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Az iskolai er6szak és zaklatas megel6zésére és visszaszoritasara
irAnyul6 beavatkozasi programok metaelemzése

Déczi-Vamos Gabriella*

A tanulmanyban bemutatjuk az iskolai erdszak €s zaklatds visszaszoritdsa és megeldzése érdekében végzett be-
avatkozdsok jellemzdit, az eredményesséq vizsgalatahoz kapcsolodo kutatdsok tapasztalatait. Mivel folyamato-
san napirenden van az iskolai erészak és zaklatds kérdése, ezért tanulmanyunkban azokat a nemzetkézi kutatd-
sokat elemezziik, amelyek a prevencio illetve az erészak visszaszoritdsanak hatékonysadqgadt, iskoldhoz illeszkedé-
Sét keresték. Kiinduldsként az erdszak és zaklatds fogalmakat definialtuk, majd sorra vettik a szempontokat,
amelyek mérlegelése eqy kidolgozdsra kerild program esetében szikségesnek latszik. Aldtamasztjuk, hoqy bdr
kordbban az erdszak kapcsan alapvetden az egyénre (gyermekre, tanuldra) irdnyult a figyelem, ma sok kutato
szerint az iskola az eqyik fontos terep, ahol kutathatd ez a téma és ahol az erészak-megeldzésére €s visszaszori-
tdsdra végzett beavatkozasok eredmeényesen folyhatnak. Egyre inkdbb hangsulyozzak, hoqy ekézben tekintettel
kell lenni az érintettekre és érdekeltekre a kigondoldstol az implementaldson &t az értékelésig tarto folyamat-
ban. A kutatdsok azt mutatjak, hogy naqy figyelmet kell forditani a tanuldkkal vald bandsmddra, nehogy kart
okozzanak az abuzust elszenveddk esetében, de biztonsdagosan elérjék azokat a személyeket, csoportokat is,
akik az erdszakban akarmilyen szempontbdl érintettek. Az iskolai erdszak-ellenes programok, valamint elemze-
sUk megismerése segitheti a szakembereket is a megfeleld program dsszeallitdsaban, bevezetésében és érteke-
lésében.
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Az iskolai erészak és iskolai zaklatas definialasa

Az iskolaban eléforduld erdszakos viselkedések iranti tudomanyos érdeklédés nemzetkdzi szinten az 1970-es
években erésodott (Smith, 2011), Magyarorszagon a 2008-2009-es évek hoztak valtozast a témaban végzett ku-
tatasok szempontjabdl (Gyurkd és Virdg, 2009; Sadrkdzi, 2010; Buda, 2015). A fiatalokat érintd erészakos viselke-
déseket vizsgaléd nemzetkdzi kutatdsok eleinte a fiatalokra, az egyén szintjére dsszpontositottak. Diszciplindris
szempontbdl az iskola terUletén elkovetett erészakos cselekedetek eldszor féleg az jogtudomany/igazsagigy
berkeibe tartoztak. Majd a késd 1980-as és korai 1990-es években a fiatalok kdzotti erdszakos cselekedetek miat-
ti sérulések és serdUldkori emberdlések szamanak megndvekedése miatt az egészségugy is elkezdett érdekldd-
ni a téma irdnt. Az iskola és az erészak kapcsolata azért kezdett el szorosabbra szovédni, mert iskolai tanuldkrdl
volt sz6, s az iskoldk bizonyultak a legelérhetdbb és ‘legkényelmesebb’ terepnek ahhoz, hogy nagyszamud min-
tan végezhessenek kutatdsokat a témaban (Furlong és Morrison, 2000).

Az iskola tehat multidiszciplindris kutatdsi tereppé valt és egyuttal az erészak megelézésének egy lehetséges
agensévé is. Furlong és Morrison (2000) folydiratadatbazis-kutatasukban azt talaltak, hogy az iskolai erészak
(school violence) kifejezés az iskola terUletén elkdvetett erészakos események azonositasara 1992 utan szilardult
meg a kdztudatban, Magyarorszagon, Gyurkd és Virdg egy 2009-es tanulmanyukban azt irjdk, hogy az iskolai
erdszak kifejezés Ujkeletinek szamit. Eppen ezért, bér a jelenség mindig is jelen volt az intézményekben, megha-
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tdrozasa nehézségekbe Utkozott. Ezt az is tovabb erdsitette, hogy a jelenséggel valé tudomanyos foglalkozas
kezdetekkor kevés volt az a munka, amelyik az iskolai erészakot és az iskolai zaklatdst ez utdbbi specialis saja-
tossagai mentén megkilonboztette. A témaban jaratos kutatok ma mar egyértelmien megkilonbdztetik az is-
kolai erészakot a zaklatastdl. Iskolai erészak alatt azt a fizikai, verbalis, lelki, szexualis abuzust értik, melynek el -
kovetési helye az oktatdsi intézmény és/vagy ha az elkovetd és dldozat iskolapolgdrnak tekinthetd (didk, tanar,
sz0l6, portas, takaritdszemélyzet tagja, konyhai dolgozd, bufés stb.) (Herzog, 2007; Schuster, 2009; Gyurkd és
Virdg, 2009). Az iskolai zaklatds meghatdrozasara pedig Olweus1993-ban publikalt bullying definicidja valt elfo-
gadotta a hazai és nemzetkdzi szakmai kdzosségekben. Ez a meghatarozas magyarul elészor az 1999-es Educa-
tio folydirat tematikus szamaban jelent meg: ,zaklatasrdl akkor beszélhetink, ha a kdvetkezé harom feltétel van
jelen: a) az agressziv viselkedés vagy sérelem szandékos okozasa, b) amelyet ismétlédden és hosszu idén ke-
resztUl kdvetnek el ¢) olyan interperszonalis kapcsolatban, ahol a hatalmi egyensuly hidnyzik” (Olweus, 1999,
718.). A jelenség ugyan a definicié szintjén nem korlatozddik az iskola vilagdra, de Olweus kutatasai soran az is-
kolaban megjelend zaklatasra vonatkoztatta.

Az iskolai erészak és az iskolai zaklatds megkilonbdztetésének egy tovabbi nagyon fontos szempontja a vi-
selkedés proaktiv és reaktiv természete (Buda, 2015). A reaktiv agresszidt, mint valami ellenségességre, fenye-
getettségre adott kilsé valaszt értelmezi az agresszié irodalma, mig a proaktiv agresszié olyan viselkedés,
amelynek nincs kozvetlen kivaltd oka, nem vezérli dih vagy harag, nem elézi meg a masik fél cselekvése.
Dodge és Coie egy 1987-es (idézi Buda, 2015) cikkUkben irtak le azt, hogy a reaktiv agresszié olyan egyénekre jel-
lemzd, akiknek gyengébb a dih-szabalyozasuk, és bizonytalan tarsas helyzetben hajlamosak arté szandékot tu-
lajdonitani a kortarsaiknak. Az artd proaktiv viselkedés cél-orientdlt, nem-provokalt, tarsas dominancidra iranyu-
L6 agressziv viselkedés. A zaklatds pedig olyan gyengébb emberekkel, dldozatokkal szemben tanusitott proaktiv
agressziv viselkedés, amelynek célja a masok feletti dominancia megszerzése. Tehdt ugyan a reaktiv agresszid is
tartozhat az iskolai erészak témakorébe, de nem tekinthetd iskolai zaklatasnak (Dodge és Coie, 1987; Coie és
msai 1991; Smith és Sharp, 1994; Hubbard és mtsai, 2001; Hubbard és mtsai., 2010; Fiske, 2006; Buda, 2015).
Ezeknek a szempontoknak a megértése elengedhetetlen barmiféle erdszak-ellenes beavatkozas kidolgozasa-
hoz, hiszen, ahogy Buda (2015) itja — ,az agresszié hatalmas szakirodalma, elméleti és kutatdsi eredményei nem
alkalmazhatdk kdzvetlenil a zaklatas problémaira, hiszen az agresszidkutatas altaldban a reaktiv — azaz a vala-
milyen ingerre, helyzetre adott valaszként megjelend — agresszidval foglalkozik, a zaklatas pedig leggyakrabban
proaktiv természety" (19.).

Lathatd, hogy a fogalmak jelentéstartalmanak megismerése az iskolai problémas viselkedések arnyaltabb,
differencidltabb megértéséhez vezethet, ami elengedhetetlen mind a kutatasok, mind a beavatkozasi progra-
mok kidolgozasa szempontjabdl (Farrell, Meyer, Kung és Sullivan, 2001; Gyurkd és Virdg, 2009). Szikségszer(
ahhoz, hogy a program a problémas viselkedéseket hatékonyan célozhassa meg, hiszen nem mindegy, hogy a
viselkedés, amire dsszpontositunk a megeldzés soran az az egyén vagy egyének indulata altal vezérelve torté-
nik, vagy hideg fejjel, megfontoltan, tudatos stratégiat alkalmazva azzal a céllal, hogy megfélemlitsék a tarsai-
kat. Ez a definidlas része annak a folyamatnak, ami egy kidolgozott elméleti keret feldllitasahoz vezet, ami meg
kell, hogy alapozza egy program bevezetését (Farrell és mtsai. 2001).
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Az iskolai er6szak és iskolai zaklatas ellenes beavatkozasi programok
kutatasa

Az elméleti keret kialakitdsahoz a definidlds mellett a kilonbozd kutatasi eredmények is hozzajarulnak (példaul
eléfordulasi gyakorisag, nemek szerinti megoszlas, a kilonbdzd zaklatasi eseményekhez kétédé szerepek felis-
merése, a zaklatds 6sszeflggése az osztalylégkorrel, a bardtsag szerepe, vagy akar a szocialis készségek és a
zaklatas kapcsolatanak kutatasai). Ezekhez az eredményekhez viszonyul valahogy a program, ezen eredmények
mentén is azonositja Gnmagat, ezek alapjan dolgozhatd ki. Elméleti keretre tovabba azért van szikségunk, mert
ennek a mentén fogalmazhatdk meg azok a tanuldsi eredmények, amelyeket mérhetévé, nyomon kdvethetévé
lehet tenni és vizsgalni lehet a program eredményességét, amirdl késébb még részletesebben sz4 lesz. Ugyan-
akkor programok meta-analizisébdl az a tapasztalat vonhatd le, hogy nehéz az eredményességgel kapcsolatban
barmit is megfogalmazni, mert nem minden beavatkozast kévetnek vizsgalattal, s amelyiket igen, azt sem fel-
tétlenUl megbizhatdan és érvényesen mérve, s nem felkészilve arra, hogy a programok maguk is folyamatosan
fejlédnek (Smith, 201). Itthon tudomasunk szerint nem, kilfoldon pedig elenyészé szamban jelentek meg tudo-
manyos igényl hatasvizsgalattal kdvetett és az eredményeket publikalt erészak és zaklatas-ellenes programok.
Ezaltal kevés adat all rendelkezéstnkre az eredményességgel kapcsolatban, ami sem az adott kdz0sséget nem
segiti, hiszen a sok eréfeszités ellenére nem bizonyitott a program hatékonysaga, sem a dontéshozdkat nem se-
giti eligazodni az egyes programok kozott (Farrell és mtsai, 2001). Emiatt egy akar joL mikodd beavatkozads sem
jarul hozza a kozos tudashoz abban, hogy melyik populdcid esetében melyik specifikus beavatkozasi stratégidk a
legeredményesebbek. Emellett az sem zarhatd ki, hogy a program artd hatdssal van néhany résztvevd szamara,
mert elemzés hijan ez nem der0L ki, ahogy Elliott és Tolan (1999) irjdk, hogy ,valamit csindlni nem mindig jobb,
mint semmit nem csindlni”. A nyomon kdévetésre Farrell és mtsai (2001) az akcidkutatast tartjak a legjobb mdd-
szernek, amely magaban foglalja a valtozasi folyamat kulcstényezdit, a folyamatos értékelést és fejlesztést.
Tudomasunk szerint itthon a kUlonbozé erészak-ellenes programokat tartalmilag és eredményesség szem-
pontjabdl attekinté meta-analizis nem sziletett még. Habar az OFI-ban kezdeményezések szilettek az itthon
mUkodd programok ¢sszegyUjtésére, kevés olyan kutatasrdl tudunk, amely a kézoktatasban zajlé programokkal
kapcsolatban gyUjtétt informaciokat (Paksi, 2009). Tehat a programok bevezetéséhez és fenntartasahoz kétédd
eddigi f6bb tapasztalatok megismerésében féként nemzetkdzi munkakra kell tdmaszkodnunk. Peter K. Smith
20M-ben attekintette a bullying kutatdsanak és a beavatkozasi programok kidolgozasanak torténeti alakulasat
és négy nagyobb idészakra osztotta. Az elsé idészakot a Kezdetek (1970-1988) néven nevezi. Ekkor indulnak meg
a kutatasok, igy példaul Norvégiaban Olweus kutatdsai, Anglidban Peter K. Smith és kutatdcsoportja, Japanban
Morita, Kanaddban Craig és Pepler végeztek kutatasokat a témaban. Ezen kevés szamu, egymastél figgetlentl
zajl6 kutatas kozben egy program kerilt kidolgozasra 1983-ban Norvégidban Olweus altal, ez tekinthetd az elsé
zaklatas-ellenes programnak (Olweus Bullying Prevention Program — OBPP). Ez utan indult meg az iskolai zakla-
tas szisztematikus vizsgalata, amit Smith a kutatdsi programok megalapozdsaként jelol és az 1989-1990-es évek
kozepéig tartd idészakra vonatkoztatja. Ekkor indultak meg a széles kor( kutatdsok Skdcidban, Walesben, az
Egyesilt Allamokban, Kanadaban és Ausztralidban (Buda, 2015) és az OBPP ltal inspiralédva ebben az idészak-
ban Anglia, Kanada és Belgium is belevagott programok kidolgozasdba. A harmadik idészakban, a nemzetkdzi
szintd kutatdsi programok (1990-es évek kozepe — 2004) idészakaban elkezdtek &sszeérni a kilonbozd orsza-
gokban végzett kutatasok. Eurépa tébb orszagdban is megindult a tudomanyos érdeklédés a téma irant (Német-
orszag, Hollandia, Belgium, Olaszorszag, Spanyolorszag, Portugalia), késébb Azsidban, majd szerte az egész vi-
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lagon (Smith, 20M; Buda, 2015). Buda (2015) szerint a volt szocialista orszagok kézil ekkor még csak Lengyelor-
szagbdl voltak ismert adatok. Ekkorra egyre tobb orszagban jelentek meg beavatkozasi programok is, amelyek
mind megkdzelitéseikben, mind mddszereikben valtozatos képet mutattak. A 2000-es évek technoldgiai robba-
nasat kdvetden az iskolai zaklaté események korében is egyre inkabb megjelent az online vildg, Smith (2011) ezt
amaig is tartd az idészakot Cyberbullying-nak nevezte el. A megfélemlitd viselkedés Uj terekbe is athelyezédott,
ami kovetkeztében a kutatok is Ujabb kérdéseket vetettek fel és iranyitottak érdeklédésiket az online térben tor-
ténd zaklatas vizsgalatdra. Ez a beavatkozasi programok kidolgozasaba is beszivargott, de nem csak Ugy, mint a
zaklatd viselkedés Uj formaja, hanem a virtudlis tanuldsi kdrnyezetek, mint a zaklatas megelézésének egyik le-
hetséges forrasa is az érdekl8dés kdzéppontjaba kerlltek (Smith, 2011).

Mara jelentésen megndvekedett a zaklatds-ellenes programok eredményességének meta-analizisével fog-
lalkozd nemzetkozi vizsgalatok szama (Smith, 2011). Az eredmények valtozatos képet mutatnak. Kezdetekben
Ugy tdnt, hogy a programok altalaban minimalisan eredményesek (Orpinas, Kelder, Frankowski, Murray, Zhang,
és McAlister, 2000; Fagan és Mihalic, 2003; Smith, Schneider, Smith és Ananiadou, 2004; Ferguson, San Mi-
guel, Kilburn és Sanchez, 2007; Vireeman és Carroll, 2007; Dailey, Frey és Walker, 2015). Vireeman és Carroll
2007-es tanulmanyukban attekintették a zaklatas és az erészak iskolai megelézésére bevezetett programokat 10
orszagban az 1966 és 2004 kozétti idészakban. Azt taldltak, hogy 0sszesen 26 program felelt meg az altaluk fel-
allitott kritériumrendszernek, ami a kontroll és kisérleti csoport meglétét és a méréssel szabalyozott utankove-
tést takarta. Ugyanakkor késdbbi elemzések biztatdbb képes festenek. Igy példaul Ttofiés Ferrington 2011-ben
alapos elemzésnek vetett ala 44 j6 mindséqu kifejezetten zaklatas ellenes programot. Azt talaltak, hogy atlago-
san 20-23%-al csokkentik a zaklatd viselkedés mértékét és 17-20%-al az dldozattd valds mértékét. Az olyan
programok esetében, mint a finn KiVa vagy a norvég OBPP, 40-50%-0s csdkkenést talaltak. Dailey és munkatar-
sai (2015) kifejezetten a kapcsolati agresszio (relational aggression) mérséklését célként kitzd beavatkozast te-
kintették at, 6sszesen 13 programot, Barnes, Smith és Miller (2014) pedig a kognitiv viselkedésterapias beavatko-
zasokat vetették meta-analizis ala. A tovabbiakban azokat a tapasztalatokat gyUjtottUk 0ssze, amelyeket a kuta-
ték ezen meta-analizisek alapjan vontak le, vagy egy-egy olyan program kidolgozdsa és bevezetése soran,
amelyek tobb éves eldszitést és erds implementaladsi tdmogatast tartalmaztak.

Beavatkozasi programok jellemzdi

A beavatkozas programok terepe, célcsoportjai

Szamtalan kutatds bizonyitotta, hogy az iskoldban eléforduld erészakos viselkedések, igy a zaklatas is csoportje-
lenség, amely érinti az egyént (zaklatd, zaklaté-aldozat, dldozat, szemléld), a tarsakat, a felndtteket, szildket és
csaladokat, valamint az iskola szdkebb és tdgabb tarsadalmi, kulturalis kormnyezetét. Eppen ezért dolgozta ki Es-
pelage és Swearer (2003) Bronfrenbrenner1979-es humanokoldgiai modellje mentén a zaklatdsra 6koldgiai mo-
delljét, amely a kutatdsi eredmények és a beavatkozasi programok kidolgozasahoz is egy valaszthatd elméleti
keretet nyUjthat. Amennyiben elfogadjuk azt, hogy a gyermekek és fiatalok erészakos és zaklatashoz k&téd6 vi-
selkedése mindezen hatdsok és ezen mikrokdrnyezetek kdlcsénhatasaban értelmezddik, lathatjuk azt a sokféle
utat, ami az iskolai erészak és zaklatas kialakuldsahoz vezethet, és feltételezhetjik, hogy azok a beavatkozastok,
amelyek egyetlen szintet, terepet céloznak meg, nem vezethetnek eredményhez (Vreeman és Carroll, 2007). Az
iskola-alapu (school-based) programok kifejezés (Farell és mtsai 2001; Mytton, DiGuiseppi, Gough, Taylor és Lo-
gan, 2002; Fagan és Mihalic, 2003; Wilson és Lipsey, 2005) jelzi, hogy sokan tdmogatjak, hogy a prevencid az is-
kola szintjén avatkozzon bele a rendszerbe, természetesen a tébbi mikro-kdrnyezeti hatassal vald interakcidban.
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Farrell és munkatarsai (2001) kiemelik azokat programokat, amelyek diszfunkcionalis csaladi hatterd tanuldkkal
vald munka soran érintik a szUL8k tréningezését is. Azt a hatarozott véleményt képviselik, hogy valtozas akkor ér-
hetd el egy rendszerben, ha az erészak-megelézés szerepldinek legszélesebb korét sikeril bevonni. Az iskolai-
alapu megkdzelités nem jelenti azt, hogy az iskola nem kommunikal a kdrnyezetével, pusztan annak meghataro-
z3asat, hogy a jelenséggel a rendszer melyik szintjén dolgozunk. Ezért kiemelendd még a kovetkezd fejezetben
bemutatott egész iskola (whole school) megkozelités, amilyen példaul az OBPP is.

A nemzetkdzi programelemzések és meta-elemzések a beavatkozasi kisérleteket célcsoport tekintetében is
felosztjak (Olweus, 1993, Farrell és mtsai., 2001, Wilson és Lipsey, 2005; Salmivalli és mtsai., 2011; Smith, 201).
Ezek nem minden esetben egységesek. Jelen tanulmanynak nem célja az allasfoglalds, pusztan arra torekszink,
hogy bemutassuk a szakirodalomban megjelend rendszerezéseket és az ezekkel kapcsolatos tapasztalatokat.
Abban megegyeznek a kutatdk, hogy léteznek univerzalis (universal) programok és vdlogatott (selective) vagy
kijelolt (indicated) tanuldcsoportokra fékuszald programok, de ezek meghatdrozasaban kilénbségek érzékelhe-
ték. A nemzetkdzi szakirodalomban megjelenik még a korabban is jelzett egész iskolat atfogd programok és
megjelennek a specidlis iskoldkra vaqy osztalyokra (special schools or classes) vonatkozé beavatkozasok meg-
kulonboztetése és a komprehenziv/tébboldalu (comprehensive/multimodal) program kifejezés is. Elséként az
egész iskoldra (whole school) vonatkozd beavatkozasok bemutatasdra az OBPP-ot vesszUk alapul (1. tablazat).

Iskolai szint Az osztaly szintje Az egyén szintje
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1. tablazat: Olweus Bullying Prevention Program (OBPP) szerkezete (idézi Vajda, 1999)

A program az egyén szintjén az egyes tanuldkkal féleg direkt médon dolgozik, azok tarsas kapcsolatait is be-
vonva (példaul sz0li, dldozat-zaklatd megbeszélések). Az osztaly szintjén a kortarscsoporton belili dinamika
alakitasaval és féleg indirekt mddon foglalkozik, de ezen a szinten is bevonja a szléket. Az egész iskoldra vonat-
kozdan a tarsas és kdrnyezeti feltételek megteremtésére torekszik, a pedagdégusok elérhetéségére, a pedagdgu-
sok és szUl8k aktiv kapcsolattartasara, a fizikai kdrnyezet fejlesztésére. Lathatd, hogy a program arra torekszik,
hogy az iskolai élet minden terUletére kiterjedden, a késdbb kifejtésre kerild direkt és indirekt modszereken ke-
resztUl, a tanuldkat egyénileg és csoportban, iskolan kivili kapcsolataikat is bevonva tdmogatja meg. Ahogy Co-
wie, Hutson, Jennifer és Myers (2008) fogalmaz, az egész iskolat atfogd programok esetében az egyik dontd ki-
induldpont a tarsas kapcsolatok megértése, a tarsakkal, tandrokkal, szUlékkel és mas, a fiatal szamara fontos

emberekkel vald kapcsolatok mindségének kialakitasa, adott esetben helyredllitasa.
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Az OBPP 6nmagat univerzalis programként azonositja, tehat Olweus értelmezésében ez egész iskolat atfogd
beavatkozast jelenti. Farrell és munkatarsai (2001) megfogalmazasaban is az egész iskolai populacidra kiterjedd
beavatkozdsok tekintheték univerzalisnak, és ebben mas kutatdk is egyet értenek (példaul Orpinas és mtsai,
2000; Vreeman és Carroll 2007). Viszont Wilson és Lipsey (2005) leirdsaban az univerzalis programok azok az
osztalyszintd programok, amelyekben az osztaly minden tanuldja részt vesz. Tehat 6k a teljes populaciot nem az
iskoldra, hanem az osztalyokra vonatkoztatjak. Ok a vélogatott (selective) és kijelslt (indicated) tanulécsopor-
tokra fékuszald programokat egy kalap ala veszik, és azt mondjak, hogy az ilyen jellegl programok azoknak a ta-
nuldknak szélnak, akik valamilyen szempontbdl veszélyeztetettebbek az erészakos viselkedésre, és velik vagy a
csoportbdl kiemelve, vagy az osztalyon belil, de mas jellegU feladatokon keresztUl dolgoznak. Farrell és munka-
tarsai ezt a két tipust megkilonboztetik, és azt irjak, hogy a valogatott (selective) programok egy kdzdsségen
belUli kisebb csoportokra dsszpontositanak, olyanokra, amelyek valamilyen szempontbdl veszélyeztetettebbek
az erészakos viselkedésre, a kijelolt (indicated) programok pedig egyéni szinten a veszélyeztetettebb tanuldkra.
Jelzik, hogy sok program ezeket keveri és gyakran ezek eredményesebbnek bizonyulnak. Wilson és Lipsey
(2005) behozzak még a specialis iskolakra vagy osztalyokra (special schools or classes) vonatkozd beavatkoza-
sokat, amelyek azokban az iskolakban vagy osztalyokban zajlanak, ahol a mainstream nevelési-oktatasi kdrnye-
zetbdl kiesett tanuldkat fogadnak. Valamint a komprehenziv/tdbboldald (comprehensive/multimodal) progra-
mokat, amelyek hasonlitanak az egész iskola megkdzelitéshez, mert az iskolai élet minden szerepldjére kiterjed -
nek, emellett a tanuldkkal osztalytermi szinten és kiscsoportban, valamint egyénileg is dolgoznak.

Az egész iskolat atfogd, a teljes populdcidra kiterjedé programokat gyakran itélik eredményesebbnek azok-
nal, amelyek csak az iskolai élet szerepldinek egy specidlis csoportjat vonja be (Olweus, 1993; Farrell és mtsai,
2001; Vireeman és Carroll, 2007). De vannak ellenpéldak is, igy példaul Orpinas és mtsai (2000) programimple-
mentalasi prébalkozdsa, amely allitasuk szerint eredménytelennek bizonyult. Azt fogalmazzak meg, hogy annak
ellenére, hogy a holisztikus beavatkozds, megeldzés gyakran javasolt és idedlisnak mondott, egy program eny-
nyire széleskord bevezetésére, ilyen mértékd azonnali megujuldsra nem minden iskola képes. Tovabbi veszélye,
hogy az egész iskoldra 6sszpontosit, és nem szentel kilon figyelmet a veszélyeztetett gyerekekre, akiknek inten-
ziv pszicholdgiai, csaladi és nevelési beavatkozdsokra van szikséguk. Ennek kapcsan fogalmazzak meg Farrell
és munkatarsai (2001) azt, ami az OBPP sajatja is, hogy fontos, hogy a beavatkozas az egyes gyerekekre is vonat-
kozzon.

Barnes és munkatarsai (2014) meta-elemzésik soran az altaluk vizsgalt programok 76%-ban azonositottak
univerzalis programot. Osszehasonlitottdk az univerzélis és valogatott/kijelélt kiscsoportokkal végzett munka
eredményeit és azt talaltak, hogy a kognitiv viselkedésterapia esetében az univerzalis programok eredménye -
sebbnek bizonyulnak. Az univerzalis program elénye, hogy nem cimkéz és nem kategorizal. Miutan minden tanu-
L6 egyUtt dolgozik, a veszélyeztetett tanuldk tanulhatnak szocidlisan kompetensebb tarsaiktdl. Az univerzalis
megolddsokat féleg az altaldnos megeldzés esetében tartjdk hasznosnak, kevésbé az egyes tanuldk szamara.
Ezzel egyUtt a kiscsoportos munka azért bizonyult az egyén szamara hasznosnak, mert ezaltal a tanarok inkabb
tudtak a tanuldk egyéni sajatossagaihoz igazodni, valamint a pedagégusoknak és a sziléknek az volt a megélé-
se, hogy a gyermek, akinek szUksége van ra, megkapja a segitséget. Nem utolsé szempont az intézmények sza -
mara, hogy anyagilag kevesebb terhet jelent, mint egy univerzalis program bevezetése. Ugyanakkor a stigmati-
z3las lehetdsége fennall, és, mivel az erészak és zaklatas, valamint a bevonddas mértéke és formdja kényes kér -
dés, a helyzetfeltaras soran nem biztos, hogy megbizhatd képet kapunk azzal kapcsolatban, hogy valdjaban
kinek van ra szUksége. Ezaltal eléfordulhat, hogy kivalasztasra kerUlnek olyan tanuldk, akiknek ilyen forman cél-
zott foglalkozasra nincs sziksége és nem kerilnek be a programba azok, akiknek meg sziksége lenne ra. Barnes
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és munkatarsai (2014) felvetik tovabba azt, hogy érdemes-e vagy milyen forman érdemes a legveszélyeztetet -
tebb tanuldkat egy csoportba osztani.

A beavatkozasi programok altal érintett korosztalyok, iskolafok

Tovabbi szempont, ami alapjan a beavatkozasi programokat attekintjik az, hogy milyen életkorU, iskolafokra ja-
ré tanuldkat von be. A célcsoport atgondoldsakor Farrell és munkatarsai (2001) szerint az életkornak a szocialis
készségek fejlddése szempontjabdl van jelentdsége, hiszen a fejlédés egy folyamat, az egyes készségeknek
megvan a maguk helye és szerepe ebben a fejlédési folyamatban, és a szocialis kompetencidk tanulasa eseté-
ben is jelentdsége van az egyes kompetencidk egymasra épitésének, épilésének, és lépésrdl lépésre torténd el -
sajatitasnak. A kutatdk gyUjtései féként az dltaldnos iskolds korosztalyra vonatkozik (elementary és middle scho-
ol). A Vreeman és Carroll (2007) altal attekintett mind a 26 program az altalanos iskola 1-8 évfolyamaira fokuszal
és ezek kOzul 6 vont be kdzépiskolasokat is. Dailey és munkatarsai (2015) 13 programot néztek at, amelyek kdz0l
mind a kora gyermekkort (early childhood) és altalanos iskola alsé tagozatat (elementary school) helyezték a ko-
zéppontba. A Orpinas és munkatarsai (2000) és a Farrell és munkatarsai (2001) altal kidolgozott kisérleti progra-
mok is az altalanos iskola felsd tagozatara készultek.

Altaldnosithatd kovetkeztetések nem vonhatdak le a kiillonbdzé életkorra fokuszald programok mennyiségé-
re és aranyara vonatkozdan, hiszen ezek a meta-elemzések nem reprezentaljdk a programok 0sszességét, de
annyi biztos, hogy a prevenciét minél korabbi életkorban érdemes megkezdeni (Buda, 2015). Ugyanakkor, a
programok tartalmat tekintve életkori sajatossagokkal kapcsolatos kutatasi eredmények valtozatos képet mu-
tatnak az eredményességet illetéen.

A beavatkozasi programok tartalma és modszerei

A beavatkozas tartalma is kdzponti kérdés, és mara az is egyértelmU, hogy a kompetenciak fejlesztését megcél-
z6 programok eredményesebbek, mint az ismeretek kdzvetitésére dsszpontositok. Paksi(2009) kutatasaban ha-
zai vonatkozdasban azt talalta, hogy bar egyre tébb a kompetencia-alapy, program, mégis az eléadds-szer( isme-
retkozvetités domindl. Fagan és Mihalic (2003) nem meglepé mddon azt tapasztaltak, hogy az eléadasszerden
megtartott foglalkozasokat nagyobb tanuldi unalom Ovezte, mint az interaktivakat. Crick és Dodge 1994-es ta-
nulmanyukban a szocialis tanulaselméletre tamaszkodva irjak, hogy a kompetencia alapu tanulds esetében sem
eléqg az attitddre és annak valtozasara 0sszpontositani, azaz arra, hogy a tanuldk proszocialisan akarjanak reagal-
ni egy adott helyzetre. Emellett fontos a kompetencia tudds és készség elemei is, tehat az, hogy az egyének is-
merjék és birtokaban legyenek azoknak a szocialis készségeknek is, amelyek segithetik a helyzetek eredményes
kezelését és annak a tuddsnak is, hogy mikor melyik készség hasznalata az adekvat.

A program tartalmi elemei figgnek a program célcsoportjatdl (példaul univerzalis, valogatott vagy kijel6lt),
igy tehat a bevont résztvevék korétdl, életkoratdl és nemi dsszetételétdlis. Vireeman és Carroll (2007) a progra-
mokat elsésorban az alapjan kilénboztetik meg, hogy direkt médon prébalnak hatni, azaz kifejezetten az eré-
szak és zaklatds megeldzésével vagy visszaszoritasaval kapcsolatosan fejlesztik a kompetencidkat, vagy indirekt
madon, Ugymint a tanuldk tanulasi teljesitményének ndvelése, a tanar-didk interakciok mindsége, osztalykdzos-
ségek alakitdsa vagy az 6nbecsulés erdsitése. Lathattuk, hogy Olweus programjaban direkt és indirekt mddsze-
reket is hasznal és ezek a kevert megkdzelitések bizonyulnak hatékonyabbnak. Farrell és munkatarsai (2001) sze-
rint az antiszocialis viselkedések Ujrajatszasa és értelmezése helyett azokra a tapasztalatokra kell épiteni, ame-
lyek mddositjak a rogzilt folyamatokat. Azaz inkdbb a biztatd, proszocidlisan elfogadhatd viselkedések
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kerUljenek elStérbe, a tandrok valasszak a kisérletezd tanuldst, a szocialis aktivitast. Integraljak mind az 6t érzék -
szervet, kerUljék a versenyfeladatokat, és hangsulyosan a nézetekkel dolgozzanak, amiket reflektiv ciklusokon
keresztUl, kUl6nb6zé munkaszervezési mddokat alkalmazva dolgozzanak fel, és dltalanos és konkrét kovetkezte-
tések megfogalmazdsara 6szténdzzék a tanuldkat, valamint segitsék a tudds és a készségek transzferaldsat mas
helyzetekbe. Fagan és Mihalic (2003) az énmenedzsmentet (pl.: dontéshozas), a tarsas készségeket (pl.: kom-
munikacids) és a tudast hangsulyozzak. Fontosnak tartjak a jelenséggel kapcsolatos ismeretek mélyitését annak
érdekében, hogy viszonyulni tudjanak hozza a tanuldk. A resztorativ technikdk ( Negrea, 2006) a kdz0sségen be-
L0li kapcsolatok helyreallitasat tUzi ki célul és ezt direkt mddon a formalis konfliktusrendezéssel, indirekt médon
a tandrakon is alkalmazhatd affektiv kommunikacio elsajatitasaval probaljak elémi. A programok tartalmi kidol -
gozasat is nagyban segitené az, ha a beavatkozasokat jol megtervezett hatasvizsgalattal kdvetnék, ahogy a ko-
z6s tudashoz hozzajarul Cowie és Olafsson (2001) azzal a tapasztalatdval, miszerint azokban az iskolakban, ahol
magasabb az erészak mértéke, a pozitiv tarsas kapcsolatok megerdsitését célzo erdfeszitések dGnmagukban nem
bizonyultak hatékonynak. Cowie, Hutson, Jennifer és Myers (2008) azt feltételezi, hogy az olyan esetekben, ahol
nehezen mUkddnek a tarsas kapcsolatok, a tanarok nem minden helyzetre vannak felkészilve, felkészitve, igy
példaul egy nehéz helyzet medialasara, ahol a felek nem térekednek a megallapodasra. Ehhez kapcsolédddan
fontosnak tUnik az a kutatdsi eredmény is, miszerint a lanyok hatékonyabbnak gondoljak a mediacidt, mint a fiuk
(Buda, 2015).

Az iskolai-alapu erészak-megeléz6 programok egyik kulcscélja, hogy csdkkentsék azoknak a rizikdtényezdk-
nek a hatdsat, amelyek feleldsek az erészak kialakuldsaban, és olyan folyamatokat inditsanak be, amelyek akar
direkt, akar indirekt médon védelmet nyudjthatnak az adott célcsoport szamara. Ezért, Farrell és mtsai. (2001) a ri-
ziko- és védoétényezdk azonositasat is kulcstényezdének tartja a programok kidolgozdsa esetében, és jelzik, hogy
ezek sokrétlek és kozdsségenként kildnbdznek. Az, amelyik az egyik esetben a legjelentésebbnek bizonyul,
még nem biztos, hogy az egy masik kdz0sség esetében is az.

A kidolgozasba és implementalasba bevontak kore

Farrell és munkatdrsai (2001) és Fagan és Mihalic (2003) is kiemelt hangsulyt fektetnek az implementdcidra és a
programok bevezetésének folyamatdban adddd kdzos problémak és nehézségek felismerésére. A programok
nem csak egy sor technikai elemet jelentenek, amiket valtoztatas nélkil lehet és kell bevezetni, hanem a prog-
ram-hség megtartasa mellett az iskolanak sajat képére kell szabni, ami a programok bevezetését koordinald
munkatdrs innovacidval, implementaldssal kapcsolatos kompetencidin is mulik. Fagan és Mihalic (2003) egy
1200 megeldzési-programrdl sz6ld tanulmanykdtet attekintése soran azt taldltak, hogy minddssze 5%-uk hang-
suUlyozza az implementacidt. Ennek kdvetkeztében a mar kidolgozott és bevezetett programok kevés informacio-
val szolgalnak arrdl, hogy melyek a sikeres és nem sikeres programadaptacid, implementacid, intézményesulés
elemei.

Ezzel egyUtt az mara tudott, hogy, ahogy Twemlow és Sacco (2012) is megfogalmazza, a tanarok sziveseb-
ben vesznek részt olyan beavatkozasokban, amelyek ket is bevonjak és nem 'kivilrél erdltetik rajuk’. Ebben
nem csak a motivacidnak és az elkdtelezédésnek van szerepe, hanem annak is, hogy az iskola ‘be tudja-e fogad-
ni' a programot, sajat magara tudja-e szabni, sajatjanak fogja-e érezni. Orpinas és mukatdrsainak (2000) tapasz-
talatai is mutatjak azt, amit késébb tébb kutatd is hangsilyoz, hogy az erészak-megeldzé programok iskolai
implementacidja esetében ényeges az, hogy az adott program tud-e kapcsolddni az iskola kulturdjahoz, elvei-
hez, misszidjahoz, kdnnyedén integralhaté-e az iskola mindennapi életébe (Farrell és msai, 2001; Fagan és Miha-
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lic, 2003; Vreeman és Carroll, 2007; Twemlow és Sacco, 2012; Barnes és mtsai, 2014; Dailey és mtsai, 2015). Azt
pedig eqgyik kutatds sem vitatja, hogy a plusz feladat természetesen akaratot, idét és energiat kivan a pedagdgqu-
soktdl, amit a legtobb sikeresen implementalt program esetében a vizsgalt iskolakban tapasztaltak is a pedagd-
gusok részérél.

A prevencid és intervencié szempontjabdl fontos a folyamat elején helyzet- és kornyezetfeltarast végezni
(Twemlow és Sacco, 2012; Dailey és mtsai, 2015). Fel kell mérni az iskola elkOtelez6dését, a programra rafordit-
hatd idejét, eréforrasait, a csaldd és a kdzosség bevonasanak lehetdségeit és ezek alapjan kell a megfeleld prog-
ramot kivalasztani (Dailey és mtsai, 2015). Fontos tudni, hogy van-e olyan csoport az iskoldban, amely tagjai a
program implementalasat és vizsgalatat egyUttmuikddésben tudjak végezni (Fagan és Mihalic, 2003; Twemlow
és Sacco, 2012). Fagan és Mihalic (2003) szakirodalmi attekintése azt mutatja, hogy az eddig végzett féleg kvali-
tativ vizsgalatok szerint az implementdcidban eddig legfontosabbnak az adminisztrativ és implementacids csa-
pat tdmogatasa és elkdtelezédése, a program koordindtorainak hatékony és széleskory felkészitése bizonyult.
Tapasztalataik szerint a program sikeres beépUlését a fogadd szervezetbe seqiti a kulcsrésztvevdk aktiv tamoga-
tasa, igy példaul a projektvezetdk és koordindtorok, az adminisztrativ munkatarsak és az intézményvezetdk és a
tanarok segitése. A projektvezetdk és koordindtorok a napi tevékenységek végzik. A kutatok altal vizsgalt sikeres
projektek 90%-anak nagyon elkotelezett projektvezetdi voltak, mig az alacsony elkOtelezettség kevesebb sikert
hozott. Szerencsés, ha a koordindtor(ok) az iskola munkatarsa(i) és van lehetésége, lehetéségik munkacsoport-
ban dolgozni, amelyiknek feladata a napi szint( problémak azonositasa és megolddsa. Ehhez természetesen
fontos szempont a leterheltség; a koordinator(ok)nak legyen elég ideje/Uk muikodtetni a programot. Azt is fon-
tos tapasztalatként fogalmaztak meg, hogy a programok akkor a legsikeresebbek, ha az adminisztrativ munka-
tarsak és az intézményvezetd egyittmuikddnek és dsztonzik a munkat, kdzosen segitik a program implementaci-
djat. Habar a programok elfogaddsa és bevezetése adminisztrativ szinten délt el, a tandrok megnyerése étfon-
tossagunak bizonyult a sikerhez. Ok az iskolai alapy megel6z4 eréfeszitések elsddleges kozvetitsi, és mivel ezek
a programok az tandrak idejével és a tantervi kdvetelményekkel versenyeznek, akkor fogadjak el a program Lét-
jogosultsagat az intézményikben, ha eredményesnek gondoljak. Hovatovabb, a sikert az is eldseqiti, ha a tana-
rok kozott jé a kommunikdcid, elfogadjak egymas értékrendszerét, és meg tudjak élni azt, hogy a program az
0OVvék is. Mindezekhez szikség van egy olyan tanarok szamara szervezett tréningre, amely a beavatkozas alapve -
té céljainak bemutatdsa mellett a program mUkodtetéséhez és eredményes kivitelezéshez szilkséges tudast
kozvetiti és készségeket gyakoroltatja. Emellett kiemelt jelentdségy a résztvevék aggodalmanak csokkentése és
a lelkesités, az elkdtelezddés kialakitasa. A tréningek bizonyos idékozénkénti megismétlése az elkotelez6dés és
a lelkesedés fennmaradasa, a nehézségek megbeszélése és az orientalds, a kdzosség-érzés (ki)alakitasa és nem
utolsd sorban a tanarok fontossagérzete szempontjabdl is kedvezd lehet. Fagan és Mihalic (2003) jelzik, hogy a
tanuldkkal valé foglalkozasban eredményesebbnek bizonyultak az ilyen jellegu felkészitésen résztvevd tanarok
és esetUkben nagyobb volt a kévetkezd fejezetben kifejtésre kertlé ‘program-hlséq’. Orpinas és munkatarsai
(2000) is azt talaltak, hogy a tanarok szamara szervezett tréningek hatdsara magabiztosabbak lettek a kollégak.

Barnes és munkatarsai (2014) kognitiv viselkedésterapiaval dolgozd programok meta-elemzése soran vizs-
galtak azt is, hogy milyen mértékben vezetik be a programot a kidolgozasaban részt vett szakemberek és kuta-
ték, és milyen mértékben vezetik be az iskoldban dolgozé pedagdgusok, és a kettd kdzott vannak-e kilonbsé-
gek. Azt talaltak, hogy az altaluk vizsgalt programokat 56%-ban kutatdk, programkidolgozdk implementaltak.
Arra jutottak, hogy megfelel tréninggel az iskola dolgozdi hatékonyan képesek bevezetni a programot, ugyan-
akkor az is latszik, hogy bizonyos fokd tamogatasra szukséguUk van a programkidolgozdk részérél. Amely esetek-
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ben az iskola dolgozdi nem tudtak implementalni a programot, ott azt tapasztaltak, hogy azok, akik az iskoldju-
kat negativan itélik meg, nem Latjak a lehetéséget az innovaciora, vagy sok akadalyt latnak. Emellett a kutatdk
ugy Vélik, hogy az olyan egyéni tényezdk, mint a stressz vagy szakmai képzettség szintje szintén meghatdrozdak.

A programokkal kapcsolatosan felmeril a program-hiség kérdése. A programok kidolgozdi rendszerint akkor
vallalnak felelésséget a program eredményességéért, ha a programot az iskolak valtoztatds nélkil vezetik be és
mUkodtetik. Barnes és munkatarsai (2014) kognitiv viselkedésterapidval dolgozd programok meta-elemzése so-
ran vizsgaltak azt is, hogy milyen szabadsagfoka van az adott iskoldnak a program-hiség szempontjabdl és
mennyire kell ragaszkodni mindenhez, amit a kidolgozok terveztek. Az esetek 32%-ban érzékeltek programhisé-
get. Fagan és Mihalic (2003) szerint a tanarok figyeltek arra, hogy kdvessék a tantervet, mégis voltak, akik kiegé-
szitették plusz eszkdzokkel, drakkal és elhagytak feladatokat, vagy akar egész drakat. Mindezt valdszinGleg ab-
ban bizva tették, hogy a csoporthoz kdzelebb vigyék a programot. Néhdanyan azt jelezték vissza, hogy a program
kotottebb és merev, és nagyobb szabadsagot igényelnének. Ugyanakkor vannak kutatdk, igy példaul Fagan és
Mihalic (2003), akik hangsulyozzak a siker és a program-hUséqg kapcsolatat és Ugy érzik, hogy barmilyen valtoz-
tatads alddshatja a program sikerét. Az eredmények azt mutatjak, hogy meg kell talalni az egyensuilyt abban,
hogy egy programban melyek azok az elemek, amelyeken nem lehet valtoztatni és melyek azok, amelyekben a
programnak rugalmasnak kell lennie és a helyi iskolai k6zdsséq a sajatossagaihoz igazithatja. Osszességében el-
mondhatd, hogy még nemzetkozi szinten is kevés tapasztalattal rendelkezink azzal kapcsolatban, hogy egyes
iskolak miként vezetnek be programokat a mindennapjaikba, hogyan kezdenek hozza, milyen mddon prébaljak
felkelteni a kdzdsség motivacidjat és elkdtelezddését és érdekelté tenni Oket a bevezetésében. Hazai kutatasi
eredmények vonatkozdsaban Paksi Borbdla 2009-es felmérése mutatja azt, hogy egyre tobb olyan hazai prog-
ram van, amelyek a pedagdgusokat is bevonjak. A kutatok korében mara az egyértelminek Latszik, hogy az isko-
la szerepldinek részt kell vallalni az implementacidban egyfeldl azért, mert nélkiluk nem megy, masfeldl pedig
azért, mert 6k azok, akik ismerik azt a kulturalisan és talan nyelvileg is valtozatos kozdsséget, amelyben a min-
dennapjaik java részét toltik.

A beavatkozasi programok bevalasanak nyomon kovetése

Ahogy az mar korabban is kifejtésre kerilt, nagyon kevés olyan program van nemzetkdzi szinten is, amelyet ha-
tasvizsgalattal kdvetnének, hovatovabb, amelynél mar kidolgozas soran beletervezik a nyomon kdvetést, az
eredményesséq vizsgalatat (Farrell és mtsai., 2001; Smith, 2011). Ezaltal a programok alkalmassa valnanak meta-
analizisre, 6sszehasonlithatdsagra és nem utolsd sorban az adott programot muikddtetdk is tudnak, hogy az erd-
feszitéseik objektiven is eredményesek-e. Farrell és munkatarsai (2001) az akcidkutatas mufajat javasoljak a fo-
lyamatos nyomon kdvetéshez. Megfontolanddnak tartanak olyan kérdéseket atgondolni, mint a vizsgalatba be-
valasztott személyek kivalasztasa, a beavatkozas tanuldsi eredményeinek atgondoldsa a kimeneti indikdtorok
szempontjabdl, az adatgyUjtés rendszeressége és mddja, az esetleges eldre nem tervezett és nem a beavatko-
zasbol eredd valtozdk, amik befolydsoljak az eredményeket, valamint azt, hogy mennyi idé utan lehet egy prog-
ramra kimondani, hogy eredményes. Kiemelten hangsulyozzak a jelen tanulmany elsé fejezeteiben is kiemelt
szempontot, azt, hogy a programok és a nyomon kdévetésik is erés elméleti alapokra tdmaszkodjanak. Orpinas
és munkatarsainak (2000) erdteljes tapasztalata az altaluk vizsgalt program bevezetésével kapcsolatban az,
hogy az esetikben a kérddives mddszer nem volt alkalmas arra, hogy olyan valtozasokat megmutasson, amiket
a renddrok, tandrok vagy az adminisztrativ munkatarsak jeleztek. A program alacsony eredményességi szintjét a
mérés maddjaval is magyarazhaténak gondoljak. Kifejezik, hogy a mérés esetében kiemelt figyelmet kell szentel-



Az iskolai erészak és zaklatas megeldzésére és visszaszoritasara iranyuld beavatkozasi programok metaelemzése 2016/2.
Ddczi-Vamos Gabriella

ni annak, hogy sikerilt-e a tanuldkat érzékenyebbé tenni az erészakkal, mint problémaval szemben, hogy tortén-
tek-e elmozdulasok a nézetekben, viszonyulasban.

Tovabbi szempont a folyamatértékelésben Fagan és Mihalic (2003) szerint az, hogy a program kidolgozdi biz-
tosak legyenek abban, hogy az iskoldk a programot megfeleléen mUkodtetik, nagy figyelemmel a program koz-
ponti elemeire. A kutatdk célja a nyomon kévetéssel tovabba az volt, hogy azonositsak az implementalas soran
tapasztalt nehézségeket és kdzdsen dolgozzon az iskoldval azon, hogy ezeket a problémdkat megoldjak. Ki-
emelt céljuk volt tovabba az is, hogy a program intézményesiljon, ne haljon el a kutatdk kivonuldsa utan. Annak
ellenére, hogy magas monitoring szinttel dolgoztak, térekedni prébaltak arra, hogy a program ‘természetes’ ma-
radjon az iskola kdzegébe torténd implementacid soran a résztvevok 'eldrasztasa’ nélkol.

Kitekintés

Jelen tanulmany keretein tulnyulik, de emlitésre mindenképpen érdemes Bowes és munkatarsainak (2009) gon-
dolata, miszerint az iskoldk dnmagukban nem tudnak minden problémat lekizdeni. A csalddnak, a kdzosségek-
nek, médidnak és a tarsadalomnak is kiemelt szerepe van a fiatalok kozotti erészak és zaklatas visszaszoritasa-
ban. Smith (2011) kiemeli a tanarképzés jelentdségét és norvég, kanadai, finn, ausztral és osztrdk tapasztalatok
alapjan azt fogalmazza meg, hogy valamiféle zaklatas-ellenes szakpolitikai intézkedésre szUkség van, amely ala-
pot szolgaltat az iskoldknak ahhoz, hogy kidolgozzak vagy bevezessék a sajat maguk arculatdra szabott erészak-
ellenes programijukat, tevékenységrendszeriket. Egyensulyra kell torekedni abban, hogy mi és hogyan keril
kdzpontilag eldirasra és mi az, amiben az iskoldk szabad kezet kapnak, énalldak lehetnek. Ezzel kapcsolatban
O’Moorevazolt fel egy 9 pontbdl allé stratégidra vonatkozd ajanlatot.

Magyarorszagon nincs orszagos stratégia az iskolai erészakos viselkedések és zaklatas visszaszoritasara és
megeldzésére, gyakorld pedagdgusok gyakran jelzik az eszkdztelenségiket, még a témaban végzett kutatasok
is gyerekcipdben jarnak (Buda, 2015). Habar kezdeményezések szilettek az iskolai erészakos és zaklatd viselke-
dések megeldzésére és visszaszoritasara iranyuld programok 6sszegyUijtésére, mivel a bevezetésiket és mikod-
tetésUket tudomanyos igényU vizsgalat nem kovette, ezért ezek meta-analizisére, az eredményesség mérésére
lehet&ség nincs. Az eldrelépéshez mindenképpen szikségesnek Latszik az, hogy a beavatkozasi programokat ku-
tatok és iskoldban dolgozé szakemberek egyUttmUkddésben dolgozzanak ki vagy adaptaljanak, kilénds figyel-
met szentelve egy elméleti keret felallitdsara, valamint az implementdcié és a mikodtetés nyomon kovetésére.
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