental.7.2006.3.1

Kévary, Z. (2022): Bevezetés az egzisztencialis pszichologiaba. ELTE Eo6tvos, Budapest.

Krpan, K.M., Kross, E., Berman, M.G., Deldin, P.J., Askren, M.K., Jonides, J. (2013): An
everyday activity as a treatment for depression: The benefits of expressive writing for
people diagnosed with major depressive disorder. Journal of Affective Disorders, 150(3),
1148-1151.doi: 10.1016/j.jad.2013.05.065

Levenson, J.S., Willis, G.M. (2018): Implementing trauma-informed care in correctional
treatment and supervision. Journal of Aggression, Maltreatment & Trauma, 1-21. doi:
10.1080/10926771.2018.1531959

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2023, 25(4): 33-52.


https://doi.org/10.1111/j.2044-8260.1973.tb00845.x
https://doi.org/10.1002/pst.73
https://doi.org/10.2991/assehr.k.201027.009
http://dx.doi.org/10.19126/suje.580028
https://doi.org/10.1017/s0033291721000143
https://doi.org/10.1017/s0033291721000143
https://doi.org/10.1001/archpsyc.61.3.310
https://doi.org/10.1001/archpsyc.61.3.310
https://doi.org/10.1177/0004865820905894
http://dx.doi.org/10.1556/Mental.7.2006.3.1
https://doi.org/10.1016/j.jad.2013.05.065
https://doi.org/10.1080/10926771.2018.1531959
https://doi.org/10.1080/10926771.2018.1531959

48 KovAcs Zsuzsanna

Liu, H., Li, TW,, Liang, L., Hou, W.K. (2021): Trauma exposure and mental health of prisoners
and ex-prisoners: A systematic review and meta-analysis. Clinical Psychology Review,
89(1), 1-21.

Lukas, E. (2006): Hol talalod oltalmadat? Az életigenlés logoterapiai iranyelvei. Jel, Budapest.

Lukas, E. (2011): 4 logoterdpia tankonyve. Agapé, Kiskundorozsma.

Lukas, E. (2014): 4 bélcsesség, mint orvossdg. Jel, Budapest.

Martin, R.A., MacKinnon, S., Johnson, J., Rohsenow, D.J. (2011): Purpose in life predicts
treatment outcome among adult cocaine abusers in treatment. Journal of Substance Abuse
and Treatment, 40(2), 183-188.doi: 10.1016/j.jsat.2010.10.002

Martos, T., Konkoly-Thege, B. (2012): Aki keres, €s aki talal —az élet értelmessége keresésének
és megélésének mérése az Elet értelme kérdéiv magyar valtozataval. Magyar Pszicholégiai
Szemle, 67(1), 125-149.doi: 10.1556/MPSzle.67.2012.1.8

Maruna, S. (2001): Making good: How ex-convicts reform and rebuild their lives. American
Psychological Association.

McAdams, D.P. (2006): The Redemptive Self: Generativity and the Stories Americans Live
By. Research in Human Development, 3(2-3), 81-100.doi: 10.1207/s15427617rhd0302&3 2

Messina, N.P., Schepps, M. (2021): Opening the proverbial ’can of worms’ on trauma-spe-
cific treatment in prison: The association of adverse childhood experiences to treatment
outcomes. Clinical Psychology & Psychotherapy, 28(5), 1210-1221.

Pennebaker, J.W. (2005): Rejtett érzelmeink, valodi 6nmagunk. Az dszinte beszéd és iras
gyogyito ereje. Hattér, Budapest.

Pennebaker, JW., Evans, J.F. (2018): Gyogyito irds. Ha faj a torténeted. Kulcslyuk, Budapest.

Perczel Forintos, D., Kiss, Zs., Ajtay, Gy. (szerk.) (2007): Kérddivek, becsléskalak a klinikai
pszicholdgiaban. Orszagos Pszichiatriai és Neurologiai Intézet, Budapest.

Reker, G.T. (1977): The purpose-in-life test in an inmate population: An empirical investigation.
Journal of Clinical Psychology, 33(3), 688-693.doi: 10.1002/1097-4679(197707)33:3<688::aid-
jc1p2270330316>3.0.c0;2-f

Rhodes, L. (2002): Poetry and a Prison Writing Program: A Mentor’s Narrative Report. Jour-
nal of Poetry Therapy, 15(3), 163—170.doi: 10.1023/A:1019752229104

Richards, J.M., Beal, W.E., Seagal, J.D., Pennebaker, JW. (2000): Effects of Disclosure of
Traumatic Events on Illness Behavior Among Psychiatric Prison Inmates. Journal of
Abnormal Psychology, 109(1), 156—160.doi: 10.1037/0021-843x.109.1.156

Rifkin, M.D. (2007): Randomized controlled trials and psychotherapy research. The American
Journal of Psychiatry, 164 (1), 7-8.doi: 10.1176/ajp.2007.164.1.A52

Rozsa, S., Szaddczky, E., Fiiredi, J. (2001): A Beck Depresszio Kérdéiv roviditett valtoza-
tanak jellemzdi a hazai mintan. Psychiatria Hungarica, 16(4), 379-397.doi: 10.1556/
Mental.7.2006.3.5

Seligman, M. (2011): Flourish - élj boldogan! A boldogsag és a jol-lét radikalisan vj értel-
mezése. Akadémiai Kiad6, Budapest.

Sims, L.T. (2020): Reimagining Home: Redemption and Resistance in Hawai’i Women’s Pris-
on Writing. Journan in Women in Culture and Society, 46(1), 201-227.doi: 10.1086/709244


https://doi.org/10.1016%2Fj.jsat.2010.10.002
http://dx.doi.org/10.1556/MPSzle.67.2012.1.8
https://psycnet.apa.org/doi/10.1207/s15427617rhd0302&3_2
https://doi.org/10.1002/1097-4679(197707)33:3%3C688::aid-jclp2270330316%3E3.0.co;2-f
https://doi.org/10.1002/1097-4679(197707)33:3%3C688::aid-jclp2270330316%3E3.0.co;2-f
http://dx.doi.org/10.1023/A:1019752229104
https://doi.org/10.1037/0021-843x.109.1.156
https://doi.org/10.1176/ajp.2007.164.1.A52
http://dx.doi.org/10.1086/709244

Erzelemkifejez6 irdson alapulé terapias program hatsvizsgalata traumat elszenvedett... 49

Smyth, J.M., Nazarian, D., Arigo, D. (2008): Expressive Writing in the Clinical Context. In:
Vingerhoets, J.J.M., Nyklycek, I. (eds.) (2008): Emotion Regulation. Conceptual and Clin-
ical Issues. Springer, New York. 215-233.doi: 10.1007/978-0-387-29986-0 14

Solano, L., Bonadies, M., Di Trani, M. (2008): Writing for All, for Some, or for No One? Some
Thoughts on the Applications and Evaluations of the Writing Technique. In: Vingerhoets,
J.IM., Nyklycek, L. (eds.) (2008): Emotion Regulation. Conceptual and Clinical Issues.
Springer, New York. 234-246.doi: 10.1007/978-0-387-29986-0

Southwick, S.M., Lowthert, B.T., Graber, A.V. (2016): Relevance and application of logother-
apy to enhance resilience to stress and trauma. In: Batthyany, A. (ed.): Logotherapy and
Existential Analysis. Springer, New York. 131-149.doi: 10.1007/978-3-319-29424-7 13

Spera, S.P., Buhrfeind, E.D., Pennebaker, JW. (2017): Expressive Writing and Coping with
Job Loss. Academy of Management Journal, 37(3), 722—733 (abstract) doi: 10.2307/256708

Steger, M.F., Frazier, P., Oishi, S., Kaler, M. (2006): The meaning in life questionnaire: Assess-
ing the presence of and search for meaning in life. Journal of Counseling Psychology,
53(1), 80-93.doi: 10.1037/0022-0167.53.1.80

Szabo, J. (2012): A blinismétlés megeldzését célzo rehabilitacios programok tapasztalatai: mi
miikddik és mi nem. Alkalmazott Pszicholdgia, 2012/3, 49-60.

Treleaven, D.A. (2020): Trauma és mindfulness. Ursus Libris, Budapest.

van der Kolk, B. (2020): 4 test mindent szamon tart. Az agy, az elme és a test szerepe a trau-
mafeldolgozasban. Ursus Libris, Budapest.

Vanhooren, S., Leijssen, M., Dezutter, J. (2017). Ten prisoners on a search for meaning:
A qualitative study of loss and growth during incarceration. The Humanistic Psychologist,
Advance online publication.doi: 10.1037/hum0000055

Waisberg, J.L., Porter, J.E. (1994): Purpose in life and outcome of treatment for alcohol depen-
dence. Clinical Psychology, 33(1), 49-63.doi: 10.1111/.2044-8260.1994.tb01093.x

Yalom, I.D. (2005): Egzisztencidalis pszichoterapia. Animula, Budapest.

Yoon, LA, Slade, K., Fazel, S. (2017): Outcomes of psychological therapies for prisoners with
mental health problems: A systematic review and meta-analysis. Journal of Consulting and
Clinical Psychology, 85(8), 783-802.doi: 10.1037/ccp0000214

Ziloli, S., Slatcher, R.B., Ong, A.D., Gruenewald, T. (2015): Purpose in life predicts allostatic
load ten years later. Journal of Psychosomatic Research, 79(5), 451-457.doi: 10.1016/].
jpsychores.2015.09.013

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2023, 25(4): 33-52.


http://dx.doi.org/10.1007/978-0-387-29986-0_14
http://dx.doi.org/10.1007/978-0-387-29986-0
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-319-29424-7_13
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-0167.53.1.80
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/hum0000055
https://doi.org/10.1111/j.2044-8260.1994.tb01093.x
https://doi.org/10.1037%2Fccp0000214
https://doi.org/10.1016%2Fj.jpsychores.2015.09.013
https://doi.org/10.1016%2Fj.jpsychores.2015.09.013

50 KovAcs Zsuzsanna

MELLEKLETEK
1. melléklet. Irasos beleegyezé nyilatkozat

Alulirott, az irasterapias programban és a hozza
tartozd kutatadsban onként veszek részt. Tudomasul veszem, hogy a kutatdsban személyes
adataim nem keriilnek rogzitésre, az utankovetéshez torténd beazonositas név helyett
sorszammal torténik. Elfogadom, hogy az altalam leirtakrol én dontdk; amennyiben azt
atadom a kutatoknak, lezart boritékba keriil és nem fogjak azt elolvasni.

Veszprém,

Alairas:

2. melléklet. Instrukciok

INSTRUKCIOK AZ ELSO IRASHOZ

A cél ma az, hogy az életét leginkabb meghatarozé trauméval vagy érzelmi megrazkodta-
tassal kapcsolatos legmélyebb gondolatairdl és érzéseirdl irjon. Adjon bele mindent ebbe
a gyakorlatba: tarja fel az élményt, és hogy az miként hatott Onre! Kezdetnek éppen jo lesz,
ha egyszertien csak magarol az eseményrdl ir: hogyan érzett akkor, amikor tortént, €s hogyan
érez most ezzel kapcsolatban?

Mikozben errdl ir, esetleg mar most hozzakapcsolhatja a témat élete mas részeihez. Példa-
ul, hogyan kapcsolddik ez a gyermekkorahoz, illetve a sziileivel és sziikebb csaladjanak
tagjaival val6 kapcsolatahoz? Hogyan kapcsolddik azokhoz, akiket a legjobban szeretett,
akiktol a legjobban félt és akikre a legdiihdsebb volt? Hogyan kapcsolodik jelenlegi életé-
hez — barataihoz, csaladtagjaihoz, munkajdhoz és az életben elfoglalt helyéhez? Es minde-
nekel6tt: hogyan kapcsolodik ahhoz a személyhez, aki a maltban volt, a jovében szeretne
lenni és aki On most?

Ne felejtse el, hogy folyamatosan irnia kell a htisz perc alatt, és azt se veszitse szem el6l,
hogy ez az iras csakis az On szdmara késziil!

INSTRUKCIOK A MASODIK IRASHOZ

Az el6z6 irasnal arra kértiik, hogy tarja fel egy jelentds traumaval vagy érzelmi megraz-
kodtatassal kapcsolatos gondolatait és érzéseit. A mai feladata az lesz, hogy még mélyebbre
asson, még alaposabban vizsgalja meg, mi minden munkal Onben! irhat ugyanarrol a trau-
marol vagy érzelmi megrazkodtatasrol mint legutobb, de valaszthat egy masikat is.

Az irassal kapcsolatos instrukciok hasonléak az el6z6ekhez. Ma még fontosabb, hogy
megprobalja a traumat élete mas teriileteihez kapcsolni! Egy trauma vagy érzelmi megraz-
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kodtatas élete minden teriiletére hatdssal lehet — a barataival és csaladjaval val6 kapcsolatara,
arra, hogy mésok latjdk Ont, és ahogy On latja 5nmagét, a munk4jat, de még arra is, ahogy
a multra gondol. A mai irdsban kezdjen el azon gondolkodni, hogy ez a megrazkodtatas
miként hatott altalaban az életére. Irhat arrdl is, hogy On mennyiben lehet felelés a trauma
bizonyos hatasaiért. Ahogy korabban, igy most is irjon folyamatosan a rendelkezésre allo
husz perc alatt! Tarja fel a legmélyebb gondolatait és érzéseit!

INSTRUKCIOK A HARMADIK IRASHOZ

Az 6t alkalmas irasterapidnak ma a feléhez ériink. A mai feladat is hasonl6 a korabbiakhoz:
az irasaban 0sszpontositson arra a témara, amelyet eddig is vizsgalt, de masik trauméval
vagy ugyanannak a trauménak egy masik aspektusaval is foglalkozhat. Az elsddleges célja
azonban ma az legyen, hogy az eseménnyel kapcsolatban azokra az érzelmeire és gondola-
taira sszpontositson, amelyek most a leginkabb befolyasoljak és meghatarozzak az életét.
Fontos, hogy ne azt ismételgesse, amit mar az el6z6 két alkalommal is leirt. Az rendben
van, ha ugyanazzal a témaval foglalkozik, de tarja fel azt eltéré nézépontokbol és kiilonbdzd
modokon! Mikdzben errdl az érzelmi megrazkodtatasrol ir, milyen érzései és gondolatai
tdmadnak? Hogyan alakitotta ez az esemény az életét, és azt, hogy kivé valt On?

A mai irds soran nézzen szembe azokkal a mélyben huzodo emlékekkel és érzésekkel,
amelyekkel kapcsolatban kiilondsen sebezhetének érzi magat! Mint mindig, irjon most is
folyamatosan a rendelkezésre allo husz percben!

INSTRUKCIOK A NEGYEDIK IRASHOZ

Ahogy az el6z6 hetekben, gy ma is foglalkozzon legmélyebb érzelmeivel és gondolataival!
Ma 1épjen egy kissé hatrébb, és nézzen ra azokra az eseményekre, gondolatokra és érzésekre,
amelyeket az el6z6ekben feltart! Az irasban probalja meg mindazt elrendezni, amivel eddig
még nem foglalkozott! Milyen gondolatai és érzései vannak most? Mit tanult, mit veszitett
és mit nyert élete megrazkdodtatasaibol? Hogyan értékeli élete alakuldsat 6sszességében
a jelen pillanatban? Milyen értékeket tart legfontosabbnak az ¢életben? Milyen céljai vannak
az ¢letben? Hogyan segitik hozza korabbi tapasztalatai, akar elszenvedett fajdalmai ahhoz,
hogy ezeket a célokat elérje?

frjon igazan szabadon és Gszintén! Igyekezzen minél jelentéstelibb torténetté formalni
korabbi élményeit!

INSTRUKCIOK AZ OTODIK IRASHOZ

Az irasterapids program utolsé irasa kovetkezik. Eztttal vizsgalja Onmagat kapcsolatain
keresztiil! Idézzen fel egy kiilonleges eseményt vagy élettapasztalatot! irjon hiisz percig!

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2023, 25(4): 33-52.
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frja le a legboldogabb, legcsodalatosabb, legkiilonlegesebb élményét! Idézze emlékezetébe,
hogyan érzett akkor, mire gondolt, mit mondott, mit mondtak Onnek, ki volt Onnel és hol
tortént mindez! Mit érez most ezzel kapcsolatban?

Kinek tartozik halaval? Kinek bocsatott meg? Kitél kérne bocsanatot? Kinek kivan
aldast, boldogsagot, jolétet és béséget? Kikre szamithat, ki kisérik azon az uton, amit valasz-
tott maganak? Hogyan tud a segitségiikre lenni, mit tud 6nmagébdl adni nekik, hogy életiik
boldogabba valjon?

frast kovetd gondolatok
Kérjiik, valaszoljon az alabbi kérdésekre az egytdl tizig terjedd skalan megadott értékekkel!

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Egyaltalan nem Valamelyest Nagy mértékben

1. Mennyire tudta kifejezni legmélyebb gondolatait és érzéseit?

2. Mennyire érzi magat most szomorunak és zaklatottnak?

3. Mennyire érzi magat most boldognak?

4. Mennyire volt a mai iras értékes és értelmes az On szdmara?
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SUMMARY

Background and aims: A sense of responsibility is an important factor that helps engage in
certain activity for the individuals. However, there are lack of training programs that could
increase football players sense of responsibility. Therefore, our study aimed to determine the
change after a 30-session training program that aims to increase the sense of responsibility
among young football players.

Methods: The Football Specific Sense of Responsibility Questionnaire was used to evaluate
the effectiveness of the training program. The questionnaire examines the sport-specific
sense of responsibility on three levels (micro, macro, mezzo). The sample consisted of two
U19 men’s football teams from two rural academies in Hungary (N=52). The intervention
group consisted of 25 footballers, who took part in the intervention program (Mage =17.08;
SD = 0.49), while the non-intervention group consisted of 27 participants (Mage =17.22; SD
= 0.64). During the training program, gamification elements were used, to help monitor the
player’s performance.

Results: The training program showed that the football-specific sense of responsibility of the
intervention group didn’t increase significantly, while the micro-level football-specific sense
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of responsibility of the non-intervention group significantly decreased over the 9 months (p
= 0.001). There was no significant change for the intervention group. A similar pattern was
observed for the macro-level football-specific sense of responsibility, where the results of
the non-intervention group decreased significantly (p=0.038).

Discussion: As it turned out from our result the training program did not increase the sense
of responsibility, however the training program had a preventive role on the football-specific
sense of responsibility of the U19 athletes of the intervention group.

Keywords: the sense of responsibility, football, youth, TPRS

INTRODUCTION

Several issues have been found in Hungar-
ian football in the last few decades. The
experts are still divided on these issues,
but they agree on one key factor: the lack
of conscious career development for young
players (Balogh, Dajnoki & Bacsné, 2018).
One of the key elements in consciousness is
the sense of responsibility, which is reflect-
ed in young people’s attitudes towards
persistent training, effort, and tolerance of
monotony (Szantai & Szabd, 2021). A sense
of responsibility would be important for
youth players as it is fundamental for
intrinsic motivation (Mallaiah & Yadapa-
dithaya, 2009), peer relationships (Kasuba,
2018), and coach athletes’ relationships as
well (Varga, 2017). Therefore an important
step would be to develop and use a train-
ing program that could increase or possi-
bly strengthen the sense of responsibility of
young football players.

According to Yalom (2004) responsibili-
ty states that every individual is unique and
unrepeatable in the universe, and everyone is
responsible for their own decisions through-
out their lives. One of the first models of
responsibility was introduced by Hellison
(2000), who identified personal and social
responsibility. Personal responsibilities were

described as willing to try new things, there-
by gaining experience and trying to achieve
individual goals for well-being. Personal
responsibility contributes to social respon-
sibility as well. Social responsibilities were
described as respect for the rights and feel-
ings of others. Armstrong (2011) identi-
fied a global aspect of responsibility, which
contributes to the individual’s actions on
society and country or the planet.

In investigating the three aspects of
responsibility three levels were identified in
previous research (Szab6 & Kékesi, 2016).
Micro-level sense of responsibility (person-
al responsibility) refers to an individual’s
responsibility for events in their own life. It
can be applied to the individual’s academ-
ic achievement, but it could refer to a foot-
ball player’s performance as well. In addi-
tion, there is an extended effect of this level,
which indicates that individuals are respon-
sible for the well-being of those around them.
Mezzo-level (social responsibility) includes
responsibility for family, friends, or peer
relationships (e.g., school class, teams). The
football team can also be seen as referring to
the mezzo-level of responsibility since close
relations can develop between the players.
The macro-level of a sense of responsibility
(wider environment) refers to social and glob-
al responsibility. This may include a sense of
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responsibility for the protection of the envi-
ronment, and the preservation of diversity,
and culture. In the case of a football play-
er, it could mean the responsibility for the
club, the international success of Hungarian
football, or even the respect and development
of sports culture. Szabd and Kékesi (2016)
investigated the levels of responsibility
among adolescents (N=1034) and they found
that they experience the strongest sense of
responsibility at the micro-level followed by
Mezzo- and Macro-level of sense of respon-
sibility. Their study highlights the declining
trend toward to macro-level of responsibili-
ty among adolescents.

Developing a sense of responsibility
and extending it to the social level is also
a fundamental task of family and school
education (Szabd, Secui & Korossy, 2013).
The model showed the importance of
responsibility, we assumed it also could be
applied to athletes, thus we built our train-
ing program on the framework of the sense
of responsibility.

One of the most popular school programs
for the development of a sense of responsibil-
ity was introduced by Hellison (2000). The
program was built on his Teaching Person-
al and Social Responsibility Model (TPSR),
which aimed to help individuals to learn to be
responsible for themselves and others. Thus,
the individuals, who participate in the TPSR
model learn how to develop their personal
and social responsibility to become respon-
sible people in their life. The core elements of
the TPSR model reflect four types of respon-
sibilities. Two of them are related to person-
al well-being such as effort and self-direction
and the other two reflect social well-being
such as respect for others’ rights and caring
about others (Hellison, 2011). The TPSR
model consisted of five levels. The first level

represents respect, rights, and feelings of
others. It consists of topics such as maintain-
ing self-control, respecting everyone’s right
to be included, and the right to peaceful
conflict resolution. The second level focuses
on effort and cooperation: exploring effort,
trying new things, and developing person-
al success. The level stages include self-di-
rection, demonstrating independence, and
autonomy. The fourth level is designed to
enhance helping others and developing lead-
ership. The individuals at this stage could
learn skills such as developing prerequisite
interpersonal skills and skills to contribute
to others. The transfer is the fifth level of the
TPSR model, which aims to use the ability to
apply the skills outside of the learning envi-
ronment.

Previous research indicate that programs
using Hellion’s TPSR model in physical
activity or physical education have a positive
impact on youth development by increasing
the individuals’ positive values, autonomy,
and life skills (Alcala, Rio, Calvo & Pueyo,
2018; Gould & Carson, 2008; Merino-Bar-
rero, Valero-Valenzuela, Belando Pedrefio
& Fernandez-Rio, 2020). However, there
are only a few empirical findings using
the TPSR program for athletes, although
previous studies showed the importance of
increasing athletes’ responsibility. Baptis-
ta and his colleagues (2018) in their review
highlighted the importance of after-school
interventions based on the TPSR model
since they reported an increase in person-
al and social responsibility. Beale (2012)
found that after a three-year program swim-
mers and lifeguards became more water safe
and they increased their abilities inside and
outside of the pool as well. Some studies
investigate the context of football players.
Cecchini and his colleagues (2007) used
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a TPSR training program for 186 school-
aged football players. They were divided
into two study groups and one non-inter-
vention group. The study group was given
a 20-session training program. After the 20
sessions, they found a significant increment
in social responsibility regarding enjoyment
and sportsmanship and a decrease in vari-
ables such as the drive to win, rough play,
contact fouls, and poor sportsmanship. They
did not find any significant changes in the
non-intervention group. Carreres-Ponso-
da and his colleagues (2021) in their study
involved 34 youth football players and they
took a 9-month training program based
on the TPSR model. The results showed
that after the training period, the interven-
tion group had an increase in the levels of
personal and social responsibility, prosocial
behavior, and self-efficacy compared with
the non-intervention group.

There is clear evidence of the positive
effect of the TPSR program. Therefore,
our goal is to utilize the existing model
and create a program that could be used
for youth football players to increase their
sense of responsibility at the micro, mezzo,
and macro level. To the best of our knowl-
edge, there are no studies that investigated
TPSR model effects on the micro, mezzo,
and macro levels of sense of responsibili-
ty. To test the effectiveness of our training
program we performed a pre- and post-test-
based study with the involvement of non-in-
tervention and intervention groups.

Research hypothesis

Consistent with previous studies on the
sense of responsibility (Cecchini et al., 2007;
Hellison, 2000; Kharrazi & Delgoshaee,
2010), we hypothesized that the interven-

tion group’s sense of responsibility will be
increasing (Cecchini et al., 2007; Kharaz-
zi & Delgoshaee, 2010). Furthermore,
we hypothesized, that after the training
program, the player’s red and yellow card
violations will decrease and the team rank-
ing at the end of the eight months will be
better for the intervention group, while it
will be unchanged for the non-intervention
group (Cecchini et al., 2007).

MATERIAL AND METHODS.
Participants and procedure

52 young football players were involved in
this study (Mage =17.25; SDage =0.57). The
participants were divided into the interven-
tion (N = 25) and non-intervention groups
(N=27), both groups were involved in the
same youth league in Hungary. The partic-
ipants of the intervention and the partic-
ipants of the non-intervention group were
the players of two different teams. All
participants agreed to participate in this
study. For those who were younger than 18
years of age, their parents were asked for
permission to participate. Furthermore, the
head of the youth department was informed
and asked for permission to hold group
sessions for our training program, which
took 8 months. We measured responsibility
before and after this period in both groups.
However, the non-intervention group did
not attend any training program, while the
intervention group had 30-session training
programs. Initially, they had 10 sessions of
training on micro level of responsibility, 10
sessions of mezzo level of responsibility.
The last 10 sessions were about the macro
level of responsibility (Figure 1). Further-
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more, to measure the responsibility of the
players the number of red and yellow cards
were collected from seasons 2018/19 and

2. Measurement
Intervention and
nonintervention group

7

Intervention group
10 sessions
Macro level

—

2019/2020. Ethical approval was sought and
obtained from the university’s Institutional
Review Board (Ethical Number: 2021-37).

1. Measurement
Intervention and
nonintervention group

\

Intervention group
10 sessions
Micro level

Intervention group
10 sessions
Mezzo level

Figure 1. Process of the sessions with two measurement points for the intervention and the non-

intervention group

Training program

The training program took place between
September 2019 and May 2020 at a Hungar-
ian Football Academy. The group sessions
were held weekly and occasionally last-
ed 45-60 minutes. The main goal of the
training program was to develop the three
levels (micro, mezzo, macro) of responsi-
bility based on the first four levels of the
TPRS model (Hellison, 2000). The train-
ing program included 3 phases. The first 10
sessions consisted of interventions aiming at
individual responsibility and player devel-
opment (micro). The next 10 sessions were
aimed at increasing responsibility for the
team (mezzo). The last 10 sessions were
designed to develop responsibility for the
club and Hungarian football (macro-level).

The session goals were determined based
on Hellison’s (2000) TPRS model. These
included respect for the individual rights
and feelings of peers, efforts for the tasks,
autonomous behavior, and cooperation.
The fifth level of the TPRS model (trans-
fer) was not included in these sessions since
we primarily focused on developing a foot-
ball-specific sense of responsibility.

During the training sessions, role-plays,
and hypothetical situations were used. In
addition, adult players shared their own
experiences in the relevant areas of respon-
sibility through interactive sessions. The
participants also gave periodic presenta-
tions in small teams. The detailed topics of
the training program and the development
goals can be seen in Table 1.
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Table 1. The detailed sessions of the training program

Levels of
sense of
responsibility
/ Sessions

Session topics

Development goals

Micro-level /
Session: 1-5.

1. Introduction of the training program
and the rules, administrative work (fill-
ing the test package).

2. Setting individual goals for the
season, assigning the players into small
groups (4-5 people).

3. A professional player from the adult
team shares his individual goals in an
interactive event.

4. Making expressions related to the
letters of “RESPONSIBILITY” in small
groups, discussing the concept.

5. “My favorite player is responsible
because he....” presentation by 2-3 players.

1. Establish the rules for respecting the
rights of others.

2. Development of autonomous behavior
and cooperation.

3. Emphasize the efforts of an experi-
enced person.

4. Cooperation and efforts for the
success of the group.

5. Transferring the information to every-
day situations by developing commu-
nicative and speaking skills.

Micro-level /
Session: 6-10.

6. Collecting positive and negative
attributes of an individual career and
sharing them in small groups.

7. Search for videos and statements indi-
vidually on the phone, where an athlete
has taken responsibility, sharing them in
a large group.

8. “Learn to Speak” task: making videos
in pairs based on interview situations
and discussing these videos with the
group.

9. “I’'m preparing 24 hours before the
match...” presentation by 2-3 players.

10. Building a tower using pasta and duct
tape in groups of 4-5 people.

6. Enhancing autonomy along with
awareness of strengths and weaknesses.
7. Efforts to respect each other while
sharing in a large group.

8. Transferring the information to every-
day situations by enhancing communica-
tive skills.

9. Development of autonomous behav-
ior, and respect for the rights of others
(different ways of preparation).

10. Efforts and cooperation for the effec-
tiveness of the group.

Mezzo-level /
Session: 11-15.

11. Creating team goals in small groups
and sharing them with the whole team.
12. “Newspaper game”: Cut out positive
messages from sports newspapers for the
player’s partner and share them with the
whole team.

13. A professional player from the adult
team shares his individual goals in an
interactive event.

14. Search for videos and interviews on
the phone in small teams about being
responsible as a professional player,
sharing them in a large group.

15. Collecting examples about athletes
taking responsibility for their team, and
sharing in small groups.

11. Matching efforts, cooperation, and
autonomous behavior to the goals of the
team.

12. Autonomous behavior and respect
for the rights of others through positive
messages during the large group sharing.
13. Highlight effort, autonomous behav-
ior, and cooperation by the other person.
14. Transferring cooperation to everyday
situations through the manifestation of
the macro-level of responsibility.

15. Respect the autonomy and the rights
of others during small group sharing

by listening and giving feedback to the
partner.
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Levels of
sense of
responsibility
/ Sessions

Session topics

Development goals

Mezzo-level /
Session: 16-20.

16. “Life is a theater” is a role-playing
game in two groups, performing a tale
chosen by the athletes.

17. ,,What does the team mean to me?”
presentation by 2-3 players.

18. Competition between small groups
with a mobile phone application that
develops cognitive abilities.

19. A football-specific version of “rock,
paper, scissor” in two groups with some
physical activity.

20. ,,for the road™: Players should write
positive messages to each other about
abilities and attributes, then share them
with the whole team.

16. Transferring cooperation and new
skills to everyday situations by playing
different roles.

17. Autonomy, cooperation, and efforts
to enhance team effectiveness.

18. Autonomy, cooperation, and efforts
to enhance group effectiveness.

19. Learn to win and lose and respect the
rights of each other.

20. Respecting the rights of others and
transferring what has been learned to
everyday situations by giving feed-
back on the abilities and qualities that
strengthen proper functioning.

Macro-level /
Session: 21-25.

21. Watching videos about famous play-
ers’ club loyalty, discussing in the whole
group.

22. Presentations about “The Hungarian
Golden Team” by 2-3 players.

23. , Rehabilitate our football” task in
small groups: Description of how to
improve Hungarian football, sharing in
the whole group.

24. A young player on an adult team
shares his academic experiences in an
interactive presentation.

25. Collecting arguments and shortcom-
ings in small groups, what it is like to be
in their club, and sharing with the whole

group.

21. Respecting the rights of others and
transferring what has been learned to
everyday situations.

22. Emerging of autonomy, cooperation,
and efforts, with the example of the past
of Hungarian football.

23. Efforts, and cooperation through
small groups, looking at the shortcom-
ings of Hungarian football from the view
of the players.

24. Emphasize the efforts and autonomy
of an experienced person.

25. Autonomy, and cooperation by
giving feedback from others.

Macro-level
/ Session:
26-30.

26. Creating imaginary academies in
groups. Collecting pros and cons for
young players to join this academy.

27. The Most Famous Academies in the
World” presentation by 2-3 players.

28. In the “Thank You” task, players
collect what they have gotten from foot-
ball in their careers so far, and then they
share in small groups.

29. Evaluation of the program, watching
pictures and videos taken during the
sessions.

30. Completing a test package again,
rewarding the best participants in the
program.

26. Transferring cooperation and new
skills to everyday situations through
role-plays.

27. Emerging of autonomy, cooperation,
and efforts, with the example of interna-
tional academies.

28. Transferring autonomy and efforts to
everyday situations through the values
given by football.

29. Autonomy, respect for the rights of
others by expressing different opinions.
30. Autonomy, rewarding efforts for the
best athletes.
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There are other factors that should be consid-
ered for a newly developed training program.
Any training program should adopt the new
so-called ,,Net generation” motivation and
communication style (Larekeng, Yassi, Hajib,
Badaruddin, 2019). Regarding this phenom-
enon, we built simple gamification elements
into our training program. Our purpose was
to motivate players to challenge themselves
and others. Furthermore, using games could
help increase the enjoyment of a certain task,
which could create a state of flow for the
players (Csikszentmihalyi, 1998). Therefore,
the individual’s level of responsibility was

Club
responsibility

monitored by using the “BeeTheBest” appli-
cation. “BeeTheBest” is a gamification-based
scoring system site where players can earn
points for tasks related to micro-, mezzo- and
macro-responsibility levels based on their
achievements or group efforts (unfortunate-
ly the website was terminated by the devel-
opers in 2020). The three most active and
best-performing player were rewarded in the
last session based on the application scoring
system with a certificate to prove their activ-
ity in the sessions. The factors of the train-
ing program aimed at developing a sense of
responsibility are presented in Figure 2.

Effort

Autonomy Team
responsibility
Collaborati Personal |:> Respect
oTaboration responsibility

Figure 2. Factors of sense of responsibility including the training program effects

Measures

Sociodemographic
All players were asked to provide socio
and demographic data such as gender, age,
educational background, and school perfor-

mance. Furthermore, participants were asked
to answer football-specific questions such as
the number of years they had spent as regis-
tered football players, the number of years
they had spent at the football academy, and
the number of hours spent training per week
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(e.g., On average, how many hours do you
train per week?).

Football-Specific Sense of Responsibility
Measuring Scale
Football-specific sense of responsibility was
measured with the modified version of the
Sense of Responsibility Measuring Scale,
was adapted from a previous study (Szantai
& Szabo, 2021). It contained 13 items that the
participants had to rate on a six-point Likert-
scale (I = not agree; 6 = totally agree). The
scale measured micro (e.g., How much does
it depend on you to become a professional
footballer?), mezzo (e.g., How much does
the success of the team depend on you?), and
macro (e.g., How much does the future of
Hungarian football depend on you?) football
specific sense of responsibility. The Cron-
bach’s alpha value for the total scale was 88.
The internal reliability for the subscales was
74 for micro, 72 for mezzo, and 88 for macro

level of responsibility.

Statistical analysis
IBM SPSS Statistics version 22.0.0 was used
to analyze the data. In addition to descrip-
tive statistics, an independent sample t-test
was used to see the differences between

the non-intervention and the intervention
groups. Repeated measures of ANOVA
within subjects were used to see the chang-
es on the sense of responsibility between the
two-test period. Partial eta square (2p) was
calculated as a measure of the effect size.
Following Filed’s (2013) guideline .01 was
considered as low, .06 was considered as
medium, and above .14 was considered as
large effects size. In addition, we used the
database of the Hungarian Football Associ-
ation (MLSZ, 2021) to analyze the partici-
pant’s yellow and red cards and the results
achieved in the league.

RESULTS

Table 2 shows the descriptives of our sample.
The participants have been playing football
for an average of 9.25 years (SD = 2.35) and
training 13.02 hours a week (2.99) on average
(Table 2.). There were no significant differ-
ences in age, grade point average, or years
of playing football between the intervention
and non-intervention groups. However, the
intervention group trained significantly more
compared to the non-intervention group.

Table 2. Characteristics of sample divided into intervention and non-intervention group

Intervention | Non-intervention | Total Sample
group (N=26) group (N=27) (N=52) Independent
sample t-test
M SD M SD M SD

Age 17.08 40 17.22 .64 17.33 .69 -.89
Grade Point Average 3.84 45 3.66 47 373 46 1.37
Football playing years | 8.40 2.08 9.48 2.12 9.25 2.35 -1.85
Weekly training 1500 | 31 | 1192 37 | 1302 | 299 6.19%%%
amount (hour)

note. ***p<(.001
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Football-specific sense of responsibility was
examined in both the non-intervention and
the intervention group (Table 3). The result
of the intervention group did not show any
significant changes between the pre and post
measures. However, the non-intervention

group showed significant decrease in the
total F(1,25) =5.02, n2p = .16; micro F(1,25)
= 11.81, n2p = .32 and macro F(1,25) =4.47,
n2p = .17 levels of football-specific sense of
responsibility.

Table 3. Comparison of the Pre- and Post-intervention phase for the non-intervention and interven-

tion groups on their football-specific responsibility

Group Football.sl?e.ciﬁc PRE POST F .
Responsibility M SD M SD J
Total 4.35 .64 3.92 .65 5.02* .16
Intervention Micro 5.64 43 5.11 .68 11.81%* 32
group Mezzo 4.35 .58 4.24 .56 73 .02
Macro 3.77 1.01 3.18 1.04 4.47* 12
Total 3.89 .66 3.98 79 .58 .02
Non-intervention | Micro 5.57 .37 5.35 47 4.48 15
group Mezzo 4.04 .67 4.14 .69 .50 .02
Macro 2.99 111 3.26 1.26 2.05 .07

Note. PRE = pre-intervention phase; POST = post-intervention phase *p<0.05; **p<0.01;

#45p<(0.001

We analyzed the yellow and red card fouls
before and after the training program to see
the practical effects of the program (Table
4). The number of yellow cards in the inter-
vention group increased by three during the
eight months of the development program,
while the number of red cards decreased
by one. The number of yellow cards in the
non-intervention group increased by two,
while the number of red cards decreased

by one during the study. Furthermore, the
league ranking of the intervention group
remained unchange in both the 2018-2019
and 2019-2020 championships, finishing the
season in 8th place in the 16-team champi-
onship. However, the effectiveness of the
non-intervention group decreased. They
finished 3rd in the 2018-2019 champion-
ship while finishing 14th in the 2019-2020
season.

Table 4. Changes in faults and league ranking before and after the intervention

Intervention Intervention non-intervention | non-intervention
2018-19 2019-20 2018-19 2019-20
Red and yellow | 43 yellow; 46 yellow; ) )
cards 3 red 2 red 44 yellow; 3 red 46 yellow; 2 red
League ranking | 8. place 8. place 3. place 14. place
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DiscussioN

The goal of this study was to develop
and utilize a training program that could
enhance the sense of responsibility at the
micro, macro, and mezzo levels. Under-19
youth football players were involved in this
study. The Teaching Personal and Social
Responsibility Model was used as a theo-
retical framework during the development
of the training program. The pre-and post-
test-based study design on intervention and
non-intervention groups showed that our
training program had a preventive role in
the sense of responsibility after 30 sessions.
However, it seems it did not affect the play-
er’s red and yellow card violations.

We hypothesized that the interven-
tion group’s sense of responsibility would
increase (Cecchini et al., 2007; Kharaz-
zi & Delgoshaee, 2010) at personal (micro),
social (macro), and environmental levels
(mezzo). Although there were some incre-
ments in the levels of the sense of responsi-
bility for the intervention group, the change
was not significant. Furthermore, the total,
micro, and macro-level sense of responsibil-
ity of the non-intervention group decreased
significantly. Thus, it seems our training
program had a preventive role in the sense
of responsibility on a personal and social
level, which contributed to the total level of
sense of responsibility. It is conceivable that
the sense of responsibility was already rela-
tively high at the beginning, and so it did not
increase after the intervention. However, the
decrease in the sense of responsibility of the
non-intervention group is a very important
result, such a decrease was not observed in
the intervention group. This type of decrease
is a relatively common experience for coach-
es. This phenomenon often appears espe-

cially among players who do not transfer to
better-performing teams.

Our results might be affected by the play-
ers who were aware that they would have
the opportunity to train with the first team
for the next season (2 out of 25 in the inter-
vention group and 3 out of 27 in the non-in-
tervention group). Thus, the members of the
non-intervention group might be felt a less
sense of responsibility for their performance,
their club, and Hungarian football at the end
of the session, due to possible rejection. On
the other hand, the intervention group got an
opportunity to rethink their careers, as this
topic was part of their training program, so
they could think about issues such as their
further careers after the end of the season,
or their ability to apply the experiences of
the sessions to their future teams. Thus,
the athletes involved in the program may
have managed to position their responsibil-
ities properly in connection with a possible
club change. As mentioned, our program
had a preventive role in building a sense of
responsibility for this sample. The players
also gave positive feedback on our train-
ing program. For example, one of them said
,»INow that I’'m in professional football, I feel
that I need to take responsibility for more
things within the team. Thus, I need to make
mature decisions in and outside of the field,
every day. I started to understand that my
statements, my opinion, and my actions have
consequences to myself, my team, and even
to my close environment”

We also assumed that the training program
would decrease the player’s red and yellow
card violations. Our findings do not suggest
differences between the post and pre-peri-
od of our intervention. The main reason for
this result is that the intervention program ran
parallel to the football season, and we do not
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have data on the period during which cards
were received. We believe the impact of the
program will appear only towards the end of
the process in the subsequent period. We must
acknowledge that; the yellow and red cards
were also affect the attitudes of the referees
and the behavior of the players as well.

The main limitation of the study was
that transfer effects did not appear in our
training program. Therefore, we should
aim to prepare the athletes for their civil
life, and more cognitive elements should
be used in the future. Additionally, analyz-
ing yellow and red cards is not an objective
way to understand the effects of our training
program. Therefore, in future studies, our
goal is to use self-reported questionnaires
to understand more about the role of a sense
of responsibility. In addition, our program
only prevented the decrement in the sense
of responsibility, so, it would be ideal to

understand how we can increase the sense
of responsibility of football players. Hence
future studies should address this issue.
Another future direction could involve be
to analyzing other age groups since accord-
ing to Caballero and his colleagues (2013)
an intervention in lower age groups could
increase the sense of responsibility.
Finally, we can conclude that the main
effect of our training program was the
prevention of a sense of responsibility. Even
though there was no significant increment
in the sense of responsibility, the players
felt motivated to complete this training. We
believe the coaches and managers should be
involved in this training and encourage them
to use sports psychology in their clubs. This
training could be useful for coaches, and
athletes as well. Furthermore, we hope this
study provided new and useful information
for researchers and professionals as well.

OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: Kutatasunk célja az utanpoétlaskoru labdartgok felelosségérzetének
fejlesztésére iranyuld 30 alkalmas tréningprogram kidolgozasa, kiprobalasa és hatasanak
vizsgalata volt.

Modszer: A tréningprogram hatasvizsgalatat pre teszt — poszt teszt dizajn alkalmazasaval
végeztiik, kontrollcsoport feltétellel. A labdartigdk altalanos feleldsségérzetének vizsgalatara
a Felelosség kérdoivet hasznaltunk (Szabd és Kékesi, 2016), a sportagspecifikus feleldssé-
gérzet vizsgalatara pedig a Labdartgospecifikus feleldsségérzet kérdoivet vettiik fel a részt-
vevokkel (Szantai és Szabo, 2021), amely szintén harom szinten vizsgalja ezt a jelenséget.
A mintat két vidéki akadémia U19-es férfi csapata alkotta, a kisérleti csoport 25 fovel (atlagé-
letkor: 17,08; SD: 0,493), mig a kontroll csoport 27 fével (atlagéletkor: 17,22; SD: 0,641) vett
részt a kutatasban. A tréningprogram soran gamifikacios elemeket is alkalmaztunk, melynek
segitségével a jatékosok folyamatosan monitoroztak egyéni teljesitményiiket.

Eredmények: a tréningprogram hatdsara nem nott szignifikansan a kisérleti csoport altala-
nos- ¢és labdarugospecifikus feleldsségérzete sem. Azonban érdekes eredmény, hogy mig
a 9 honapos iddszak alatt a kontroll csoport mikro szintii labdartigospecifikus felelésségér-
zete szignifikansan csokkent (p = 0,001), addig a kisérleti csoporté nem valtozott. Hasonlo
mintdzat volt megfigyelhetd a makro szintii labdarugdspecifikus feleldsségérzet esetén is,
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ahol a kontroll csoport értékei szignifikansan csokkentek (p = 0,038). A kapott eredmények
alapjan azt mondhatjuk, az altalunk kidolgozott tréningprogram preventiv hatdssal volt
a kisérleti csoport U19-es sportoloinak labdartigospecifikus felelésségérzetének csdokkené-
sével szemben.
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OSSZEFOGLALO

Hattér és célkitiizések: Az érzelmi intelligencia fogalma és tanulmanyi eredményekkel valo
kapcsolata mar régota intenziv érdekldodés targya. Akpur (2020) metanalizissel, husz, korab-
ban publikalt, 6sszesen 6057 résztvevot magaba foglald tanulmanyt vizsgalva arra a kovetkez-
tetsére jutott, hogy az érzelmi intelligencia kozepes erdsségii hatassal (0,73) van a tanulmanyi
teljesitményre. Emellett MacCann és mtsai (2020) interkulturalis adatgyijtéssel is alatdmasz-
tottak, hogy a magasabb érzelmi intelligencia jobb jegyekkel és eredményekkel jar egyfitt.
Célunk az érzelmi intelligencia és a tanulasi teljesitmény kozotti kapcesolat vizsgalata, tovabba
az eddig még nem vizsgalt kiilonleges banasmodot igényld, azon beliil beilleszkedési, tanulasi,
magatartasi nehézséggel (BTMN) kiizd6 és integraltan tanulo sajatos nevelési igényii (SNI),
specifikus tanulasi zavar diagndzissal rendelkez6 gyermekek érzelmi intelligencia mutatdinak
a neurotipikus fejlodésti tanuloktdl vald esetleges eltéréseinek feltarasa.

Modszer: A vizsgalatban 343 f6 vett részt, ebbdl 71 6 kiilonleges banasmodot igényld tanu-
16,akiknek atlagéletkora: 13,01 év. A kutatasban' Google feliileten tértént adatgyiijtéshez
Nagy Henriett Erzelmi Intelligencia Tesztjének (EIT) digitalizalt valtozatat hasznaltuk fel.

' A kutatast az Egyesitett Pszicholdgiai Kutatasetikai Bizottsag hagyta jova (Engedély szama: 2021-101).
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Eredmények: Vizsgalataink alapjan az érzelmi intelligencia és a tanulmanyi atlag kapcsolata
teljességében nem bizonyithatd, gyenge kapcsolat a két tényezdben csak a fiitk mintdjan
mutatkozik. Az EIT teszt megbizhatosaga igazolodott. Elemzéseink szignifikans kiilonbsé-
get talaltak az érzelmi intelligencia tekintetében a neurotipikus fejlédésmenetii és a tanulasi
zavarral diagnosztizalt gyermekek dsszehasonlitasaban, tovabba a BTMN és a tanulasi zavar-
ral kiizdd gyermekcsoportok kozott is.

Kovetkeztetések: A tanulok kozotti kiilonbségek az érzelmi intelligencia teriiletén is megmu-
tatkoznak. Az integraltan tanulo, tanuldsi zavarral kiizd6 didkok az érzelmi intelligencia
teriiletén is (negativ iranyban) eltérnek a neurotipikus fejlédésmenetii tarsaiktol. Ezen teriilet
fejlesztése azonban a gyakorlatban jelenleg nem hangsulyos, bar névekvé szama empirikus
vizsgalat mellett agykutatasi eredmények (Adolphs és mtsai 2001) is alatdmasztjak az értelmi
és érzelmi képességek dsszefonodasat.

Kulcsszavak: érzelmi intelligencia, tanulasi eredményesség, kiilonleges banasmod, BTMN,
SNI, tanulasi zavar, tanul6i diverzitas

BEVEZETES

A sikeres iskolai bevalast els6sorban az
értelmi intelligenciaval hozzuk 6sszefiig-
gésbe, ugyanakkor tobb vizsgalat a tanulasi
eredményesség javitasara, és a mas szemé-
lyiség-jellemzdkkel (pl.: motivacid, érdek-
16dés, kitartas, onszabalyozas, reziliencia,
alternativ intelligenciak) valé kapcsolat
feltarasara iranyul. Az érzelmi intelligen-
cia iranti intenziv érdeklédés szamos olyan
kutatast hivott életre, amelyek a tanulmanyi
eredményességgel valo kapcsolatat vizsgal-
tak. Egyes kutatok szerint kozvetlen korrela-
cié mutathato ki a két tényezo kozott (Parker
¢és mtsai, 2004; Beneyto, 2015), mas kuta-
tok pedig kozvetité faktorok, mint a haté-
konyabb szocialis kompetencia, adaptivabb
alkalmazkodéasi készség (Garg és mtsai,
2016; Partido, Staffford 2018), egytittér-
z¢s, elkotelezettség (Estrada €s mtsai, 2021)
intermediald hatasat feltételezik a kapcsolat-
ban. Az eredmények igazoljak az ,.érzelmi
intelligencia atyjanak” is nevezett Golem-
an (1995) feltételezését, miszerintaz érzel-

mi intelligencia a tanulmanyi siker egyik
alapvetd kompetencidja. Tanulmanyunk 6
kérdése az, hogy az altalunk vizsgalt mintan
kimutathato-e a tanulmanyi atlag és az
érzelmi intelligencia mutatd kdzotti kapceso-
lat, emellett arra a kérdésre is keressiik
a valaszokat, hogy a kiilonleges banasmo-
dot igényl6 tanulok érzelmi intelligenciaja
eltér-e¢ a neurotipikus fejlédési diaktarsa-
ikétol. Mivel a tanulas a kognitiv aktivitas
mellett egy intenziv motivacidés-emocionalis
helyzetet is teremt (Szvatko, 2006), fontos-
nak tartjuk, hogy az értelmi képességek
mellett az érzelmi képességekre is hangsulyt
fektessiink. Ahhoz, hogy a mai vilagban az
egyén egylitt tudjon élni a gyors és eseten-
ként varatlan valtozasokkal nem csak
kognitiv képességekre, hanem az érzelmek
szabalyozasanak ¢és kiegyensulyozasanak
képességére is sziiksége van. Az oktatasban
a fenntarthat6 jovo tarsadalma szempontja-
boél a személyiség érzelmi kompetencidinak
erbsitésére is hangsulyt kell fektetni.
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Iskolai teljesitményt meghatarozo
tényezok

Az iskolai teljesitményt, -vagyis azt, hogy
bizonyos tantargyakbol a tanuloé milyen ered-
ményt ér el egyrészt pedagogiai (mddszerek
¢és kovetelmények, a tanar személyisége) €s
tarsadalmi hatasok (csalad, iskolai osztaly,
csaladon és iskolan kiviili egyéb tarsadalmi
tényez06k), masrészt a tanuld biologiai és pszi-
choldgiai tényez6i hatarozzak meg. Biologi-
ai tényezOk alatt a didk egészségi allapotat
¢és teherbirasat, pszicholdgiai komponen-
sek alatt az intelligenciat, a tanul6 érzelmi,
akarati €s motivacios tényezdit, valamint
a személyiség iranyultsagat és dnszabalyo-
zasat értjiikk (Kulcsar, 1982). A pszicholo-
giai sajatossagok kognitiv és emocionalis
tényezdket egyardnt magukba foglalnak.
Kutatasi célunkhoz igazoddan a tovabbiak-
ban az iskolai teljesitményre hatast gyakorlo
emocionalis tényezoket tekintjiik at. Szamos
nemzetkozi (pl.: Goff és Ackerman, 1992)
és hazai (pl.: Kozéki és Entwistle, 1986)
vizsgalat igazolta az iskolai teljesitmény és
a motivacid kozotti kapcsolatot. ,,Tanulasi
motivacion a tanulasi tevékenységre kész-
tetd belsd fesziiltséget értjiik, amely ener-
getizalja, aktivizalja, iranyitja, integralja
a tanulast (Réthyné, 2001,p.156.). A tanu-
lasi motivacidban szerepet jatszik a tanuld
pozitiv vagy negativ tanulasi énképe, amely
tarsas kontextusban, a tanulasi tevékenységre
vonatkozo kiils6 visszajelzések mentén szer-
vez6ddik (Balogh, 1999). A didkok az isko-
lai tevékenységeik sordn sikert és kudarcot
egyarant megtapasztalnak. Az ezekhez vald
viszonyulas és oktulajdonitas alapjan alakul
ki a kiillonboz6 teljesitmény helyzetekben
a sikerorientalt vagy a kudarckeriilé tanuloi
attitiid. A kudarckeriild diakok kiils6 okok-
nak tulajdonitjak a sikereiket, nem érzik,

hogy sajat képességeik altal érnék el ered-
ményeiket, ezért onértékelésiik alacsony, és
magasabb szintili a szorongasuk, mint a siker-
orientalt tarsaiknak (Mayer és mtsai, 2011).
Az enyhe szorongas facilitalo hatast, noveli
a teljesitményt, mig a tulzottan erds szoron-
gas debilizal, teljesitménycsokkentd hatdssal
bir (Balogh, 1999).

A 2000-es évek kezdetétdl iranyult
a kutatok figyelme az érzelmi intelligencia
tanulmanyi sikerességben bet6ltott szerepé-
re (pl.: Van der Zee és mtsai, 2002, Parker
és mtsai, 2004). Akpur (2020) huasz, 2015
és 2020 kozott megjelend tanulmany meta-
analitikus vizsgalati eredményei alapjan
azt talalta, hogy a magas érzelmi intelligen-
cia Osszefiiggést, kdzepes erdsségli pozitiv
korrelaciot (0,73) mutat a magasabb iskolai
teljesitménnyel. Az eredmények megerdsi-
tik a kapcsolddo szakirodalomban uralkodo
feltételezéseket, amelyek arra utalnak, hogy
az érzelmi intelligencia pozitiv hatassal van
a tanulmanyi teljesitményre.

A magyarorszagi koznevelési gyakor-
latban torvényileg meghatarozott iskolai
foglalkozasok (felzarkoztatas, korrepetalas,
fejlesztés) célozzak tdmogatni a tanulmanyi
eredményességet. Azonban a hatasvizsgala-
tok szerint nem a kizarélag kognitiv képes-
ségek fejlesztésére fokuszald beavatkozasok
mutatnak pozitiv elmozdulast a tanulmanyi
sikerességben, hanem azok az intervenci-
ok, amelyek emocionalis Gton, személyiség
jellemzdk mentén is célozzak a felzarkozta-
tast (Egedi és mtsai, 2007). Ez a tapasztalas
még markansabban a szocidlis és/vagy tanu-
lasi hatranyokkal kiizd6 gyermekek esetében
mutatkozik meg (Harsanyiné és mtsai, 2017).
Csikszentmihdalyi Mihaly mar az 1990-
es években ramutatott arra, hogy a kogni-
tiv teljesitmény nem vezethet6 le kizardlag
kognitiv tényezdkbol. A tartds és aktiv tanu-
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las, amely soranaz egész személyiség fejlodik
akkor jon 1étre, ha a kognicidhoz hozza tarto-
zik az érzelmi valamint a mozgasos rendszers
(Bathory, 2000). Az 1990-es évek kdzepé-
t6l kezdddden egyre tobb érzelmi képessé-
geknek is jelentdséget tulajdonitéd pedagdgi-
ai elméleti irassal talalkozhatunk, azonban
csak kevés gyakorlati megvaldsulast tapasz-
talhatunk. Ez a megkdzelités a koznevelés
pedagogiai gyakorlataba a mai napig sem
épiilt be, csupan néhany alternativ pedagé-
giai iranyzatban, vagy miivészeti iskoldkban
talalkozhatunk vele. Az agykutatok (Dama-
510,1996; Adolps és mtsai, 2001) pedig mar
évitizedekkel ezel6tt ravilagitottak az értel-
mi és érzelmi képességek Osszefonodasara,
¢és a neuropedagodgiai torekvések is kozpont-
ba helyezik a személyiség kognitiv és emoci-
onalis tényezdinek egységében vald gondol-
kodast (Varga és Farnady-Lenderl, 2018).

Erzelmi intelligencia

A legszélesebb értelmii meghatarozas szerint
az érzelmi intelligencia egy ,,Zeitgeist” vagy
kulturalis trend, egy adott kor lelke. A maso-
dik megkdzelitése e terminusnak, hogy olyan
személyiségvonasok egy csoportjara vonat-
kozik, amirdl ugy gondoljuk, fontos az élet-
ben elért sikerekhez, igymint kitartas,
teljesitménymotivacio, szocialis készségek,
onfegyelem. Végiil az akadémiai pszicholo-
giai megkozelités szerint a kifejezés olyan
képességek készletét jelenti, amelyeket az
érzelmi informacio feldolgozasakor haszna-
lunk (Olah, 2005).

Az érzelmi intelligencia alapjai egészen
Darwin idejére nyulnak vissza. Darwin Ggy
vélte, hogy az érzelmi kifejezés elengedhe-
tetlen a tuléléshez (Darwin 1859/2006). Az
érzelmi intelligencia kozelebbi kialakula-
si elézményének tekinthetd az az iddszak,

amikor a pszichologusok az érzelmeket €s
az intelligenciat elkiiloniilé kutatési teriilet-
ként kezelték (1969-1990), illetve az ezt kove-
t6 évek, amikor a megismerés és érzelem
kozotti 6sszefiiggések tanulmanyozasa keriilt
a kutatasok kozéppontjaba (1970-1989). Az
érzelmi intelligencia fundamentuma vissza-
vezethetd Thorndike szocialis intelligencia
fogalmahoz, mely értelmezésében a masok
megértésének képességét, valamint a masok-
kal valo kapcsolatokban vald bolcs viselke-
dést jelenti (Thorndike, 1920). Az érzelmi
intelligencia alapjait Gardner tobbfaktoros
intelligencia elméletében is megtalalhtajuk,
az interperszonalis €s intraperszonalis intel-
ligencia fogalmaiban (Gardner, 1983).

A mai értelemben hasznalt érzelmi intel-
ligencia kifejezés a szakirodalomban Salo-
veyés Mayer 1990-es munkdjaban jelent
meg eldszor. A kutatok négy olyan tertile-
tet irtak le, amelyek szerintiitk meghataroz-
zak az érzelmi intelligenciat: az érzelmek
azonositasa, az érzelmek szerepének érté-
se, az érzelmek kezelése, valamint az érzel-
mek hasznélata a gondolkodasban (Mayer,
Salovey, 1997). Az érzelmi intelligencia
hozzajarul élet mindségiinkhdz, végsd soron
elésegiti onmegvalodsitasunk kiteljesedését
(Bar-On, 2000).

Az érzelmi intelligenciat leir6 model-
lekbol tobbféle 1étezik. Ezek két f6 csoport-
ba sorolhaték: vonas-érzelmi intelligencia
¢és képesség-érzelmi intelligencia leirasok
(Petrides és Furnham, 2001). Az elébbi
viselkedésesdiszpozicidkra és dnjellemzé-
sekre vonatkozik a személy azon képességei-
vel kapcsolatban, hogy felismerje, feldolgoz-
za €s hasznositsa az érzelmi informaciokat.
Az utdbbi tipus a személy aktualis képessé-
geire vonatkozik, hogy felismerje, feldolgoz-
za és felhasznalja az érzelmi informaciokat
(Nagy, 2006). A képesség alapu modellek az
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érzelmi intelligenciat 6nallé intelligencia-
fajtanak tekintik, amely az 1Q-hoz hasonl6-
an a teljesitmény mérésén keresztiil objek-
tiv tesztekkel (EQ) mérheté (Nagy, 2009).
Végiil beszélhetiink kevert modellekrdl,
melyek az érzelmi intelligenciat a mentalis
képességek, tarsas kompetenciak, személyi-
ségjellemzdk és motivacios faktorok egyiit-
teseként irjak le (Nagy, 2010).

Az érzelmi intelligencia megbizhato
mérésérdl nincs egységes allaspont a kuta-
tok kozott. A mérdeszkozok az elméle-
ti modellekhez igazoddan kétféle alapelvet
kovetnek: vagy készségként gondolnak az
érzelmi intelligenciara, vagy személyiség-
vonasként megjelend jellemzoének tekintik.

Az 1990-ben megjelend fogalom leira-
sa ¢és az elsd modell megjelenését kdvetden
a terminus gyorsan elterjedt és népszerivé
valt. Napjaink kutat6i is szamos tényezével
keresik kapcsolatat pl. mesterséges intel-
ligenciaval (Kambur, 2021), evészavar-
ral (Zhang és mtsai 2022), kommunikacios
készségekkel (Raeissi és mtsai 2022).

Az empirikus kutatasok egy része arra
utal, hogy az érzelmi intelligencia az okta-
tasban valo siker fontos 6sszetevéje. Bukha-
ri és Khanam (2016), Chen és mtsai (2012),
Costa és Faria (2015), Dewi és mtsai (2016),
Ferrando és mtsai (2011), Joibari és Moham-
madtaheri (2011), Ramana ¢és Devi (2018),
Wijekoon ¢és mtsai (2017) vizsgalataikban
mind azt talaltdk, hogy az érzelmi intelli-
gencia és a tanulmanyi teljesitmény kozott
a kapcsolat pozitiv és szignifikans. Ugyan-
akkor Kashani és mtsai (2012), Olatoye és
mtsai (2010), valamint Zirak és Ahmadi-
an’s (2015) vizsgalataik soran nem igazol-
tak a tényezok egylittjarasat.

A kapcsoldodd szakirodalmak alapjan
arra kovetkeztethetiink, hogy az érzelmi
intelligencia fejlesztésével indirekt modon

befolyasolhaté a megismerés és a gondolko-
das, javithato a tanulmanyi eredményessség.
Tanulmanyunkban mérési eredményekkel
kivanjuk alatdmasztani az érzelmi intelli-
gencia fejlesztés fontossagat az oktatasban,
kiilonos tekintettel a kiilonleges banasmodot
igénylo tanulok fejlodésének tdimogatasaban.

Kiemelt figyelmet igényl6 gyermekek,
tanulok

A gyermekek kozotti kiilonbségek, kiilon-
bozdségek oriasiak lehetnek, egyesek alul-
teljesitenek az iskolaban, mig masok
bizonyos teriileten messze meghaladjak
a tobbi tarsukat. Vannak olyan gyermekek,
akiknek allandé vagy atmeneti jelleggel
sajatos nevelési és oktatdsi sziikséglete-
ik vannak, egyéni bandsmodot igényelnek
a nevelési-oktatas intézményekben. Ezeket
a gyermekeket nevezi a jelenleg hatalyos
kéznevelési torvény ,,kiemelt figyelmet
igényl6 gyermekeknek”. Ebbe a csoportba
tartoznak a kiilonleges banasmoédot igény-
16 gyermekek, tanulok; a hatranyos, vagy
halmozottan hatranyos helyzetii; valamint
a tartos gyogykezelés alatt 4116 gyermekek.
A kiilonleges banasmodot igénylé gyerme-
kek éstanulok kozé a sajatos nevelési igényli
(SNI), a beilleszkedési, tanulasi, magatar-
tasi nehézséggel (BTMN) kiizd6 valamint
a kiemelten tehetséges gyermekek, tanulok
tartoznak. A sajatos nevelési igény valdja-
ban nem diagnosztikus kategoéria, hanem
egy gyUjtéfogalom, amely magéaba foglalja
a kiilonboz6 fogyatékossaggal, vagy halmo-
zott fogyatékossaggal €10, tovabba az autiz-
mus spektrum zavar valamint az egyéb
pszichés fejlédési zavar diagnozist kapott
gyermekeket. Az utdbbi alcsoportba tartoz-
nak egyrészrol a specifikus tanulasi zavarok
(irott nyelvhasznalat zavara és a szdmolas
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zavara), masrészrol a figyelem- vagy maga-
tartasszabalyozasi zavarok (figyelemzavar,
ADHD). A tovabbiakban kizarolag a kuta-
tasunkba bevont alcsoportok bemutatasara
szlkitjiik az attekintést.

Specifikus tanulasi zavarok
A specifikus tanulasi zavarok az olvasas
(diszlexia) az iras, helyesiras (diszgrafia,
diszortografia) vagy a szamolas (diszkal-
kulia) teriiletén kiilon-kiilon, vagy egyditte-
sen is megjelenhetnek. Meghatdrozasukra
szdmos definici6 taldlhatd a nemzetkozi és
a hazai szakirodalomban is, a definiciok
kozos pontja abban ragadhaté meg, hogy
a problémas teriilet(ek) nehézsége az intel-
lektus alapjan indokolatlannak t{inik, és
nem fiigg 6ssze sem fizikai sem pszichikai
sem oktatasi hatrannyal. A diszlexia neuro-
biologiai eredetti, a nyelvi rendszer fono-
légiai komponensének hianyossagaibol
szarmaztathato, szofelismerési nehezitett-
ség, gyenge betlizési és dekodolasi képes-
ség jellemzi (Shaywitz & Shaywitz, 2005),
az olvasas technika valamint a szovegértés
nehezitettségében manifesztalodik. A disz-
lexiaval egyiitt, vagy kiilon is megjelen-
het az iras, helyesiras zavara, a diszgrafia
és adiszortografia. Meghatarozasaban két
tényez6 fonddik Ossze: egyrészt az irdsmoz-
gasok kivitelezésének, masrészt a helyesira-
si szabalyok alkalmazasanak zavara (Lorik,
2016), ez a megkozelités kiiloniti el két tipu-
sat is. A két folyamat zavara izolaltan, de
egyiittesen is eléfordul. A harmadik specifi-
kus tanulasi zavar a diszkalktlia, amely az
aritmetikai készségek karosodasat érinti.
Fejlodési és szerzett formajat kiillonboztetik
meg (Markus, 2007). ,,A zavar vonatkozik
alapvetd feladatokra, Ggymint az dssze-
adas, kivonas, szorzas és osztas, kevésbé
érinti viszont a sokkal abszraktabb felada-

tokat, igymint az algebra, trigonometria,
geometria vagy kalkulaciok” (BNO-10,
2004,p.142). Amennyiben az aritmetikai és
az olvasasi/vagy irasi-helyesirasi készségek
is karosodnak az ,,iskolai készségek kevert
zavara” diagnosztikai kategdridba soroljak
a tanulét. Mindhéarom tertiilet problémajat
magaba foglalja az ,,iskolai készségek koze-
lebbrdél nem meghatarozott fejlodési zava-
ra” diagnosztikus kategéria (BNO-10, 2004.
143.0), ebben az esetében azonban nem
teljesiilnek egyik specifikus tanulasi zavar
kritériumai sem, a tanulasi probléma mégis
mindegyik teriileten megnyilvanul. A tanu-
lasi zavarok diagnosztizalasahoz a magyar-
orszagi gyakorlatban még nincs jogszabaly
altal el6irt klasszifikacios rendszer, egyiitte-
sen jelen van a hasznélatban a DSM-5 vala-
mint a BNO-10, BNO-11 kédrendszere is.
A tanulési zavarok kozos jellemzoéje, hogy
sulyos, tartésan fennall6 irreverzibilis alla-
potok, hatteriikben idegrendszeri eltérés
huzodik meg (Bird, 2020).

Tanulasi nehézség
A tanulasi nehézség ugyanugy érintheti
kiilon-kiilon csak az olvasas, iras-helyes-
iras, vagy a matematika teriiletét, és ugyan-
ugy eléfordulhat az egyiittes megjelenése is,
hatterében azonban nem neurologiai eltérés,
hanem kiilonb6z6 pedagdgiai, pszichologi-
ai, vagy kornyezeti tényezok allnak. A tanu-
lasi nehézség nem allando, hanem atmeneti
és reverzibilis, a tanulasban megjelend saja-
tossagok érdemben fejleszthetdk vagy akar
teljesen problémamentessé tehetok. Ehhez
nem sziikségesek specifikus eljarasok, az
atmeneti nehézségeket az altalanos pedago-
giai eszkdzokkel, modszerekkel lehet korri-
galni (Biro6, 2020). A 2012. évi CXXIV.
torvény a nemzeti kdznevelésrol szo616 2011.
évi CXC. torvény modositasardl, a BTMN
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cres

za meg: “beilleszkedési, tanuldsi, magatar-
tasi nehézséggel kiizdé gyermek, tanulo:
az a kiilonleges banasmodot igényld gyer-
mek, tanulo, aki a szakért6i bizottsag szak-
értéi véleménye alapjan az életkordhoz
viszonyitottan jelent6sen alulteljesit, tarsas
kapcsolati problémakkal, tanulasi, maga-
tartasszabalyozasi hianyossagokkal kiizd,
kozosségbe valo beilleszkedése, tovabba
személyiségfejlodése nehezitett vagy saja-
tos tendenciakat mutat, de nem mindsiil
sajatos nevelési igényiinek”.? Valojaban ez
a diagnosztikai kategoria is egy gytujtéfoga-
lom a tanulasi képességek és/vagy a maga-
tartas és beilleszkedés problémaja jelenik
meg épp ugy, mint az ,,egyéb pszichés
fejlodési zavarok™ diagnosztikus katego-
ria esetében. Sulyossagat tekintve azonban
a BTMN enyhébb a tanulési és/vagy maga-
tartas- szabalyozasi zavarnal. A magatartasi
nehézségek az intézményben elvart szaba-
lyok, a normak betartasanak problémaiban,
a beilleszkedési nehézségek a tarsas kapcso-
lati problémakban, szocidlis-, kommunika-
cids gatoltsagban nyilvanulnak meg (Biro,
2020).

A kiilonleges banasmoddot igényld gyer-
mekek diagnosztikai kategorizaciojat
megalapozo6 szakértdi vizsgalatok foként
az értelmi képességekre szoritkoznak, igy
a fejlesztés is erre a teriiletre 6sszpontosul.
Esetiikben az érzelmi intelligencia vizsgala-
ta szinte vakfolt nem mind a gyakorlatban,
mind az elméleti magyar pszicholdgiaban
is. Reisz Maria (2005) doktori disszertaci-
Ojaban vizsgalja a tanulasban akadalyozott,
7-8 osztalyos tanulok érzelmi intelligencia-
jat. Vizsgalataban varakozasaval ellentétes
modon a tanulasban akadalyozott gyerme-

kek érzelem felismerés részképességét elté-
ronek talalta a tobbségi tanulékéhoz viszo-
nyitva. Mas empirikus munka ezidaig SNI,
vagy BTMN populaciora vonatkoztatva nem
all rendelkezésre. A nemzetkdzi szakiroda-
lomban is talalunk utaldst e kutatasi teriilet
hianyosséagaira (Sheydaei és mtsai, 2015).
A kiilonleges banasmoédot igényld gyer-
mekek szisztematikus vizsgalatai kiilfoldi
viszonylatban is foként a problémak geneti-
kai, biologiai megértésére, valamint a tiinetek
részletezésére irdnyulnak, és kevésbé jelenik
meg benniike a pszichés kdvetkezményekre
iranyitott fokusz (Dudok, 2023).

Az atipikusnak nevezheto fejlodés pedig
egyre gyakoribb a kdzoktatas intézményei-
ben (Gyarmathy, 2019), jellemz6iknek minél
szélesebb korti megismerésére lenne sziik-
ség a hatékony tanitas-tanulas szervezés
érdekében. A jelenlegi pedagogiai gyakor-
latban tamogatasuk foként az egyéni, vagy
kiscsoportos részképesség fejlesztés, reha-
bilitacid kereteiben valdsul meg. A sajatos
nevelési igényt tanulok integracioja a peda-
gogiai szakszolgalatok szakértdi vizsgalati
véleményének javaslatdhoz kotott. A foga-
do intézmények specialis személyi €s targyi
feltételeket biztositanak szamukra, tovab-
ba a szakért6i vélemény javaslatai alap-
jan egyéni haladasi iitemmel, egyes tantar-
gyak értékelése és mindsitése aldli teljes
vagy részleges felmentéssel, segédeszkozok
hasznalatanak lehetéségével, kedvezmények
(pl. tobbletido) biztositasaval segitik a tanu-
16 tanulmanyi elérehaladasat.

A magyarorszagi gyakorlatban még
kevésbé elterjedt neurodiverzitas szemlélet
atkeretezheti, amit a tipikus-atipikus fejlo-
désrdl gondolunk. Ez a megkdozelités az
agyi mikodésben megfigyelhetd variaci-

2 https:/net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=al100190.tv Letoltve: 2023.06.12.
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okra visszavezethet tanuloi sokszinliséget
az emberi valtozatossag olyan természetes
megnyilvanulasanak tekinti, amely gazdagit-
hatja a tanulds- tanitas folyamatat. A tanu-
161 diverzitas a tanuloi sokféleséget, a tanuloi
utak sokféleségét és valtozatossadgat hang-
sulyozza (Armstong, 2012). A ,,mindenki
szamara hatékony” iskola koncepcidja (Ains-
cow, 2001) a tanulok kozotti kiilonbségeket
természetesként kezeli, a hatékony oktatas
kulcsat a minden egyes tanuld egyéni saja-
tossagaihoz, erésségeihez igazitott tanula-
si folyamatban latja. Ebben a szemléletben
gondolkodva minden egyes tevékenység,
beavatkozas vagy fejlesztés, ami a kiemelt
figyelmet igényl6 tanuld érdekében megva-
16sul az iskolaban, az oktatas egészének szin-
vonalat és hatékonysagat noveli (Mohai és
mtsai, 2020).

CELKITUZESEK, HIPOTEZISEK

Kutatasunk célja, hogy megvizsgéljuk,
milyen kapcsolat mutatkozik az érzelmi
intelligencia és a tanulmanyi eredményesség
kozott felso tagozatos altalanos iskolai tanu-
16k korében. Korabbi eredményekre (Van
der Zee és mtsai, 2002; Parker és mtsai,
2004; Akpur, 2020) alapozva azt gondol-
juk, hogy a magasabb érzelmi intelligencia
magasabb tanulmanyi atlaggal jar egyiitt.
Vizsgaljuk tovabba, hogy a kiilonleges
banasmodot igényld tanuldk sziikitett koré-
ben (BTMN, integraltan tanuldé SNI, ezen
beliil specifikus tanulési zavarral kiizd6
tanulok) esetében talalunk-e kiillonbségeket
a tipikus banasmoédot igénylé diakokhoz
viszonyitottan a fenti tényezoében. Erzelmi
intelligencia mérése ebben a populacioban
eddig még nem tortént. Tanulmanyunkkal
szeretnénk felhivni a figyelmet az alterna-

tiv intelligencia korébe sorolhato készségek
fejlodési és fejlesztési hangsulyara. A kdvet-
kez6 hipotéziseket fogalmaztuk meg:

H1. Magasabb tanulméanyi atlag maga-
sabb érzelmi intelligencia (EQ) mutatoval
jar egytitt.

H2. Az érzelmi intelligencia (EQ) maga-
sabb a tipikus banasmoédot igényld didkok
korében, mint a kiilonleges banasmodot
igényl6 SNI, azon beliil specifikus tanula-
si zavarral kiizd6 tanulok korében.

H3. Az érzelmi intelligencia (EQ)
megegyezik a tipikus bandsmodot igényld
diakok ¢s a kiilonleges banasmoédot igényld
BTMN tanulok kdrében.

H4. Az érzelmi intelligencia (EQ)
a BTMN tanuldk kdrében magasabb, mint az
SNI, azon beliil a specifikus tanulasi zavar-
ral kiizd6 tanulok esetében.

Els6 két hipotézisiink szakirodalmi atte-
kintéslink mentén megalapozottnak tekint-
hetéek. Azonban utdbbi két feltevésiinket
nem tudjuk korabbi vizsgalatokra hivatkozva
megalapozni, mivel korabban ezt masok nem
vizsgaltak. A vart kiilonbségeket a kiilon-
leges banasmaddot igényld tanuldk jellem-
701 mentén feltételezziik. Harmadik hipoté-
zislinket arra alapozzuk, hogy a BTMN-es
tanulok a tanitas soran és fejlédésiik tamo-
gatasaban a tipikus tanulokkal megegyezd
eljarasokat igényelnek (Biro, 2020), valamint
arra is, hogy tanulasi nehézségeik atmene-
tiek, a diagnosztikai besorolasuk megsziin-
tethetd, igy rovidebb-hosszabb idészak utan
ujra a tipikus fejlédést tanulok kozé tartoz-
hatnak. Negyedik hipotézisiink alapjat is
magyardzza az, hogy amig BTMN lekiizd-
het6 probléma, hattér oka korrigalhato, igy
maga a statusz is megsziinik, addig az SNI
idegrendszeri determinaltsaga nem valtozik
(Shaywitz és Shaywitz, 2005; Bir6, 2020)
ez az allapot a tanuldt a tanulméanyaiban
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végig, sOt felnétt életében is kiséri. Alapot
ad tovabba hipotézisiinknek a kdznevelé-
si torvény meghatarozasa is, amely a két
csoportot a tanuldsi probléma stilyossaga-
nak mentén differencidlja.

MODSZER
Vizsgalati személyek

A vizsgalatban harom Békés varmegyei
altalanos iskola 6. 7. és 8. osztalyos tanuldi
vettek részt. A vizsgalati mintavétel kényel-
mi alapon tortént. A kivalasztas egyetlen
szempontja az volt, hogy olyan iskolakat
kérjiink fel, ahol az SNI tanulok integraci-
6ja megvalosul. A korcsoport kivalasztasat
az a tényez6 indokolta, hogy ez a generacid
6nall6 munkara képes és mar jartas a digi-
talis tesztkitoltésben. A vizsgalati minta N=
343 6, - 157 lany (46%) és 186 (54%) fin.
A tipikus banasmodot igényl6 csoportban
N= 272 {6 (79%), SNI csoportban N=35 6
(10%), a BTMN csoportban N=36 6 (10%)
szerepel. Az SNI csoportba azokat a tanulo-
kat soroltuk, akik a BNO alapjan az iskolai
készségek specifikus zavarainak valame-
lyikével diagnosztizaltak: F81.0-diszle-
xia, F81.1-diszgréafia, F81.2-diszkalktlia,
F81.3-az iskolai készségek kevert zavara,
F81.9-iskolai készégek kdzelebbrol meg nem
hatarozott fejlddési zavara-val diagnoszti-
zaltak. Mintankba nem keriiltek be a az
autizmus spektrum zavarral, az intellektu-
alis képességzavarral, érzékszervi fogyaté-
kossaggal €16 tanuldk. Az életkor szerinti
atlag a vizsgalat idején 13,01 év.

Eljaras

A mintavételhez sziikséges kutatdo munka
lebonyolitasat tajékoztatasunkat kovetéen
az iskolak igazgatdi engedélyezték és segi-
tették. Mivel 14 éves kor alatti vizsgalati
személyeket vontunk be a kutatasba, el6szor
az osztalyfonokok kozremiikodésével keriilt
sor a sziilok irasbeli tajékoztatasara és
a gyermekiik vizsgalatban vald részvételé-
nek engedélyeztetésére.

Az adatgytjtés online moédon, Google
tirlap feliileten tortént. A gyerekek informa-
tika 6rakon tanaraik vezetésével toltotték ki
a kérdéivesomagot, amelyhez - az anonimitas
megorzése érdekében - egyéni kodot kaptak.
Az SNI és BTMN tanuldk beazonositasa-
hoz az iskolavezetéstdl kaptunk informaciot.
Esetiikben az adatfelvétel egyéni magyara-
zattal, a feladatok értelmezési tamogatasaval
az iskolapszichologus, vagy a kutatasvezetd
személyes iranyitasaval tortént meg.

Meéroeszkozok

A kérdo6iv elején demografiai adatokra (élet-
kor, nem), valamint a tantargyi (matemati-
ka, magyar nyelv és irodalom, torténelem,
természettudomany, idegen nyelv) ered-
ményeiket mutatd évvégi osztalyzatok-
ra kérdeztiink ra. Kérdéiviinkben az SNI
tanulok esetében lehetdségként valaszthato
opciod volt érdemjegyek helyett a ,,felmentett
vagyok” kifejezés is.

Erzelmi intelligencia teszt (EIT)
A képesség-alapu érzelmi intelligenciat méro
feladatsort Nagy Henriett (2010) allitotta
Ossze. Az EIT teszt két korcsoport besorolas-
ban késziilt el: 6-8 éves, valamint 10-15 éves
tanulok szamara. A jelen kutatasban hasznalt
teszt 29 feladatbol all, az alabbi tipust felada-
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tokat tartalmazza: az elsé tipusu feladatok
egy érzelmi hivoképbdl €s ot, érzelmet kife-
jez6 portrébol allnak; a tesztkitolto feladata
kivalasztani azt a portrét, amely leginkabb
kifejezi azt az érzelmet, amit az érzelmi
hivokép benne kivaltott. A masodik tipust
feladat érzelmi hivo képbdl és négy gyermek
vagy felnott kiilonbozo érzelemkifejezése-
ket abrazolo portréjabol all. A tesztkitoltd
feladata kivalasztani azt a gyermeket, aki
valdban jelen van az érzelmi hivokép altal
leirt jelenetben. A feladatok harmadik tipu-
sa kiilonb6z6 non-verbalis kommunikacios
jelzéseket (arckifejezések, kéz- és labgesz-
tusok, testtartas) abrazolo fotokat tartalmaz.
Egy-egy képsorozaton beliil az els¢ harom
kép ugyanazt az érzelmi allapotot fejezi ki.
Az érzelmi allapotot felismerve kell a teszt-
kitoltének eldonteni, hogy a képsorozat
tovabbi harom képe koziil melyik fejezi ki
ugyanezt az érzelmi allapotot (Nagy, 2010).
A papir-ceruza alapu tesztet Nagy Henri-
ett engedélyével digitalizaltuk. A feladat-
gyljtemény megolddkulcsat Nagy Henriett
személyes levelezésiink alapjan bocsajtotta
rendelkezésiinkre. A teszten elérhetd maxi-
mum pontérték: 29. Minél magasabb pont-
szamot ér el a kit6ltd, annal magasabb az
érzelmi intelligencia quotiens-e (EQ). Nagy
Henriett altal publikalt atlageredmények:
fiuk: 15,3 pont, lanyok: 17 pont (Nagy, 2010).

Statisztikai modszerek

A statisztikai elemzéseket az SPSS 28.0
programmal végeztiik. A teszt megbizha-

tosdganak vizsgalatat és az alapstatiszti-
kak kiszamitasat kdvetden ellendriztiik az
adatok normalitasat, majd ennek fiiggvé-
nyében terveztiilk meg a parametrikus vagy
nem parametrikus elemzéseket. Az érzelmi
intelligencia teszt eredmények normalitas
vizsgalatdhoz, az elemszamhoz igazod-
va a tipikus bandsmodu tanuldk csoportja-
ban Kolmogorov-Smirnov, mig az SNI ¢és
BTMN valtozoknal Shapiro-Wilk tesztet
alkalmaztunk. A tanulmanyi atlag csopor-
tonkénti 6sszehasonlitasahoz Kruskal-Wal-
lis, majd az utévizsgalathoz Man-Whitney
probat hasznaltunk. A valtozok kozot-
ti egyiitt jarasokat Spearman-féle korrela-
cio vizsgalattal végeztiik, a szakirodalmi
adatokhoz igazoddan nemek szerinti lebon-
tasban. Végiil a valtozdokat tobbszempontl
varianciaanalizissel is 0sszehasonlitottuk.

Eredmények

Az EIT teszt megbizhatonak bizonyult
(Chronbach-alfa: 0,77). A tipikus tanulok
csoportjaban Kolmogorov-Smirnov, mig
az SNI és BTMN valtozoknal Shapiro-
Wilk probak eredményei szerint a gyerme-
kek EIT pont értékei nem kdvetnek normal
eloszlast: D=0,093; p<0,001, mig a SNI
csoport: W=0,962; p=0,254 és a BTMN
csoport W= 0, 962; p=0,250 értékei igen.
Ezek alapjan a tovabbiakban nemparaméte-
res eljarasokat alkalmaztunk. Az 1. tablazat
Osszefoglalja az EIT tesztben elért pontsza-
mok leir6 statisztikajat.

1. tablazat. EIT teszt eredmények leird statisztikaja

Skala Csoport Atlag Median Széras Minimum | Maximum
Tipikus 16,31 17 3,197 4 23

EIT SNI 13,89 13 3,628 7 22
BTMN 16,83 17 2,99 11 22
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A csoport értékek dsszehasonlitasahoz
(1. abra) Kruskal-Wallis probat végeztiink:
Khi-négyzet=16,679; p<0,001. A proba alap-
jan megallapithato, hogy a tipikus fejlédés-
meneti és a kiilonleges banasmodot igényld
tanulok csoportjai kozott szignifikans elté-
rés mutatkozik a képesség alapu teszttel
mért érzelmi intelligenciaban. Az utévizs-
galathoz Man-Whitney probat alkalmaz-
tunk. Szignifikans kiilonbség a tipikus
fejlodésmenetii €s az SNI csoport értékei:
U=2838,5; (p<0,001), valamint a BTMN
és SNI csoport értékei: U=331,5; (p=0,001)

25

20

—_
W

EIT pontszam
S

kozott mutatkozik. Az SNI tanulok hatra-
nya tehat nem csak kognitiv tényezékben,
hanem az érzelmi intelligencia targykoré-
be tartoz6 érzelmi informacid feldolgozas
mutatoban (EQ) is jelentkezik, utalva az
értelmi és érzelmi képességek 6sszefonod-
dasara. Esetiikben a tipikus fejlddésmenetii
tanuldkhoz viszonyitva, valamint a BTMN
tanulokhoz képest is jelentds az elmaradas.
A BTMN tanuldok EQ eredménye nem mutat
szignifikans kiilonbséget a tipikus fejlodés-
menetl tanuldkhoz viszonyitva (U=4512,5;
p=0,443).

tipikus

BTMN SNI

1. dbra. Erzelmi intelligencia (EIT) pontszam csoportbontasban

A nemek szerinti érzelmi intelligencia pont-
szamok (2. tablazat) 6sszehasonlitd vizsga-
lathoz Mann-Whitney probat alkalmaztunk:
U=12414,5; p=0,016. A szakirodalmi adatok-

tol eltérden jelen mintan nem mutatkozik
kiilonbség érzelmi intelligencia tekinteté-
ben a nemek szerinti lebontasban.

2. tablazat. EIT Tesztben nytjtott teljesitmény leir6 statisztikai nemi lebontasban

Skala Nem | Atlag Szoras Median Minimum | Maximum | Elemszam
fit 15,70 3,534 16 7 23 186

EIT
lany 16,60 2,946 17 4 22 157
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A kiilonboz6 tantargyi jegyekbdl atlagot
szamitottunk (3. tablazat) s az egyéni atla-
gokkalvégeztiik el a statisztikai probakat.
Kolmogorov-Smirnov préba alapjan a tipi-
kus fejlédésmenetti gyermekek tanulmanyi
atlag értékei nem kovetnek normal elosz-
last: D=0,165; p<0,001, tovabba az SNI

és BTMN valtozok esetében alkalmazott
Shapiro-Wilk probak eredményei szerint
a SNI csoport W=0,948; p=0, 100 és BTMN
csoport W=0,975; p=0,590 értékei sem. Ez
alapjan a tovabbiakban nemparaméteres
eljarasokat alkalmaztunk.

3. tablazat. Tanulmanyi atlagok altalanos statisztikai leirasa csoportok szerinti bontasban

Skala Csoport | Atlag Széras | Median | Minimum | Maximum | Elemszam
. | tipikus 4,35 0,67 4.4 2 5 272
éTSZ‘gﬂmany‘ BTMN |34l 0,61 3,5 2 438 36
SNI 2,81 0,52 2,8 2 4.4 35

Kruskal-Wallis proba alapjan Khi-négy-
zet=112,986; p<0,001. Az utovizsgalathoz
Man-Whitney probat alkalmaztunk. A harom
csoport (2. abra) kozott az alabbi kiilonb-
ségeket talaltuk: szignifikans kiilonbség
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4,00

iskolai atlag
QLH
W
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U=496; (p<0,001) mutatkozik a tipikus fe;jl6-
désmenetii és SNI, a tipikus fejlédésmene-
ti és BTMN U=1460,5; (p<0,001), valamint
a BTMN és SNI csoportok U=272,5; p<0,001
tanulmanyi atlaganak 6sszehasonlitasban is.

o —

tipikus

BTMN

SNI

2. abra. Tanulmanyi eredmények csoportbontasban

4. tablazat. Tanulmanyi atlagok altalanos statisztikai leirasa nemek szerinti bontasban

Skala Nem Atlag Széras | Medidn | Minimum | Maximum | Elemsziam
Tanulményi | fio 3,92 0,86 4,05 2 5 186
atlag lany 4,30 0,75 4.4 2 5 157
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A tanulmanyi atlag nemek szerinti (4. tabla-
zat) 6sszehasonlitasahoz Mann-Whitney
probat alkalmaztunk. Ennek eredményei
szerint a lanyok tanulmanyi eredményei
szignifikdnsan magasabbak a fiikénal (U=
10799,5; p<0,001).

A tanulmanyi atlag és az érzelmi intel-
ligencia ko6zotti esetleges egyiitt jaras vizs-
galatat Spearman-féle korrelacio vizsgalattal
végeztilk, a szakirodalmi adatokhoz igazi-
tottan nemekszerinti lebontasban. Mintan-
kon gyenge kapcsolat a tanulmanyi atlag és
az EIT eredmény kozott csak a fiuk eseté-
ben mutatkozik (rho=0,239; p=0,001),
lanyok esetében nem (rtho=0,09; p= 0,261).
Tovabbi Spearman-féle korrelacios vizsgala-
tot a BTMN és SNI csoportokban kiilon is
végeztiink. Az alacsony elemszam miatt itt
eltekintettiink a nemi bontéstol. Korrelacid

az SNI csoportban (tho=-0,163; p=0,348) és
a BTMN csoportba sorolt gyermekek eseté-
ben (rho= -0,103; p= 0,552) sem mutatko-
zik, a szignifikancia egyik csoportban sem
teljesiil. Negativ iranyt tendencia figyelhet
meg a mintan, tehat a kiilonleges banasmo-
dot igényl6 csoportokban a magasabb érzel-
mi intelligencia ellentétes irdnyban mozog
a tanulmanyi atlaggal.

A valtozokat tobbszempontu varianciaa-
nalizissel is 6sszehasonlitottuk. Az elsé eset-
ben (3. dbra) a fiiggetlen valtozok a csoport
(tipikus, BTMN, SNI) és a nem voltak,
a fliggd valtozé pedig az EIT pontszam.
A modell szerint a csoportnak van hatasa
(F(2;342) = 10,232; p < 0,001), a nemnek
nincs (F(1;342) = 0,046; p = 0,830), illetve
a két fiiggetlen valtozoé kozott sincs interak-
cio (F(2;342) = 1,543; p = 0,215).
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3. abra. Tobbszempontos varianciaanalizis — fiigg6 valtozo: EIT eredmény

Az masodik esetben (4. abra) a filiggetlen
valtozok a csoport (tipikus, BTMN, SNI) és

anem voltak, a fliggé valtozé pedig az isko-
lai atlag.
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A modell szerint mind a csoport-
nak (F(2;342) = 86,412; p < 0,001), mind
a nemnek (F(1;342) = 10,148; p = 0,002) van

4,50

4,00

iskolai atlag
(5]
i
(=]

3,00

hatasa, viszont a két fiiggetlen valtozo kozott
nincs interakci6 (F(2;342) =2,121; p=0,122).
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4. abra. Tobbszempontos variancaanalizis, fliggé valtozd: iskolai tanulmanyi atlag

MEGBESZELES

Vizsgalatunk kiindulopontjat ado felveté-
siink Van der Zee és munkatarsai (2002),
Parker és munkatérsai (2004) kutatési ered-
ményein, valamint Akpur (2020) meta-ana-
litikus vizsgalatan alapult. A fent emlitett
kutatok elemzései a magasabb érzelmi
intelligencia tanulasi sikerességgel vald
egylittjarasat igazoltdk. Jelen mintan
kapott eredményeink egyiranyba mutatnak
a korabbi kutatasokkal. Korrelacios vizsga-
latunk szerint a magasabb EQ fiuk esetében
jar egylitt jobb tanulmanyi atlaggal, 1anyok-
nal azonban a két tényezdben kapcsolatot
nem talaltunk. Mintankon a szakirodalmi
adatoktol (Brackett és mtsai 2004) eltéréen

érzelmi intelligencia tekintetében a nemek
kozott nem mutatkozott szignifikans eltérés.
A kereszthatas vizsgalatban is azt talaltuk,
hogy jelen mintan a nemnek nincs hatasa az
érzelmi intelligenciara.

A tanulmanyi atlagot nemek szerint
0sszehasonlitd vizsgalatunk, megerdsitve
a korabbi kozléseket (Csapo, 1988), misze-
rint a lanyok és a fitk tanulmanyi eredménye
kiilonb6z6. A lanyok jobb tanulmanyi atla-
ga magyarazhat6 azzal, hogy rajuk jobban
jellemz0 a szorgalom, jobbak a szocialis kész-
ségeik és altalaban pozitivabb is a tanulashoz
valo viszonyuk (Engler, Bocsi 2016), tovab-
ba az is, hogy 6k sokkal inkabb meg akar-
nak felelni a kiilsé elvarasoknak, mint a fiak
(H. Sas, 1984).
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Tovabbi vizsgalataink az eddig még
nem vizsgalt kiilonleges banasmodot igény-
16 tanulok korében érzelmi intelligencia €s
tanulmanyi atlag eredményt figyelembe véve
egyiitt jarast nem igazoltak. Az elemzések
szerint a BTMN és SNI tanuldk tanulményi
atlaga jelentdsen alacsonyabb a neurotipikus
fejlédésmenetli didkokhoz viszonyitva, még
annak ellenére is, hogy esetiikben a sulyos
tanulasi zavarok miatt tantargyak értékelé-
se és mindsitése alol felmentésiik is lehet. Ez
a tényez6 dsszességében jelentésen megval-
toztatja a tanulmanyi atlagot, igy magyara-
zata lehet annak is, hogy ezekben a csopor-
tokban a varttol ellentétes iranyban lattuk
mozogni az érzelmi intelligenciat a tanul-
manyi atlaggal. Megerdsiti tovabba azt is,
hogy a tanulasi zavar nem specifikusan
csak az érintett tantdrgyban indukal gyen-
gébb teljesitményt. Legmagasabb tanulma-
nyi atlagot a neurotipikus fejlédésmenett
gyermekek érnek el, ennél jelentdsen alacso-
nyabbat az integraltan tanul6 BTMN tanu-
16k, még alacsonyabbat az integraltan tanu-
16 SNI, kozelebbrdl az iskolai teljesitmény
specifikus zavaraival diagnosztizalt tanu-
16k. Az elemzések igazoljak tehat azt a peda-
gogiai tapasztalast, amiszerint a kiilonleges
banasmoédot igényl6 tanulok ezen alcsoport-
jai alacsonyabb tanulmanyi eredményt érnek
el, vagyis azt, hogy a tanulasi képességeik,
kognitiv mutatoik elmaradnak az atlagtol.
Valgjaban ez a diagnosztikai besorolasuk
alapja is. Ezen teriiletek célzott fejleszté-
sét szolgaljak az oktatési intézményekben
torvényi szabalyozds mentén megszervezett
fejlesztd és rehabilitacios foglalkozasok.

Az érzelmi intelligencia feltart, a tobb-
ségi populaciotol vald eltérései egy Uj terii-
let vizsgalati igényét jelzik: az SNI tanulok
érzelem azonositasi készségeik tekintetében
is elmaradést mutatnak a tobbségi popula-

cidhoz és a BTMN tanuldkhoz viszonyitva
is. Ez az eredmény 6sszhangban van Reisz
Maria (2005) a SNI egy alcsoportjaban
a tanulasban akadalyozott gyermekek koré-
ben végzett kutatasaval. Az érzelmi intelli-
gencia elmaraddsanak okat az SNI tanulok
esetében a megismerd folyamatok miikodé-
sének zavaraiban is kereshetjiik. A pontatlan
érzékelés-észlelés, a dekoncentralt figyelem,
az emlékezeti kapacitas és a gondolkodasi
folyamatok sajatossagai az érzelmi intel-
ligencia képességalapu vizsgélataban is
hatranyt jelenthetnek. Mivel a tanulasi zava-
rok neurologiai alaptl teljesitményzavarok
feltételezhetjiik azt is, hogy az empatiaért,
az érzelem felismerésért is felelds tiikor-
neuronok is érintettek a tiinetegyiittesben.
A BTMN tanulok érzelmi intelligencidja
nem mutat kiildnbséget a tipikus fejlédés-
menetli didkokétdl. Ez az eredmény megerd-
sit6leg hat a BTMN atmenetiségére, rever-
zibilitasara, és arra vonatkozolag is, hogy
6k a neurotipikusan fejlédo tarsaktol ideg-
rendszeri mikodésben nem térnek el, veliik
megegyezd pedagogiai eljarasokat igényel-
nek (Bir6,2020). Amennyiben elotérbe kertiil
az a szemlélet, amely a kategorizacios, tipi-
zalo diagnozisokba sorold megkozelitéssel
szemben az atipikus fejlédést nem feltét-
lentil zavarnak, hanem a szokasostol elté-
r6 fejlédési utnak (Paterson és mtsai 2016),
a megvaltozott ingerkdrnyzetre adott evolu-
cios valasznak (Gyarmathy, 2019) tekinti,
nem is a tipikushoz valo kozelités, hanem
a tanulok kozotti kiilonbségek (tanuloi diver-
zitas) mentén szervezett megujitott oktatasi
modszertan alkalmazasa lehet a hatékony
tanitas-tanulas kulcsa.

Osszességében elmondhaté, hogy az SNI
tanulok mind tanulmanyi atlagban, mind
érzelmi intelligencia mutatoban elmaradnak
a tobbségi populdcidhoz viszonyitva. Ez arra
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utal, hogy a kognicio és az érzelmi intelligen-
cia nem fiiggetlenek egymastol, ahogyan azt
agykutatasi eredmények is feltartak (Adolphs
¢és mtsai 2001). A kognitiv készségek-képes-
ségek fejlesztése jelenleg hangsulyos a peda-
gbgiai altalanos és specifikus gyakorlata-
ban is, az érzelmi komponensek erdsitésére
azonban nem iranyulnak célzott foglalkoza-
sok, pedig az érzelmek gondolkodast forma-
16 hatasa megkérddjelezhetetlen, a tartos és
aktiv tanulasban fontos szerepet toltenek be.

Kovetkeztethetiink arra, hogy az érzel-
mi intelligencia teriilet fejleszt6 foglalkoza-
sok kereteibe vald beemelésével, a tanulasi
zavarral kiizd6 didkok esetében a tanulma-
nyi eredményességben is varhatunk pozi-
tiv elmozdulast. Megallapithatjuk, hogy az
érzelmi intelligencia fejlesztésének altalanos
oktatasba vald beemelése segitheti a tanulasi,
magatartasi, beilleszkedési nehézségek/zava-
rok csokkenését, hiszen azok a diakok, akik
sikeresen azonositjak sajat ¢s masok érzelme-
it sikeresebbek az adaptiv 6nszabalyozasban,
kapcsolatteremtésben, kooperacidban, ami
harmonikusan hat nemcsak a teljesitményre,
hanem a személyiség fejlddésére is, eldsegit-
ve ezzel az oktatasi rendszer hatékonysagat.

LIMITACIOK ES KITEKINTES

Eredményeink altalanosithatosagat korla-
tozza, hogy az érzelmi intelligencia korébe
sorolt teriiletek koziil az érzelmek felismeré-
sének és megértésének képességét vizsgalja
az alkalmazott teszt, az érzelem szabalyo-
zasra nem tér ki. Vizsgalatunk korlatjanak

tekinthetd, hogy a tanulmanyi eredményes-
ségre egyetlen mutatobol (érdemjegy)
kovetkeztettiink. Tovabbi kutatasokban hasz-
nalhatjuk kiegészit6 indikatorként példaul
a kompetencia mérés, vagy egy-egy egysé-
ges tantargyi teszt eredményeit. Kutatasi
korlatként emlitést kell tenniink arrdl, hogy
jelen vizsgalatban a SNI tanulok koziil csak
egy alcsoport, a specifikus tanulasi zavarok-
kal diagnosztizalt diakok keriiltek. A gyiij-
t6fogalom azonban nagyon tag, nagyobb
elemszaml meritéssel tovabbi alcsoportok
kialakitasaval arnyaltabban vizsgalhatnank
meg az egyes diagnosztikai csoportok érzel-
mi intelligencia mutatoit.

OSSZEFOGLALAS

Tanulmanyunkban kutatasi céljainkhoz
igazodoan attekintettiik a tanuldsi eredmé-
nyességet befolyasold pszichologiai ténye-
zb6ket, az érzelmi intelligencia relevans
elméletét és modelljeit, valamint definialtuk
a kiemelt figyelmet igényl6 tanulok pedago-
giai értelmt fogalmat. Vizsgalati eredmé-
nyeink konkluzidjaként megallapithatjuk,
hogy az érzelmi intelligencia kapcsolat-
ba hozhato az iskolai tanulmanyi atlaggal.
Kutatasunk célja az eddigiekben még nem
feltart kiilonleges banasmédu gyermekek
érzelmi intelligenciajanak fokuszba helye-
zése volt. Szerettiik volna felhivni a figyel-
met az iskolai fejlesztd €s rehibilitacios
foglalkozasok érzelmi komponensekkel vald
kiegészitésére, a tanulasi sikeresség novelé-
se érdekében.
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SUMMARY
WHY MEASURING EMOTIONAL INTELLIGENCE IS IMPORTANT AT SPECIAL NEEDS STUDENTS?

Background and aims: The notion of emotional intelligence and its correlation to academic
results has been a subject of intense interest a long time ago. Akpur (2020) has found with
metaanalysis, based on twenty earlier studies involving 6507 participants, that emotional
intelligence has a medium impact (0.73) on academic results. Addtionally,this MacCann et
al. (2020) have justified with intercultural surveying that a higher emotional intelligence
leads tobetter grades and results. Our aim is to examine the corellation between emotional
intelligence and learning performance, furthermore the exploration of the emotional
intelligence indices of the so far unresearched special needs students, particularly those
with behaviourial, learning and conduct disabilities, special needs students and students with
specifice learning disabilities, in comparison neurotypical students.

Methods: The study included 343 participants, of which 71 were special needs students, with
an average age of 13.01 years. For data collection the study we used the digitized version of
Henriett Nagy’s Emotional Intelligence Test (EIT).

Results: Based on our examinations, the relationship between emotional intelligence and
academic average cannot be fully proven. It shows a weak connection between the two
factors but only in case of boys. The reliability of the EIT test was proven. Our examinations
have found significant differences regarding emotional intelligence between none-special
needs and specialneeds students, furthermore as well as among BTMN and SNI groups.
Discussion: Differences between students were also shown in the field of emotional
intelligence. Special needs students in integrated education differ from non-special needs
students in terms of emotional intelligence (in a negative direction). While theimprovement
of this field is currently not emphasized, agrowing number of empirical studies and brain
examination results also support the connection between emotional and mental abilities
(Adolphs et al 2001).

Keywords: emotional intelligence, academic results, special needs, learning disabilities,
student diversity
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ABSTRACT

Background and aims: Relationship between emotions and student engagement became
a topic of scientific inquiry in the recent decades. In the literature, there are only a few
research on academic disappointment despite its being acknowledged as a naturally occur-
ring emotion in education life. This article aims to present a reconceptualization of disap-
pointment, an instrument to measure academic disappointment and initial findings about
psychometrics of this instrument.

Methods: An instrument with 3 different subsets was designed to assess academic disap-
pointment with oneself (SD), with performance (PD) and with other person giving feedback
(OD). Each subset included 16 items with 7-point Likert scale. Data was collected from 280
Hungarian undergraduate students.

Results: The SD and the PD subsets yielded similar factor structures with 4 factors. Although,
the OD subset differed in terms of factor structure.
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Discussion: The results show that students’ experience of academic disappointment can vary.
Some students tend to have a higher motivation and/or effort in response to this academic
emotion while others tend to experience it as an emotion undermining motivation and/or

effort. The direction of the emotion seems to cause difference in experience, particularly
when the main trigger is the relational aspect of the situation.

Keywords: academic emotions, academic disappointment, student engagement, educational

engagement, emotions, educational psychology.

BACKGROUND AND AIMS

Recent studies unveiled that emotional
experiences are likely to affect students’
education life. As a result of this acknowl-
edgement, relationship between emotions
and “educational engagement” (EE)
(Fredricks et al., 2019) became one of the
most extensively investigated topics in the
field of education (King & Gaerlan, 2014;
Pekrun & Linnenbrick-Garcia, 2012). The
research findings demonstrated that the
implications of the interactions between
emotions and EE may differ depend-
ing upon the inquired academic emotion
(AE). For example, experiencing academ-
ic enjoyment was shown to have favorable
outcomes in terms of EE, such as students’
making more effort towards their studies
(Kahu et al., 2015; Pekrun, Goetz, Barch-
feld, et al., 2011). Whereas academic bore-
dom was reported to have an undermining
effect (i.e., reduced effort) (Hanin & Van
Nieuwenhoven, 2016; Sharp et al., 2017).
On the other hand, the evidence from the
literature points out that some of the nega-
tive AE (e.g., shame (Ganotice et al., 2016),
disappointment (Kahu et al., 2015) may vary
in their effects on students and may have
a more complex dynamic. In light of these
evidence, it is suggested that there is need
for more studies that enlighten whether and

why some negatively valenced AE led to
differing emotional, cognitive or behavio-
ral patterns. Further scientific findings may
serve crucial purposes such as fostering new
approaches in education to prevent students
from reducing their EE (e.g., attrition).
Theoretically, “The Control-Value Theo-
ry” (Pekrun et al., 2007) offers a framework
which serves to comprehend role of feelings
in educational life. According to this theo-
ry, the term “academic emotions” refers to
emotional experiences related to academ-
ic life or standing (Pekrun et al., 2009). The
AE are assumed to be operating upon three
fundamental dimensions. The first dimen-
sion put emphasis on whether an AE is elic-
ited by “activities” (e.g., studying) or by
“outcomes of the activities” (e.g., midterm
grade) (Pekrun & Perry, 2014). The second
dimension acquiesces “valence” (i.e., positive
vs. negative) as a distinguishing feature. The
third dimension differentiates AE depend-
ing upon their subsequent results in terms of
engagement with academic life (i.e., activat-
ing vs. passivating) (Pekrun, 2006). In this
regard, AE are postulated to exert their influ-
ence upon academic life based on these three
dimensions. Their effects are suggested to
be manifesting through various mechanisms
including student engagement (Linnenbrick,
2007). In the literature, the EE (Fredricks,
Blumenfeld, & Paris, 2004) is defined as
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encompassing a wide range of investments
devoted to academic work and activities.
Briefly, the emotional aspect of EE encom-
passes almost all kinds of elements related to
“affect”, such as the significance of a certain
grade etc. (Fredricks, Blumenfeld, & Friedel,
2005). The cognitive engagement covers the
investment by means of personal cogni-
tive resources (e.g., self-regulated learning),
whereas the investment at behavioral level is
identified through actions such as attendance
to courses (Fredricks, 2011).

In the educational settings, certain
emotions are likely to be more common
among students as they are exposed to similar
conditions in the surrounding environment.
In this regard, disappointment was report-
ed to be an emotion that is often encoun-
tered during the education process (Goebel
& Maistry, 2019; Mahfoodh, 2017). These
findings can be seized in depth if the defini-
tion of disappointment is considered. Exist-
ing definition of the disappointment stemmed
from the field of economy (Bell, 1985). In this
framework, disappointment was defined as
a negative emotion which is triggered due to
the discrepancy between what was expect-
ed and what was attained. Considering the
field of education, educational settings offer
a growth platform in which students are
being trained in various ways. This growth
process usually happens through assessments
(e.g., exams etc.) which may not always have
results in line with the students’ expectations.
In this respect, the variances between expec-
tations and outcomes that give rise to disap-
pointment, are a natural part of education
life. Nevertheless, there is a scarcity of stud-
ies exploring academic disappointment (AD).
The findings from these studies signal that
AD is likely to be experienced with differ-
ent patterns. More clearly, for some students

it was reported to be perceived as an oppor-
tunity to learn and to enhance engagement
with studies (Mahfood, 2017; Wright, 2012).
While for others, it was noted to undermine
their emotional (Goebel & Maistry, 2019) and
behavioral EE (Meyer & Marx, 2014; Rowe et
al., 2014). These findings seem to contradict
with the classifications of Control Value-The-
ory. However, in an earlier work, Pekrun
and colleagues (Pekrun, Goetz, Barchfeld
et al., 2011) noted that some negative AE
(e.g., shame) carry potential for a relatively
complex phenomenology.

Based on these theoretical formulations
and evidence, it is suggested that inspect-
ing AD and its effects on EE may serve to
improve our knowledge on AE. It may also
provide valuable information to the field
that may help to prevent lack of EE. None-
theless, to our knowledge, there is only one
attempt to design an instrument to assess
AD (Harris et al., 2008). The researchers
(Harris et al., 2008) created a 4-item ques-
tionnaire to collect data from students about
the perceived (i.e., “How disappointed were
you with this score?’’) and objective intensity
(i.e., “What was the actual score you received
on that exam?”) of their AD. However, the
scope of this research was to investigate
the associations between different forms of
perfectionistic tendencies and their effects
on perseverative thoughts. In addition, the
researchers stated that they did not seek out
any information about the psychometrics of
this questionnaire. Other scientific efforts
to measure disappointment had motives
outside the scope of developing a tool for
use in educational settings. These motives
included differentiating between negative
feelings (e.g., disappointment, anger, regret)
(Marcatto & Ferrante, 2008; Van Dijk et al.,
1999b) or working on appraisal patterns of
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emotions (Van Dijk & Zeelenberg, 2002a)
in the field of decision-making and assessing
religious beliefs (Strelan et al., 2009). In this
respect, there are not any reliable and stand-
ardized instruments to assess AD. Current
study aims to fill this gap in the literature.
More clearly, it aims to offer a new conceptu-
alization of disappointment, to present a tool
to measure AD and to present initial results
on the psychometrics of this instrument. In
parallel to this inquiry, it aims to scrutinize
the relationship between AD and EE.

For this purpose, a comprehensive
review of the literature was carried out on
emotions, emotional experiences in academ-
ic life and disappointment as a first step. As
the result of this inspection, it was noted that
there are three constructs which should be
acknowledged for a rigorous assessment of
AD. As a second step, an assessment tool
was designed by considering the identified
constructs in the item construction process.
A pilot and an actual data collection process
were carried subsequently. Finally, the data
analysis was conducted to acquire informa-
tion about the psychometrics of the instru-
ment. Before reporting the employed method
and the results, we deem important to explain
the constructs that were considered in item
creation and their relevance for the develop-
ment of Consequences of Academic Disap-
pointment Inventory (CADI).

Elements of the Experience of
Disappointment in Educational Setting

Direction of Disappointment
Theories and research which endeavored to
illuminate the nature of emotions suggest that
one of the constructs that requires attention is
the direction. As an example, Thamm (2007,
p. 24) suggested that target of emotions is an

element among the fundamental rules which
serve to comprehend emotional experiences.
The author asserted that emotions may have
multiple targets including the subject him(her)
self, another person or a “third party”. In this
respect, the disappointment can be thought of
as an emotion which may arise both due to
issues in the inner world of the subject about
oneself (e.g., disappointment with oneself)
or in interaction with another person (e.g.,
disappointment with teacher). Moreover, the
research findings showed that disappoint-
ment does not have to be necessarily a social
emotion targeting an individual (Van Dijk &
Zeelenberg, 2002b). Investigating evaluation
styles of disappointment in decision-mak-
ing field, researchers demonstrated that
disappointment related to another individu-
al and disappointment related to an attained
“outcome” are appraised in distinct ways.

In fact, the definition of the disappoint-
ment gives clues to understanding how this
emotion can be revealed in different ways.
The definition puts essential emphasis on
unattained expectations which indeed, may
occur in life not only in relation to disap-
pointing social interactions but also, in
relation to expectations from oneself. For
instance, receiving a lower grade than
expected may consequently disappoint some-
one either with themselves (as person), with
their performance or the person giving the
grade (e.g., teacher). This theoretical frame is
also supported by the work of Weiner (1979)
who scrutinized appraisals of achievement
in academic settings. According to Weiner
(1979), when people evaluate their perfor-
mance, they do consider both their own qual-
ities and the qualities of the work at hand.
Relying on these conceptualizations and the
findings, it can be asserted that to provide
reliable findings and accurate interpretations,
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any work on the AD must take in to account
the direction of the emotion.

Disappointment and Motivation

The literature shows that the relationship
between feelings and motivation is inter-
woven (Roseman & Smith, 2001). Congru-
ently, this interaction is acknowledged in
the education field (Levoll, Reysamb, &
Vittersg, 2017; Schukajlow, Rakoczy, &
Pekrun, 2017) and evidenced in the litera-
ture. For example, Pekrun and colleagues
(2002) showed that certain positive feelings
(i.e., hopefulness, pride, and enjoyment)
were more likely to positively affect attitudes
towards learning, including the motivation.
On the other hand, the assessed negative feel-
ings (i.e., boredom and hopelessness) were
reported to undermine motivation (Pekrun,
Goetz, Titz & Perry, 2002). The accumula-
tion of evidence on the relationship between
emotions and motivation was elaborated into
a theoretical framework (Linnenbrick, 2007)
which asserts that positive emotions are like-
ly to enhance the motivation to engage in
a particular task while negative emotions are
likely to decrease the motivation.

In addition to this knowledge, we identi-
fied two more reasons for considering moti-
vation as a crucial element in measurement
of AD. First, in accordance with the funda-
mental assumptions of the Control Value
Theory, the current research recognizes the
EE to be at the interjunction between the
students’ AE and their success. The affec-
tive dimension of the EE, on the other hand,
encompasses motivation along with other
affective indicators (Christenson & Reschly,
2012). Secondly, although the research on
disappointment is scarce, there are valua-
ble studies from decision-making literature
which point out to the existence of a dynam-

ic interaction between disappointment, moti-
vation, and engagement. As an example, in
their work Zeelenberg and colleagues (1998)
aimed to investigate feelings of regret and
disappointment and they tried to determine
the factors that can be important in differ-
entiating the two emotions. The scope of
their inquiry also comprised motives that
accompany people’s experiences of these
two emotions. The findings unveiled that if
a person feels regretful, (s)he is likely to have
a motive to act so as to improve their situa-
tion (Zeelenberg, et al., 1998). On the other
hand, it was shown that if a person is disap-
pointed, (s)he is likely to have a motive to
keep him/herself distanced from the feeling
of disappointment or from the experience
that resulted with disappointment. There-
fore, we believe in the importance of inves-
tigating motivational aspect of AD.

Disappointment and Behavioral
Investment
As the empirical research show, students’
behaviors are oriented directly or indirect-
ly by emotions (Pekrun & Stephens, 2010;
Schutz, Hong, Cross, & Osbon, 2006).
For instance, in a previous study, Senecal
and colleagues (1995) demonstrated that
“procrastination” (referred as a difficulty in
terms of being motivated and being behavio-
rally engaged) have a significant association
with students’ affect. In respect of disap-
pointment, an inverse association between
disappointment and behavioral investment
was reported by Van Dijk and colleagues
(1999a). In this study, the researchers inspect-
ed how investment (or lack of it) affect the
emotions triggered when people cannot
obtain what they desire. The results indicat-
ed that the level of investment determines
subsequent affective states of the person
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and that if the person invests more (s)he is
more likely to feel more disappointed when
the obtained outcome is not the one that was
hoped for (Van Dijk, et al., 1999a). A theo-
ry on the relations between AD and behavio-
ral investment of students was interestingly
formed in the field of economy by Ander-
berg and Cerrone (2017). The authors worked
on causes of lack of behavioral engagement
(i.e., dropouts) in academic life and offered
an elaborated model of personal invest-
ment towards education. In their model, they
suggested that avoidance of AD, could be
an important factor that determines whether
a student will or will not invest in education.
In explaining their argument, they noted
that students tend to adjust their investment
and expectations about their academic life
in accordance with their perception of their
own academic capacities. In this way, for
example, students who perceive themselves
as having lower skills are postulated to be
likely to invest minimally to avoid AD. This
theory also corresponds with the definition
of disappointment which emphasizes the role
of expectations in occurrence of this unpleas-
ant affect. Taking into account findings in the
literature, it is proposed that AD is likely to
be intertwined with behavioral investment to
academic life. Hence, we assert that assess-
ment of AD should comprehend the behav-
ioral investment as a construct.

METHOD
Item construction
The former definition of disappointment
was created in economics (Bell, 1985). We

believed that revising this former definition
may be adequate for a main reason. Although

there are low number of studies on disappoint-
ment, these works revealed the existence of
additional aspects of this emotional experi-
ence which are not encompassed by the former
definition. These aspects include “desirability
of outcome” (Van Dijk, et al., 2003; Van Dijk,
et al., 1999a), “hopes for a desired outcome”
(Ortony, et al., 1988; Van Dijk, et al., 1999b;
Van Dijk, 1999; Zeelenberg, et al., 2000) and
“dissatisfaction” raised by attained outcome
(Loomes & Sugden, 1986; Zeelenberg & Piet-
ers, 2004). Therefore, it was assumed that
an operational definition that embraces such
valuable elements may serve better as frame-
work in terms of its’ construct validity. In
collaboration with experts, we identified the
parameters to be used in this revision. Accord-
ing to this revised definition, “disappoint-
ment is a negative feeling that appears when
one expects to attain a hoped for or desired
thing and the outcome is not satisfying.” This
conceptualization became the departure point
of the current research.

As a second step, 3 researchers (A. S. C.,
G. O. and I. T. K.) designed a recall task by
which students were instructed to remem-
ber a situation in which they received nega-
tive feedback from a professor or a well-re-
spected authority and felt disappointed in the
last months in their academic life. The items
(Table Al) to be rated in response to the recall
task were created by considering the identi-
fied parameters and the revised definition of
disappointment. An inventory with 3 subsets
was designed. The item subsets aimed to
measure the direction (i.e., AD with oneself
(SD), with performance (PD) and with other
person giving the feedback (OD)) as well as
the motivational and the behavioral compo-
nents of the AD. All the items were designed
to be rated on 7-point Likert scale (1 = Not
true of me at all, 2 = Not true of me, 3 = Rath-
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er not true of me, 4 = Somewhat true of me, 5
= Rather true of me, 6 = True of me and 7 =
Absolutely true of me). In the following step,
2 experts from the field of clinical psychol-
ogy (G. K. and B. B.) were asked to review
the items. In accordance with the experts’
feedback, some of the items were revised to
improve content validity. After these revi-
sions, the inventory was transferred to Qual-
trics to convey online access to participants.

Before starting the data collection, a pilot
study was conducted with 4 subjects. These
volunteering subjects were Hungarian B.A.
students. In compliance with cognitive inter-
viewing techniques, a thinking aloud proce-
dure was performed. The subjects were
asked to think aloud while reading and
rating the inventory items. The feedback
received during this pilot indicated that the
items were appropriate in terms of their face
and content validity.

Participants and procedure

The sample consisted of 280 Hungarian B.A.
students across different majors and univer-

sities in Hungary. The age of participants
ranged from 19 to 48 years (M = 21.74, SD
= 3.51) (See Table 1). Most of the sample
consisted of the students who were either
in their 1% (32.9) or 2" (33.6) year of their
education.

The participation to the current research
was voluntary, and convenience sampling was
employed. The data collection was performed
via Qualtrics. Recruitment announce-
ments were made through various channels
including social media, classes etc. In this
way, the participants were recruited both
via online platforms and through compen-
sation with course credits. Volunteering
subjects were asked to read and approve the
informed consent form. Then, they were
asked to respond to the survey which took
approximately 20 minutes to complete. The
data collection was approved by the Ethics
Committee of Psychology and Education
Institute of E6tvos Lorand University and
was carried out accordance with Helsinki
Declaration.

Table 1. Descriptive Statistics (N=280)

Characteristic Frequency Percentage (%)

Male 64 22.9
Gender

Female 216 77.1

18-19 446 16.4

20-29 227 81
Age

30-39 4 1.4

40- 3 1

1 92 329

2 94 33.6
Years in university 3 50 17.9
education 4 16 57

5 18 6.4

Others 10 3.5
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Statistical analysis

The analysis was ran on SPSS 20 and Mplus 8
(Muthén & Muthén, 1998-2017). The recom-
mended criteria from the previous stud-
ies (Orosz, et al., 2018) and the guidelines
(Boateng, et al., 2018) were applied to eval-
uate the items. The items were inspected in
terms of their content validity (Haynes, et al.,
1995; Zamanzadeh, et al., 2014), item-total
correlations (Clark & Watson, 1995; Nunnal-
ly & Bernstein, 1978) and Skewness-Kurto-
sis values (Curran, et al., 1996).

Exploratory factor analysis (EFA) was
performed to reveal the psychometric prop-
erties of the subsets. The robust maximum
likelihood estimator (MLR) was used in the
data analysis as it is known for its strength
in generating reliable results (Lei & Shiver-
decker, 2019). In addition, CF-varimax rota-
tion was applied as it is known to enhance
a harmonious distribution of variances
among factors (Schmitt & Sass, 2011). The
factor structure was tested by use of goodness
of fit indices such as Chi-square (y2) values,
Comparative Fit Index (CFI), Tucker-Lew-
is Index (TLI), Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) and Standard-
ized Root Mean Square Residual (SRMR)
in accordance with the guidelines (Brown,
2015). TLI and CFI values are deemed in
acceptable range if they are approximate to
or greater than 0.90. The RMSEA value is
suggested to be acceptable if it is equal or
less than 0.08. To acquire information about
the internal reliability, the Cronbach’s alpha
(o) and the composite reliability (CR) scores
were examined.

RESULTS

Item discrimination, normality, and
content validity

The items were detected to be in the accept-
able range in line with the criteria for
item-total correlations (= 0.70) and Skew-
ness-Kurtosis (+2). Also, they were deter-
mined to be adequate in terms of content
validity.

Exploratory factor analysis (EFA)

Disappointment with Self (SD) Subscale
To examine the factor structure and to obtain
information about initial validity, EFA was
performed. A 4-factor solution was revealed
to give the best fit for the SD subset (y2 =
112.369, df =62, p = 0.000; CF1=0.973, TLI
=0.948; RMSEA = 0.061 [90% CI 0.043-
0.079]; SRMR = 0.017; AIC = 10704,32) (See
Table A2). The factor loadings in this initial
model ranged from 0.34 to 0.86. Although,
the items 2, 3, 10 and 12 had cross loadings
exceeding 0.2. The elimination of the items
2 and 10 was remarked to be appropriate for
the following reasons. Item 2 was loaded
on two factors with modest factor loadings
on each (i.e., 0.48 on the 1% factor and 0.34
on the 3" factor). In a similar way, the item
10 was loaded on two factors with modest
factor loadings (i.e., 0.48 on the 1* factor and
0.34 on the 3" factor). Hence, we repeated
the analysis by eliminating the items 2 and
10. The results yielded again a 4-factor solu-
tion with adequate fit for the SD subset (2 =
66.186, df = 41, p = 0.000; CF1=0.984, TLI
=0.964; RMSEA = 0.053 [90% CI 0.028-
0.076]; SRMR = 0.015; AIC = 9486,93) (See
Table A2). The factor loadings in this solu-
tion ranged from 0.42 to 0.89 (See Table 2).
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In this revised model, 2 items were noted
to have loaded on two factors. To be more
precise, the item 3 was loaded on the 1%
factor with 0.53 factor loading and on the 3
factor with 0.30 factor loading. The item 12
was loaded on the 1% factor with 0.22 factor

loading and on the 3™ factor with 0.42 factor
loading. However, these cross-loadings were
noted to be within acceptable range and not
to pose any problem in identifying factors
(Asparouhov & Muthén, 2009; Toth-Kiraly,
etal., 2017).

Table 2. Results for the Revised 4-Factor Solution of SD Subset

Self-Disappointment Subset
Item no Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
1 0.601 —-0.057 0.270 —-0.052
3 0.537 —-0.144 0.308 —-0.003
4 0.895 —-0.020 -0.017 -0.032
5 —-0.189 0.661 —-0.061 0.079
6 0.064 0.863 —-0.086 —-0.008
7 —0.167 0.696 0.088 0.069
8 —0.188 0.631 —-0.041 0.092
9 0.177 —-0.063 0.667 -0.139
11 0.066 0.025 0.743 0.012
12 0.227 —-0.049 0.426 -0.309
13 —-0.037 0.119 —-0.264 0.487
14 —-0.020 0.143 —-0.252 0.553
15 —-0.060 —-0.040 0.049 0.833
16 —-0.025 0.070 -0.114 0.712
Factor Correlations
Factor 1 -
Factor 2 -0.53 -
Factor 3 0.62 -0.36 -
Factor 4 -0.44 0.38 -0.57 -
Reliability
Cronbach alpha 0.89 0.89 0.84 0.86
Composite
reliability 0.72 0.80 0.64 0.74
p =0.000.

Disappointment with Performance (PD)
Subscale
Similarly, a 4-factor solution yielded the
most adequate fit for the PD subset (32 =
101.025, df =62, p=0.000; CFI =0.981, TLI

=0.964; RMSEA = 0.053 [90% CI 0.033-
0.071]; SRMR = 0.019; AIC = 10766,980)
(See Table A2). In this model, the factor
loadings ranged from 0.35 to 0.91. Items
4,7,9, 11, 12, 14 and 16 were detected to
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have cross loadings exceeding 0.2. Items 7,
9 and 14 were evaluated for elimination for
the following reasons. Item 7 was loaded on
two factors with very close factor loadings
(i.e., 0.40 on the 2 factor and 0.42 on the
4™ factor). Item 9 was also loaded on two
factors with close factor loadings (i.e., 0.23
on the 1% factor and 0.35 on the 3" factor).
Item 14 was loaded with a negative factor
loading on the 3™ factor (—0.45) exceeding
the factor loading with the 4 factor (0.37).
The analysis was repeated after the elimi-
nation of these items. The results revealed
again a 4-factor solution with adequate fit to
the data (x2 = 35.620, df = 32, p = 0.000;

CFI=0.998, TLI = 0.995; RMSEA = 0.023
[90% CI 0.000-0.056]; SRMR = 0.013; AIC
= 8808.830) (See Table A2). The factor load-
ings in this solution ranged from 0.48 to 0.93
(See Table 3). In this new model, the items
2,4, 11, 12 and 13 were remarked to have
minor cross-loadings. In evaluating these
cross-loadings, we referred to the recom-
mendations of Asparouhov and Muthén
(2009). The authors suggest that to avoid
inadequate rejections of fit models and to
avoid disruptions in estimations, minor
cross-loadings should be kept. Hence, we
refrained from engaging in further elimina-
tions for this subset.

Table 3. Results for the Revised 4-Factor Solution of the PD Subset

Performance Disappointment Subset
Item no
Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
1 0.567 —-0.240 0.157 —-0.054
2 0.551 —-0.240 0.274 0.061
3 0.730 -0.062 0.048 -0.217
4 0.599 —-0.140 0.239 0.085
5 —-0.145 0.759 0.004 0.022
6 —-0.042 0.650 0.002 0.179
8 —-0.149 0.647 -0.073 0.075
10 0.002 -0.017 0.937 —-0.048
11 0.241 0.022 0.585 -0.206
12 0.241 —-0.013 0.480 —0.198
13 0.049 0.524 —-0.186 0.205
15 —-0.164 —-0.063 0.026 0.789
16 0.131 0.184 -0.179 0.736
Factor Correlations
Factor 1 -
Factor 2 -0.53 -
Factor 3 0.62 -0.45 -
Factor 4 -0.43 0.48 -0.63 -
Reliability
Cronbach alpha 0.93 0.86 0.90 0.83
Composite relia- 0.73
bility 0.70 0.74 0.72

p = 0.000.
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Disappointment with the Other Person
(OD) Subscale
For the OD subset, the analysis yielded
a solution diverging from the models attained
for the SD and the PD subset. The 3 and
4-factor solutions yielded more adequate fit
indices compared to 1 and 2 factor solutions
(See A3). Although, both 3 and 4 factor solu-
tions resulted each with 8 items with factor
loadings exceeding 1. On the other hand,
the elimination of these detected items, on
the other hand, did not provide meaning-
ful factor structures for neither of the two
models. Hence, a 2-factor solution (y2 =
242.560, df = 89, p = 0.000; CFI=0.902, TLI
= 0.868; RMSEA = 0.089 [90% CI 0.076-
0.103]; SRMR = 0.049; AIC = 12195,374)
(See Table A2) was identified to yield better
results when considering the fit indices, the
factor loadings, and the factor structures. The
modification indices for the 2-factor solution
revealed a high correlation between the 4

and 12% items. These indicators pointed out
to a need for specification of the model. The
model was specified by using WITH state-
ment between these items. The 16" item was
detected to have a poor factor loading (i.e.,
0.165). So, we decided to eliminate this item
and the analysis were rerun with the remain-
ing 15 items. The goodness of fit indices were
indicated to be adequate for this solution (}2
= 155.725, df = 75, p = 0.000; CFI = 0.946,
TLI=0.924; RMSEA = 0.070 [90% CI 0.055-
0.086]; SRMR = 0.039; AIC = 11252,636)
(See Table A2). In this solution, the factor
loadings ranged from 0. 44 to 0. 94 (See Table
4) and there were not any cross-loads. The
analysis for the OD subset demonstrated that
it did not replicate the same factor structure
with the SD and the PD subsets. The poten-
tial reasons for this difference are to be elabo-
rated in the discussion section. The fit indices
for the eliminated models for all three subsets
are presented in appendix (Table A3).

Table 4. Results for the Revised 2-Factor Solution of the OD Subset

Disappointment with the other subset
Items
Factor 1 Factor 2

1 0.712 —-0.251
2 0.864 —-0.035
3 0.703 —-0.080
4 0.489 —-0.287
5 0.011 0.946
6 —-0.121 0.446
7 —0.265 0.510
8 —-0.144 0.548
9 0.539 -0.368
10 0.618 —-0.056
11 0.774 —-0.037
12 0.510 -0.171
13 -0.077 0.822
14 —-0.266 0.518
15 —-0.050 0.727
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Disappointment with the other subset
Items
Factor 1 Factor 2
Factor Correlations
Factor 1 -
Factor 2 -0.59 -
Reliability
Cronach alpha 0.91 0.89
Composite reliability 0.85 0.84
p = 0.000.

Reliability

In analyzing the internal reliability of the
subsets, we considered the items which
were identified to strongly load on a particu-
lar factor as forming different subgroups.
Revealed information about the inter-
nal reliability indicators are presented in
tables 4, 5 and 6. We assessed Cronbach’s
alpha (o) (Cronbach, 1951) as this meas-
ure is a commonly referred indice of inter-
nal reliability. In addition, we examined
the composite reliability (CR). The inspec-
tion of the CR scores are deemed to provide
a relatively better estimate because they are
extracted from a calculation based on factor
weights and error variances (Raykov, 1997).

In terms of Cronbach alpha, the internal
reliability for all the subgroups belonging to
the SD and the PD subsets were good when
considering the recommendations from the
guidelines (Tavakol & Dennick, 2011; Bland
& Altman, 1997). Despite its defiance from
our initial theoretical formulations, we also
conducted reliability analysis for the OD
subset to better understand the relations
between the items of this subset (See Table
6). In regards of the CR scores, the values
equal or greater than 0.60 are suggested to
be within acceptable range in terms of reli-
ability (Hamid et al., 2017; Hair et al., 2014).
The CR scores for all of the subgroups of the

3 subscales were larger than 0.60 and thus,
indicated a good internal reliability.

Factor labelling

As the SD and the PD subscales demon-
strated similarities in their factor struc-
ture, the factor labels employed for these
subsets were similar. The 1* factor was
labelled “Motivation” which is conceptu-
alized in the literature as “The hypotheti-
cal construct used to describe the internal
and/or external forces that produce the initi-
ation, direction, intensity, and persistence of
behavior.” (Vallerand, 2012). In accordance
with the theoretical frame of the current
study, motivation is deemed to be a mani-
festation of affective dimension of the EE.
As the 2™ factor for both the SD and the
PD subsets were mainly comprised of the
items indicating a lack of motivation, this
factor was named “Lack of Motivation”.
The 3" factor of these subsets is labelled as
“Behavioral Investment” (BI). This factor
can be said to be in line with the behavio-
ral engagement defined by Fredricks and
colleagues (Fredricks, et al., 2019). Howev-
er, we preferred to use the label BI as the
items of the 3" factor were designed by use
of specific indicators such as devoted time
and effort in academic tasks. The 4 factor
consisted of the items designating a lack of
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BI. Hence, this factor was labelled “Lack of
Behavioral Investment”.

The OD subset was determined to be diver-
sified from the SD and the PD subsets
in terms of its overall composition. The
extracted factor structure revealed that the
I** factor was comprised of the “positively
worded items” in this subset. More specifi-
cally, it included the items covering both the
motivational and the behavioral aspects of
the AD with another person giving the feed-
back. The 2™ factor consisted of the “nega-
tively worded items”. It encompassed all the
items which refer to a lack of motivation and
lack of behavioral investment.

DiscussioN

The evidence from the literature brought
about the recognition that AE have a poten-
tial to affect education life. The AE are
suggested to manifest their effects through
different ways including EE. Despite the
interest in research on AE, only a handful
of studies investigated AD. We believe that
research on AD may provide both scientists
and educators with valuable knowledge to
be used for crucial purposes (e.g., preven-
tion of dropouts etc.). Nevertheless, to exam-
ine the AD, a need for a reliable and valid
assessment tool was evident in the literature.
To fill this gap, the current research aimed to
create an instrument to assess how students
experience disappointment in educational
settings. The findings showed that a 4-factor
solution gives the most adequate fit for the
SD and the PD subsets. However, in both
subsets, minor cross-loadings were noted
even after the elimination of the select-
ed items. This result can be interpreted as
a natural consequence of difficulty of meas-

uring human emotions. Indeed, it is recog-
nized to be challenging to create items which
indicate directly and only a single construct
in the field (Orosz, et al, 2018; Rodriguez,
et al., 2016). Additionally, it is known that
the existence of minor crossovers does not
necessarily pose a threat for conceptualiza-
tion of the factors (Toth-Kiraly, Bothe, &
Rigo, et al., 2017). On the other hand, it is
important to remark that assessments with
larger samples may serve to obtain more
information about the inspected constructs
and the factorial structure of the inventory.
Therefore, we believe that it can be incau-
tious to indicate these reported statisti-
cal solutions and item subsets as the final
models of the inventory.

An interesting finding revealed by the
current research concerned the similari-
ties and the divergences between different
experiences of AD in relation to the direc-
tion of the emotion. According to the results,
it seems that students experience their AD
with themselves and their performance in
a similar manner. In line with this similarity,
for the SD and the PD subsets, the analysis
elicited 4 factors referred as motivation, lack
of motivation, BI, and lack of BI. Surpris-
ingly, the results showed that students expe-
rience their AD with the person giving the
feedback in a different manner. This result
for the OD subset signals a sharper distinc-
tion between positive and negative ways
of experiencing when a student becomes
academically disappointed due to unfulfilled
expectations from a respected authority. In
this respect, these findings may be pointing
out to a phenomenological nuance raised by
the direction of AD. Indeed, these results
are in line with the findings from Van Dijk
& Zeelenberg (2002b) who reported diver-
gences between experiences of disappoint-
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ment caused by an “outcome” and caused by
a “person”. According to the authors, people
are perceiving disappointment with another
person as a situation that is relatively beyond
control and in which they may feel distanced
in terms of social interactions with the other
person. These findings can be thought to be
hinting a variant impact of social context and
sense of control over other people. In that
sense, it might be suggested that underlying
causes (i.e., issues in inner world vs. issues
pertaining to social relations) may trigger
the same feeling with a certain difference in
the manner it is experienced. This sugges-
tion is consistent with the former formula-
tions of Frijda (1993) who explains that some
emotions may be associated with a rather
complicated phenomenology. Frijda (1993)
mentions, for instance, two kinds of “expe-
rience of shame”. The first type is suggest-
ed to appear due to a distinction between the
actual and ideal state of the person. Where-
as the second is suggested to arise because
of an occasion in which the person becomes
unable to correspond to people’s expecta-
tions. The second experience is postulated
to differ as it is likely to be intertwined with
elements such as “social ridicule” and “rejec-
tion”. Disappointment appears to constitute
an experience with a similar complexity.
People’s experience of disappointment seem
to be highlighted either by the self-evalua-
tive or by the social aspect of the issue that
triggers the emotion. Future studies may
help to grasp this variance in depth.
Alongside the creation of the instrument,
our findings unfolded double sided nature of
AD (activating vs. deactivating). This result
appears to be in contrast with Control-Value
Theory which classifies disappointment as
a “negative-deactivating” emotion (Pekrun
& Perry, 2014). Although it is possible to find

clues for a similar complexity for other nega-
tive AE as well. For instance, Pekrun and
colleagues (2002) stated that the “negative
activating” emotions (i.e., anger, anxiety, and
shame) are likely to have complex patterns.
These emotions were found to have negative
associations with the affective (e.g., intrinsic,
and extrinsic motivation) and the behavioral
(e.g., self-reported effort) components of EE,
yet the authors noted that these associations
were relatively weak. A similar potential of
two-sidedness was reported for “academic
shame” by Turner & Schallert (2001). The
authors examined the nature of shame by
assessing responses of students to received
midterm feedback. It was revealed that while
“half” of the students had increased EE (i.e.,
motivation and effort) with their studies, the
rest showed decreased engagement. In terms
of causality, the authors stated that the vari-
ance between student responses to shame
was associated with “student resiliency”.
This characteristic, in turn, was suggest-
ed to be defined by a combination of three
academic aspects: Student's confidence in
one's abilities, academic aspirations (i.e.,
extrinsic motivation) and attributed value
to the feedback. Relying on these findings,
it can be concluded that negative AE need to
be researched with caution to their potential
for a two-sided nature.

We believe that the design of a valid and
reliable instrument is important for under-
standing the AD. However, the current
study has certain limitations. The first limi-
tation concerns the generalizability of these
findings to the larger populations. The
target population in this study consisted of
Hungarian B.A. students and, in this regard,
we cannot generalize our findings to other
student populations. We acknowledge that
factors such as cultural background may be
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an important determinator in experience
of an emotion. Further studies with other
populations would enhance generalizabil-
ity. The second limitation concerns use of
recall tasks. Despite our care in creating
a clear instruction for the employed recall
task, it is not viable to ascertain wheth-
er it solely triggered AD. Indeed, targeting
a specific emotion is a well-known difficul-
ty in this area of research. The third limi-
tation concerns the information about vari-
ances related to age and experience duration
in educational setting. As the current study
sample was mostly consisted of participants
from the same age group, we did not have
sufficient data to inspect age or experience
related differences. Further studies may help
to clarify this aspect of the issue. The final
limitation of this study was our inability
to assess the relationship of AD with other
constructs. One reason for this limitation is
the lack of similar tools for measurement of
AD. Further examinations of factor struc-
ture, convergent and divergent validity by
using of instruments measuring other rele-
vant constructs may enhance validation.

Conclusion

Based on our findings, our previously
formulated model was validated in the SD
and the PD subsets of the CADI. The current
data showed that a different formulation for
the OD subset may be needed. The present
study provides both theoretical and practical
contributions to the field. First, we believe
that these findings may serve to approach
AE from a different perspective. Secondly,
this study offers a new and validated defini-

tion of disappointment and, offers evidence
for the double-sided nature of AD. In prac-
tical terms, this study provides reliable and
valid item subsets which can be utilized
in educational settings. The inventory can
serve as a tool to identify learners who are
likely to become demotivated or decrease
their BI (e.g., dropping out of education
life) in face of AD. The gathered informa-
tion may serve for the development of tech-
niques to enhance EE. More information can
be gathered about the psychometrics of the
inventory by applying it to larger samples.
A prospective research goal may be to exam-
ine the convergent and divergent validity of
the inventory. Finally, making reformula-
tions for the OD subset is among our aspira-
tions for further studies.
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OSSZEFOGLALO

TANULASSAL KAPCSOLATOS CSALODOTTSAG: KONCEPTUALIZACIO,
KERDOIV FEJLESZTES ES VALIDACIO

Hatter és ceélkitiizések: Az érzelmek és a tanulok elkdtelezettsége kozotti kapcsolat az elmult
évtizedekben valt a tudomanyos kutatas téméajava. A szakirodalomban azonban csak kevés
kutatas foglalkozik az iskolai kdzegben atélt tanulassal/teljesitménnyel kapcsolatos csalo-
dassal/csalodottsaggal, annak ellenére, hogy azt az oktatas soran a tanulok természete-
sen eléforduld érzelemként azonositjak. Jelen tanulmany célja, hogy bemutassa a csalodas/
csalodottsag Gjragondolasat, egy, az akadémiai csalodottsag mérésére szolgald eszkozt és az
eszkdz pszichometriai jellemzdire vonatkozo elsé eredményeket.

Modszer: Egy olyan kérd6iv kialakitasat tiiztiik ki célul, amely harom alskalat tartalmaz, és
az dnmagunkkal, a teljesitményiinkkel és a visszajelzést adé masik személlyel kapcsolatos,
iskolai tanulmanyokkal dsszefiiggd csalodottsag felmérésére szolgal. Mindegyik alskala 16
tételt tartalmaz, amelyekre 7 pontos Likert-skala segitségével lehet valaszolni. A vizsgalat-
ban 280 magyar egyetemi hallgato vett részt.

Eredmények: Az 6nmagunkkal, a teljesitménytiinkkel kapcsolatos csalddottsdgra vonatkozd
alskalak hasonlo faktorstruktirat eredményeztek, négy faktorral, azonban a visszajelzést
ado masik személyben valo csalddottsagra vonatkozo kérdések faktoranalizise ettdl eltérd
eredményt adott.

Megbeszéles: Az eredmények arra utalnak, hogy a hallgatdok iskolai tanulmanyokkal kapcso-
latos tapasztalatai, igy a csalddottsag is, motivald erével birhatnak és az eréfeszitéseket is
novelhetik, de ugyanakkor ala is ashatjak ezeket. Ugy tiinik, hogy a csalédottsag targya is
fontos lehet ebben, kiilondsen, ha az a masik személlyel kapcsolatos.

Kulcsszavak: tanulassal kapcsolatos érzelmek, iskolai csalodottsag, tanulodi elkdtelezettség,
iskolai elkotelezettség, érzelmek, pedagdgiai pszichologia.
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APPENDICES

Table Al. Preliminary Items for Consequences of Academic Disappointment Inventory (CADI)

Item Item content

SD1 ) .I felt motivated to improve.

SD2 After th}s evept, Twas ..this experience boosted my energy to work.
disappointed in myself, - -

SD3 but ..it strengthened my drive to make further efforts.

SD4 ..this experience enhanced my motivations.
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Item Item content
SD5 ) .I felt demotivated.
SD6 A.fter th}s eve.nt, I'was .I felt that I have no energy
disappointed in myself, -
SD7 and ..Ilost my drive.
SDS8 ..this experience consumed all my motivations.
SD9 ) ..I worked harder to be better.
SD10 After th.1s evept, Twas ..I devoted more time to improve myself.
disappointed in myself, - .
SD11 but .I put a lot of effort into becoming a successful person.
SD12 ..I followed various opportunities to develop my skills.
SD13 ] .1 did not do anything about it
SD14 After th.1s evept, T'was ..I did not devote any energy to improve myself.
disappointed in myself, - -
SD15 and ..I put no effort into becoming better.
SD16 ..I stopped looking for opportunities to develop my skills.
PD1 ) ..it motivated me to pursue the task.
PD2 A.fter th'1s event., ['was ..it boosted my energy to invest in the task.
disappointed with my - : X
PD3 ..it strengthened my drive to make further efforts on this task.
performance, but..
PD4 ..it motivated me to work harder on this task.
PD5 ..I did not feel like pursuing this task.
PD6 | After this event, I was ..I felt that I have no energy to devote on this task.
PD7 | disappointed with my ..I'lost my drive to make further efforts on this task.
PDS performance, and.. ..and this experience reduced my motivation to work on this
task.
PDY .I planned the necessary steps ahead to achieve my goal in
After this event, [ was this task.
PDI10 | disappointed with my .I put a lot of effort into improving my performance.
PD11 | performance, but.. .I prepared even more to be successful on this task.
PDI12 .Idid everything I could to develop my skills on this task.
PD13 ) ..I was not invested in becoming successful on this task.
PD14 After th.1s event., ['was ..I did not put any effort into improving my performance.
disappointed with my —
PD15 ..I stopped practicing for the task
performance, and..
PD16 ..I did not devote any time to develop my skills on this task.
OD1 ..it motivated me to learn further from him/her.
. ..it boosted in me a drive to pursue opportunities for benefi-
OD2 After th,ls evept, I was ting from his/her knowledge.
disappointed in the person —; n d — « hard -
OD3 | who gave me the feed- Lt en anced my motivation t.0 work harder so as to receive
positive feedback from her/him.
back, but..
OD4 ..it motivated me to devote my energy to change his/her view
of me.
OD5 ) .I'lost my drive to learn from him/her.
OD6 After th,ls evgnt, ['was .I felt that I have no energy to change his/her view of me.
oD7 disappointed in the person it reduced tivation to benefit f his/her knowled
who gave me the feed- ..it reduced my motivation to benefit from his/her knowledge.
oDs | back, and.. .I felt like I did not have any motivation to receive positive

feedback from him/her.
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Item Item content
0OD9 .I pursued opportunities to learn from him/her more.
ODI10 After this event, I was ..I worked harder so as to gather knowledge by seriously
disappointed in the person | considering his/her opinion.
who gave me the feed- .I devoted time and energy to benefit from his/her know-
ODl11
back, and.. ledge.
OD12 .Iput a lot of efforts to change his/her view of me.

..I completely stopped looking for opportunities to learn from

OD13 .
After this event, I was him/her.

OD14 | disappointed in the person | ..I did not make any effort to benefit from his/her knowledge.

OD15 | who gave me the feed- .I avoided potential interactions with this person.

back, and.. .1 did not devote energy in gathering information about why

ODI16 (s)he gave this negative feedback.

Table A2. Goodness of Fit Information for All Subsets

Model x2 (df) CFI | TLI |RMSEA| 90 % CI

SD subset EFA 4-factor model 112.369 (62) | 0.973 | 0.948 0.061 0.043 - 0.079
SD subset EFA 4-factor model revised | 66.186 (41) | 0.984 | 0.964 0.053 | 0.028-0.076
PD subset EFA 4-factor model 101.025 (62) | 0.981 | 0.964 0.053 | 0.033 -0.071
PD subset EFA 4-factor model revised | 35.620 (32) | 0.998 | 0.995 0.023 | 0.000—0.056
OD subset EFA 2-factor 242.560 (89) | 0.902 | 0.868 0.089 | 0.076 —0.103
OD subset EFA 2-factor revised 155.725 (75) | 0.946 | 0.924 0.070 0.055 - 0.086

Note: SD: Self-disappointment subscale, PD: Performance disappointment subscale, OD: Disappoint-
ment with the other person subscale, EFA: Exploratory factor analysis, CFI: Comparative fit index,
TLI: Tucker-Lewis Index, RMSEA: Root mean square of approximation, CI: Confidence interval.

Table A3. Goodness of Fit Information for the Eliminated Models

Model %2 (df) CFI TLI | RMSEA 90 % CI

SD subset EFA 1-factor model 505.987 (104) 0.788 | 0.755 0.133 0.122 - 0.145
SD subset EFA 2-factor model 303.410 (89) 0.887 | 0.847 0.105 0.092 -0.118
SD subset EFA 3-factor model 125.404 (75) 0973 | 0.957 0.056 0.038 - 0.072
PD subset EFA 1-factor model 461.041 (104) 0.829 | 0.802 0.124 0.113 - 0.136
PD subset EFA 2-factor model 316.557 (89) 0.891 | 0.853 0.107 0.094 -0.120
PD subset EFA 3-factor model 141.347 (75) 0.968 | 0.949 0.063 0.047-0.079
OD subset EFA 1-factor model 421.563 (104) 0.798 | 0.767 0.119 0.107 - 0.131
OD subset EFA 3-factor model 162.965 (75) 0.944 | 0910 0.074 0.058 — 0.089
OD subset EFA 4-factor model 106.413 (62) 0972 | 0.945 0.057 0.038 - 0.076

Note: SD: Self-disappointment subscale, PD: Performance disappointment subscale, OD:
Disappointment with the other person subscale, EFA: Exploratory factor analysis, CFI:
Comparative fit index, TLI: Tucker-Lewis Index, RMSEA: Root mean square of approxima-
tion, CI: Confidence interval.
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Table A4. Descriptives for the Subsets of SD Subscale

Mean SD Minimum | Maximum
Motivation 4,16 1,48 1 7
Lack of motivation 3,57 1,48 1 6,75
BI 4,67 1,28 1 7
Lack of BI 2,66 1,29 1 6

Note: N =217, Missing = 63, BI = Behavioral Investment
Table AS5. Descriptives for the Subsets of PD Subscale

Mean SD Minimum | Maximum
Motivation 4,18 1,51 1 7
Lack of motivation 3,67 1,48 1 7
BI 4,59 1,39 1 7
Lack of BI 2,95 1,35 1 7

Note: N =223, Missing = 57, Bl = Behavioral Investment

Table A6. Descriptives for the Subsets of OD Subscale

Mean SD Minimum | Maximum
Positively worded items 3,48 1,43 1 7
Negatively worded items 3,96 1,43 1 7

Note: N =217, Missing = 63.
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Hatter és célkitiizések: A klaszteranalizis a személy-orientalt pszichologiai kutatasok kedvelt
modszere. Mig a valtozo-orientalt kutatasok megrekednek olyan mutatok (pl. atlag, korre-
lacio stb.) vizsgalatanak szintjén, ami inkabb a valtozokat, mintsem az egyéneket jellemzi,
a személy-orientalt megkozelités az egyénnel kapcsolatos folyamatokra fokuszal és azt
hangsulyozza, hogy a személyt jellemz6 adatokat, valtozoértékeket feldarabolatlan egység-
ként kell tekinteni és kezelni. A személy-orientalt tobbvaltozos statisztika olyan eljarasokra
fokuszal, amelyek esetében kozponti szerepet jatszanak az egyének kozti kvalitativ jellegli
kiilonbségek. Ezek hatterében tipusmodellek allnak, amelyek jellemzden klasszifikacios
modszerekkel tarhatok fel. Cikkiinkben attekintjiik a klaszteranalizis alapfogalmait, majd
valodi pszichologiai kutatasbol szarmazo adatokon mutatjuk be, hogy hogyan lehet a ROP-R
ingyenes tobbvaltozos statisztikai szoftver segitségével hierarchikus, k-k6zépponti nem
hierarchikus és modell-alapu klaszterelemzéseket végrehajtani.
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MI A KLASZTERANALIZIS?

Az empirikus pszichologiai vizsgalatok
célja, hogy feltarjak a lelki élet torvény-
szerliségeit, a pszichologiai jellemzok
kozti 6sszefiiggéseket, okokat-okozatokat,
csoportok kozti kiillonbségeket. A statisztika
ebben ugy segit, hogy megmondja: hogyan
kell a vizsgalt pszichologiai populaciokbol
megfelel6 mintakat kivalasztani, érvényes
modon mérni, adatokat feldolgozni, elemez-
ni és alkalmas statisztikai modszerek segit-
ségével helyes kovetkeztetéseket levonni.
Bar ezekkel az elemzésekkel tobbnyire
az emberekrdl szeretnénk tobbet megtud-
ni, gyakran megrekediink olyan mutatok
(pl. atlag, korrelacid stb.) vizsgalatanak
a szintjén, ami inkabb a valtozokat, mint-
sem az egyéneket jellemzi.

Ha vizsgalatunk fékuszaban a valtozok
kozti kapcsolatok, 6sszefiiggésiik mikéntje,
rendszere all, valtozo-orientalt elemzések-
r6l beszéliink, de ugyanez a helyzet akkor
is, ha kiilonb6zd csoportokat az atlag vagy
mas kozépérték szerint hasonlitunk 6ssze
(Vargha, 2019, 2020). Ezekben az elemzé-
sekben az a kozos, hogy statisztikai modell-
jeikben egy-egy konkrét személynek sehol se
talalunk helyet. A személy-orientalt megko-
zelités szerint viszont a személyt jellemzd
adatokat, valtozoértékeket feldarabolatlan
egységként kell tekinteni és kezelni. (Berg-
man & Lundh, 2015).

A személy-orientalt (személykdzpon-
th) tobbvaltozos statisztika olyan eljara-
sokra fokuszal, amelyek esetében kdzponti
szerepet jatszanak az egyének kozti kvali-
tativ jellegli kiilonbségek. Ezek hatterében
olyan tipusmodellek allnak, amelyek jellem-
z6en klasszifikacios modszerekkel tarhatok
fel. A személyiség tipologiai megkozelitése
nem Uj, mint példaul Hippokratész-Galénosz

vérmérseékleti tipoldgiaja, amely az elso, rész-
letesen kidolgozott, két és félezer éves, ma is
jol ismert tipustan (vo. Bartha, 1980).

A legismertebb tipusfeltard eljaras
a klaszteranalizis (klaszterelemzés). Ez mate-
matikai médszerekkel keresi egy tobbvalto-
z6s minta olyan alcsoportjait, Uin. klasztereit,
amelyek egymastol hatarozottan kiilonboz-
nek, de amelyeken beliil a vizsgalt személyek
er6sen hasonlitanak egymasra. A tipusfel-
tarason kiviil a klaszteranalizis hasznalha-
té az adatminta takarékos leirasara is (adat-
redukcid), melynek soran egy nagyobb
minta személyeit szakmailag értelmezheto
¢s tovabbi elemzésekre alkalmas kategori-
akba soroljuk.

A klaszteranalizisben alapvet6 fontossa-
gu a hasonlosag ¢€s a kiilonbozdség fogalma
mind a személyek, mind a klaszterek tekin-
tetében. A klaszterstruktirak megfelel6sé-
gének mérésére a statisztika irodalmaban
szamos adekvacios mutatd ismeretes.

AKLASZTERANALiZISALAPFOGALMAI
A Kklaszteranalizis alkalmazasi feltételei

Megbizhato tobbvaltozos elemzéshez lega-
labb 300-400 személyre van sziikség és jo,
ha a személyek szama legalabb tizszere-
se a valtozok szamanak (vo. Vargha, 2019,
p. 80). Specialisan a klaszteranalizis eseté-
ben jo, ha a mintaelemszam az 1000-et is
meghaladja, hogy a ritkabb, 2-5%-o0s aranyt
tipusokat képvisel6 klaszterek is feltarhatok
legyenek. A lényeg, hogy adott mintanagy-
sag esetén minden klaszter altal képviselt
tipus kellé szamu esettel legyen képviselve.

A mintaban ne legyenek outlierek, mivel
a kilogo személyek rontjak a feltart klasz-
terstruktira homogenitasat. Hozza kell
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tenni, hogy nem lehet csupan matematikai
eszkozok segitségével eldonteni valakirdl,
hogy outlier-e. Az elemzésbol csak azokat
szabad kihagyni, akik értékmintazata szak-
mai szempontok alapjan is elfogadhatatlan,
mitermék jellegti.

Az input valtozok szama ne legyen tul
nagy, idedlis, ha 2-7 kdzotti. A valtozoszam
novekedésével — eléggé altalanos feltételek
mellett — csdkken a legtavolabbi és a legko-
zelebbi elempar tavolsaganak varhato relativ
kiilonbsége, vagyis egyre nehezebb egymas-
tol jol elkiiloniild klasztereket talalni (vo.
Moisl, 2015, pp. 71-77).

Torekedjlink tehat arra, hogy a valtozok
szama minél kisebb legyen, de azért fedje-
nek le egy relevans teriiletet, amelyen beliil
a tipusokat keresstik. Keriiljiik a redundan-
ciat! Altalaban kozepes szorossagli kapcso-
latban 1év6 valtozokat érdemes az elemzésbe
bevonni. Legyenek legalabb intervallum-ska-
lajhak. A valtozok pszichometriai reliabili-
tasa legyen magas. Minél nagyobb ugyan-
is a valtozok mérési hibaja, annal nehezebb
egy populacioban 1étez6 klaszterstrukturat
akar nagy mintak segitségével is azonosita-
ni (v0. Vargha & Bergman, 2019). Ha a valto-
7ok kiilonbozé mértékegységliek, sziikséges
a valtozokat azonos skalara hozni, példaul
z-standardizalassal. A z-standardizalas soran
minden valtozonal széras 1éptéki skalara
tériink at.

A valtozok szoroédasa ne legyen nagyon
kicsi, mert a nagyon kis variabilitast valto-
z0k értékei szorosan, egyetlen centrum koriil
tomoriilnek, igy az nem lehet valddi klaszter-
képzd komponens. Az ilyen valtozdokat hagy-
juk ki az elemzésbdl. A valtozok egydittes
eloszlasa ne legyen normalis! Szamos tobb-
valtozos eljaras (pl. a faktoranalizis) alkal-
mazasi feltétele az elemzett valtozok tobbdi-
menzids normalitasa. A klaszteranalizisben

ennek éppen a forditottja igaz. Ha a klasz-
teranalizis valtozoi tobbvaltozos normalis
eloszlast kdvetnek, a klaszteranalizis bizo-
nyosan nem vezethet nekiink tetsz6 megol-
dasra (v0. Vargha, 2022, p. 62). Persze ha
sikeriil statisztikailag igazolni a tébbdimen-
zi0s normalités sériilését (pl. polinomialis
regresszioval; vo. Vargha, 2019, 2. fejezet),
ez csak esélyt ad egy nem trivialis klaszter-
strukturara, de nem garantalja azt.

Klaszteranalizis tipusa

A személyeken végezhetd legismertebb
hagyomanyos klaszterelemzési modszer
a hierarchikus klaszteranalizis (HKA).
Ez valgjaban nem egyetlen klaszteranali-
zis, hanem olyan tobblépéses klasszifika-
cid sorozat, amelynek minden 1épésében
vagy Osszevonunk két klasztert egy k6zos
nagyobb klaszterbe (sszevono, agglomera-
tiv HKA, réviden AHKA), vagy szétbon-
tunk, felosztunk egy klasztert két kisebb
klaszterre (0szt6do, feloszto HKA, roviden
OHKA). Ezek koziil az AHKA az elterjed-
tebb, melynek els6 1épésében az egymas-
hoz legkdzelebbi két személyt vonjuk Gssze
koz0os klaszterbe (1-elemii klaszternek tekint-
ve 6ket), majd minden tovabbi Iépésben az
egymashoz legkozelebbi két klasztert. Az
Osszevonast addig folytatjuk, amig vannak
kiilonbozo klaszterek, igy a végén minden
személy egyetlen nagy kozos klaszterbe
keriil. OHK A esetében a folyamat fordi-
tott, itt az els6 Iépésben egyetlen nagy klasz-
terben van mindenki, az utolséban pedig
mindenki egyediil egy 1-elemtiben. Itt a szét-
bontas alapelve, hogy mindig a legheterogé-
nebb klasztert bontjuk két alklaszterre gy,
hogy azok a lehetd legjobban kiilonbozzenek
egymastol (lasd alabb, illetve Vargha, 2022,
5. fejezet).
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A nem hierarchikus klaszteranalizisek
koziil a legismertebb a k-kézéppontl klasz-
teranalizis (KKA). Ennek 1ényege, hogy
elére rogzitiink egy & klaszterszamot, defi-
nialunk egy random vagy mas elemzésbol
kapott indul6 klaszterstrukturat, majd egy
tobblépéses iteracios folyamat soran addig
javitjuk a klaszterstruktirat a személyek
egyik klaszterbdl a masikba atrakasaval,
amig el nem ériink egy lehetséges maximu-
mot a klaszterek 6sszhomogenitasa tekinte-
tében (v0. Vargha, 2022, 6. fejezet).

Kevésbé ismert, de ma mar egyre gyak-
rabban hasznalt médszer a modell-alapt
klaszteranalizis (MKA), mely a tobbvalto-
z6s normalis eloszlasok keverékeként tekint
a minta altal képviselt populaciora, és ezen
komponenseloszladsok rendszerével teremt

hattér-modellt a feltarando klaszterstruktu-
rara (vo. Vargha, 2022, 7. fejezet).

Személyek tavolsaga

Klaszteranalizissel egy tobbvaltozos minta
homogén alcsoportjait keressiik, vagyis
olyan klasztereket, amelyeken beliil a szemé-
lyek hasonlitanak egymasra. A személyek
klaszteranalizisének eredményét alapveto-
en befolyasolja a személyek kozti tavolsag
megvalasztasa, definidlasa. Klaszteranalizi-
sekben a személyek hasonlosaganak méré-
sére szamos tavolsagmérték ismeretes (lasd
pl. Fiistos et al., 2004, pp. 169—-173, illetve
Takacs et al., 2015). A leggyakrabban hasz-
nalt ilyen mutatdkat az /. tabldzatban foglal-
tuk Ossze.

1. tablazat. A klaszteranalizisekben a személyek hasonlosaganak mérésére hasznalt

leggyakoribb tavolsagmértékek

Tavolsag neve

Tavolsag definicidja

Euklideszi (ED)

Négyzetes eltérések osszegének négyzetgyoke

Négyzetes euklideszi (SED)

Négyzetes eltérések Osszege

Atlagos négyzetes euklideszi
(ASED)

Négyzetes eltérések atlaga

Minkowski, rogzitett p értékkel

A valtozonkénti eltérések p-edik hatvanyait 6sszegezziik,
majd az 6sszegbol p-edik gyokot vonunk (az ED tavolsag
altalanositasa tetszdleges p hatvanyra)

Mannhattan (city-block)

Abszolut eltérések sszege (a Minkowski tavolsag p = 1
értékkel)

Canberra

A Manhattan tavolsag egy sulyozott valtozata

Csebisev (Maximum)

Valtozonkénti abszolut eltérések maximuma

Adatsorok Pearson-féle r korrelacioja

A lehetséges maximalis pozitiv egyiittjarastol valo elmara-
dasid=1-r

Az ED! euklideszi tavolsag a szokasos sik-
beli, illetve térbeli tavolsag a vizsgalt valto-
z6k ortogonalis (egymassal paronként
derékszoget bezard) terében. Ha a valtozo-

' Euclidean Distance roviditése

értékek kiilonbségei koziil biintetni akarjuk
a nagyobbakat (igy csokkentve a nagyobb
kiilonbségek hatasat), akkor nem végezziik
el a gydkvonast az euklideszi tavolsag képzé-
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sekor, amivel a SED? négyzetes euklide-
szi tavolsagot kapjuk. Ha ezt még leosztjuk
a valtozok szamaval, az ASED tavolsag-
hoz jutunk. SED és ASED kozott csak egy
konstans osztoban van kiilonbség, igy ezek
minden klasszifikacios elemzésnél ugyan-
arra az eredményre vezetnek, de az ASED
tavolsag jobban értelmezhetd, mert jelzi az
egy valtozora eso atlagos négyzetes eltérést.

Ha a személyek hasonlosaganak megitélé-
sekor értékmintazataik hasonlosaga a dontd,
akkor a hasonlosag mérésére jo valasztas
lehet két személy adatsoranak a Pearson-kor-
relacidja, ehhez persze legalabb harom valto-
zora van sziikség. Ha viszont a hasonlosa-
got a valtozonkeénti értékek kozeliségével
mérjiik, akkor jobb az euklideszi tavolsag
valamilyen valtozata. Személy-orientalt kuta-

tasokban a legpreferaltabb személytavolsag
SED, illetve ASED.

Klaszterek tavolsaga

A Kklaszteranalizisben nem csak az fontos,
hogy a feltart klaszterek homogének legye-
nek, hanem az is, hogy jol elkiiloniilje-
nek egymastol. Ehhez pedig az sziikséges,
hogy a klaszterek kelld tavolsagra legyenek
egymastol. Két klaszter tavolsaga is olyan
fogalom, amelyet matematikailag tobbféle-
képpen lehet definialni, s amely ugyancsak
dont6 hatassal van a feltart klaszterstruktu-
rara, kiilondsen AHK A esetén. A legismer-
tebb klasztertavolsagokat a 2. tablazatban
foglaltuk Gssze.

2. tablazat. Két klaszter tavolsdganak legismertebb mértékei

Magyar elnevezés Angol elnevezés

Alkalmazott klasztertivolsag

1. Minimalis tavolsag
(legkdzelebbi szomszéd)

Nearest neighbor

A két klaszter egymashoz legkozelebbi
elemének tavolsaga

2. Maximalis tavolsag
(legtavolabbi szomszéd)

Furthest neighbor

A két klaszter egymastol legtavolabbi
elemének tavolsaga

3. Atlagos tavolsag

Between-groups distance

A két klaszter elemei kozti tavolsagok atlaga

4. Centroid-tavolsag Centroid distance

A két klaszter centroidjanak (tobbdimenzi-
0s atlaganak) a tavolsaga

A Kklaszterstruktirak josaganak mérése

Minden klaszteranalizis hasznal valami-
lyen algoritmust arra, hogy optimalizaljon
egy kritériumot a feltart klaszterstrukta-
ra megfeleléségével kapcsolatban. A klasz-
terstruktura josaganak megitélése fontos
annak eldontéséhez is, hogy a feltart struk-
tara jobb-e, mint egy masik, amelyet példaul
mas tavolsagmértékkel vagy mas modszer-
rel kapunk, vagy amelynél mas a valtozok

2 Squared Euclidean Distance roviditése

vagy a klaszterek szdma. Az ilyen jellegli
kérdések megvalaszolasara talaltak ki
a kiilonboz6 klaszter adekvacidés mutatd-
kat (angolul: clustering quality coefficients),
amelyeket a tovabbiakban QC-ként rovidi-
tiink. A QC-k tehat olyan mutatdk, amelyek
segitségével egy klasztermodell josdga megi-
télhetd. A QC-ket részletesen ismerteti Varg-
ha (2022, 4.4. alfejezet), ezért most csak
a legfontosabbakrol szolunk réviden.
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Egy jo klasztermodelltdl elvarjuk, hogy
a klaszterek homogének legyenek, amit jol
mér példaul a klaszterbeli személyek egymas-
tol valo atlagos ASED tavolsaga (vo. 1. tabla-
zat), a HC? klaszter homogenitasi egyiittha-
t6. Minél kisebb egy klaszter HC-értéke,
annal homogénebb a klaszter. Ha a klasz-
terelemzést standardizalt valtozokkal végez-
ziik, 0,5-nél kisebb HC értékek jellemeznek
egy igazan homogén klasztert*. Ha a valto-
70k ugyanolyan skalan mérnek, de atlaguk
¢és varianciajuk jelentdsen eltér egymastol,
érdemes a valtozokat még a klaszterelemzés
végrehajtasa elott standardizalni. A teljes
klaszterstruktira homogenitasat mérhetjiik
a HC-értékek atlagaval (HCatlag; vo. Vargha
et al., 2015; Vargha, 2022, p. 69). J6 struktu-
ra esetén a valtozok standardizalasat feltéte-
lezve — sajat tapasztalataim alapjan — 0,50-nél
kisebb HC értékekre, de legalabbis 1-nél érez-
het6en kisebb HCatlagra szamitunk.

J6 klaszterhomogenitasi mutaté EESS%
is, a klaszterek altal megmagyarazott varian-
ciaarany, mely a varianciaanalizisb6l ismert
eta-négyzet (%) tobbvaltozos altalanositasa
(v0. Bergman et al., 2003, pp. 113-115; Varg-
ha et al., 2015):

EESS% = 100*(SStotal — SSklaszter)/SStotal.

Itt az SSklaszter, az un. klasztereken belii-
li 6sszhiba (réviden: 6sszhiba), a klaszteren
beliili — klasztercentroidtol valo — négyze-
tes eltérések 0sszegének az Gsszege, mig
SStotal a teljes mintaban a mintacentroidtol
vald négyzetes eltérések dsszege (a négyze-
tes eltéréseket minden esetben valtozonként
kiszamitva, majd a valtozokra 0sszegezve).

3 Homogeneity Coefficient

4

Minél jobban megkdzeliti egy klasz-
terstruktura EESS% értéke a 100-at, annal
kisebb az 0sszhiba, és annal jobban magya-
razzak a struktira klaszterei az input valto-
z0k variabilitasat, vagyis az egyének kozti
eltéréseket. Mas szavakkal EESS% azt méri,
hogy az egyének kozti kiilonbségekért milyen
mértékben felelds az, hogy az egyének melyik
klaszterbe tartoznak. Egy elfogadhato klasz-
terstruktura esetén EESS%-nak illik elérnie
a 65%-ot, jo struktura esetén pedig a 70-75%-
ot. Az a jo, ha EESS% nagy, de a klaszterek
szama viszonylag kevés. Ezt a két ellentétes
szempontot kell a klaszterelemzések soran
Osszhangba hozni.

Egy klaszterstruktura jésaganak megité-
lésekor fontos arra is figyelni, hogy a klasz-
terek mennyire kiilonboznek, mennyire
szeparalhatok egymastol. A QC-k koziil
a Rousseeuw nevéhez fiiz6d6 Silhouet-
te-egytitthato (SC°) kdzkedvelt szeparaci-
6s mutatd, mely azt méri, hogy a mintabe-
li személyek mennyivel vannak kdzelebb
sajat klasztercentrumukhoz, mint a legkd-
zelebbi idegen centrumhoz. Eredeti formu-
14ja kicsit bonyolult (v6. Rousseeuw, 1987),
de van egy egyszer{ibb és hasonloan értel-
mezhetd valtozata is (vO. Vargha et al., 2016;
Vargha, 2022, p. 73). Egy magas SC érték
arra utal, hogy az adott klaszterstruktara-
ban a személyek altalaban kozelebb vannak
sajat klaszteriik centrumahoz, mint a legkd-
zelebbi idegen klaszter centrumahoz. Az
SC értékek -1 és 1 kozé esnek. Negativ érté-
kek esetén a személyek altalaban tavolabb
vannak sajat klaszteriik centrumatol, mint
a legkozelebbi idegen klasztercentrumtol,
ami nem szerencsés. Jo struktiira esetén

Ha nem standardizalunk, érdemes HC-t leosztani a valtozok teljes mintabeli varianciajanak atlagaval

és ezen ,,standardizalt” HC mutat6 (HCstan) alapjan itéletet mondani a klaszter homogenitasarol.

5 Silhouette Coefficient
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elvart, hogy SC nagyobb legyen 0,5-nél,
a 0,2-nél kisebb SC értékek pedig gyenge
klaszterstruktarara utalnak (vo. Kaufman &
Rousseeuw, 1990). SC altalaban konnyebben
ér el kivanatosan magas értéket kevés szamu
klaszternél, ahol konnyebben kiiloniilnek el
egymastol a klaszterek.

Szintén hasznos szeparacids mutato az
XBmod, a médositott Xie-Beni index (Varg-
ha, 2022, p. 74), mely azt méri, hogy az
egymashoz legkozelebbi két klasztercent-
rum tavolsaga relative mennyivel nagyobb,
mint a sajat klasztercentrumtol vald atlagos
tavolsag. Az XBmod értékei szintén -1 és
1 k6zé esnek, kiértékelése és értelmezése
az SC Silhouette-egyiitthatééhoz hasonlo-
an végezhet? el.

A ROP-R-ben rendelkezésre 4116 HCat-
lag, EESS% ¢és az XBmod QC mutatok
tajékoztatnak egy klaszterstruktiura eseté-
ben a Vargha et al. (2016) altal megemli-
tett két legfontosabb jellemzo6rdl, a klasz-
terek homogenitasarol (kohézidjarol) és
szeparalhatosagarol, igy alkalmasak annak
megitélésére, hogy egy ROP-R 4ltal feltart
klaszterstruktira mennyire megfeleld.
Természetesen 1éteznek még mas fontos QC
mutatok is (pl. a ROPstat szoftverrel kisza-
mithat6 klaszter pontbiszerialis egyiitthato,
a CLdelta és a GDI24 mutatd, vo. Vargha,
2022, 4.4. alfejezet), de ROP-R kifejleszté-
sekor nem volt cél, hogy a szoftver mindent
tudjon a témaban, amit mas szoftverek is. Az
is komoly érték, hogy a ROP-R klasztere-
z6 moduljai szamos egyedi lehetséggel, 1)
opciéval (pl. a modell-alapu klaszterelem-
zéssel) jol kiegészitik a ROPstatban rendel-
kezésre allo lehetoségeket.

A ROP-R-REL VEGREHAJTHATO
KLASZTERELEMZESEK
SZEMLELTETESE EGY
KOTODESKUTATAS ADATAIN

A ROP-R szoftver

A ROP-R egy R szoftver (R Core Team,
2021) alapti, de ROPstat (v0. Vargha, 2016)
keretben hasznalhat6 tobbvaltozos statiszti-
kai programcsomag, letoltését €s hasznalatat
illetéen lasd Vargha & Bansagi (2022), illet-
ve Vargha et al. (2024). A ROP-R moduljai
a statisztikai elemzés tipusa szerint harom
csoportba sorolhatok: regresszios elemzé-
sek, dimenzi6 redukciok (fékomponens- és
faktorelemzések), illetve klaszteranalizisek,
amelyek ROP-R-ben a ,,Tobbvaltozds elem-
zések R _segitségével” meniiponttal futtatha-
tok. A klaszteranalizisek végrehajtasara négy
modul all rendelkezésre, amelyeket az alabbi
fejezetekben majd részletesen ismertetiink.

Az elemzett minta jellemzdi

A klaszteranalizisek szemléltetésére Jantek
& Vargha (2016) kotédéskutatasabol meri-
tiink adatokat, ahol 336 feln6tt magyar
személy (124 férfi és 212 nd) allt rendelke-
zésre, akik mind heteroszexualis kapcso-
latban éltek. A kutatds f6 célja az ECR-RS
(Experiences in Close Relationships —
Relationship Structures) kérdéiv (Fraley et
al., 2011) magyar populaciora valo adapta-
lasa volt. Az ECR-RS a kotddést két dimen-
zi0 (elkeriilés és szorongds) mentén méri
négy kotddési személy (anya, apa, romanti-
kus partner és barat) viszonylataban. A 40
tételes kérd6iv minden viszonylatban ugyan-
azt a 10 tételt alkalmazza, amelyek koziil az
elsd 6 tétel az elkeriilést, az utdbbi 4 pedig
a szorongast méri.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2023, 25(4): 115-149.
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A jelen cikk klaszterelemzéseiben az
anyaval kapcsolatos elkeriilés (AnyaElk) és
szorongas (AnyaSzor) skalajat hasznaljuk
majd input valtozoként. Ezeket az érintett
tételek atlagaiként definialjuk. Mivel a téte-
lek 7-foku Likert skalajuak (1 és 7 kozot-
ti értékekkel), a két skala értékei is ebbe
a tartomanyba esnek. Megjegyezziik, hogy
a szorongas skala definialasakor Fraley et al.
(2011), illetve Jantek & Vargha (2016) ajanla-
sara a tiz anyai tételbdl az utolsot nem vettiik
figyelembe.

Fraley et al. (2011) modelljében bizton-
sagos, jo kotddéssel rendelkeznek azok,
akik az elkeriilés és a szorongas tekinteté-
ben egyarant alacsony szinten vannak, mig
a félelemteli, elkeriilé kot6désiiek mind-
két dimenzidén magas értékiiek. A magas
elkeriilés — alacsony szorongas kombina-
ci6 az elutasito—elkeriild, a magas szoron-
gas — alacsony elkeriilés kombinacié pedig
az elarasztott—megszallott tipusra jellemzd
(v0. Jantek & Vargha, 2016, 1. abra).

Miel6tt belevagnank a klaszterelemzé-
sekbe, érdemes kiszurni az outliereket és
normalitasvizsgalatot végezni. Az outliereket
a ROP-R fékomponens-analizis moduljaval,
az AnyaElk és AnyaSzor skalan végzett elem-
z€s soran azonositottuk, az , Extrém esetek
azonositasa” opcid bejeldlésével. Ez egyetlen
outlier esetre hivta fel a figyelmet®, amit az
adatallomanybdl toroltiink, igy minden tovab-
bi elemzést a maradék 335 f6s adatmintanak
azon a 322 f6s részén hajtottunk végre, ahol
mindkét skala érvényes értékkel rendelkezett.

A normalitds vizsgélatara kiszamitot-
tuk a ferdeségi és a csticsossagi egyiittha-
tot’, s ez az AnyaSzor skala esetében jelez-

te a normalitas sulyos sériilését (ferdeség =
2,45, csucsossag = 5,69, mindkét esetben p <
0,001). A tobbdimenzids normalitas sériilé-
sét a ROP-R polinomialis regresszidelemzése
jelezte, fiiggd valtozd = AnyaSzor, fiiggetlen
valtozé = AnyaElk szerepkiosztassal. Ez eset-
ben ugyanis a fiiggetlen valtozonak mind a 3.
hatvanya (p = 0,020), mind az 5. hatvanya (p =
0,025) szignifikansan megemelte a megmagya-
razott varianciat, a nemlinearis hatasok pedig
ellentmondanak a tébbdimenzids normalitas-
nak. Az egy- és tobbdimenzios normalitas ily
modon detektalt sériilése esélyt adhat egy nem
trividlis klaszterstruktira feltarasara.

OSSZEVONO HIERARCHIKUS
KLASZTERANALIZIS (AHKA)

Ilyen elemzést ROP-R-ben az §sszevond
(agglomerativ) hierarchikus klaszteranalizis
(roviden AgglHierKLA vagy AHKA) modul
segitségével végezhetiink el. Ez a modul
AHKA-t végez a mintabeli eseteken a kije-
161t valtozok felhasznalasaval. AHKA a stats
(R Core Team, 2021), a cluster (Maechler et
al., 2022), a ggplot2 (Wickham, 2016) ¢és
a factoextra (Kassambara & Mundt, 2020)
R-package-et hasznalja fel elemzéseihez. Az
AHKA meniiablak (14sd /. dbra) szolgal az
elemzésbe bevonandé valtozok kivalasztasa-
ra (input valtozok ablaka), a személytavolsag
(Tavolsagtipus) és az AHKA 0sszevona-
si modszerének (Modszer) megvalaszta-
sara, valamint egy sor opcid kijelolésére,
amelyekhez az alabbi eligazitast fizziik.

¢ a GMD altalanositott Mahalanobis tavolsag alapjan, mellyel minden személy esetén megnézziik,
hogy milyen messze esik a teljes minta tobbdimenzids centrumatol (lasd Aggarwal, 2017, illetve
https:/www.cfholbert.com/blog/outlier mahalanobis_distance/).

a ROPstat szoftver segitségével
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Tobbvaltozds statisztikai eljirasok futtatdsa "R” seqgitségével
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1. abra. Az AHK A modul mentiablaka ROP-R-ben

Input valtozok kivalasztasa
Az AHKA-hoz sziikséges valtozok kivalasz-
tasdhoz a Valtozok felirati ablakbdl kell az
elemzéshez sziikséges valtozokat az ,,input
valtozok™ ablakba atkiildeni a két ablak kozti
nyilra rakattintva.

Személytavolsag megvdlasztasa
Az AHKA modulban hat személytavolsag
all rendelkezésre, az 1. tabldazatban felso-
roltak koziil az utolso sor (Pearson korre-
lacio) kivételével® mindegyik. ASED csak
azért hianyzik, mert a vele ekvivalens SED
jelenléte feleslegessé teszi.

8

Klaszterdsszevonds modszerének
megvalasztasa
Emlékeztetdiill az AHKA minden 1épésé-
ben az egymashoz legkozelebbi két klasztert
vonjuk 6ssze kozos klaszterbe. A ROP-R
AHKA moduljaban nyolc klaszterdsszevo-
nasi modszer all rendelkezésre. Ezek koziil
az els6 négy a 2. tabldzatban osszefoglalt
klasztertavolsagon alapul, a maradék négy

pedig az alabbi.

1. Median-mddszer: ez a centroid modszer
olyan variansa, amely szimmetrikus
eloszlasu valtozok esetén hasonld, erésen
ferde eloszlasok esetén pedig gyakran
jobb struktiarahoz vezet.

2. Ward-féle modszer: ekkor minden
Iépésben azt a két klasztert egyesitjiik,
amelyekre vonatkozodan a klaszterstruk-

A Pearson metrika nem elérhetd ROP-R-ben, ketténél tobb valtozo esetén sem.
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tira 6sszhomogenitasat méré EESS%
mutaté a legkisebb mértékben csokken.

3. Flexibilis béta: egy viszonylag bonyo-
lult, de néha igen sikeres klasszifikaciot
eredményez0 dsszevonasi modszer, mely-
nél egy b (beta) paraméter értékének 0,1
és 1 kozotti lehetséges megvalasztasaval
kiilonbozo klasztertavolsagok allithatok
be (a részletekrdl 1asd Vargha, 2022, p.
86). Példaul b = 0,2 a Ward-féle modszer-
hez, egy 1-hez kozeli b pedig a minimalis
tavolsag modszeréhez hasonld megoldés-
ra vezet.

4. McQuitty’: az atlagos tavolsag modsze-
rének egy olyan variansa, amelynél
a létrehozott 0j és a régi klaszterek tavol-
saganak meghatarozasaban egyenlévé
tessziik az éppen Osszevont két klasz-
ter esetleg eltérd elemszdmanak hatasat
(Vargha, 2022, p. 85).

Megjegyezziik, hogy a centroid-, a median-
és a Ward-féle modszer valasztasa esetén
ROP-R mindig a SED személytavolsagot
hasznalja, barmit is allitunk be.

Pszichologiai kutatasokban a fenti nyolc
modszer mindegyike vezethet érdekes ered-
ményre, de személy-orientalt vizsgalatokban,
tipusok feltarasara a Ward-modszert tartjak
a legjobbnak (Bergman et al., 2003).

Segito abrak
Az AHKA eredményének értelmezését négy
valaszthat6 abra segiti az AHK A modulban,
amelyeket a meniiablak jobb alsé paneljén
lehet kijeldlni:
* Dendrogram: az AHKA 1épésenkén-
ti 0sszevonasait szemléltetd fadiagram;

+ Banner-abra: a dendrogram jégcsap-ab-
rahoz hasonlito valtozata;

+ Osszhiba abra: a klasztereken belii-
li 6sszhiba, vagyis SSklaszter lejtodi-
agramja 1 és 10 klaszterszam kozott az
AHKA személytavolsag és dsszevonasi
modszer beallitasaval;

» Silhouette-abra: a Silhouette-egyittha-
t6 értékének abrazolasa 1 és 10 klaszter-
szam kozott az AHK A személytavolsag
¢és Osszevonasi modszer beallitasaval.

Egyeb lehetoségek

Az AHKA meniiablakdban megadhato
a klaszterszamok egy 6vezete, amelyen beliil
minden megoldasra megkapjuk a HCat-
lag, EESS%, XBmod QC mutatok értékét,
a klaszterek alapstatisztikait (elemszam,
atlag, szords, minimum, maximum), vala-
mint a standardizalt atlagok mintazatat.
Kiilon kérésre a klaszterszamok egy mega-
dott dvezetére a klaszterkodot személyen-
ként megadd klasztervaltozok elmenthetdk
(az adott msw adatfajlhoz illeszthetdk) és
a meniiablakban allithato be az is, hogy stan-
dardizaljuk-e az input valtozokat (alapértel-
mezés szerint igen).

Egy AHKA elemzés végrehajtasa utan
a ¢:\_vargha\ropstat\aktualis mappaban
megtalaljuk az elemzéshez elkészitett ideig-
lenes adatfajlt (tmpdat.txt), a kért klaszter-
szamokhoz tartozo6 klasztervaltozokkal
kiegészitett ideiglenes adatfajlt (tmpdat2.
txt), a futtatott R-scriptet (AHCA.1), vala-
mint a kért diagramokat jpg vagy pdf fajl-
ban (pl. Dendrl.jpg vagy Bannerl.pdf). Ha
feltételes csoportositd valtozot is kijeloliink,
akkor minden feltételes csoport elemzése
soran elkésziilnek a kért diagramok, a diag-

®  Szoktak erre a WPGMA (Weighted Pair Group Method with Arithmetic Mean) elnevezést is hasz-

nalni.
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ramokat tartalmazo fajlok nevében megjele-
n6 szamok ezen csoportok sorszamat jelzik.

Az anyai kotédéssel kapcsolatban
elvégzett AHKA elemzés

Az AnyaElk és az AnyaSzor input valtozok-
kal az AHK A-t az alapértelmezés szerinti
Ward-modszerrel hajtottuk végre, a valto-
70k standardizalasaval és a 2-6 klasztersza-
mokra kérve részletes eredményeket (vO.
1. abra). Az abrék koziil dendrogramot és
Osszhiba abrat kértiink.

Els6ként a Dendrl.jpg fajlban elhelye-
zett dendrogramot érdemes szemiigyre venni
(lasd 2. abra). Az abra vizszintes tengelyén
az elemzett minta személyei foglalnak helyet.
Egy-egy fiiggdleges vonal alatti hierarchi-
kus struktira egy-egy klasztert képvisel,
melynek magassiga az ,,Osszevonasi szint”

elnevezésti fiiggdleges tengelyen azt méri,
hogy a klaszter 1étrejottekor annak két alko-
t6 komponense (amelyek 0sszevonasabol
a klaszter létrejott) milyen tavol volt egymas-
tol. Igy minél magasabb szinten vono-
dik 6ssze két klaszter, annal heterogénebb
klaszter jon 1étre. Példaul a bal oldali els6
ilyen fiiggbleges vonal alatti klaszter, mely-
nek rovid vizszintes szakasszal jelolt teteje
kb. a 7-es Gsszevonasi szint magassagaban
van, az atlagosnal homogénebbnek tiinik.
Ugyanezen filigg6leges vonal fels6 pontjanak
magassaga azt jelzi, hogy a klaszter milyen
messze van attdl a klasztertdl, amellyel egy
késdbbi 1épésben Osszevonasra kertil. Ez az
emlitett klaszter esetén érezhetden 20 f6lé
nyulik, s ezzel az utols6 1épésben torténd
Osszevonassal keriil egyetlen nagy klaszter-
be a minta dsszes eleme.

Dendogram
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2. abra. Az AHKA eredményének abrazolasa dendrogram segitségével a ROP-R AHK A modulja-

ban (Ward-mddszer, standardizalt valtozok)
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Ha a dendrogramot a vizszintes tengely-
lyel parhuzamosan valamilyen szinten egy
egyenessel elmetssziik, egy olyan klasz-
termegoldast jeloliink ki, amelynél annyi
klaszter van, ahany fiiggéleges vona-
lat atmetsziink. Példaul egy 20-as szin-
ten meghtizott vonal a 2-, a 15-0s szinten
meghuzott a 3-, a 10-es szinten meght-
zott pedig a 4-klaszteres megoldast jeld-
li ki az AHKA klasszifikacios sorozatabol.
A dendrogram alapjan oly modon donthe-
tiink az optimadlis klaszterszamrol, hogy
megnézziik, milyen szinten metszhetjiik
el vizszintes vonallal a dendrogramot gy,
hogy a metszési szint viszonylag alacsony
legyen és a metszéspontok szama se legyen
tal nagy. Jelen esetben egy 8-as szint korii-
li metszés 4-klaszteres megoldasa elfogad-
hatonak tiinik.

Szintén segithet az optimalis klaszter-
szam meghatarozasaban a WSSplotl.jpg f3jl-
ban elhelyezett 6sszhiba lejtédiagram (lasd
3. abra). Ha egy klaszter homogén, akkor az
egyedek kozel esnek a klaszter centruma-
hoz, a centroidhoz. A centroidtol valo tavol-
sagok Osszege ezért a klaszter heterogenitasat
méri. Osszegezve ezeket az 6sszes klaszterre,
a klasztereken beliili 6sszhibat kapjuk, mely
a teljes klaszterstruktura heterogenitasanak
egy mérészama. Ez olvashatoé le a 3. dbrd-
ol a k =[1-8] klaszterszam tartomanyra. Az
abra alapjan optimalisnak olyan klaszterszam
tlinik, amely utan az 6sszhiba mar kisebb
léptékben csokken, mint eldtte. A 3. abran
egyarant nagy esés figyelheté meg k=1, k
=2 és k=3 utan, de k=4 utan a gérbe mar
kissé ellaposodik és innen egyenletes csok-
kenésbe kezd. Emiatt ez az 4bra is a 4-klasz-
teres megoldast valdszinisiti.

Osszhiba lejtddiagram
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3. abra. A klasztereken beliili 6sszhiba lejtédiagramja a ROP-R AHK A moduljaban
(Ward-mddszer, standardizalt valtozok)
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Minthogy a 2-6 klaszterszamokra kértiink
részletes eredményeket, ezek alapjan atte-
kinthetjiik, hogyan alakulnak e klaszter-
megoldasokra a HCatlag, EESS%, XBmod
mutatdk értékei (lasd 3. tablazat). A 3.
tablazat adatai szerint a klaszterstruktura
homogenitasa az 6sszevondsok soran 6-t6l
lefele 4 klaszterig elfogadhato (HCatlag

nem nagyon nd a 0,50-es szint f61¢, EESS%
pedig a 75%-os szint ald), k = 4 alatt azon-
ban egyértelmi a romlas. A szeparaci-
ot mér6 XBmod mindenhol a jo strukturat
jelzé 0,50-es szint felett van, igy a megte-
kintett abrakkal 6sszhangban ezek az adatok
is a 4-klaszteres megoldast tamogatjak.

3. tablazat. Kiilonbozo klasztermegoldasok jellemz6i AHK A-ban

(Ward-mddszer, standardizalt valtozok)

Klaszterszam HCitlag EESS% XBmod
6 0,354 82,74 0,657
5 0,426 79,13 0,585
4 0,505 75,13 0,715
3 0,719 64,38 0,737
2 1,281 36,23 0,856

A tobb forras altal megerdsitett 4-klasz-
teres megoldas szakmai értelmezését az
eredménylista k = 4 megoldasahoz tarto-
z6 standardizalt atlagok tablazata segitsé-
gével végezhetjiik el, melybdl a 4. abran
lathat6 diagramot készitettiik (Excelben).
Az abran KL1, KL2, KL3 és KL4 a feltart
négy klasztert jelolik. Tekintve, hogy stan-
dardizalt atlagokat abrazolunk, a 0 szint f61¢
emelkedd oszlopok az atlagosnal nagyobb,
mig a 0 alatti oszlopok az atlagosnal kisebb
szinteket jeleznek. Ennek alapjan KLI (n =
147, HC = 0,44'%) egy minden tekintetben
atlagos kotédést tipust képvisel. KL2 (n =
103, HC = 0,14) egy atlagosnal jobb, kiilo-
ndsen az anyai elkeriilés alacsony szint-
je tekintetében kiemelkedd tipus klasztere.

KL3 (n =43, HC = 0,80) ugyanakkor éppen
az anyai elkeriilés magas szintje tekinteté-
ben kiilonbozik a tobbi klasztertdl. Végiil
a KL4 (n = 29, HC = 1,66) klaszter tiinik
a legrosszabb kotddésii csoportnak, az atla-
gosnal enyhén magasabb anyai elkeriiléssel
és extrém mértékben magas anyai szoron-
gassal. A klaszterek nagysagat és HC-vel
mért homogenitasat is figyelembe véve
azt mondhatjuk, hogy a minta nagy része
(78%-a) atlagos vagy atlagosnal jobb koto-
désti homogén tipusba sorolhatd, 13%-a
erds anyai elkeriiléssel jellemezhetd atla-
gosnal rosszabb anyai kétodést, 9%-a pedig
extrém magas anyai szorongassal jellemez-
hetd, rossz anyai kotodésti személy.

10 A klaszterek nagysaga és HC-értéke szintén az eredménylista k = 4 megoldasahoz tartozo részén
van feltiintetve a klaszterek alapstatisztikai mellett.
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4. abra. A 4-klaszteres AHK A-megoldas standardizalt atlagainak oszlopdiagramja

(Ward-mddszer, standardizalt valtozok)

Osszefoglaléul azt mondhatjuk, hogy
a kapott eredmény érdekes, de nem egyezik
meg Fraley et al. (2011) modelljével, mely
ugyan szintén négy tipust fogalmaz meg,
de azok némileg masok, mint a jelen elem-
zésben kapottak. A nem problémas koto-
désti személyek kdzott markans tipusként
jelenik meg a minden tekintetben atlagos
kotédéstiek tipusa, mely teljesen hianyzik
a Fraley-féle modellbdl. Ennek relevancia-
jat jelzi itt a tipust képviselé KL1 klaszter
mérete (a teljes minta 46%-a) és homog-
enitdsa (HC = 0,44). A masik harom klasz-
ter megfeleltethet a Fraley-féle modell
egy-egy kissé modositott tipusanak: KL.2
a jo kotodés tipusat képviseli, bar a szoron-
gas szintjében lehetne kicsit alacsonyabb;
KL3 a magas elkeriilés — alacsony szoron-
gas tipusat képviseli, de alacsony szoron-
gas nélkiil; végiil KL4 a magas szorongas
— alacsony elkeriilés tipusat képviseli, de
alacsony elkeriilés nélkiil. Ami a Fraley-fé-

le modellbdl teljesen hidnyzik itt: az az
egyarant magas szorongassal és elkeriilés-
sel jellemezhet6 félelemteli, elkeriilé koto-
désii személyek tipusa.

Erdemes ezért mas tipusu klaszterelem-
zéseket is elvégezni, hatha azok — jobban
illeszkedve a Fraley-féle modellre — szak-
mailag megfelelobb eredményre vezetnek.

OszTODO HIERARCHIKUS
KLASZTERANALIZIS (OHKA)

Ilyen elemzést ROP-R-ben példaul az oszto-
do6 hierarchikus klaszteranalizis (réviden
OsztlHierKLA vagy OHK A) modul segitsé-
gével is elvégezhetiink. Ez a modul OHK A-t
végez a mintabeli eseteken a kijelolt valto-
z0k felhasznalasaval. OHK A ugyanazokat
az R-package-eket hasznalja fel elemzése-
ihez, mint az AHKA. Az OHK A meniiab-
lak csak annyiban kiilonbozik AHKA-étol,
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hogy nincs benne valaszthaté modszer, ez

ugyanis rogzitett, a Kaufman & Rousseeuw

(1990, 6. fejezet) nevéhez fliz6d6 DIANA™

0sztodod hierarchikus klaszter-moédszer,

melynek fobb 1épései az alabbiak.

1. Kezdetben a minta 6sszes egyede egy
klaszterben van. Ezutan minden 1épés-
ben megkeressiik azt a klasztert, amely-
ben az egymastol legtavolabbi két egyed
a legmesszebb van egymastol, és ezt
a kovetkezOképpen bontjuk két alklasz-
terre.

2. Kivalasztjuk azt az egyedet, amely-
nek a tobbi egyedtdl vald atlagos tavol-
saga a legnagyobb, s ezt egy kiilonallo
egyelem klaszternek tekintjiik. Ezutan
addig csatolunk egyenként ehhez az
uj klaszterhez a régi klaszterbdl tjabb
egyedeket, amig azok kozelebb esnek az
uj klaszterhez, mint a maradék egyedek
altal alkotott régi klaszterhez.

3. Eztaddig folytatjuk, amig végiil minden
egyed egy-egy l-elemii klaszterbe keriil.

Egy OHKA elemzés végrehajtasa utan a c:\
vargha\ropstat\aktualis mappaban megta-

" Dlvisive ANAlysis

laljuk az elemzéshez elkészitett ideiglenes
adatfajlt (tmpdat.txt), a kért klaszterszdmok-
hoz tartozd, klasztervaltozokkal kiegészitett
ideiglenes adatfajlt (tmpdat2.txt), a futtatott
R-scriptet (DHCA.r), valamint a kért diagra-
mokat jpg vagy pdf fajlban (pl. Dendr 1.jpg
vagy WSSplot_1.pdf). Ha feltételes csopor-
tositd valtozot is kijeloliink, akkor minden
feltételes csoport elemzése soran elkésziil-
nek a kért diagramok, a diagramokat tartal-
mazdé fajlok nevében megjelend szamok
ezen csoportok sorszamat jelzik. Az optima-
lis klaszterszam meghatarozasahoz kérhetd
Osszhiba- és Silhouette-abra 1 és 12 kozotti
klaszterszamra abrazol, de nem az OHKA,
hanem az ED személytavolsagu és centroid
modszeriit AHKA elemzés szerinti értéke-
ket adja meg!2.

Az OHKA elemzés szemléltetésére az
AnyaElk és az AnyaSzor input valtozoval
az elemzést ismét SED személytavolsag-
gal és a valtozok standardizalasaval végez-
tiik el, ugyancsak a 2-6 klaszterszamok-
ra kérve részletes eredményeket. Az dbrak
koziil most csak dendrogramot kértiink (lasd
5. dbra).

12" Ennek oka, hogy az abrat készit6 fviz_nbclust R-fliggvényben az OHKA opcid nem allithatd be.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2023, 25(4): 115-149.



130 VARGHA Andras

Dendogram

6 —
5 —
T 4 —
P
Z
= 3 —
(=]
>
15
gZ
wn —
:Q
1 —
0_

5. dbra. Az OHKA eredményének abrazolasa dendrogram segitségével a ROP-R OHK A moduljaban

(standardizalt valtozok, SED személytavolsag)

Az 5. abran lathato dendrogram kissé
mas képet mutat, mint AHKA esetében
(lasd 2. dbra). Itt is oly mdédon donthe-
tiink egy optimalis klaszterszamrol, hogy
megnézziik, milyen szinten metszhetjiik
el vizszintes vonallal a dendrogramot ugy,
hogy a metszési szint viszonylag alacsony
legyen és a metszéspontok szama se legyen
tal nagy. Jelen esetben egy elfogadhatdan
alacsony (2-es) szinten torténd metszés mar
7 klaszteres megoldast mutat.

A 2-6 klaszterszamokra kigyujtott HCat-
lag, EESS%, XBmod mutatok értékét a 4. tab-
ldzatban foglaltuk 6ssze. Ennek alapjan
a klaszterstruktira homogenitasa az dsszevo-
nasok soran ismét k = 3 folott kezd hirtelen
valtozassal elfogadhato lenni (k = 4-nél HCat-
lag a k = 3 esetén lathato 1,072-r6l 0,508-ra
esik le, EESS% értéke pedig a 46,76-r6l 74,99-
re ugrik). A szeparacioét méré XBmod minden
k értéknél kivalo. Tehat az OHKA is arra utal,
hogy egy optimalis megoldashoz legalabb
4 klaszterre van sziikség.

4. tablazat. Kiilonboz6 klasztermegoldasok jellemz6i OHK A-ban
(SED tavolsag, standardizalt valtozok)

Klaszterszam HCitlag EESS% XBmod
2 1,179 41,33 0,839
3 1,072 46,76 0,692
4 0,508 74,99 0,811
5 0,465 77,16 0,827
6 0,430 78,90 0,774
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A 4-klaszteres megoldas standardizalt atla-
gainak abrajat elkészitve (lasd 6. abra)
¢és Osszevetve azt a 4-klaszteres AHKA
megoldas hasonld abrajaval (lasd 4. dbra)
azt latjuk, hogy a KL2 és a KL4 klaszter jo
egyezést mutat az AHKA megoldas azonos
nevi két klaszterével, KL1 is hasonlé minta-

4
3,5
3
2,5
2
1,5
1

0 . KL2
0

. [ ]
-0,5
KL1
-1
-1,5

zatu, mint AHK A-ban KL3, de az OHKA
KL3 klasztere, mely Fraley et al. (2011)
modelljében a félelemteli elkeriil6 kotodés
tipusanak felel meg, a 4-klaszteres AHKA
megoldasban nem jelent meg. Vajon milyen
struktarat tar majd fel a k-kdzéppontu és
a modell-alapu klaszteranalizis?

KL3

B AnyaElk B AnyaSzor

6. abra. A 4-klaszteres OHK A-megoldas standardizalt atlagainak oszlopdiagramja

K-KO6ZEPPONTU
NEMHIERARCHIKUS
KLASZTERANALIZIS (KKA)

A k-kozéppontl vagy k-centrumu klaszter-
analizis (roviden KK A) ugyantigy szamos
klaszteranalizis gyiijtoneve, ahogy HKA.
A k-kdzéppont jelz0 arra utal, hogy a KKA-
ban mindig egy elére megadott & szamu
klasztert hozunk létre, masrészt arra, hogy
a klaszterek kozéppontjai (centrumai)
kiemelt fontossagu tobbdimenzids pontok,
a klaszterbeli személyek reprezentans érték-
mintazatai. Centrumként szoba johet a tobb-

dimenzids atlag (centroid), a geometriai
median, valamint a medoid is (lasd alabb).
Minden KK A elemzés 1ényege, hogy el6szor
készitiink egy kezdeti felosztast k cent-
rummal, majd jon egy tobblépéses iteraci-
os folyamat, ahol a relokacio segitségével
addig javitjuk a klaszterstrukturat a szemé-
lyek egyik klaszterbdl a masikba atrakasaval,
amig el nem érlink egy lehetséges maximu-
mot a klaszterek 6sszhomogenitasa tekinte-
tében. KK A-ban a személytavolsag rogzitett,
a k-kdzeép modszer esetén egységesen a SED
(illetve a vele ekvivalens ASED), a tobbi
esetben pedig ED.
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A KKA ROP-R-beli modulja (k-centrumu
klaszteranalizis, roviden k-centrKLA vagy
KKA) tobbnyire ugyanazokat az R-packa-
ge-cket (stats, cluster, factoextra, ggplot2)
hasznalja fel elemzéseihez, mint az AHKA
és az OHK A, de ha k-median elemzést futta-
tunk, akkor még a Gmedian package-et is
(Cardot, 2022). Ezzel kapcsolatban megje-
gyezziik, hogy a k-median elemzés eredmé-
nye kismértékii random ingadozast mutat,
ezért érdemes tobbszor futtatni, majd az
eredmények koziil a legjobbat kivalasztani.

Egy KKA elemzés végrehajtasa utan
a c:\_vargha\ropstat\aktualis mappaban

megtalaljuk az elemzéshez elkészitett ideig-
lenes adatfajlt (tmpdat.txt), a kért klasz-
terszamhoz tartozo, klasztervaltozokkal
kiegészitett ideiglenes adatfajlt (tmpdat2.
txt), a futtatott R-scriptet (KCA.r), valamint
a kért diagramot (diagramokat) jpg fajlban.

A KKA modul lehetséges beallitasait
a meniiablak 7. dbran lathat6 része mutat-
ja be. Ezek koziil csak a ,,Modszer” és az
,Optimalis klaszterszamhoz abrakészi-
tés” panel hasznalata igényel részletesebb
magyarazatot.

Modszer
* k-kozép elemzés
" k-medoid elemzés
" k-median elemzés

Klaszterek szama: |3

™ Végsé klasztervaltozo mentése
[~ Veégsd klaszterek abrazolasa
v Valtozok standardizalasa

lteraciok maximalis szama: |25 1-200)

Algoritmus

(¢ Hartigan-Wong
(" MacQueen

" Uoyd/Forgy

v Optimalis klaszterszamhoz abrakészités

@« Silhouette
" EESS%

" {(K) torzulas

Maximalis klaszterszam |10 (5-20)

Klaszterszam meghatarozasa

¢ Atlagos heterogenitas

7. abra. A k-kdzéppontu klaszteranalizis moduljanak lehetséges beallitasai ROP-R-ben

A KKA modszere

A KKA elemzések els6ként abban kiilonboz-
nek egymastol, hogy mi a valasztott klasz-
tercentrum tipusa. Attol fiiggden, hogy ez
a centrum a centroid, a geometriai median,
illetve a medoid, beszéliink k-kozép, k-me-
dian vagy k-medoid mddszerrdl. Egy p-di-

menzids minta geometriai medianjanak azt
a p-dimenzids pontot nevezziik, amelyik-
nek az atlagos euklideszi tdvolsdga a minta-
beli elemektdl a legkisebb. A medoid pedig
a tobbdimenzidés mintanak az az eleme,
amelyik a legkdzelebb van a mintabeli tobbi
egyedhez. A medoiddal ellentétben a cent-
roid és a geometriai medidn olyan tébbdi-
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menzids pont, amelyik nem biztos, hogy
fellép a minta valamelyik egyedénél. A k-me-
dian és a k-medoid modszert erdsen ferde
eloszlasn, sz¢élsdséges adatokat is tartalma-
76 mintak esetén szoktak az alapértelmezett
k-kozE€p modszer helyett javasolni.

A k-kozép modszer

Minden k-k6zép elemzés minden iteraci-
0s Iépésében minden személyt megproba-
lunk ugy atrakni egy masik klaszterbe, hogy
a klaszterstruktira javuljon. Ha az atrakas-
sal nem lenne javulas, nem rakjuk at. Az
indul6 klasztercentrumokat ugy hataroz-
zuk meg, hogy véletlenszeriien kivalasz-
tunk a mintabol &k szamu személyt, s ezeket
tessziik meg induld centrumoknak. Alkal-
mazott algoritmusa alapjan harom k-kdzép
tipust szoktak megkiilonboztetni: Hartigan-
Wong, MacQueen és Lloyd". Ezek rész-
letes ismertetését lasd Vargha (2022, pp.
136—137). Roviden &sszefoglalva a Hartigan-
Wong algoritmus a klasztereken beliili 6ssz-
hibat (v0. 3. abra) probalja minimalizalni (és
egyben az EESS% megmagyarazott vari-
anciaaranyt maximalizalni), a masik kettd
pedig a relokaciok iteracios 1épéseiben akkor
tesz at egy személyt egy masik klaszterbe,
ha annak centrumahoz kdzelebb van, mint
a sajatjahoz. A Lloyd algoritmus csak annyi-
ban kiilonbozik a MacQueen-félétdl, hogy
itt a klasztercentroidok ujraszamolasa nem
torténik meg minden athelyezésnél, csak
egy-egy teljes iteracios 1épéssorozat végén.

Az iteraciok szama 1 és 200 kozott szaba-
don megvalaszthat6 (alapértelmezés: 25)
minden k-kézép elemzésnél. Az elemzés
akkor all le, ha a program elvégezte az opti-
malizaciot a megadott iteracios Iépésszamra,
vagy ha két egymast kdvet6 iteracios 1épés-
ben nem javul a klaszterstruktiira. A ROP-R

3 mas néven Forgy

minden k-kozép elemzéshez 10-szer valaszt
egy véletlen induld klaszterkozép egyiit-
test, mindegyikre végrehajtja az elemzést
¢s a kapott 10 eredmény koziil a legjobbat,
vagyis a legkisebb 6sszhibajt (a legnagyobb
EESS% értékii) strukttrat tekinti végleges
megoldésnak.

A k-median modszer

A k-median modszer algoritmusa ugyanaz,
mint a MacQueen-féle k-k6zEép modszeré,
annyi kiilonbséggel, hogy klasztercentrum-
ként nem a centroidot, hanem a geometri-
ai mediant, személytavolsagként pedig nem
SED-et, hanem a sima ED euklideszi tavol-
sagot hasznaljuk.

A k-medoid modszer

A k-medoid modszer algoritmusa ugyan-
az, mint a Hartigan-Wong-féle k-kozép
modszeré. A kiilonbség minddssze annyi,
hogy a centroidok szerepét a medoidok
veszik at, és nem a klasztereken beliili 6ssz-
hibat, hanem a sajat klasztermedoidtol vald
személytavolsagok 0sszegét probaljuk mini-
malizalni. Az alkalmazott személytavolsag
ROP-R-ben itt is a sima euklideszi.

Abrik az optimdlis klaszterszam
meghatdrozdsahoz
A KKA modulban kérhet6 a végso klaszter-
megoldas abraja, valamint egy abra az opti-
malis klaszterszam meghatarozasahoz. Ez
utobbi a meniiablak jobb alsé paneljén jeldl-
het6 ki (lasd 7. abra), ahol egy elemzéshez
egy abra valaszthatd a kovetkezd négy kozil:
Silhouette, EESS%, atlagos heterogenitas
vagy f(K) torzulas abraja, a maximalis klasz-
terszam 5 és 20 kozotti beallitasanak lehet-
ségével. ROP-R a valasztott abrat a KKA
futtatasa utan a mar tobbszor emlitett ,,aktua-
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lis” almappaban, az dbra sorszimanak megfe-
leléen optkl 1.jpg, optk2 1.jpg, optk3 1.jpg
vagy optkd 1.jpg nevii képfajlba menti.

A Silhouette- és az EESS%-abra értel-
mezése nem igényel magyarazatot. Az atla-
gos heterogenitas a klasztereken beliili 6sszes
paronkénti személytavolsag atlaga euklideszi
tavolsaggal, egyfajta HCatlag mutato, az f(K)
mutaté pedig egy random egyenletes elosz-
lason végzett KK A eredményéhez viszonyit-
ja a kapott strukturat (v6. Pham et al., 2005).
Olyan — lehetbleg alacsony — k érték tiinik
optimalisnak, amelyre a Silhouette-egytitt-
hato, illetve EESS% értéke nagy, az atlagos
heterogenitas ¢és f(K) értéke pedig kicsi, utob-
bi lehetdleg 0,85-nél is kisebb. Megjegyez-
ziik, hogy a Silhouette-egyiitthato gyakran
torzit a kis k értékek felé, pusztan azon okbdl,
hogy kevés klaszter jobban el tud kiiloniil-
ni egymastol, mint sok. Ezek az abrak mind
k-kozép elemzésekkel késziilnek, és nem
fliggnek attol, hogy a meniiablakban milyen
KKA modszert (pl. k-medoid vagy k-medi-
an) valasztunk.
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Az anyai kotodéssel kapcsolatban
elvégzett KKA elemzések

Az AnyaElk és az AnyaSzor input valto-
zbdval a KK A-t elészor az alapértelmezés
szerinti Hartigan-Wong algoritmusu k-ko-
z¢€p maddszerrel hajtottuk végre, standardizalt
valtozokkal, a HK A elemzések tapasztalatait
is felhasznalva k = 4 klaszterszamra, minden
optimumbkeresé abrat megnézve. A Silhouet-
te-abra nem meglepé modon &k = 2-nél érte
el maximumat, az EESS%-abra pedig k =
3-nal nagy ugréssal (2-r6l 3-ra 29 szazalék-
pontot javulva) érte el a 70%-os értéket, majd
er6sodott tovabb k = 4-nél 78%-ra. Az atla-
gos heterogenitas is k = 4-nél kezdett ella-
posodni (lasd 8. dbra, amelyen dissimilarity
az atlagos heterogenitast jelzi). Az f(K)-abra
szerinti optimum egyértelmiien a k = 3 klasz-
terszam (lasd 9. dbra, amelyen a threshold
felirat a 0,85-0s kiiszob szintjét jelzi). Ezek
az eredmények 3- vagy 4-klaszteres megol-
dast valosziniisitenek.

clusters

8. dbra. Az atlagos heterogenitas fiiggése a klaszterszamtol a k-kdzép modszer esetén
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9. dbra. Az f(K)-torzulas fiiggése a klaszterszamtol a k-kdzép modszer esetén

A KKA ROP-R-beli eredménylistajan (ugyan-
ugy, mint AHKA és OHKA esetében) igen

informativ a standardizalt atlagok mintazata-
nak tablazata is (lasd 5. tablazat).

5. tablazat. A standardizalt atlagok mintazata a k-k6zép modszer 4-klaszteres megoldasaban (stan-

dardizalt valtozok, M=Magas, A=Alacsony, a + jelek szama az extremitas mértékét jelzi)

Klaszter AnyaElk AnyaSzor KLgyak HC
KL1 M+ 63 0,37
KL2 A+ 100 0,18
KL3 . . 123 0,31
KL4 ™) M++++ 36 1,81

Az 5. tablazatbdl azt olvashatjuk ki, hogy
a 4-klaszteres k-kozép megoldasban az els6
harom klaszter (KL1, KL2 és KL3) erdsen
homogén (0,40-nél kisebb HC-érték), atla-
gos anyai szorongassal. Amiben kiilon-
boznek: az anyai elkeriilés szintje. Ez KL1
esetében igen magas (M+), KL2 esetében
igen alacsony (A+), KL3 esetében pedig
atlagos (). Ugyanakkor a KL4 klaszter rend-
kiviil heterogén (HC = 1,81), extrém mérték-
ben magas anyai szorongassal (M++++).

A Hartigan-Wong helyett a MacQue-
en- vagy a Lloyd-féle algoritmust valasztva
minimalis eltéréssel ugyanerre az eredmény-
re jutunk. Hasonloképpen a harom QC muta-
to értéke is alig varidl: EESS% mindharom
algoritmus esetén 77,87%, HCéatlag rendre
0,450, 0,450 és 0,449, XBmod pedig 0,699,
0,699 és 0,682.

3-klaszteres k-kozép elemzést végez-
ve a megoldas csak abban kiilonbo6zott
a 4-klaszterestdl, hogy az elsé harom (KL1,
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KL2 és KL3) klaszterbdl két atlagos anyai
szorongasu klaszter formalodott: egy magas
(M) és egy alacsony (A) anyai elkeriilési
klaszter, melyek kis mértékben heterogé-
nebbek, mint a 4-klaszteres megoldasban
KL1 és KL3. Mivel itt az EESS% 70,17-
re esik vissza, HC-4tlag pedig 0,603-ra nd,
a 4-klaszteres megoldast érdemes megtar-
tani.

A ,,Végso klaszterek abrazolasa” opci-
ot bejeldlve, a 10. abran lathaté diagram-
hoz jutunk, mely a két standardizalt valto-
70 terében dbrdzolja a 4-klaszteres megoldas
klasztereit. Errdl is leolvashatjuk, hogy az

Végso klaszterek abrazolasa

AnyaSzor z

els6 harom klaszter erdsen homogén, tipus-
képz6, mig KL4 egy erdsen heterogén (foleg
az anyai elkeriilés tekintetében), de az els6
haromtol mégis markansan szeparalha-
t6 klaszter, melynek {6 jellemzdje a magas
anyai szorongas. Ebben a csoportban minden
személy anyai szorongas értéke joval tobb
mint 1 szorassal az atlag f6l6tt van. Megje-
gyezziik, hogy kettonél tobb input valtozo
esetén az abran az X- és az Y-tengely az input
valtozokon végzett fokomponens-elemzés
elso két fokomponense lesz (az abran feltiin-
tetve a két fokomponens altal megmagyara-
zott varianciaaranyt is).

cluster

@
@ - ]
L

AnyaElk z

10. abra. A végso klasztermegoldas abrazolasa a k-k6zép modszer esetén

Felmeriilhet, hogy 4-nél tobb klaszteres
k-kdzép elemzést végezve az igen hetero-
gén KL4 klaszter esetleg felbomlik tobb
homogénebb alklaszterre. Ezt jelen eset-
ben az igen alacsony (n = 36) elemszamu
KL4-gyel sajnos, nem tudjuk megtenni, de

a 10. abra sem jelez ilyen jellegli szeparalo-
dast KL4-en beliil.

Figyelembe véve az AnyaSzor valtozo
igen magas ferdeségét felmeriilhet, hogy
a k-medoid vagy a k-median KK A modszer
jobban strukturalt, homogénebb megoldas-
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ra vezet. Elvégezve mindkettdt (k-median
esetén harom futasbol a legjobbat valasztva),
az 5. tablazatban lathatoval minden tekintet-
ben megegyez6 strukturaju, de kicsit hete-
rogénebb megoldast kaptunk (k-medoid és
k-median esetén EESS% rendre 77,55, illetve
77,20; HCétlag 0,456 és 0,463; XBmod 0,618
és 0,640 volt), ami ismét a 4-klaszteres k-ko-
z¢ép megoldas preferalasat erdsiti. A k-me-
dian modszerrel kapcsolatban még megje-
gyezziik, hogy ebben az esetben ROP-R nem
tud olyan tetszetOs abrat késziteni a kapott
klaszterekrdl, mint amilyen a /0. dbrén is
lathato. Ez esetben kettonél tobb input valto-
70 esetén nem késziil klaszterabrazolas, két
valtozo esetén pedig egy kétdimenzids pont-
diagramot kapunk, ahol a kiilonb6z6 klasz-
terek egyedei eltérd szinekkel vannak jeldl-
ve ¢és ki van emelve minden klasztercentrum.

A 4-klaszteres k-k6zép megoldast dssze-
vetve az AHK A elemzés 4-klaszteres megol-
dasaval a 4. és a 10. abra alapjan, elég jo
egyezést talalunk A 4. klaszter (KL4) a két
megoldasnal teljesen ugyanolyan, a mara-
dék harom klaszter pedig a két elemzésnél
az anyai szorongas tekintetében atlag korii-
li, az elkeriilés tekintetében pedig rendre az
alacsony, az atlagos és a magas szintet képvi-
seli. Ugyanakkor a k-kozép elemzés megolda-
sa érezhet6en homogénebb (EESS% 2,74-gyel
magasabb, HCétlag 0,055-tel alacsonyabb).

Az a koriilmény, hogy az elemzések
a legjobb 4-klaszteres megoldasban csak
harom megfeleléen homogén, tipuskép-
z6 klasztert azonositottak, arra hivja fel
a figyelmet, hogy a feltart klaszterstrukti-
ra olykor csak részleges eredményre vezet,
mert példaul esetiinkben az extrém mérték-
ben heterogén KL4 klaszter aligha tekint-
hetd egy jol koriilirt tipus képviseldjének.
Mindazonaltal szakmailag értékelniink kell
az ilyen részleges eredményt is.

MODELL-ALAPU
KLASZTERANALIzIS (MKA)

A modell-alapt klaszteranalizis (MKA)
modelljében az a kiindulo feltételezés,
hogy mintank adatai egy tébbdimenzi-
0s — tobbnyire normalis — keverékeloszlast
kovetnek, ahol a komponensek mindegyi-
ke tobbdimenzids normalis eloszlasu, de
mas centrumokkal, esetleg mas varianci-
akkal és kovarianciakkal. Ebben a keretben
MKA célja, hogy azonositsa az §sszekevert
tobbdimenzids eloszlasok szamat (opti-
malis klaszterszam) és megadja az elosz-
lasok jellemzdit (Fraley & Raftery, 2002;
Gergely & Vargha, 2021; Vargha, 2022,
7. fejezet). Egy feltart eloszlasstruktura-
ban minden eloszlas egy klasztert képvi-
sel. Minden személyt abba a klaszterbe
sorolunk, amelyhez tartozé tobbdimen-
710s eloszlaskomponens a személy érték-
mintazatat a legnagyobb valdsziniiséggel
produkalja, vagyis amelynél maximalis az
eloszlas tobbvaltozds stirtségfiiggvényének
a személy értékmintazatahoz tartozo értéke.

Ha a kétdimenzios térben harom kétval-
tozos normalis eloszlast dsszekeveriink (ez
felel meg két input valtozo esetén a harom-
klaszteres modellnek), a klaszterstruktu-
ra f6 tipusa 14-féle lehet. A keverékarany
altal meghatarozott relativ klaszternagysag
szerint ezek lehetnek egyforma (E) vagy
kiilénbozd, variabilis (V) méretiiek. A foten-
gelyeik hossza altal meghatarozott alakjuk
szerint szintén egyformak (E) vagy eltéro-
ek, variabilisak (V). Végiil az eloszlasok két
fétengelyének orientacidja szerint a kétdi-
menzids tér X és Y tengelyével — és ekkor
természetesen egymassal is — megegyezo
iranytak (I), a két tengellyel ferde szoget
bezard, de egymassal egyezd iranyultsaguak
(E), illetve eltérod, valtozo (V) irdnyultsagu-

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2023, 25(4): 115-149.



138 VARGHA Andras

ak (lasd részletesebben Vargha, 2022, 7.1.
tablazat és 7.2. dbra). Példaul EEV az egyfor-
ma klaszterméret, egyforma eloszlasalak és
variabilis orientaciod tipusa, VII a variabi-
lis klaszterméret és egyforma varianciaja
korrelalatlan 6sszetevékkel jellemezhetd
eloszlasok tipusa, VEE a variabilis klasz-
terméret, egyforma eloszlasalak és azonos
orientacio tipusa, VVV a minden tekintet-
ben eltérd, illetve variabilis eloszlasok tipu-
sa stb. Ha kettonél tobb input valtozonk van
vagy haromnal t6bb klaszterben gondolko-
dunk, akkor persze a lehetséges modelltipu-
sok szama 14-nél joval nagyobb.

A legjobb klaszterstruktura megtalalasa
egy statisztikai probléma, amelynek megol-
dasa abbdl all, hogy kiilonb6z6 szamu és
tipustt komponensekbdl allé keverékmo-
delleket 6sszehasonlitunk és kiértékeliink.
A ROP-R ezt a feladatot az mclust R-package
(v0. Scrucca et al., 2016) segitségével végzi
el. Konkrétan az MK A elemzés abbdl all,
hogy a futtatott program a beallitott klasz-
terszam limitek altal meghatarozott klaszter-
szamok ¢és a kijelolt modelltipusok minden
kombinaciodja altal meghatarozott modellt
megprobalja az adatmintara railleszteni és
ehhez kiszamit egy bayesi informacios krité-
rium (réviden: BIC) értéket.

Minden modellhez tartozik tehat egy BIC
érték, és két modellt 6sszehasonlitva annak
a BIC-értéke a nagyobb, amelyik igaz volta
esetén nagyobb a vizsgalat alapjaul szolgalo
minta bekovetkezésének valoszinlisége (az
elemzett valtozok tekintetében). Ez okbol
a program a legnagyobb BIC-értékii modellt
fogadja el optimalis (legjobb) megoldasként.

Biernacki et al. (2000) szerint a BIC krité-
rium alkalmas a komponenseloszlasok felta-
rasara, de nem optimalis egy olyan klasz-
terbesorolasra, ahol feltételezziik, hogy
minden személy egyetlen klaszterbe tarto-
zik. Emiatt, ha a fentebb felvazolt keverék-

felbontasi modszert valodi klaszteranalizis-
re akarjuk hasznalni, akkor érdemes a BIC
kritériumon kissé modositani gy, hogy BIC
képletében a klaszterek atfedését egy entropia
tag ,,blintesse”. Ez az entropia akkor magas,
ha tobb személy esetén is nagy a bizonytalan-
sag afeldl, hogy a személy melyik klaszter-
be tartozik. Ezt a modositott BIC kritériumot
ICL (Integrated Complete-data Likelihood)
kritériumnak nevezik. Az ICL-re épitd
modszer nem javasol mas eljarast a kompo-
nenseloszlasok becslésére, mint a BIC-re
épitd, csak a végs6 modellvalasztas soran BIC
helyett az ICL kritérium értéke alapjan kell
donteni arrol, hogy melyik modell a legjobb.

Biernacki et al. (2000) szerint az ICL
jobban megfelel a klaszteranalizis diszkrét
szemléletének, mely szerint az MK A-val
nem folytonos komponenseloszlasokat
akarunk feltarni, hanem diszkrét klaszte-
reket. Egyes vizsgalatok szerint azonban
az ICL-alapu dontéssel ritkan jutunk jobb
klaszterstruktirahoz, mint a BIC-en alapu-
l16val (Gergely & Vargha, 2021).

Ha méar megvan a program szerint leg-
jobb modell, akkor ennek segitségével kisza-
mithatok az Un. klaszterbesorolasi (vagy rovi-
den besorolasi) valoszintiségek is, amelyek
a minta minden személye esetén megadjak,
hogy a személy ebben a modellben milyen
valdszintiséggel tartozik egyik vagy masik
klaszterbe. A program természetesen minden
személyt abba a klaszterbe sorol, amelyre
vonatkozdan ez a besorolasi valosziniség
a legnagyobb (p, ). Minél kozelebb van ez
az érték 1-hez, annal egyértelmiibb a személy
klaszterbesorolasa és minél kisebb 1-nél,
annal nagyobb a besorolasi bizonytalansag,
amitaz 1 -p mutatoval mérhetiink (Gorm-
ley et al., 2023). A besorolasi bizonytalansag
tehat minden személy esetén az idegen (nem
sajat) klaszterekre vonatkozd besorolasi valo-
szintségek Osszege.
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Végiil megjegyezziik, hogy a klasz-
termodellek kiértékelésére itt kiszamitott
BIC mutat6 (mely a minta adott modellhez
tartozo bekovetkezési valoszinliségének egy
monoton névo fliggvénye) hasonlo logika-
ju, mint a CFA-modellek kiértékelése soran
hasznalt BIC kritérium (lasd 6.1. tablazat),
azzal a kiilonbséggel, hogy a CFA esetén ez
at van forditva pozitivra (kényelmi okokbol,
hogy értéke pozitiv legyen). Emiatt a CFA
elemzések soran mindig a kisebb BIC-érték
jelez jobb illeszkedést, mig az MKA elem-
zések esetén mindig a nagyobb.

MKA elemzés ROP-R-ben a modell-ala-
pu klaszteranalizis (réviden ModellKLA
vagy MKA) modullal végezheté. Ehhez

a ROP-R az mclust (Scrucca et al., 2016),
factoextra (Kassambara & Mundt, 2020),
ggplot2 (Wickham, 2016) R-package-eket
hasznalja fel.

Az MKA modul meniiablaka

Ez a meniiablak szolgal az elemzésbe bevo-
nando valtozok kivalasztasara (input valto-
z0k ablaka), a lehetséges klaszterszamok
alsé és felsé hataranak a beallitasara, az
elemzendd modelltipusoknak a kivalasz-
tasara, valamint egy sor opcio kijelolésé-
re (lasd /1. dabra), amelyekhez az alabbi
magyarazatokat fizziik.

[v Valtozok standardizalasa

Klaszterszam limitek
ettdl: |2

eddig: |9

(2-25)

Modelltipus (t6bb is valaszthatd)

|

v EEI

¥ VEI v EVI v W1 v EEE
v VEE ¥ EVE ¥ WE v EEV

v Mind W El
[~ Semmi
Tablazatkészités

¥ VEV ¥ EW v vw

v BiCerékek [ ICLenékek [ Besorolasi p-erékek

Abramentés jpg fajlba
¥ BICébra [ ICL&bra

Mentés (adatfajlhoz illesztés)
[~ Bizonytalansag értékek

[7 Klaszterkod értékek

[~ Legjobb klaszterstruktira

11. abra. A modell-alapu klaszteranalizis moduljanak lehetséges beallitasai ROP-R-ben

Modelltipus
Ezen a panelen lehet a program szama-
ra megadni, hogy milyen modelltipuso-
kon beliil keresse a legjobb megoldast.
A valasztashoz 14 modelltipus all rendelke-
zésre. Ha kett6nél tobb input valtozonk van
vagy haromnal t6bb klaszterben gondolko-
dunk, akkor persze a lehetséges modelltipu-

sok szama 14-nél jéval nagyobb. A ROP-R
MKA modulja ilyenkor sem tud tobb tipust
felajanlani, mert az mclust R-package csak
ennek a 14 modelltipusnak a valasztasat
teszi lehetvé. Ez a 14 tipus azonban clég
szokott lenni egy elfogadhato klaszter-
struktura feltarasara, ha ilyen egyaltalan
létezik.
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Tablazatkeészités

ROP-R kiirja az eredménylistara a szerin-
te legjobb (legnagyobb BIC értékil) modell
tipusat és komponensszamat (az optima-
lis klaszterszamot), valamint (alapértelme-
z¢&s szerint) az 0sszes megvizsgalt modell
BIC-értékének tablazatat. Kiilon kérésre
elkésziil az ICL-értékek tablazata is mind
a 14 valaszthat6é modellre, a kijeldlt klasz-
terszamokkal. Ha itt bejeloljiik a ,,Besorolasi
p-értékek” opcidt, akkor ROP-R kiszamitja
minden érvényes személyre, hogy az éltala
azonositott legjobb modell esetén a személy
milyen valdszinliséggel tartozik az egyes
klaszterekbe és ezek tablazatat fajlba menti
(pvall.txt néven az ,,aktualis” almappaban).
E tablazat alapjan példaul megallapitha-
td, hogy kik azok, akik tobb klaszterhez is
kotédnek. Ha egy személy nem vesz részt
az MKA elemzésben, mert valamelyik
input valtozora nincs érvényes értéke, ebben
a tablazatban a személyhez tartozo esetsor-
szam mellett egy ,,NA” jelolést talalunk.

Abramentés

Ha nem tiltjuk le, akkor ROP-R elkészi-
ti a BIC-értékeknek nemcsak a tablazatat,
hanem az abrajat is, illetve kiilon kérésre az
ICL-értékek abrajat (BIC1.jpg, illetve ICL1.
jpg néven az ,,aktualis” almappaban). Ezek-
r6l konnyen leolvashato, hogy melyik modell
a ,,legjobb” (a legnagyobb BIC, illetve ICL
értékil). Ez az automatikus dontés, azon-
ban néha szuboptimalis eredményre vezet
(Gergely & Vargha, 2021). A BIC vagy ICL
értékek grafikonjan a szabdlytalan, hirtelen
ugrasokkal jellemezhetd vagy torz6 grafiko-
nok ritkan azonositjak a legjobb megoldast
még olyan esetekben is, amikor a maxima-
lis BIC értékli modell itt talalhato.

Ezen a rovaton kérhet6 a legjobb klasz-
terstruktura dbrazoldsa is, amelyet mar

a KK A modulban is emlitettiink (lasd pl. 0.
abra), tovabba 3-nal nem tobb input valtozo
esetén harom abra a legjobb megoldas értel-
mezésének megkdnnyitésére:

1) Klasszifikacios abra: ez az adatok
pontdiagramja, amelyen a kiilonb6z0 klasz-
terekbe tartozd személyek eltérd szinekkel
¢és formakkal vannak jel6lve.

2) Bizonytalansagok abraja: ez az adatok
olyan pontdiagramja, amelyen a kiilonb6z6
klaszterekbe tartozo személyek eltérd szinli
kitoltott korokkel vannak jelolve ugy, hogy
a nagyobb bizonytalansag (1 —p, ) értekil
személyt nagyobb kor képviseli.

3) Stirtiségabra: a tobbdimenzios adatok
klaszterenkénti slirliségeloszlasa.

Megjegyezziik, hogy a ROP-R ered-
ménylistdjanak a végén olvashaté a létreho-
zott képfajlok neve pontos elérési tuttal.

Mentés (adatfajlhoz illesztés)
Kiilon kérésre a ROP-R elmenti (0j valtozo-
ként az adatallomanyhoz illeszti) a legjobb
megoldas személyenkénti klaszterkdd;jat,
illetve besorolasi bizonytalansagat.

MKA végrehajtasa

MK A-t tobb 1épésben célszerli végrehajtani.
Kezdetben jeloljiink ki minden modelltipust
(ez az alapbeallitas) és adjunk meg olyan
klaszterszam limiteket, amelyek minden
bizonnyal kdzrefogjak az optimalis klasz-
terszamot. Kérjiink BIC- és ICL-abrat. Az
els6 futtatas utan ezen abrak megszemlélé-
se alapjan dontsiink az alaposabb elemzésre
érdemes modellekrdl, amelyeket a klaszter-
szamok és a modelltipusok alkalmas sz{iki-
tésével jelolhetiink ki Gjabb futtatasokra.
E futtatasok kiértékelése a KK A esetében
mar megismert formatumua eredménylista
alapjan torténhet.
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Egy MKA elemzés végrehajtasa utan az
»aktualis” mappaban talaljuk az elemzés-
hez elkészitett ideiglenes adatfajlt (tmpdat.
txt), a legjobb megoldas klaszterszama-
hoz tartozé klasztervaltozoval kiegészitett
ideiglenes adatfajlt (tmpdat2.txt), a futtatott
R-scriptet (MBCA.1), valamint a kért abra-
kat. Ha feltételes csoportositd valtozot is
kijeloliink, akkor minden feltételes csoport
elemzése soran elkésziilnek a kért diagra-
mok (a csoportindexek megjelennek a fajl-
nevekben).

Az anyai kotodéssel kapcsolatban
elvégzett MKA elemzések

Az AnyaElk és az AnyaSzor input valtozo-

val MK A-t el@szor a 2—8 klaszterszamokkal
az 6sszes modelltipusra, BIC- és ICL-abrat

/ =
i K

-1200

-1400

BIC

-1600

-1800

kérve futtattuk. Az ICL-4bra kis eltérésekkel
ugyanugy nézett ki, mint a BIC-abra (lasd /2.
abra). Az dbran nem lathaté mind a 14 tipus
esetén grafikon, illetve a lathato grafikonok
se hiizddnak tobb esetben végig a teljes 2—8
klaszterszam tartomanyon. Ilyen eset azért
fordulhat el6, mert a modellbecslés soran
eléfordulhat, hogy nem konvergal a megoldas
és ilyenkor nincs érvényes BIC-érték sem. Ez
a ROP-R eredménylistan a BIC-értékek — itt
nem ko6zolt — tablazatabol is kiolvashato.

A legnagyobb BIC-értéki, vagyis
a legjobb megoldas a 3-klaszteres VEV (r6vi-
den VEV3) modell, melynél az eredménylis-
tarol leolvashatoéan HCatlag = 0,923, EESS%
= 54,16 és XBmod = 0,639. Ez egy meglehe-
tésen heterogén megoldast sejtet, ami kiol-
vashato a standardizalt atlagok mintdzatanak
tablazatabol is (1asd 6. tabldzaf).

EIl o VVI # EEV
A VI = EEE 2 VEV
* EEI * VEE o EVV
= VEI <& EVE 0 VVV
@ EVI ¢ VVE

2 3 4

5

Number of components

12. abra. A modell-alapt klaszteranalizis BIC-abraja ROP-R-ben
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6. tablazat. A standardizalt 4tlagok mintdzata MK A-ban a 3-klaszteres VEV megoldasban
(standardizalt valtozok, M=Magas, A=Alacsony, a + jelek szdma az extremitas mértékét jelzi)

Klaszter AnyaElk AnyaSzor KLgyak HC
KL1 . A) 157 0,67
KL2 A+ (A) 79 0,08
KL3 M+ 86 2,15

A 6. tablazat szerint a VEV3 modellben
egyetlen kellden homogén klasztert tala-
lunk (KL2-t, ahol HC = 0,08). Tekintetbe
véve, hogy a modell grafikonja k& = 3-nal
hirtelen megszakad, talan jobb modellt
kapunk, ha ezt a tipust elhagyjuk a lehe-
téségek koziil. Ily moédon ujra futtatva az

MKA-t, a 4-klaszteres VEI (VEI4) modell
lett a legjobb, HCatlag = 0,778, EESS% =
61,40, XBmod = 0,604 QC-értékekkel. Ezek
minden tekintetben jobb strukturara utal-
nak, mint a VEV3 esetében, amit megerdsit
a standardizalt atlagok mintazatanak tabla-
zata is (lasd 7. tablazat).

7. tablazat. A standardizalt atlagok mintazata MK A-ban a 4-klaszteres VEI megoldasban

(standardizalt valtozok, M=Magas, A=Alacsony, a + jelek szama az extremitas mértékét jelzi)

Klaszter AnyaElk AnyaSzor KLgyak HC
KLI . (A) 142 0,41
KL2 A+ (A) 76 0,08
KL3 M+ 86 2,15
KL4 M+++ A) 18 0,10

A 7. tablazat szerint a VEI4 modellben két
er6sen homogén (HC: 0,08 és 0,10) és egy
elfogadhatéan homogén (HC = 0,41) klasz-
tert latunk egyetlen igen heterogén klaszter
(HC =2,15) mellett. Ez a struktira annyiban
hasonlit a legjobb k-kdzép megoldasra (vo.
5. tablazat), hogy ez is 4-klaszteres, ennél
is harom tipusképz6 és egy extrém mérték-
ben heterogén klasztert taldlunk, s ezen
feliil még a KL2 jelzetii klaszter mintazata
is hasonld, igen alacsony (A+) anyai elkerii-
1éssel és atlag kortili (.) anyai szorongassal.
A 16 kiilonbség abbol fakad, hogy a k-kozép
modszer a teljes struktira lehetd legnagyobb
homogenitasat tiizi ki célul (ennek kdszon-
het6en itt EESS% = 77,87, szemben a VEI4
modell 61,40-es értékével), mig az MKA

az egyes komponenseloszlasokra keres jol
illesztheté modellt, ami t6bb igen homogén
klasztert eredményez (VEI4-ben két klasz-
ter, KL2 és KL4 is homogénebb a legjobb
4-klaszteres k-kozép megoldas leghomogé-
nebb KL2 klaszterénél).

Tovabb probalkozva az MK A modellek-
kel, a modelltipus rovatbol elhagytuk a VEI
tipust is, ekkor azonban a legjobb VEE4
megoldas minden tekintetben megegye-
zett VEI4-gyel. A VEE tipust is elhagyva
a legjobb a modell VII6 lett, HCatlag = 0,542,
EESS% = 73,20, XBmod = -0,550 QC-érték-
kel. Ez ugyan homogénebb struktura, mint
VEI4, viszont a negativ XBmod-érték azt
jelzi, hogy egyes klaszterek tulzott mérték-
ben hasonlitanak egymasra. A standardizalt
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atlagok mintazatanak tablazata (1asd 8. tabla-
zaf) alapjan a legnagyobb hasonlosag K12 és
KL5 kozott van, amelyek egyarant a VEI4/

KL2 tipust replikaljak. A VEE tipust is
elhagyva a legjobb modell EEV7 lett, minden
tekintetben rosszabb, mint VEE4 és VII6.

8. tablazat. A standardizalt atlagok mintazata MK A-ban a 6-klaszteres VII megoldasban
(standardizalt valtozok, M=Magas, A=Alacsony, a + jelek szama az extremitas mértékét jelzi)

Klaszter AnyaElk AnyaSzor KLgyak HC
KLI1 ™) A) 41 0,04
KL2 A+ (A) 50 0,03
KL3 . 86 0,13
KL4 M) M++ 70 2,13
KLS5 At++ (A) 31 0,01
KL6 M++ 44 0,25

A 6-klaszteres VII megoldas (V116) KL2
és KL5 klaszterének nagyfokt hasonldsa-
ga a klasztercentroidok paronkénti ASED
tavolsagainak tablazatabol is kiolvasha-
to6 (lasd 9. tablazat), mely a ROP-R ered-
ménylistajan szintén megtalalhato. Eszerint
KL2 és KL5 centroidjanak ASED tavolsaga,
vagyis a standardizalt valtozok szerinti atla-
gok atlagos négyzetes eltérése a két klasz-

terre vonatkozdan) csak 0,12, mely 0,12
atlagos varianciaként értelmezhetd. 0,15
alatti d tavolsagértékek esetén igen koze-
li, 0,50 alatti tavolsagértékek esetén kozeli
klasztercentrumokrdl beszélhetiink. A jelen
esetben centrumuk alapjan koézelinek tekint-
heté még KL1 és KL3 (d = 0,30), KL1 és
KL6 (d = 0,44), valamint KL2 é¢s KL3 (d =
0,33) is.

9. tablazat. A klasztercentroidok paronkénti d ASED tavolsagai a 6-klaszteres VII megoldasban

Klaszter KLI KL2 KL3 KL4 KL5 KL6
KLI 0 1,23 0,30* 2,11 2,11 0,44*
KL2 1,23 0 0,33* 3,18 0,12%* 3,13
KL3 0,30% 0,33* 0 2,09 0,84 1,45
KL4 2,11 3,18 2,09 0 4,09 2,47
KL5 2,11 0,12%* 0,84 4,09 0 448
KL6 0,44* 3,13 1,45 2,47 4,48 0

Jelolés: *: d <0,50; **: d < 0,15
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Végso klaszterek abrazolasa

[\S]

AnyaSz r z

cluster

Anyalk z

13. dbra. A végs6 V116 klasztermegoldas abrazolasa az MK A modszer esetén

Mindent 6sszevetve MKA-ban a VII6
modellt érdemes elfogadni, mint végsd
megoldast (lasd /3. dbra), mert ez szolgal-
tatja a leghomogénebb klasztereket (a 6-bol
5 klaszter HC-értéke nem haladja meg
a 0,25-06t). Persze ilyen sok klaszter stabi-
litasat mar nagyobb mintan sziikséges elle-
ndrizni. A megoldas sokban emlékeztet
a legjobb k-kozép megoldasra (vo. 10. dbra).
A 13. abrarol az is leolvashatd, hogy
a 9. tablazat alapjan kozelinek itélt klaszte-
rek az abran mind szomszédos alakzatok.
Az Osszes klaszterelemzés eredményét
figyelembe véve azt lathatjuk, hogy mintank-
ban van egy nagyon heterogén alcsoport,
amelynek anyai elkeriilése e skala teljes
spektruman ativel, de akik mind hasonli-
tanak egymasra abban, hogy anyai szoron-

gasuk az atlagosnal nagyobb (lasd 9. és 13.
abra). Ezek a személyek a bizonytalanul
kotédok. A tobbi alcsoport anyai szorongas-
szintje alacsonyabb, ezeket az anyai elke-
riilés szintje kiillonbdzteti meg egymastol.
A legjobb kotodéstiek a k-kozép/KL2, illetve
a VII6/KL2 és a VII6/KLS klaszterbe tartozo
személyek. Egyébként ezt a két utobbi klasz-
tert egyesitve még mindig nagyon homogén
klasztert kapunk, 0,08-as HC-értékkel'.
Markans még a k6tédés szempontjabol telje-
sen atlagos személyek klasztere (k-kdzép/
KL3, illetve VII6/KL3), amelyhez hasonlo
a VII6/KLI klaszter is (vO. 9. tabldzat). E
homogén alcsoportok feltdrasdban az MKA
hatékonyabbnak tiinik, ezért ha csak részle-
ges tipusfeltarast kapunk eredményiil, akkor
az MK A-t érdemes lehet a tobbi modszerrel

4 Ehhez az elmentett VII6 klasztervaltozoban at kell kodolni az 5 értéket 2-re a ,,Szerkesztés/Keres,
cserél” vagy a ,, Transzforméciok/Atkodolas” meniipont segitségével, majd ezt az immér 5-klaszteres
kodvaltozot a ROPstat Validalas moduljaban kiértékelni.
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szemben elényben részesiteni. Azt azonban
megjegyezziik, hogy automatikus kiértéke-
léssel ritkan kapjuk meg MK A-ban a legjobb
megoldast. Tobb igéretes modellt is meg kell
vizsgalni, és egyes egymashoz igen hasonld
klaszterek 6sszevonasaval olykor még ezutan
is javithatd a klaszterstruktira.

Fraley et al. (2011) modelljével 6sszevet-
ve a kapott eredményeket azt mondhatjuk,
hogy nem nyert megerdsitést az egyszeri
négy tipusos (alacsony-alacsony, magas-ma-
gas, alacsony-magas, magas-alacsony) koto-
désmodell. Mintank tobb klasztere hason-
lit egyik-masik tipusra, de ugy latszik, hogy
az anyai kot6dés viszonylataban a valosag
bonyolultabb, mint az elmélet. Elképzelhe-
t6 az is, hogy a kapott eredmények részben
a minta viszonylag alacsony méretébdl és/
vagy nem reprezentativ voltabol fakadnak és
talan egy ebbdl a szempontbol megfelelobb
mintan elvégzett elemzés az elmélettel jobb
egyezést mutatna.

MEGBESZELES

A klaszteranalizis a személy-orientalt pszi-
chologiai kutatasok kedvelt modszere.
A személy-orientalt megkozelités hangsu-
lyozza, hogy a személyt jellemz6 adatokat,
valtozdértékeket feldarabolatlan egységként
kell tekinteni €s kezelni. A személy-orien-
talt tobbvaltozos statisztika olyan eljara-
sokra fokuszal, amelyek esetében kézponti
szerepet jatszanak az egyének kozti kvali-
tativ jellegli kiilonbségek. Ezek hatterében
tipusmodellek allnak, amelyek jellemzden
klasszifikacidos modszerekkel tarhatok fel.
Cikkiinkben attekintettiik a klaszteranali-
zis alapfogalmait (alkalmazasi feltételek,
személyek tavolsaga, klaszterek tavolsaga),

15 lasd www.ropstat.com

tipusait (6sszevono, agglomerativ hierar-

chikus klaszteranalizis: AHKA, oszt6do

hierarchikus klaszteranalizis: OHK A, nem
hierarchikus, k-kézéppontu klaszteranali-
zis: KK A, modell-alapu klaszteranalizis:

MKA).

ROP-R egy ingyenesen elérheté®, kétnyel-
vii (magyar és angol), R szoftver alapu, de
ROPstat keretben hasznalhat6 tobbvalto-
z0s statisztikai programcsomag, amelynek
tiz modulja a tobbvaltozds statisztika harom
témakdrében kinal teljes korii statisztikai
elemzéseket: regresszidelemzes, dimenzio-
redukcid (fékomponens- és faktoranalizis),
valamint klaszteranalizis (Vargha & Bansagi,
2022; Vargha et al., 2024). Klaszterelemzések
végzésére a ROP-R négy modulja all rendel-
kezésre (AHKA, OHKA, KKA és MKA),
szamos olyan lehet6séggel (pl. OHK A, k-me-
doid KK A, k-median KK A, MKA), amelyek
mas felhasznalobarat meniivezérelt szoft-
verekben nem talalhatok meg. Cikkiinkben
egy kotddéskutatas (Jantek & Vargha, 2016)
adatain szemléltettiik, hogy lehet a ROP-R
szoftver segitségével kiilonféle klasztere-
lemzéseket végrehajtani és ezek eredménye-
it tetszetds abrak és hasznos tablazatok segit-
ségével kiértékelni.

Ami ROP-R-bdl a klaszteranalizissel kap-
csolatban hidnyzik, az az utéelemzések lehe-
tésége (vO. Vargha, 2022, 8. fejezet). Ezek
kozé tartoznak az alabbiak:

1. A kapott klaszterstruktira kiértékelé-
se a ROP-R-ben nem elérhetd tobb mas
mutat6 (példaul PB, CLdelta, MORI-in-
dex; vo. Vargha, 2022, 4.4. tdblazat, illet-
ve 8.1. alfejezet) segitségével.

2. A kapott klaszterstruktura kapcsolata-
nak vizsgalata olyan kiils6 valtozokkal,
mint a nem, az életkor, az iskolazottsa-
gi szint stb.
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3. Kiilonbozo6 klasztermegoldasok dsszeve-
tése, hasonldsaguk mérése.

Mindezen lehet6ségek a ROPstatban rendel-
kezésre allnak és mivel ROP-R egy ROPstat
keretben futtathatd szoftver, a ROP-R-ben
elmentett klasztervaltozdkkal kibdvitett
adatfajlok ROPstatban mindenféle konver-
zi6 nélkiil beolvashatok és ezek az utde-
lemzések ROPstat segitségével mind
elvégezhetdk (részletesen lasd Vargha,
2022, 8. fejezet). Ezt az is megkdnnyiti,
hogy a ROPstat legfrissebb letolthetd verzi-
0ja mar gy miikddik, hogy ha a ROPstat
szoftver észleli, hogy mellette a ROP-R is
telepitve van, akkor a ROPstat megjeleni-
ti a ROP-R tobbvaltozos meniijét is. Ami
azt jelenti, hogy gyakorlatilag a ROPstaton
beliil végrehajthat6 pl. egy MKA elemzés,
ennek elmenthet6 a klasztervaltozdja, majd
ezt a megoldast a ROPstat ,,Mintazatfeltard
elemzések/Validalas” meniipontjaban a QC
mutatok széles valasztéka és MORI segitsé-
gével egyben ki is lehet értékelni.

Azt azért megjegyezziik, hogy a HCat-
lag, mely a valtozok sajat skalajan (standar-
dizalt valtozok esetén szorasléptékkel) méri
a klaszterstrukttira homogenitasat (kis érté-
kek nagy homogenitast jeleznek), az EESS%
mutato, mely a regresszids elemzések R?
megmagyarazott varianciaarany mutatdja-
val rokon (itt a magas értékek jeleznek nagy
homogenitast), valamint XBmod, mely
a klaszterek egymastol valo elkiiloniilését
mérd szeparacios mutato, egyiitt alkalmas-
nak tlinnek kiilonb6z6 klasztermegoldasok
Osszehasonlitasara (1asd 3. és 4. tabldzat).

Fontos kiemelni, hogy a ROP-R modul-
jai koziil a klaszterezé6 modulok vannak
a legnagyobb szamban képviselve és bar ezek
a klaszterelemzési modszerek széles tartoma-
nyat lefedik, nem meritik ki az 6sszes klasz-
terezési lehetdséget (vo. angolul Kaufman &

Rousseeuw, 1990; Hastie et al., 2009; Moisl,
2015; illetve magyarul Fiistos et al., 2004).
A jelen cikk a személyfokuszu kutatasok
szempontjabdl fontos modszerekre helyezte
a hangsilyt, s ebbdl a szempontbdl — szemlél-
tetd pszichologiai példdink altal alatdmaszt-
va — a ROP-R minden klaszterezé modul-
ja tudott értékes informacioval szolgalni.
A kapott eredményeket attekintve azt mond-
hatjuk, hogy a hierarchikus klaszteranalizi-
sek (AHKA és OHKA) sikeresen jelezték azt
a minimalis klaszterszamot (itt £ = 4), amely-
re adott mintank bontand6. A nem hierarchi-
kus KK A mddszerek egységesen homogeé-
nebb strukturat eredményeztek ugyanannyi
klaszterrel, mint a hierarchikus elemzé-
sek. A harom altipus (k-k6zép, k-medoid,
k-median) eredménye kozott nem volt érde-
mi kiilonbség, kis elonnyel a k-kdzép (azon
beliil is Hartigan-Wong algoritmusti) elem-
z¢s produkalta a leghomogénebb strukturat.
Mindamellett pszichologiai példankban
sem 4, sem tobb klaszter valasztdsa nem
tudott csupa homogén klasztert azonositani,
mert volt a mintdnak egy nagyon heterogén
része (az atlagosnal magasabb anyai szoron-
gassal jellemezhet személyek), ami minden
klasztermegoldasban megjelent. Ilyenkor
meg kell elégedniink azzal a részeredmény-
nyel, hogy csak néhany megfeleléen homo-
gén klaszterképz6 tipust tudtunk azonositani.
E homogén alcsoportok feltarasaban
amodell-alapu klaszteranalizis (MK A) haté-
konyabbnak tlint, ezért részleges tipusfelta-
ras esetén az MK A-t érdemes lehet a tobbi
modszerrel szemben elényben részesiteni.
Azt azonban figyelembe kell venni, hogy
a BIC- vagy az ICL-abran, illetve az azok
tablazatain alapul6 automatikus kiértékelés-
sel ritkan kapjuk meg MK A-ban a legjobb
megoldast. Tobb igéretes modellt is meg kell
vizsgalni, és olykor egyes egymashoz igen
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hasonlo klasztereket 6ssze kell vonni a klasz-
terstruktura javitasanak érdekében.
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SUMMARY
CLUSTER ANALYSIS IN PsycHOLOGICAL RESEARCH USING THE ROP-R SOFTWARE

Background and aims: Cluster analysis is a popular method in person-oriented psychological
research. While variable-oriented research is limited to examining indicators (e.g. mean,
correlation, etc.) that characterize variables rather than individuals, person-oriented
approaches focus on individual differences, and regard variable values characterizing an
individual as a unitary representation. Person-oriented multivariate statistics focus on
processes in which qualitative differences between individuals play a central role. These
are based on type models, which are typically explored using classification methods. In
this article, we review the basic concepts of cluster analysis and then use data from real
psychological research to show how hierarchical, k-centers non-hierarchical, and model-based
cluster analyses can be performed using the free multivariate statistical software ROP-R.

Keywords: person-oriented multivariate statistics, cluster analysis, ROP-R
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Hatter és célkitiizések: A mai gyorsanvaltozd, bizonytalansagot okozd kornyezeti feltételek
kozott a generativitas, vagyis a szélesebb kornyezetre és a jovo generacidjara vald fokozott
odafigyelés, egy olyan kulcs koncepcio, amely megoldast kinalhat szamos jelenkori probléma-
ra, tobbek kozott az dregedd tarsadalmakra, a kornyezettudatos fogyasztasra, valamint a szer-
vezetek adaptabilitasanak a kérdésére. Attekintd tanulmanyunkban a generativitas koncepcidjat
jéarjuk korbe, kitérve annak mérési lehetdségeire és jelenlegi f6bb kutatasi irdnyaira.
Eredmeények: Az eddigi szakirodalomban fellelhetdek kvantitativ és kvalitativ mérési lehe-
toségek a generativitas megragadasara. A kvantitativ lehetdségek koziil talalhatunk olyat,
amely az egész eriksoni fejlodéselméletet méri, olyat, amely a generativitas egy Osszetevojére
fokuszal, és olyat, amely kimondottan a vezet6i generativitast helyezi fokuszba. A kvalitativ
lehetéségek nyitott végl kérdéseket, élettorténeti epizodokat vagy az egész élettorténetet
helyezik a kutatds fokuszaba.

Kovetkeztetések: A generativitdsra vonatkozo kutatasok reneszanszukat élik. Legfoképpen
a sikeres idds0dés, a fenntarthato fogyasztas €s a vezetés koncepciodjaval kapcsoljak dssze
a fogalmat. A jelenleg elérheté méréeszkozok mind amerikai kontextusban keriiltek kialaki-
tasra, annak érdekében, hogy magyar kulturalis kdzegben is kell6 megbizhatosaggal alkal-
mazhatoak legyenek, sziikséges lenne adaptalni 6ket.
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BEVEZETES

A generativitas kezdeti eriksoni (1950) felfo-
gasa ota szamos kutatd foglalkozott a foga-
lommal (1d. Bradley, 1997; Kim et al., 2017;
Kotre, 1984; Levinson, 1977, McAdams &
de St. Aubin, 1992; Peterson & Stewart,
1990; Slater, 2003; Snarey, 1993; Vaillant
& Milofsky, 1980). Kezdetben a koncep-
ci6 kizardlagosan a felndttkor megoldando
fejlodési feladatanak leirasara korlatozodott
(Erikson, 1950), azonban ma mar a szakiro-
dalom sokkal tagabban értelmezi a generati-
vitas fogalmat. Beszélhetiink a generativitas
kiilonb6z6 modjairdl (Kotre, 1984), tipu-
sairol (Kotre, 1984; Snarey, 1993), 6ssze-
tevoirél (McAdams & de St Aubin, 1992),
generativ profilokrdl (Bradley, 1997; Bradley
& Marcia, 1998), de értelmezhetjiik a gene-
rativitast az élettt teljes hosszadnak kontex-
tusaban is (Kim et al., 2017), vagy kothetjiik
bizonyos foglalkozasi szerepekhez (Bower et
al., 2021; Bradley, 1997; Bushe, 2019; Zacher
etal., 2011).

A generativitas jelenségének fejlédésével
parhuzamosan a mérési lehetéségek is folya-
matosan fejlodtek. A kezdeti méréeszkdzok
a generativitas fogalmat az eriksoni (1950)
szakaszok megragadasan keresztiil igyekez-
tek mérni (Domino & Affonso, 1990; Hawley,
1985; Leidy & Darling-Fisher, 1995; Ochse &
Plug, 1986), a késobbi mérdeszkozok egy-egy
Osszetevojére (Mansfield & McAdams, 1996;
McAdams et al., 1993; 1997; McAdams & de
St Aubin, 1992), valamely tipusara fokuszal-
tak (Morselli & Passini, 2015; Schoklitsch &
Baumann, 2011), vagy kifejezetten bizonyos
foglalkozasi szereppel 0sszefiiggésben ragad-
tak meg (Cetin & Demirbilek, 2020; Zacher
etal., 2011, 2012).

Az utobbi évtizedekben a generativitas
jelensége ismételten a kutatdsok kozéppont-

jaba kertilt. A 21. szdzad okozta kihivasok,
a gyorsan torténd valtozasok, a klimaval-
sag ¢és a globalis felmelegedés, az id6s6do
tarsadalmak, az egyre gyakrabban eléfordu-
16 haboruk és pandémiak, olyan bizonytalan
kornyezetet teremtenek az emberek szama-
ra, amelyben az alkalmazkodas és a tuda-
tosabb jovOorientacid egyre kivanatosabb
célt jelentenek. Jelen tanulmany célja, hogy
bemutassa azokat az elérhetd méréeszko-
zoket, amelyek lehetévé teszik a genera-
tivitds megragadésat, annak érdekében,
hogy a jovobeli kutatasok ezekre a siirge-
t6 kérdésekre alternativakat tudjanak felki-
nalni a generativitas kdzpontba helyezésén
keresztiil.

A GENERATIVITAS FOGALMI
MEGKOZELITESEI

A generativitas fogalmat Erikson (1950)
vezette be a tarsadalomtudomanyok korébe
a pszichoszocialis fejlédéselmélete része-
ként. Megkozelitésében a fejlodés egy élet-
hosszig tartd folyamat, amely soran az egyén
kiilonbo6zo életszakaszokban meghatarozott
normativ kriziseket old meg. A felnéttkor
(40-65 év) fejlodési feladata a generativi-
tas. Ebben az életszakaszban az egyén mar
készen all arra, hogy a tagabb kornyeze-
te felé is elkotelez6djon. Ekkor kezd el az
orokség kérdésével foglalkozni: mi az, amit
hatrahagy az utokor szamara. Felerdso-
dik benne a gondoskodas-, az alkotas- és
a kovetkezd generacid jollétének elémozdi-
tasa iranti vagy. Erikson (1950) a generati-
vitast gy hatarozta meg, mint: ,,Elsésorban
a kovetkez6 generacio létrehozasaval és
iranyitasaval kapcsolatos aggodalom ... ami
magaba foglalja a produktivitast és a krea-
tivitast” (Erikson, 1950, p. 267). A gene-
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rativitasnak szamos megjelenési forméaja
lehetséges, a konkrét teljesitménytol, a krea-
tiv alkotéi munkan at a tagabb kozosségben
vald szerepvallalasig, azonban a legtipiku-
sabb formaja a gyermekvallalas és gondozas.
Azzal, hogy egy felnétt gondoskodd sziild-
vé valik, kielégiti a ,,szlikségesség” (need to
be needed) alapvetd emberi igényét, amivel
egyben a kdvetkezd generaciot is tamogatja
(Erikson et al., 1994).

A generativitassal a stagnalas allitha-
t6 szembe, ami a vilaghoz val6 letargikus,
motivalatlan hozzaallas. A stagnalas alla-
potaban 1évé személy nem érzi sziiksé-
gét a gondoskodasnak, a kdzosségért vald
tevékenységnek. Megszlinik produktivnak
lenni, nem érdeklédik masok irant, nem
tekinti fontosnak sajat tudasa és tapaszta-
latai megosztasat, inkabb magéba fordul és
onmagaval foglalkozik (Erikson, 1950).

A generativitas fogalmanak alakulasa

Az eriksoni (1950) elmélet megjelenését
kovetden tobb probalkozas is tortént a szaka-
szok pontos meghatarozasara ¢és bizonyos
esetekben moddositasara. Levinson (1977)
a felnéttkor szakaszat bontotta tovabbi alsza-
kaszokra, megkiilonboztetve a fiatal felndtt-
kort (17-45 év), amikor az egyén leginkabb
a teljesitményre és a sajat statuszanak
emelésére 0sszpontosit, valamint a kdzép
felnéttkort (40-65 év), amelyben a hang-
suly a fiatalabb generaci6 iranyaban muta-
tott feleldsségvallalas és gondoskodas felé
tolodik. Vaillant és Milofsky (1980) egy-egy
Uj szakasz bevezetését javasoltak a genera-
tivitas szakasz elott és utan. A konszolida-
ci6 versus (tovabbiakban: vs) dnelégiiltség
(carrier consolidation vs self-absorption)
megel6zi, mig a jelentés 6rz6i vs rigiditas
(keepers of meaning vs rigidity) kdveti az

eredeti generativitas vs stagnalas szakaszat.
Az elébbi sikeres megoldasa esetén az egyén
képessé valik arra, hogy elkdtelezddjon egy
foglalkozas irant mig a megoldas hianya-
ban az ,,6rok fiatal” (,,Perpetual Boys”; idézi
Bradley, 1997, p. 269) statuszaban marad, aki
soha nem jut el arra a szintre, hogy masok-
kal torédjon, igy ezek a személyek a stagna-
las allapotaban ragadnak. A generativitas vs
stagnalast kovetd szakaszt a szerzk inkabb
teoretikus jelleginek gondoltak, amelyben
azokra a generativ aspektusokra iranyitot-
tak a figyelmet, amelyek kevésbé a gondos-
kodashoz, és sokkal inkabb a kulturalis
értékek szimbolikus athagyomanyozasahoz
kapcsolodnak. Egy 55 éves interjualanyuk
igy fogalmazott: ,,A faklya tovabbadasa és
az értékek megvilagitasa a gyermekeknek
mindig is fontos volt szdmomra, de minden
évben egyre fontosabbd valt” (Vaillant &
Milofsky, 1980, p. 1350).

Slater (2003) sorra vette az egyes fejlo-
dési szakaszokat és lehetséges kovetkezmé-
nyeit a generativitassal valo 6sszefiiggésben.
Feltételezése szerint az eriksoni szaka-
szok problémainak megold4dsa nem csupan
a soron kovetkez0 szakaszt érintik, hanem
hatassal lehetnek a feln6ttkori viselkedésre
és kozvetleniil a generativitas vs stagnalas
szakaszaban megjelend probléma megolda-
séra is. Példaul a kezdeményezés vs blintu-
dat szakasza a késobbi feleldsségvallalasra,
a teljesitmény vs kisebbrendiiség a produk-
tivitasra, vagy az identitas vs szerepdiffuzio
a sziil6i szerepvallalasra és gondoskodas-
ra van hatassal. Megkozelitése jol érzékel-
teti a generativitas Osszetettségét és annak
a teljes pszichoszocialis fejlodési palyaba
vald beagyazottsagat.

Kotre (1984) a generativitas négy tipusat
és két modjat kiilonitette el. A generativitas
bioldgiai forméja a gyermeknemzés aktu-
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saban valosul meg, mig a sziil6i a gyermek-
r6l valé gondoskodasban. Technikai forma-
ja soran az egyén valamilyen készséget
tanit masoknak, mig a kulturalis formaja-
ban valamilyen érték, norma vagy elv fenn-
tartasara és atadasara torekszik. Kiemelte,
hogy a generativitas értelmezése mindig az
adott kulturatol fiigg, amely meghataroz-
za, hogy mit tekint generativ cselekedet-
nek. Ez a négy tipus kétféle modon jelenhet
meg, attol fliggben, hogy a generativ cselek-
vés kire irdnyul. Az agens jellegli generati-
vitas esetén az egyén fokusza sajat magara
iranyul és cselekvését elsdsorban az én szim-
bolikus tulélése hatarozza meg. Kommuna-
lis modban pedig a kdvetkezd generaciora és
annak jollétére 6sszpontosit. Megkdzelitésé-
ben a sikeres generativitas feltétele a techni-
kai és kulturalis tipusok egyidejli jelenléte,
valamint az 4gens és kommunalis torekvé-
sek kozotti egyensuly megteremtése.
Bradley (1997; Bradley & Marcia, 1998)
is amellett érvelt, hogy a generativitas sike-
res megolddsahoz az agens és kommunalis
torekvések integracioja sziikséges. A kettd
aranyara vonatkozodan eltéré generativ
profilokat vazolt fel, amelyek két dimen-
710, a részvétel ¢és az inkluzivitas fliggvé-
nyében térnek el egymastol. Az elobbi arra
utal, hogy az egyén milyen mértékben t6ro-
dik a sajat vagy masok fejlodésével és sajat
tapasztalatainak megosztasaval, mig az
utobbi a gondoskodas hatokdreét jeloli. Brad-
ley (1997) 6t kiilonbdz6 generativitas profilt
hatarozott meg. Az agens stilusu generativi-
tas esetében a figyelem teljes mértékben az
énre irdnyul, az egyén magéaval torédik és
a személyes céljaira koncentral, mig masok
igényei hattérbe szorulnak, és kevésbé
fontos a kdzosségi €életben vald elkdtelezo-
dése. Ezzel szemben a kommunalis stilusra
az jellemzd, hogy inkabb masokra fokuszal,

a csaladi és barati kotelékek a legfontosab-
bak és sajat sziikségletei csak masodlagosak.
A harmadik, generativ stilusban az egyén
egyarant képes odafigyelni onmagara és
masokra is. Nagy hangsulyt fektet a tudasa
és tapasztalatai atadasara, odafigyel a tarsas
kornyezetére és aktivan részt vesz a fiatal
generacio nevelésében. A negyedik, konven-
cionalis profili személyre jellemz6 ugyan
a masok iranti elkotelez6dés, de csupan az
értékrendszerével 0sszeegyeztethetd kozos-
ségi iigyek fontosak a szdmara. Végiil a stag-
nald profillal rendelkez6 személy nem, vagy
csak alig vesz részt a kozosségi munkaban,
nem érdekldédik a politika vagy a tarsadalmi
kérdések irant és ugy érzi, hogy nincs olyan
tudas birtokaban, amelyre a fiatalabb gene-
racionak sziiksége lehet.

A generativitas komplex megkozelitése
és a generativ élettorténet

A kitolddott élettartam, a megvaltozott
csaladstruktura, valamint az egyre gyako-
ribb gyermektelenség miatt az elmult évti-
zedekben megkérddjelezodott az elgondolas,
mely szerint a generativitas egy meghataro-
zott életszakaszra korlatozodo fejlodési fela-
dat (Kotre, 1984; McAdams & de St Aubin,
1992). Ehelyett egyre inkabb eldtérbe kertilt
az a megkdzelités, mely szerint a generati-
vitas egy élethosszig tart6 torekvés, amely
id6ben és megnyilvanulasaban nagyon valto-
zatos lehet. Példaul fiatalabb korban erésebb
a tudas és tapasztalatok megszerzésének
igénye, ami agens jellegii generativitas célo-
kat feltételez, mig id6sebb korban a hang-
suly a tapasztalatok atadasara helyezddik,
ami a kommunalis jellegli generativ célok
megjelenésének kedvez (Kim et al., 2017).
Ebbe a megkozelitésbe illeszkedik
McAdams ¢és de St Aubin (1992) elgon-
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dolésa, ami a generativitast egy altala-
nos gondoskodoé és produktiv attitiidként
értelmezi, amely az egyén vilag felé muta-
tott elkotelez6dését jeldli és hét bsszete-
v6 egyiitteseként hatarozza meg. Az alapja
a kulturalis elvards és a belsé igény egyiit-
tes jelenléte. Egyfeldl a tarsadalom megko-
veteli id6sebb tagjaitol a fiatal generaciorol
valo gondoskodast, masfeldl az egyénben
is megjelenik a vagy, hogy masok haszna-
ra legyen (kommunalis) és nyomot hagyjon
maga utan a vildgban (dgens). A kulturalis
elvarasok ¢€s a belsd sziikségletek egyiitte-
sen alakitjak ki a generativitasra vonatkozo
torekvést, amelyben megjelenik a kovetkezo
generacio iranti aggodalom és odafordulés.
Amennyiben ezek azzal a meggy6z6déssel
parosulnak, hogy az emberi élet alapvetden
j0 és fejlodoképes, akkor ez generativ elké-
telezodést, majd konkrét célokban és tervek-
ben megvalosulo generativ cselekvést indu-
kal. A generativ eréfeszitések végiil a mult
és jelen Osszekapcsolasa révén a generativ
torténetmesélésen keresztiil az élettorténet-
ben nyernek értelmet és valnak a narrativ
identitas részévé. Kozépkoru személyek élet-
torténetének vizsgalata soran McAdams ¢és
Guo (2015) jelentOs eltérést talaltak magas
és alacsony generativitassal rendelkezé
személyek kozott az élettorténeti témak és
az elbeszél6i mod tekintetében. A magas
generativitassal rendelkez6 személyek élet-
torténetére jellemz6 az események megvalto
szekvencidja, amiben a nehéz élethelyzetek
pozitiv kimenetellel zarulnak; a nehézsé-
gekbdl és akadalyokbol a személy képes
olyan tanulsagokat levonni, amelyek eldse-
gitik a tovabbi fejlodését. Gyakran megfi-
gyelhetd ezekben az élettdrténetekben, hogy
a személy a nehézségek sikeres lekiizdését
kovetden elkotelezi magat bizonyos proszo-
cialis célok mellett, amelyekkel visszaadhat

valamit a tarsadalomnak (McAdams, 2006;
McAdams et al., 1997).

A GENERATIVITAS OSSZEFUGGESEI

A generativitas Osszetettségét jelzi, hogy
szamos tényezdével mutat dsszefiiggést.
A szociodemografiai valtozok koziil leggyak-
rabban az életkorral hozzak kapcsolatba.
Erikson (1950) elgondolasaban a generati-
vitas felndttkorban éri el a csticspontjat és
idésebb korban is fennmarad (Erikson &
Erikson, 1998). Az Gjabb megkozelitések
azonban amellett érvelnek, hogy a genera-
tivitas kiilonboz6 életszakaszokban elté-
r6 formaban juthat kifejezésre (Pratt &
Lawford, 2014). A generativitasra vonatko-
z6 bels6 vagy mar fiatalabb korban is megje-
lenhet, mig a generativ elkdtelezodés inkabb
iddsebb korban valik egyre meghatarozob-
ba (Stewart & Vandewater, 1998). Ilea és
munkatarsai (2021) magyar mintan kimu-
tattak az életkor gyenge, de pozitiv hata-
sat a személyek generativitasra vonatkozo
torekvésének mértékére. Altalaban nSkre
jobban jellemz6 a generativitasra vonatko-
z6 torekvés (Ilea et al., 2022; McAdams et
al., 1993), azonban gyermekkel rendelkez6
felndttek korében a férfiak érnek el maga-
sabb értéket (McAdams et al., 1993). Kutata-
sok azt is bebizonyitottak, hogy a magasabb
iskolai végzettség magasabb generativitassal
jar egyiitt. Ezek a személyek fontosabbnak
érzik a tudasuk és tapasztalataik tovabbada-
sat (Doerwald et al., 2021; Ilea et al., 2022).
A generatitivas jelentds hatassal lehet
az egyén mentalis és fizikai egészségre is
(Erikson, 1950). A magas generativitassal
rendelkez6 személyek tudatosabb egészség-
magatartast mutatnak (Gruenewald et al.,
2012), elégedettebbek a tarsas kapcsolataik
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mindségével (McAdams, 2013), az élettel
és a munkaval (Ackerman et al., 2000), ami
noveli a pszichologiai jollétet (McAdams,
2013) és protektiv tényezd a negativ pszi-
chés hatasokkal szemben (Doerwald et al.,
2021). Tarsadalmi hasznossagat mutatja,
hogy a generativ személyek olyan szakmak
fel¢ kotelezddnek el, amelyekben masok-
nak segithetnek (Bradley, 1997; Mansfield
& McAdams, 1996), nagyobb hajlandosagot
mutatnak az dnkéntes (Ilea et al, 2021; Son
& Wilson, 2011), vallasi (Dillon et al., 2003)
¢és politikai aktivitasra (Serrat et al., 2017).
A generativitasnak ez a kettdssége pedig
ban, egyszerre mutat 6sszefiiggést az indivi-
dualista és a kollektivisztikus értékekkel (Ilea
et al., 2021; Mansfield & McAdams, 1996).

GENERATIVITAS MERESI
LEHETOSEGEI

A generativitds mérésére hasznalt legtobb
kérddiv atfogd modon igyekszik megra-
gadni az eriksoni (1950) pszichoszocialis
fejlédés szakaszait (Id. Domino & Affonso,
1990; Hawley, 1985; Leidy & Darling-Fis-
her, 1995; Ochse & Plug, 1986), azonban
léteznek olyan skalak is, amelyek kifeje-
zetten a generativitds egy jellemz6 aspek-
tusat probaljak mérhetévé tenni (1d. Cetin
& Demirbilek, 2020; Hazy & Prottas, 2018;
McAdams & de St Aubin, 1992; Morselli
& Passini, 2015; Schoklitsch & Baumann,
2011; Zacher et al., 2011). Az 6nbeszamo-
16s kérddivek mellett a generativitas kvali-
tativ mérésére is van lehetdség (1d. Bradley
& Marcia, 1998; Mansfield & McAdams,
1996; McAdams, 2006; McAdams et al.,
1993; McAdams & de St Aubin, 1992; Peter-
son & Klohnen, 1995). A kovetkezékben

a teljesség igénye nélkiil szeretnénk bemu-
tatni a generativitas mérésére leggyakrab-
ban hasznalt eljarasokat.

Kvantitativ mérési lehetéségek

Az eriksoni (1950) elméletet kovetden
szamos kérdoiv latott napvilagot, azonban
ezek csupan az elsd hat szakasz mérésére
korlatozodtak (1d. Gruen, 1964; Waterman
et al., 1970), igy alkalmatlannak bizonyul-
tak az id0sebb korosztaly vizsgalatara. Az
els6 olyan mérdeszkoz, amely orvosolta ezt
a hianyossagot Ochse ¢és Plug (1986) kérd6-
ive volt, ami 76 tétellel mérte a pszichoszo-
cialis fejlodést. A kérd6iv megalkotasanal
a szerzOk kiilonds figyelmet forditottak arra,
hogy az egyes szakaszok pozitiv és negativ
kovetkezményeit is bemutassak.

Kimondottan a generativitas mérésé-
re hasznalt legelterjedtebb skala a Loyola
Generativitas Skala (LGS; McAdams & de
St Aubin, 1992). A 20 tételbdl allo egydi-
menzids kérddiv a generativitasra vonatko-
z6 torekvés fobb jellemzoit foglalja magaba
a kovetkezd generacidonak atadott ismere-
tektdl kezdve a kozosségtamogatason at az
egyéni produktivitasig és orokségig. A 18
tételes magyar nyelvi valtozatat (Ilea et al.,
2022) 40 év feletti személyek korében adap-
taltak, amely kivald pszichometriai jellem-
zb6kkel rendelkezik (Cronbach a = 0,89),
valamint a szociodemografiai valtozokkal
is a szakirodalomnak megfeleld 6sszefiig-
géseket mutat..

A Generativ Viselkedés Ellendrzo Lista
(Generative Behavior Checklist, GBC)
a manifeszt generativ viselkedés mérését
teszi lehetévé (McAdams & de St Aubin,
1992). A mérdeszkoz 50 viselkedéses cselek-
vést tartalmaz, amelyek koziil 40 tipikusan
generativ, 10 pedig irrelevans a generativi-
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tas szempontjabol. A viselkedések a genera-
tivitas jellegzetességeinek széles spektrumat
fedik le. Vannak gyakrabban (,,megtanitot-
tam valakinek egy készséget”) és ritkabban
el6fordulod viselkedések (,,feltalaltam vala-
mit”), azonban a tételek tigy keriiltek kiala-
kitasra, hogy a generativitds mind a harom
lényeges viselkedéses megjelenését (alkotas,
fenntartas és felajanlas) lefedjék.

Egyes kritikak azt kifogasoltak, hogy
a kérddivek nem alkalmasak az id6sebb
korosztaly vizsgalatara, mert bizonyos téte-
lek szamukra nem relevansak. Schoklitsch
és Baumann (2011) kifejezetten ilyen céllal
alakitott ki harom kérddivet. A Generativ
Aggodalom az Elet Feliilvizsgdlataban (Gene-
rative Concerns in the Life Review) a mult-
ban, mig az Aktudlis Generativ Aggodalmak
(Current Generative Concerns) a jelenben
vizsgalja a generativitas technikai, kulturalis,
tarsas és okologiai formait. A Multbeli Sziiloi
Generativ Aggodalmak (Past Parental Gene-
rative Concerns) kérd6iv pedig a bioldgiai és
sziil6i generativitast méri.

Az eriksoni (1950) megkozelitésben
a generativitas a pszichés fejlédés olyan
Osszetett aspektusa, amelyben a személyes
¢s a tarsas, tarsadalmi motivumok egymas-
sal parhuzamosan 1éteznek és kdlcsonha-
tasban allnak. A leggyakrabban hasznalt
mérdeszkdzok azonban inkabb az egyén-
re és a személyes élet folytonossagara ossz-
pontositanak csak érintdlegesen foglalkoz-
nak a tarsadalmi aspektussal. Ezt a hiatust
kivanta potolni a Tdarsas Generativitds
Skala (Social Generativity Scale; Morselli
& Passini, 2015), amellyel a szerzok igyekez-
tek a szerzok jobban megragadhatova tenni
a generativitas tarsas, jovo generacioira foku-
szalod aspektusat.

A foglalkozasi szerepek koziil kifejezet-
ten a vezetdi generativitds mérésre vonat-

kozdan torténetek probalkozasok. Zacher
és munkatarsai (2011, 2012) a vezetdi gene-
rativitast harom tétellel mérték, amelyet
egyetemi oktatok generativitasanak méré-
sére hoztak 1étre. Késobb allitasok atfogal-
mazasaval iizleti kdrnyezetre is adaptaltak,
amivel a személyes karriercélokkal szembe-
allitott vezetdi generativ célok preferencia-
jat igyekeztek feltarni. Cetin és Demirbilek
(2020) altal kialakitott Vezetdi Generativitds
Skdla (Generative Leadership Scale) egy 25
tételbdl all6 kérdéiv, ami két dimenzio (krea-
tiv dinamika feltarasa és innovacio-teremtd
kapacitas) mentén méri a vezetdi generativ
viselkedést. A kérddivet oktatasi intézményi
kornyezetben validaltak, de sikeresen alkal-
maztak kis és kozepes vallalkozasok veze-
téinek mérésére is. Hazy és Prottas (2018)
a generativ vezetést komplex vezetéselme-
letbe agyazva vizsgalja meg. Két dimenzid
mentén (adminisztrativ és generativ) méri
a kiilonbozo viselkedések eléfordulasanak
gyakorisagat. Az adminisztrativ vezeté-
si mod leginkabb a struktura létrehozasa-
ra és a vezetés tranzakcionalis aspektusai-
ra, a generativ vezetési mod pedig a vezetés
transzformativ interakcioira fokuszal.

Kvalitativ mérési lehetoségek

A tisztan 6nbevallasos modszerek mellett
mas kvalitativ eszkdzok is 1éteznek a gene-
rativitds mérésére. Ezek kozott talalhatunk
olyanokat, amelyek nyitott végii kérdések-
kel (Bradley, 1997; Peterson & Klohnen,
1995), ¢élettorténeti eseményekkel (Mansfi-
eld & McAdams, 1996; McAdams et al.,
1993; McAdams & de St Aubin, 1992) vagy
pedig az egész élettorténettel (McAdams et
al., 1997) dolgoznak.

Peterson és Klohnen (1995) Kaliforni-
ai Feln6tt Q-osztalyozas (California Adult
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Q-sort, CAQ) modszerére alapozva alakitott
ki Q-osztalyozas eljarast a generativ prototi-
pus mérésére. A CAQ egy 100 személyiségre,
attitiidre és viselkedésre vonatkozo leirasokat
tartalmaz6 kartyakészlet. Ezeket felhasznal-
va alkottak meg a generativ (pl. ,,Adakozdan
viselkedik masokkal”) és a stagnald személy
(pl. ,,Enyhén negativ, hajlamos meghiusita-
ni, akadalyozni vagy szabotalni”) prototipu-
sat. Mindkét kategoriaba 13-13 allitas tarto-
zik, amely mentén 1-7-ig terjed6 skalan kell
az értékeldnek pontoznia a kisérleti személyt.

A Generativitas Statusz Mérdesz-
koz (Generativity Status Measure, Brad-
ley & Marcia, 1998) kiilonb6z0 életteriile-
tekre (munka, k6zosség, csalad, személyes
érdeklédés) vonatkozo félig strukturalt
interju tematikus elemzésével azonositja be
a személy generativ statuszat. Elméletiik-
nek megfelelden (1asd fent) a kodrendszer 6t
generativitas statuszt (generativ, konvencio-
nalis, agens, kommunalis és stagnalo) kiilon-
boztet meg két f6 dimenzié mentén (inkluzi-
vitas és bevonodas).

A generativ elkotelezodés megragadésa-
ra McAdams és munkatarsai (1993) harom
kategoriabol allo kodrendszert alkalmaztak.
Arra kérték a személyeket, hogy irjanak le
a mindennapi életiikbdl tipikus cselekvé-
seket vagy célokat, amelyeket szeretnének
elérni. A leirasokat az alapjan kodoltak,
hogy megjelennek-e benniik az alabbi témak:
1. kovetkezo generacid; 2. gondoskodas; 3.
kreativ hozzajarulas.

A generativitas dgencia és kommundlis
eld és McAdams (1996) olyan kodrendszert
dolgoztak ki, amivel nemcsak elkiiloniil-
ten vizsgalhat6 a két generativ motivacio,
de a kett6 integritasanak mértéke is megra-
gadhatd. Az agencia (6nuralom, statusz/
gybzelem, teljesitmény/feleldsség, képessé

tétel) és a kommunalitas (szerelem/baratsag,
dialogus, torédés/segitségnyujtas, kozos-
ség) témakoreit hét élettorténeti epizédban
(legpozitivabb esemény, fordulopont, legko-
rabbi emlék, legjelentésebb gyermekkori,
serdiilékori és felndttkori emlék és egy masik
fontos esemény) elemzik. A domindns gene-
rativ motivacio, az agencia és kommunali-
tas témateriiletek pontszamai alapjan kertiil
megallapitasra. A két motivacio integritasat
az jelzi, ha az egyén egy élettorténeti epizod-
ban képes legalabb egy dgens és egy kommu-
nalis t¢émat megjeleniteni parhuzamosan.

A generativ viselkedést McAdams és
munkatarsai (1993) meghatarozott élettor-
téneti epizédokban (legpozitivabb esemény,
legnegativabb esemény, torténet egy kotele-
zettségvallalasrol, torténet, amely egy célt
tartalmaz és egy elképzelt jovobeli esemény)
Ot téma megjelenésén keresztiil vizsgaltak: 1.
Alkotas: termék Iétrehozasa, projekt elkez-
dése, 1j otlet vagy az ezekre vonatkozo vagy
kifejezése. 2. Fenntartas: mar 1étez6 targy
vagy jelenség karbantartasa, fejlesztése vagy
folytatdsa. 3. Felajanlas: az egyén dnmagat
vagy a tulajdonait adja masoknak vagy kife-
jezi az erre vonatkozo vagyat. 4. Kovetkezd
generacio: céltudatos és pozitiv interakcio-
ba keriil masokkal a fiatalabb generaciobdl.
5. Szimbolikus halhatatlansag: foglalkoztat-
ja az orokséghagyas és a fennmarado hatés
gyakorlasanak gondolata. Ezeknek a témak-
nak az eléfordulasat kodoltak az élettdrténe-
ti epizédokban.

Végiil a generativ élettorténet azonosita-
sara McAdams és munkatarsai (McAdams,
2006; McAdams et al., 1997) dolgoztak ki
a redemptiv szelf élettorténeti keretét vagy
az elkételezddés torténet forgatokonyvet,
amely alapjan meghataroztak az amerikai
generativ személyek prototipikus élettorté-
neti sémajat. Ebben az élettorténet fészerep-
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16je valamilyen elonyt vagy aldast él meg
fiatal koraban, ami kimagaslé érzékeny-
séggel parosul masok szenvedése felé. Ez
a személyben egy moralis elkotelezédést
alakit ki a tarsadalom irant A generativ élet-
torténet tovabbi jellemzd elemei a megval-
td szekvencia, amelyben a kezdetben nega-
tiv események végiil pozitiv kimenetellel
végzddnek, valamint az agens és kommu-
nalis motivaciods elemek kiegyensulyozott
jelenléte. Ezt az élettorténeti forgatokonyvet
egy validalt kodrendszeren keresztiil tették
megragadhatova az egész élettorténeti inter-
juban.

OSSZEFOGLALAS ES
KOVETKEZTETESEK

Jelen tanulmany célja, hogy atfogo képet
nyujtson a generativitas lényeges fogalmi,
mérési és vizsgalati teriileteirdl. Attekin-
té tanulmanyunkban nyomon kévethettiik
a generativitas fogalmanak és ezzel parhu-
zamosan mérési lehetéségeinek fejlodé-
sét. A kovetkezokben réviden szeretnénk
megvilagitani az eddig bemutatott megko-
zelitések eldnyeit €s hatranyait.

Ezek az eszkozok id6ben lathato elmoz-
dulést mutatnak a generativitas fejléddé-
si megkdzelitésétdl a generativitas sziikebb
teriiletfokuszl (aging, vezetés, tarsadal-
mi feleldsségvallalas) kutatasi iranyai felé.
A méréeszkoz megvalasztasanal ezért érde-
mes atgondolni, hogy a generativitast mely
megkozelitésben (fejlédési, teriileti), mely
aspektusat (torekvés, viselkedés, elkotele-
z6dés) és milyen mintan kivanjuk vizsgal-
ni. Az ismertetett kérdéivek megbizhatosaga
széles skalan mozog (0,04-0,9) és van, amely-
re erGteljesen hatassal vannak a tarsadalom-
ban aktudlisan jelen 1év0 szituativ tényezok,

hiszen a kozelmult viselkedését méri (GBC;
McAdams & de St. Aubin, 1992). Vannak
olyan eszkozok, amelyek specialis csopor-
tok generativitasanak mértékét ragadjak meg,
ilyen példaul Zacher és munkatarsai (2011,
2012) vezetdi generativitas mérdeszkdze, ami
csupan 3 allitast tartalmaz, amely mar nma-
gaban aggalyos. Tovabba ezekre az is jellem-
70, hogy eredetileg nem iizleti kdrnyezetben
adaptaltak a vezet6k felmérésére (Hazy &
Prottas, 2018).

Noha az 6nbeszamolos kérddivek alkal-
mazasa lényegesen egyszertbb, hiszen alta-
luk gyorsan és konnyen tesztelhetové valik
emberek nagyobb csoportja (Szokolszky,
2004), azonban a kérdéives adatfelvétel soran
a téma jellegébdl adéddan a tarsas kivanatos-
sadg gyakorta problémat jelent (Schoklitsch
& Baumann, 2011). Ennek elkertilése érde-
kében a nemzetkozi kutatasokban joval
gyakrabban talalkozhat az olvasoé a kvali-
tativ eljarasok alkalmazasaval, ami id6- és
human eréforrasigényessége ellenére joval
kifinomultabb elemzési eljarast tesz lehetd-
vé és pontosabb eredményeket is szolgéltat-
hat (Szokolszky, 2004). Ugyanakkor fontos
kiemelni, hogy a generativitas megfele-
16 méréséhez a elengedhetetlen kulturalis
kontextus figyelembevétele, ugyanis a gene-
rativ cselekvés normativ maddjait jelentdsen
befolyasolja a kultara (Kotre, 1984). Kiilono-
sen igaz ez a generativitas kvalitativ megkd-
zelitésére és a mcadams-i kodrendszer egyes
elemeire, mint példaul a megvalto szekven-
cia, amit McAdams (2006) maga is az egyik
legtipikusabb amerikai élettorténeti sémanak
tart. Ellentétben a magyar kulturalis narra-
tiv sémakkal, amelyek kozott nem talalunk
példat a megvalto szekvencianak megfelel-
tethetd ,,vesztettiink, de gydztiink” elbeszé-
161 sémara (Laszl6 & Ehmann, 2013). Ugyan-
akkor a generativitas hatterében all6 agens
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és kommunalis jellegi motivacié a magyar
személyek esetében is megfigyelhet6 (Ilea
et al., 2021), igy elképzelhetd, hogy az élet-
torténetiikben is megragadhatd. Mindez arra
figyelmeztet, hogy a generativitas vizsgalata-
ban lényeges a kulturalis sajatossagok mentén
megvalasztani a mérdeljardsokat, amely
felhivja arra is a figyelmet, hogy a Loyola
Generativitas Skalan tal érdemes lenne mas
kvantitativ méréeszkozoket és kvalitativ
megkozelitéseket is magyar nyelvre adaptal-
ni, ami lehet6vé tenné, hogy a generativitas
mas komponensei is vizsgalhatova valjanak
magyar kisérleti személyek korében.

KITEKINTES

A generativitas jelensége és kutatdsa az
utobbi évtizedben reneszanszat éli. Egyfelol
az 1d6s6do tarsadalmak kihivasai, masfeldl
az érzé¢kelhet6 okologiai valsag a jovo gene-
a figyelmet. A generativitas ezeket a problé-
makoroket 0sszekotd relevans pszichologia
jelenség. A tarsadalom egyre fokozodobb
oregedése globalis jelenség, ami komo-
lyan fenyegetheti a gazdasagi és tarsadal-
mi stabilitast (Southam, 2020), és egyben az
egyik legnagyobb kihivast jelenti a munka-
helyek szamara (Luke, 2021; Wiktorowicz
et al., 2022). Holott az id6sek tovabbra is
hozzajarulhatnak a tarsadalom és a kdzos-
ség fejlédéséhez (Villar et al., 2021),
amelynek révén hasznosnak, értelmesnek
érezhetik életiiket (Becchetti & Bellucci,
2021) és munkéjukat (Calo, 2007), ezaltal
csokkentve a maganyossag €s elszigeteltség
érzését (Cheng et al., 2008; Southam, 2020)
A munkahelyen mentor €s tanacsadosze-
repben képesek hasznos tudast és készsé-
geket tovabb adni a fiatalabb munkaerének

(Luke, 2021; Mor-Barak, 1995; Schoklitsch
& Baumann, 2011), amely segiti az interge-
neraciés egyiittmiikodés megalapozasat (Ci¢
& Zizek, 2017) és végsé soron noveli a szer-
vezeti szintl produktivitast is (Wiktorowicz
et al., 2022). Lathato, hogy a generativitas
egy kulcsosszetevo a sikeres id6sddés folya-
mataban (Becchetti & Bellucci, 2021; Villar
et al., 2021), amelynek felismerése nem
csak az idésebb egyének tarsadalomba vald
visszaintegralasat teheti lehetévé, hanem az
adott k6zosség fejléddéséhez is nagy mérték-
ben hozzajarulhatna.

A generativitas masik kurrens korrelatuma
a fenntarthatosag, amelyet a klimavaltozas,
kornyezetszennyezés €s a természetes erdfor-
rasok mértéktelen kiaknazasanak egyre siirge-
tébb kérdése hivott életre (Afridi et al., 2021).
A kutatasok ramutattak arra, hogy a generati-
vitas lényeges szerepet jatszik a kdrnyezettu-
datos viselkedésben (Shiel et al., 2020), elko-
telezédésben és aggodalomban (Chan, 2009),
valamint a kérnyezetvédelmi civil aktiviz-
musban (Alisat, 2015). A magas generativi-
tassal rendelkez6 egyéneket foglalkoztatja az
Okologiai rendszer helyreallitasanak lehetdsé-
gei (Afridi et al., 2021), jobban odafigyelnek
az energiatakarékossagra és a kommunalis
hulladék csokkentésének lehetéségeire, gyak-
rabban vasarolnak kornyezetbarat termékeket
(Urien & Kilbourne, 2011). A kinalat oldalan
a vallalatok is egyre tudatosabban épitenek
a generativitas jelenségére, amit a marka-
ik hangsulyos tulajdonsagaként igyekeznek
promotalni ezzel 6szténdzve a fogyaszto-
kat a vasarlasra (Lacroix & Jolibert, 2015).
Mind vallalati oldalrol a cégek generativitas-
sal dsszefliggd értékeinek kialakitasa, mind
fogyasztoi oldalrol az egyéni generativitas-
ra vonatkoz6 torekvések felismerése fontos
eszkoze lehet a kornyezetvédelemmel kapcso-
latos programoknak.
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A fent emlitett kihivasok az utobbi évti-
zedekben szorosan dsszefonddtak a munka
¢s a foglalkoztatas vilagaval is, ami a veze-
téskutatok figyelmét a vezetés generativ
Osszetevldinek vizsgalata felé iranyitotta
(Doerwald et al., 2021). Az elmult idészak
kihivéasai, a gyorsan valtoz6 kornyezet,
a klimavaltozas, vagy a pandémia hatasa,
mind olyan bizonytalan kérnyezetet terem-
tett a munkahelyek szamara is, ahol az alkal-
mazkodas és a jovOorientacio kulcsfontossa-
gu sziikségletté valt. A vezet6i magatartas
egyre inherensebb része a tudatos jovoorien-
tacid, ami mar nem pusztan a sziiken szabott
vallalati talélésben mutatkozik meg, hanem
az emberiség tulélésében is. Egyre fontosab-
ba valik, hogy egy vezetd ne csak a profita-
bilitasra és a munkavallalok jollétére fordit-
son figyelmet, hanem azt is nyomon kovesse,
hogy tagabb értelemben, akar a tarsadalom
egészében milyen hatast gyakorol (Macaux,
2010, 2012), tehat a generativitas egyre kiva-
natosabb vezet6i tulajdonsag (Bushe, 2019),
amelynek szamos pozitiv kdvetkezménye
van a szervezetre nézve (Zacher et al., 2011).

A generativitas kérdéskorének kdzpont-
ba emelése kiilondsen hasznos adalékok-
kal szolgalhat a 21. szazad siirgetd kihiva-
saira. Ebben a kontextusban a folyamatos
valtozas valik allandova (Condreanu, 2016),
amelynek hatésara a tarsadalmunknak és
a munkahelyeknek el kell sajatitaniuk azt
a képességet, amivel konnyen tudnak adapta-
16dni a bizonytalan kdrnyezethez és nagyobb
mértékben képesek odafigyelni a tarsadalom
és a vilag fejlédésére. A kozosségek/munka-
helyek vezetdinek a generativitasra vonatko-
z6 torekvéseinek a felfedezése képes megte-
remteni a stratégiai adaptacié képességét
(Bower et al., 2021), hiszen egy olyan normat
teremt a k6zdsségen beliil, amely folyama-
tos fejlédésre, innovaciora és uj lehetdségek
feltdrasa 0sztonzi a tagokat (Bushe, 2019;
Macaux 2010, 2012). Amennyiben képesek
lennénk megragadni az egyének és k6zos-
ségek generativitasanak mértékét és felhiv-
nank a figyelmiiket ennek a jelenségnek
a jelentOségére, az egy fontos allomas lehet
ahhoz, hogy kollektiven megoldast probal-
junk talalni ezekre a siirgetd kihivasokra.

SUMMARY
THE POSSIBILITIES OF MEASUTING GENERATIVITY

Background and aims: In today’s rapidly changing and uncertain environment, generativity,
which means a greater focus on the wider environment and future generations, could be a key
concept that could provide solutions to a number of current challenges, including ageing
societies, environmentally conscious consumption and the adaptability of organisations. In
this review, we will discuss the concept of generativity, its measurement possibilities and its
current major research trends.

Results: In the literature, there are both quantitative and qualitative measurement alternatives
for capturing generativity. Among the quantitative measures, there are those that measure
the whole Eriksonian theory of development, those that focus on a specific component of
generativity, and those that focus specifically on leadership generativity. Qualitative options
focus on open-ended questions, life story episodes or the whole life story.
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Discussion: Generativity is experiencing a reemergence in research, mainly linked to the
concepts of successful ageing, sustainable consumption and leadership. The available measu-
rement tools were all developed in a North American context. In order to be applicable with
sufficient reliability in a Hungarian cultural context, they would need to be adapted.

Keywords: generativity, measurement tools, questionnaires, life stories, ageing society,
sustainability, generative leadership
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A szerzd, Vargha Andras neve a matema-
tikai statisztikaval és a pszichologiai kuta-
tasokkal foglalkoz6 szakemberek szamara
is ismerds lehet, hiszen mindkét tudomany-
terlilet meghatarozo képvisel6je. Munkas-
sagaban egyediilallé modon igyekszik ezt
a sokak szamara akar tavolinak tekinthetd
két diszciplinat kozelebb hozni egyméashoz
¢és a hallgatdsaghoz. Szakmai elismertsé-
ge megitélésem szerint szerteagazo, tobbek
kozott oktatdi, szerzoi, kutatdi tevékenysé-
gében, és ezek hianypotlo jellegében rejlik.

Jelen kotet a meghatarozott fokusza
(személy-orientalt eljarasok) ellenére a szerzd
korabbi két konyvével egyiitt akar egységben
is értelmezhetd, ugyanis megirasuk hatteré-
ben hasonl6 célkitiizések huzdédnak. Mind-
egyik olvasmany a pszichologia képzések
hallgatéinak probal kézzelfoghato segitséget
nyUjtani a statisztika 6rakhoz, mddszerta-
ni kurzusokhoz és tudomanyos munkakhoz.
A 2000-ben megjelent Matematikai statisz-
tika - Pszichologiai, nyelvészeti és biologi-
ai alkalmazasokkal cimi szakkonyv a mate-
matikai statisztika alapfogalmait ismerteti.

Ennek joforman folytatasa a 2019-ben megje-
lent Tobbvaltozos statisztika diohéjban:
Valtozo-orientalt modszerek cimi iras, amely
korszerii tobbvaltozos modszerek alkalmaza-
saba nyujt betekintést, nem torekszik a teljes-
ség igényére, inkabb spektrumot sziikitve
mertil el a kvantitativ kapcsolatvizsgalatok
mélyebb targyaldsaban. A szerzd tudatosan
dontott igy, s6t mar a bevezetoben megosztja
veliink egy kiegészit6 kdnyv elkészitésének
tervét. fgéretét megtartva irta meg a kvali-
tativ kiilonbségekre fokuszalo jelen kotetet,
amely 2022-ben, Személy-orientalt t6bbval-
tozos statisztika: klasszifikacios modszerek
cimmel jelent meg.

A b6 200 oldalas szakkdnyv teljes terje-
delmében a klaszteranalizis témajat boncol-
gatja, ami egyben allasfoglalast is jelent
az eljarastipus létjogosultsdga mellett. Az
ir6 az els6 néhany oldalon kiilon utal arra
a jelenségre, hogy az empirikus kutatasok-
ban a valtozok (pl.: korrelaciok, atlagok)
¢és csoportok adatainak (pl.: kdzépértékek)
megismerése nagyobb fokuszt kap, mellet-
tiik az egyéni jellemzdk vizsgalata gyakran
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hattérbe szorul. Egy alfejezet erejéig még
a torzsanyagban is visszatér erre a kérdés-
korre, érvelése szerint a két elemzési mod
megfontolt egyiittes alkalmazasa nagyon jo
kiegészitései lehetnek egymasnak. Talaldéan
ennek a szovegrésznek a Személy-orientalt
elemzések valtozo-orientalt kontésben cimet
adja, amely egyben az el6z6 kiadvany atve-
zetésének is tekinthetd.

A kotet tovabbi szerkezetét tekintve két
f6 egységre oszthatd. Az elsé rész ismer-
tet néhany klaszteranalizist el6készitd (pl.:
hianyzo6 adatok pétlasa, kilogd egyének
azonositasa) metddust, és bevezet a slirliso-
dés- és konfiguracidelemzések vilagaba. Az
ide tartozo fejezetek mindegyike atkotéssel
kezdddik, igy a szakkonyv feldolgozasanak
elérehaladtaval a mddszerek kozotti logikai
kapcsolatok is érthetévé valnak. A masodik
rész mar jobban elmélyiil a klaszteranalizis
vilagaban, elméleti bevezetdvel, valamint az
alapfogalmak tisztazasaval kezdddik. Véle-
ményem szerint ez a teljes anyag egyik legér-
tékesebb része, szakmailag olyan fontos alli-
tasokat tartalmaz, amelyekrdl akar bévebben
is szivesen olvastam volna még. A folytatés-
ban a klaszteranalizis harom fontos tipusa
(hierarchikus, k-kdzéppontu, modell-alapt)
keriil bemutatasra, fejezetenként a legegy-
szertibbtdl a bonyolultabbak felé¢ haladva.
Ebbdl kifolyolag az elemzések végrehajtasi
lépései mellett a modell-alapt klaszteranali-
zis elméleti alapjai keriilnek leginkabb kifej-
tésre. Ugy éreztem, ennél a résznél néhany
szakmai felvetés vagy alkalmazott példa
bemutatasa sokat segitett volna a statiszti-
kai hattér megértésében. A konyv az utoe-
lemzések ismertetésével zarul, amely soran
fontos szempontokat kapunk a klaszterstruk-
tarak validalasahoz és kiillonb6z6 megolda-
sok 0sszehasonlitasahoz is. A fejezet elolvasa-
sa szdmomra az eredmények értelmezésének

szakmai jelentOségére is felhivta a figyelmet.
Tartalmi szempontbol a kiadvany legnagyobb
erdsségeének az alegységek végén talalha-
t6 Osszefoglalokat tartom. Ezen szovegré-
szek nekem horgonypontot is jelentettek egy
bonyolultabb és kiaddsabb fejezet targyalasa-
ban azaltal, hogy a megértést egy magasabb
¢s absztraktabb szintre emelték.

A témakorok és fokuszpontok kiilonbo-
z0ségén tll a szakkonyv az aranyok tekinte-
tében konzekvens az ird korabbi, két emlitett
kiadvanyaval, hiszen ezen olvasmanynak is
a legnagyobb részét a statisztikai modszerek
végrehajtasanak leirdsa teszi ki. A kotet az
alapoktol kezdve 1épésrdl- Iépésre vezet végig
minket a tobbvaltozos elemzéseken a fenti
tartalmi ivet kovetve. Reflektal a régebben
hasonlé torekvésekkel sziiletett segédletek
hianyossagaira, igy nem szoritkozik egy
statisztikai szoftver kizarolagossagara. Els6-
sorban a ROPstat, SPSS és R programcsoma-
gok alkalmazasahoz ad utmutatast. A kiilon-
b6z6 modszerek szemléltetéséhez a szerzo
a t6le mar megszokott modon itt is pszicholo-
giai kutatasok adatallomanyat hasznalja, ami
nemcsak a megértést, de az elsajatitott isme-
retek sajat mintara vald késobbi konvertala-
sat is egyszeriisitheti szamunkra. A 1épések
kovethet6sége megitélésem szerint nagymeér-
tékben fligghet a felhasznal6 programok-
ban valo altalanos jartassagatol, az ezekhez
kapcsolodo attitiidjétol, valamint személyes
bemutatasanal idonként talalhatunk expli-
cit vagy implicit érvelést egy bizonyos szoft-
ver alkalmazasa mellett, nem minden eset-
ben egyértelmi, hogy ez a szerz6 személyes
preferenciaja vagy szakmai allasfoglalasa.
Ennek a kérdésnek a tisztazasara, valamint
az uj, akar idokdzben elterjedt szoftverek és
frissitéseik iranti nyitottsag megteremtése
céljabol érdemes lehet a kés6bbi munkak-
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ban egy bevezetd alfejezetben 6sszefoglalni,
vagy tablazatosan abrazolni a programokban
rejlo lehetdségeket és korlatokat. Tartalmilag
ide illeszteném az R program bemutatasat is.
Ennek részletes leirasa a relevans részeknél
ugyan megtorténik, mégis a kdtet masodik
felében egy 1j szoftver bevezetése mar kelt-
het egy kicsit késbi érzést benniink, olvasok-
ban, amit akar par mondatos el6zetes utalas-
sal el lehetne keriilni.

Az ird szerint a kdonyvet akar mar
a statisztikai alapokkal rendelkez6 pszi-
choldgia szakos hallgatok is hasznosnak
talalhatjak, de én Gigy gondolom, a valédi
célcsoportot inkabb a bevezetdben szintén
megnevezett kutatd pszichologusok, vagy
tarsszakmak (pl.: szocioldgia, orvostudo-
many) teriiletein dolgozé szakemberek jelen-
tik. Az olvasmany nyelvezetileg és tartalmi-
lag sem konnyt, ezért feldolgozasa fokozott
figyelmet és idéraforditast igényel. A feje-
zetek tartalmilag akar 6nallo egységként is
kezelhet6k, mégis az elemzések soran kapott
eredmények értelmezéséhez és a megfeleld
szakmai kovetkeztetések levonasahoz elen-
gedhetetlen a teljes ismeretanyag elsajatita-
sa. A motivaci6 fenntartasaban nagy segitség
lehet, ha az olvasonak van szakmai kapcsolo-
dasa vagy tervezett kutatasa a témaban.

Terjedelemben a téma a konyv karakter-
szamanak sokszorosat is elbirna, de a szer-
z6 fegyelmezetten tartja magat az eldre
meghatarozott fokuszhoz, figyel arra, hogy
a tananyag ne Iépje at a még befogadhatd
mennyiséget. A matematikai, vagy egyéb

szakmailag relevansnak tartott kitekintése-
ket roviden 0sszefoglalja, azok részletesebb
kifejtése helyett inkabb hivatkozasokat java-
sol az érdekl6dok szamara.

Osszeségében a szakkdnyv teljes mérték-
ben teljesiti a kitlizott célokat, nagyon rész-
letes és alapos betekintést nyujt a személy-
orientalt elemzések vilagaba. Eddigi
tapasztalatom alapjan a pszichologiai kutata-
sokban elterjedtebbek a valtozok jellemzoi-
nek és azok kapcsolatainak, dsszefiiggéseinek
vizsgalata, igy a szakemberek valosziniileg
nagyobb jartassaggal végeznek ilyen tipu-
su elemzéseket. Ezzel szemben meglatasom
szerint a klasszifikacios elemzésekhez keve-
sebb ismeretanyag all rendelkezésre, ezért
ez az atfogd iras valoban hianypdétld lehet
a mddszertanilag ilyen irdnyban gondolko-
dok szamara.

Mindemellett azonban fontos lehet hang-
sulyozni, hogy a kotet még mély, tobbszo-
ri olvasas esetén sem tekintheté Gnmagaban
elégségesnek a klasszifikacids modszerek
tokéletes alkalmazasahoz. Az ismeretanyag
elsajatitasa ugyanis leginkabb az olvasassal
parhuzamosan zajlé szébeli feldolgozas és
gyakorlas utjan tud megvalosulni. A Iépések
megfeleld végrehajtasa mellett az elemzések
soran is sok a hibalehet6ség, ezek elkeriilésé-
hez, a megfelelé dontések meghozatalahoz,
az elemzések szakmai indoklasahoz sziik-
ség van készségszintii tudasra is. Jelen konyv
tehat nem helyettesiti a tanulasi folyamatot,
viszont nagymértékben megalapozhatja.
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