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Fejes József Balázs – Mezei Tímea – 
Vígh Tibor – Szenczi Beáta –  
Rausch Attila
A Tanári Felelősség Kérdőív és 
a Tanári Hatékonyság Kérdőív 
működése pedagógusok és 
pedagógusjelöltek körében
A tanári felelősség mérésének több eszköze is 
használatos a nemzetközi szakirodalomban (pl. 
Matteucci és Gosling, 2004; Silverman, 2010), 
azonban magyar nyelvű validált kérdőívről nincs 
tudomásunk. Az énhatékonyság mérésére találunk 
hazai eszközöket (pl. Schwarzer-féle Énhatékonyság 
Kérdőív, Kopp és mtsai, 1995), de mindössze egyet-
len olyan érhető el, amely pedagógusok számára 
releváns területekre vonatkozó skálákat tartalmaz 
(Kóródi és mtsai, 2020). A jelen munka során adap-
tálni kívánt Tanári Hatékonyság Kérdőív (THK) 
megfelel e kitételnek, de legfontosabb előnye, hogy 
skálái párhuzamba állíthatók a Tanári Felelősség 
Kérdőív (TFK) skáláival, mivel azonos területeket 
fednek le. Ez a használat során az elemzési lehető-
ségek kiszélesítése mellett a mérőeszköz adaptálása 
során is lényeges, mivel a konvergens validitás vizs-
gálatára is lehetőséget kínál.

Kóródi Kitti – Szabó Éva –  
Jagodics Balázs
A Tanulmányi Reziliencia 
Kérdőív magyar változatának 
adaptálása általános és 
középiskolás mintán
A tanulmányi reziliencia (rugalmasság) mérése a 
definícióbeli eltérések és az operacionálás miatt 
nehézségekbe ütközik. Egy összefoglaló tanulmány 
három fő mérési irányzatot különböztet meg a 
tanulmányi reziliencia kapcsán (Rudd és mtsai, 
2021). A (1) definíció-vezérelt (definition-driven) 
irányzat egy előre meghatározott kritériumrend-
szert állít fel mind a kockázati tényezőket (pl. szo-
cioökonómiai státusz), mind pedig a siker mutatóját 
illetően (pl. kompetenciamérés eredménye), amely 
alapján a diákok egyértelműen besorolhatók a a 
reziliens vagy nem reziliens csoportokba. Ezzel 
szemben az (2) adat-vezérelt irányzat a folyamat-
központú megközelítéshez alkalmazkodva nem 
határoz meg előre egy kritériumszintet, hanem a 
beérkező kutatási adatok, valamint az egyéni rizikó-
tényezők és protektív faktorok figyelembevételével 

különbözteti meg a tanulmányi értelemben vett rezi-
liens és nem reziliens egyéneket. Végül a (3) pszicho-
metriai irányzat a tanulmányi reziliencia viselkedés-
beli megnyilvánulását azonosítja, ennek mérésére 
skálákat alkalmaz, tehát a tanulmányi rezilienciát 
egyfajta látens struktúraként kezeli. 

Tary Blanka – Molnár Edit Katalin
A MARSI-R kérdőív magyar 
adaptációja – olvasási stratégiák 
vizsgálata anya- és idegen 
nyelven egyetemi hallgatók 
körében 
Mikor a jó olvasó élményszerzés céljából olvas, 
kevésbé ütközik nehézségekbe. Tanulási célú szöve-
gek esetén azonban mind a gyenge, mind a gyakor-
lott olvasó gyakrabban szembesülhet a megértést 
akadályozó problémákkal (Palicsar és Brown, 1984). 
Ezért az olvasási stratégiák használata tanulási 
célú szövegek olvasásakor válik kézzelfoghatóbbá, 
ilyenkor van nagyobb szükség a problémamegol-
dásra (Greaser, 2007). Ahhoz, hogy akár tanárként, 
akár kutatóként rá tudjunk mutatni, hogy hol és 
milyen segítségre, fejlesztésre van szükség, adatokat 
kell felvenni a jelenségről. Mérésre van szükség. Az 
egyik leggyakrabban alkalmazott, több kultúrában 
is lefordított és validált eszköz ennek megvalósítá-
sára a MARSI kérdőív (Mokhtari és mtsai, 2018; 
illetve ld. Rieber-Kuijpers és mtsai, 2021 szisztema-
tikus áttekintése).

Földi Fanni – Józsa Krisztián
A Hangszertanulási motiváció 
kérdőív magyar adaptációja
A zenetanulást sok gyermek külső tényezők (például 
a szülők vagy a társak) hatására kezdi el. Azok a 
gyerekek, akik belső indíttatásból kezdik meg hang-
szeres tanulmányaikat, azért játszanak egy hangsze-
ren, mert tetszik nekik az a hang, ahogyan az adott 
hangszer megszólal, így élvezik a kiszabott felada-
tot (Burak, 2014). A külső nyomás, mint a túlzott 
dicséret vagy ellenőrzés elbátortalaníthatja azokat 
a gyermekeket is, akkor belső indíttatásból kezdték 
meg a hangszertanulást (Evans, 2015). A külső moti-
váció akkor válik önállóvá, amikor a társadalmilag 
meghatározott gondolkodási és viselkedési mód 
beépül a diákok saját rendszerébe. Például értékké 
válik a hangszer gyakorlása vagy az egyik személyes 
cél, például egy verseny megnyerése (Renwick és 
Reeve, 2012).
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A Tanári Felelősség Kérdőív és 
a Tanári Hatékonyság Kérdőív 

működése pedagógusok és 
pedagógusjelöltek körében

Munkánk célja a Lauermann és Karabenick (2013) által 
kidolgozott Tanári Felelősség Kérdőív (Teacher Responsibility 

Scale) és Tanári Hatékonyság Kérdőív (Teacher Efficacy Scale) 
magyar adaptációja, működésének vizsgálata pedagógusok és 
pedagógusjelöltek körében. A két mérőeszköz ugyanazokra a 

területekre fókuszáló négy-négy skálája a következő témaköröket 
fedi le: tanulói motiváció, tanulói teljesítmény, tanár-diák 

kapcsolat, tanítás.

A tanári felelősség mérésének több eszköze is használatos a nemzetközi szakiro-
dalomban (pl. Matteucci és Gosling, 2004; Silverman, 2010), azonban magyar 
nyelvű validált kérdőívről nincs tudomásunk. Az énhatékonyság mérésére talá-

lunk hazai eszközöket (pl. Schwarzer-féle Énhatékonyság Kérdőív, Kopp és mtsai, 
1995), de mindössze egyetlen olyan érhető el, amely pedagógusok számára releváns 
területekre vonatkozó skálákat tartalmaz (Kóródi és mtsai, 2020). A jelen munka során 
adaptálni kívánt Tanári Hatékonyság Kérdőív (THK) megfelel e kitételnek, de legfon-
tosabb előnye, hogy skálái párhuzamba állíthatók a Tanári Felelősség Kérdőív (TFK) 
skáláival, mivel azonos területeket fednek le. Ez a használat során az elemzési lehetősé-
gek kiszélesítése mellett a mérőeszköz adaptálása során is lényeges, mivel a konvergens 
validitás vizsgálatára is lehetőséget kínál.

Munkánk elméleti hátterében definiáljuk a tanári felelősség és a tanári énhatékonyság 
fogalmát, valamint röviden bemutatjuk vizsgálatuk jelentőségét. Ezt követően ismer-
tetjük az adaptálni kívánt mérőeszközöket. A két mérőeszköz közül a TFK koncepciója 
tekinthető újnak, így az e kérdőívvel végzett vizsgálatokat tekintjük át részletesen. Ezt 
követően az adaptáció folyamatát és eredményeit ismertetjük.

tem
ati

ku
s b

lok
k



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
02

2/
5

4

A tanári felelősség meghatározása és jelentősége

A személyes felelősség az egyén az irányú belső kötelességtudatára és elkötelezettsé-
gére utal, hogy bizonyos eredményeket, kimeneteket előidézzen vagy megakadályozzon 
(Lauerman és Karabenick, 2011). Leginkább egyfajta beállítódásként tartják számon, 
ami azt jelenti, hogy egyes személyek magasabb szintű személyes felelősséggel rendel-
kezhetnek, mint mások, ugyanakkor az egyén személyes felelőssége területenként eltérő 
lehet, és a kimenet típusától is nagyban függhet. A személyes felelősség lehet megköze-
lítésorientált, valaminek az előidézésére fókuszáló, vagy elkerülésorientált, valaminek 
a megakadályozását célzó. Emellett utalhat a jelenre, a jövőre vagy a múltra (Lauerman 
és Karabenick, 2013). A személyes felelősség összefüggést mutat az önszabályozással 
(Higgins, 1997) és az intrinzik motivációval (Li és mtsai, 2008); jelentőségét az élet 
számos területén igazolták az egészségtudatos magatartástól (pl. Chan, 2019) kezdve a 
környezetvédelmen át (Bouman és mtsai, 2020) a pandémiás helyzet kezeléséig (Liu, 
2021).

Neveléstudományi kontextusban a személyes felelősségre vonatkozó kutatások legin-
kább a pedagógusokra fókuszálnak, és azt vizsgálják, hogy mennyiben érzik a tanárok 
magukat felelősnek a munkájuk során bizonyos várt kimenetek előidézésében vagy nem 
várt kimenetek megakadályozásában. A  tanári felelősség a személyes felelősség egy 
területspecifikus aspektusának tekinthető (Szabó és Kékesi, 2016), általában véve a saját 
munka eredményességére való észlelt ráhatással azonosítható (Hackman és Oldham, 
1976). A tanárok jellemzően a tanórákon kívüli és belüli tevékenységek széles skálájáért 
éreznek személyes felelősséget a pozitív osztálytermi légkör megteremtésétől kezdve 
a tanórai anyagok készítésén át a szülőkkel való kapcsolattartásig (Fischman és mtsai, 
2006; Lauermann, 2014). De olyan specifikus kimenetekre vonatkozóan is megjelenik, 
mint a tanulói különbségek kezelése (Silverman, 2010) vagy a sajátos nevelési igényű 
tanulók eredményes oktatása (Jordan és mtsai, 2009). A pedagógusok felelőssége hatás-
sal van a saját munkájukkal kapcsolatos motivációjukra, energiabefektetésükre, ezáltal 
az általuk nyújtott oktatás színvonalára (Lauermann, 2014).

A tanári énhatékonyság meghatározása és jelentősége

Az oktatással összefüggésben az énhatékonyság vizsgálatának két nagyobb területe 
rajzolódik ki. Egyrészt a diákok tanulással kapcsolatos énhatékonyságát vizsgálják, más-
részt a pedagógusok, oktatók énhatékonyságát. Bandura (1977) szocio-kognitív elmélete 
szerint az énhatékonyság az egyén azon meggyőződése, hogy képes a kívánt eredmény 
eléréséhez szükséges viselkedések végrehajtására. Az általánosabb konstrukciókhoz, pél-
dául az önbecsüléshez képest az énhatékonyság bizonyos kontextusokhoz kapcsolódik 
(Moulding és mtsai, 2014). Ennek alapján a tanár énhatékonyságára úgy tekinthetünk, 
mint a tanár hitére abban, hogy sikeres lehet a tanítás kontextusában meghatározott visel-
kedések végrehajtásában (Moulding és mtsai, 2014; Tschannen-Moran és mtsai, 1998). 
A  magas énhatékonysággal rendelkező tanárok például meg vannak győződve arról, 
hogy befolyásolni tudják diákjaik tanulását, motivációját, vagy a tanóra sikerességét 
(Guskey és Passaro, 1994).

A pedagógusok körében a magasabb énhatékonyság kapcsolatba hozható a kedvezőbb 
osztálytermi gyakorlattal és a tanulói eredményességgel (pl. Caprara és mtsai, 2006; 
Kim és Seo, 2018; Moore és Esselman, 1992; Perera és John, 2020; Tschannen-Moran 
és Hoy, 2001), új módszerek, innovációk iránti nyitottsággal (pl. Ghaith és Yaghi, 
1997), a tanulók saját énhatékonyság-érzésével (pl. Anderson és mtsai, 1988), valamint 



5

Fejes József Balázs – Mezei Tímea – Vígh Tibor – Szenczi Beáta – Rausch Attila: Tanári Felelősség Kérdőív és a Tanári Hatékonyság Kérdőív működése pedagógusok és pedagógusjelöltek körében

számos, a pedagógusok pszichés jóllétéhez kötődő konstruktummal. Ezek közé tartozik 
az alacsonyabb megélt stressz, a magasabb önértékelés, hivatástudat és munkával való 
elégedettség (pl. Caprara és mtsai; Harun, 2017; Klassen és Durksen, 2014; Skaalvik és 
Skaalvik, 2014; Zee és Koomen, 2016).

Írásunkban a tanári énhatékonyság és a tanári hatékonyság kifejezéseket – a nem-
zetközi szakirodalomban meghonosodotthoz hasonlóan (teacher self-efficacy, teacher 
efficacy) – szinonimaként használjuk.

A Tanári Felelősség Kérdőív és a Tanári Hatékonyság Kérdőív

A Lauermann és Karabenick (2013) által kifejlesztett TFK a tanárok és a pedagógus-
jelöltek személyes felelősségérzetének mérésére szolgál. A szerzőpáros (Lauermann és 
Karabenick, 2011, 2013) a mérőeszköz kidolgozását egyrészt azzal indokolta, hogy a 
tanári felelősség értelmezése és mérése a korábbi kutatásokban homályos, átfedést mutat 
a tanári énhatékonysággal és kontrollhellyel (locus of control). Másrészről a létező kér-
dőívek vagy általánosságban, vagy egy meghatározott területre vonatkoztatva kínáltak 
lehetőséget a tanári felelősség mérésére. Lauermann és Karabenick (2013) célja a Tanári 
Felelősség Kérdőív megalkotásával az volt, hogy egy olyan, konkrét következményekre 
(outcome-specific) fókuszáló eszközt hozzanak létre, amelynek területei a tanárok több-
sége számára relevánsak. Az általuk felállított modell öt dimenziót foglalt magában a 
tanári felelősség kapcsán: (1) a diákok motivációja; (2) a diákok iskola teljesítménye; (3) 
a diákok tanulás területén mutatott önbizalma; (4) a tanulókkal kialakított pozitív kapcso-
lat; (5) a lehető legjobb oktatás. Ugyanakkor a dimenziók egyikének, a diákok tanulás 
területén mutatott önbizalma elnevezésű skálának a működése nem volt megfelelő, így a 
kérdőív végső változata négy skálát tartalmaz.

A 13 tételt tartalmazó kérdőív állításai olyan hipotetikus negatív kimenetek elkerülé-
sére vonatkozó felelősségérzetet vizsgálnak, amelyek bármely osztályteremben előfor-
dulhatnak (pl. „Személyes felelősséget éreznék, ha valamelyik tanulóm nem érdeklődne 
az általam tanított tantárgy iránt.”). A tételeket a pedagógusok tizenegyfokú Likert-skálán 
értékelhetik aszerint, hogy mennyiben éreznék magukat felelősnek egy adott helyzetben 
(0 = egyáltalán nem; 100 = teljes mértékben a tízesével növekvő skálán).

Az, hogy mivel kapcsolatban érzi magát felelősnek a pedagógus, valószínűleg kapcso-
latban áll azzal is, hogy mire érzi magát képesnek, vagyis az észlelt tanári hatékonyság-
gal. Az énhatékonyság a „képes vagyok rá” típusú meggyőződéseket tömöríti, szemben 
a felelősségérzet „szükségesnek érzem megtenni” típusú meggyőződéseivel (Lauermann 
és Karabenick, 2013). Az eredeti kérdőív fejlesztése során Lauermann és Karabenick 
(2013) a tanári felelősségérzetet a tanári énhatékonyságtól igyekezett elkülöníteni, ezért 
a felelősségérzet-skáláknak megfelelően megalkották a négy énhatékonyság-skálát is. 
Az énhatékonyságra vonatkozó állítások a pedagógusok képességeikkel kapcsolatos 
meggyőződéseire vonatoznak (pl. „Biztos vagyok benne, hogy fel tudom kelteni bár-
melyik tanulóm érdeklődését a tantárgyammal kapcsolatban.”), ugyanazon területeken, 
amelyeket a TFK mér: (1) a diákok motivációja, (2) a diákok iskolai teljesítménye, (3) a 
tanulókkal való pozitív kapcsolat, és (4) a lehető legjobb oktatás biztosítása.

A gyakorló pedagógusok és tanárjelöltek mintáján végzett vizsgálatok eredményei azt 
mutatták, hogy a tanárok és a pedagógusjelöltek személyes felelősségérzete megbízha-
tóan meghatározható a kérdőív négy dimenziójában. Eredményeik arra is rámutattak, 
hogy bár a személyes felelősség négy területe pozitívan korrelált a tanárok és a tanári 
pálya előtt álló hallgatók énhatékonyság-érzetével ugyanezen területeken, nem lehetett 
őket összevonni egyetlen modellbe, vagyis különböző elméleti konstruktumokat takar-
nak az azonos területek skálái (Lauermann és Karabenick, 2013).
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A  tanári hatékonyság vizsgálatára számos különböző mérőeszköz létezik, azonban 
ezek egy része általában, és nem specifikus területekre fókuszálva vizsgálja a saját haté-
konyságra vonatkozó észlelést. Ugyanakkor léteznek több skálát tartalmazó, specifikus 
területekre vonatkozó kérdőívek (pl. Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale; Skaalvik 
és Skaalvik, 2007; magyarul: Kóródi és mtsai, 2020). Lauermann és Karabenick (2013) 
tanári énhatékonyságra vonatkozó kérdőívének újdonsága leginkább abban áll, hogy 
párhuzamba állítható a Tanári Felelősség Kérdőív skáláival.

A Tanári Felelősség Kérdőívvel végzett vizsgálatok áttekintése

A Lauermann és Karabenick (2013) által kidolgozott TFK-t már több nyelvre lefordí-
tották, és az eredmények a mérőeszköz validitását és reliabilitását pedagógusjelöltek és 
pedagógusok heterogén csoportjait tekintve egyaránt igazolták. Matteucci és Tomasetto 
(2018) olasz nyelvre adaptálta a kérdőívet, általános iskolai (alsó és felső tagozat) és 
középiskolai pedagógusok körében vizsgálva a kérdőív működését. Az olasz nyelvű 
változatot további munkákban alkalmazták (pl. Matteucci és mtsai, 2017). Vaudroz és 
Berger (2019) francia nyelvre adaptálta a kérdőívet, amelyet pedagógusjelöltek, kezdő 
és  tapasztalt pedagógusok körében egyaránt vizsgáltak, illetve további kutatásokban 
alkalmaztak (pl. Berger és Girardet, 2021; Lauermann és Berger, 2021). Eren (2014) a 
kérdőív török nyelvű változatát készítette el, illetve használja munkáiban (pl. Eren, 2015; 
Eren és Çetin, 2019). Lauermann és Karabenick (2013) a validációs folyamat során is 
használta a kérdőív német nyelvű változatát pedagógusjelöltek körében. Wosnitza és 
munkatársai (2014) a német nyelvre adaptált és néhány állítással kiegészített kérdőívet 
kezdő egyetemi oktatók körében alkalmazta.

A TFK alkalmazása kapcsán két markáns kutatási irány különböztethető meg. Az 
egyik irány a pedagógusok és pedagógusjelöltek jóllétéhez és motivációjához köthető, 
míg a másik a pedagógusok oktatási gyakorlatához (pedagógusjelöltek esetében jövőbeni 
oktatási gyakorlatához). Matteucci és Guglielmi (2014) vizsgálatában olasz középiskolai 
tanárok munka iránti elkötelezettségét szignifikánsan befolyásolta a diákok motivációjá-
ért és teljesítményéért érzett személyes felelősségük még akkor is, ha a pályaválasztással 
való elégedettség és a pozitív iskolai klíma hatásait kontrollálták. Egy másik vizsgálatban 
Matteucci és munkatársai (2017) azt találták, hogy a magas felelősségérzettel rendelkező 
tanárok magasabb szintű munkahelyi elkötelezettségről és munkával való elégedettségről 
számoltak be, mint a kevésbé felelősségteljes tanárok. A magasabb személyes felelős-
ségérzet pozitív kapcsolatban áll pedagógusjelöltek tanítással kapcsolatos érzelmeivel, 
optimizmusával, karrierválasztási elégedettségével, tanítással összefüggő reményeivel és 
bevonódásával (Daniels és mtsai, 2017; Eren, 2014, 2015, 2017).

A felelősségérzet szintje kapcsolatban áll azzal is, hogy a mindennapi gyakorlatban 
milyen megközelítésmódokat és módszereket tartanak célravezetőnek a pedagógusok 
és pedagógusjelöltek. Daniels és munkatársai (2016) azt vizsgálták, hogy a felelős-
ségérzet mennyiben függ össze azzal, hogy milyen megközelítéseket tartanak hasz-
nosnak a pedagógusjelöltek a tanulók motiválására. Kutatásukban az elsajátítási és 
viszonyító célokat erősítő osztálytermi gyakorlattal való egyetértés és a felelősségérzet 
kapcsolatát vizsgálták. Eredményeik szerint a TFK által mért tanulókkal való kapcso-
latért érzett felelősség összefügg az elsajátítási célokat erősítő tanári gyakorlattal, azaz 
azok a tanárjelöltek, akik jó kapcsolatot szeretnének kialakítani tanulóikkal, inkább 
preferálják az elsajátítási célstruktúrákat (Daniels és mtsai, 2016). Azok a pedagógus-
jelöltek, akik kevesebb felelősséget éreznek a tanítás iránt, inkább tartják hasznosnak a 
viszonyító célokat preferáló környezetet, és a tanulók motivációját külső okokra veze-
tik vissza (Daniels és mtsai, 2016, 2020). Matteucci és munkatársai (2017) ugyancsak 
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kapcsolatot talált a pedagógusok elsajátítási 
célstruktúrát erősítő tanári gyakorlata és 
felelősségérzete között. Ezzel összhangban 
Lauermann és Berger (2021) vizsgálatában 
a szakiskolai oktatók személyes felelőssége 
a tanításuk minőségéért pozitívan jelezte 
előre a tanulói autonómiát támogató osz-
tálytermi stratégiákat. Daniels és munka-
társai (2020) kutatásában a tanárjelöltek a 
motiváció iránti felelősség skála kitöltése 
mellett két videót néztek meg, amelyekben 
egy-egy pedagógus számol be motivációval 
kapcsolatos tapasztalatairól. Az alacsony 
motiváció iránti felelősségérzettel jellemez-
hető tanárjelöltek nagyobb arányban értet-
tek egyet azon pedagógusi beszámolóval, 
amely nagy arányban nem kontrollálható 
okokkal magyarázta a tanulók motivációját. 
Daniels és munkatársai (2021) egy online, 
a pedagógusjelöltek motivációval kapcsola-
tos nézeteit célzó beavatkozással sikeresen 
emelték a felelősségérzetüket a motiváció 
kapcsán.

Az eddigi vizsgálatok eredményeiből az 
rajzolódik ki, hogy a TFK skálái közül a 
motivációra vonatkozó skála esetében szá-
molnak be a legalacsonyabb felelősségérzés-
ről mind a pedagógusok, mind a pedagógus-
jelöltek (Berger és Girardet, 2021; Daniels 
és mtsai, 2016, 2017, 2020; Eren, 2014, 
2015, 2017; Eren és Çetin, 2019; Lauermann 
és Karabenick, 2013). Matteucci és Toma-
setto (2018) munkája az egyetlen, amely-
ben a második legalacsonyabb volt ennek 
a skálának az értéke pedagógusok körében. 
Vélhetően ez is szerepet játszik abban, hogy 
a TFK használatát tekintve a tanulási moti-
váció témaköre kiemelt figyelmet kap.

A kutatás céljai és módszerei

Kutatási célok

Munkánk célja a Lauermann és Karabe-
nick (2013) által megalkotott TFK és THK 
magyar adaptációja, működésének vizsgá-
lata pedagógusok és pedagógusjelöltek körében. Ennek során célunk (1) a mérőeszközök 
validitásának és reliabilitásának ellenőrzése, (2) a skálák közötti összefüggések feltárása, 
valamint (3) a pedagógus és pedagógusjelöltek válaszai közötti lehetséges különbségek 
azonosítása.

A felelősségérzet szintje kapcso-
latban áll azzal is, hogy a min-
dennapi gyakorlatban milyen 

megközelítésmódokat és módsze-
reket tartanak célravezetőnek 
a pedagógusok és pedagógusje-
löltek. Daniels és munkatársai 
(2016) azt vizsgálták, hogy a 

felelősségérzet mennyiben függ 
össze azzal, hogy milyen megkö-
zelítéseket tartanak hasznosnak 

a pedagógusjelöltek a tanulók 
motiválására. Kutatásukban az 
elsajátítási és viszonyító célokat 
erősítő osztálytermi gyakorlat-
tal való egyetértés és a felelős-

ségérzet kapcsolatát vizsgálták. 
Eredményeik szerint a TFK által 
mért tanulókkal való kapcsola-
tért érzett felelősség összefügg 
az elsajátítási célokat erősítő 

tanári gyakorlattal, azaz azok a 
tanárjelöltek, akik jó kapcsolatot 
szeretnének kialakítani tanuló-

ikkal, inkább preferálják az elsa-
játítási célstruktúrákat (Daniels 
és mtsai, 2016). Azok a pedagó-
gusjelöltek, akik kevesebb fele-

lősséget éreznek a tanítás iránt, 
inkább tartják hasznosnak a 

viszonyító célokat preferáló kör-
nyezetet, és a tanulók motiváci-
óját külső okokra vezetik vissza 
(Daniels és mtsai, 2016, 2020).
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Minta

Kutatásunkban 166 pedagógus és 121 pedagógusjelölt vett részt. A  részminták össze-
állítása során kényelmi mintavételt alkalmaztunk, ugyanakkor fontos kiemelni a minta 
heterogenitását a pedagógusok körében. A pedagógusok 84%-a nő, átlagéletkoruk 48,58 
év (SD = 9,79 év). A pedagógusok 60%-a tanít általános iskolában, 40%-a középfokú 
intézményben. A tanárok 49%-a közismereti tárgyat tanít, 19%-a tanító, 22%-a szaktár-
gyat tanít, 5%-a fejlesztőpedagógus és 4%-a napközis munkakörben dolgozik.

A  pedagógusjelöltek egy vidéki egyetem tanár szakos hallgatói. A  mintát főként 
másodéves hallgatók alkotják. A pedagógusjelöltek 69%-a nő, átlagéletkoruk 20,62 év 
(SD = 2,23 év). A  tanár szakosok 20%-a rendelkezik reál, 20%-a idegennyelv-humán, 
14%-a idegen nyelv, valamint 10%-10% humán és idegennyelv-készségtárgy szakpárral.

Mérőeszközök

Kutatásunk egy nagyobb vizsgálat része, amelynek első szakaszában több, a pedagógusok 
és pedagógusjelöltek tanulási motivációjával kapcsolatos nézeteinek megismerését célzó, 
főként adaptált kérdőívet használtunk. A több adaptált kérdőívet tartalmazó mérőeszköz 
többek között a TFK és THK magyar adaptációját tartalmazta (1. és 2. melléklet). Emellett 
demográfiai kérdéseket tettünk fel (nem, életkor), ami a pedagógusok esetében kiegészült 
néhány további, munkájuk ellátásához kötődő kérdéssel (pl. képzési szint, középiskolai 
intézménytípus, pedagógusi pályán eltöltött évek száma, munkakör, oktatott tantárgy).

TFK: Az eredeti és a magyar változat 13 állítást tartalmaz, és négy skála mentén vizs-
gálja a felelősségérzetet. Ezek közé tartozik a felelősségérzet (1) a diákok motivációjáért, 
(2) a diákok iskolai teljesítményéért, (3) a tanulókkal kialakított pozitív kapcsolatért, (4) 
a lehető legjobb oktatásért. A skálák három-három állítást tartalmaztak, kivéve a diákok 
iskolai teljesítményéért érzett felelősség skáláját, amely négy tételből áll. Az eredeti 
kérdőíven tizenegyfokú Likert-skála szerepelt, azonban felmérésünkben ötfokú skálát 
használtunk (1 =  soha, 2 =  szinte soha, 3 =  alkalmanként, 4 = gyakran, 5 = mindig). 
A módosításnak két oka volt. Egyrészt kérdőívünkben alkalmazkodtunk a hazai iskolai 
osztályzási gyakorlathoz, amely a különböző válaszadási szituációkban gyakran alkal-
mazott analógia. Másrészt mérésünk további kérdőívek kipróbálását is célozta, és úgy 
gondoltuk, a válaszadási lehetőségek ötfokú skálán való egységesítése megkönnyíti az 
értelmezést a kitöltők számára. A TFK eredetitől eltérő, ötfokú Likert-skálán való méré-
sére a nemzetközi szakirodalomban is találunk példát (ld. Daniels és mtsai, 2021).

THK: Az eredeti és a magyar változat 13 állítást tartalmaz, és négy skála mentén 
vizsgálja a tanári énhatékonyságot. A kérdőív struktúrája és a válaszadási lehetőségek 
megegyeznek a TFK kérdőívével.

Fordítási folyamat

Az eredeti kérdőíveket visszafordítási technikákkal fordítottuk magyarra (Brislin, 1986; 
International Test Commission, 2017; McKay és mtsai, 1996). Az angolról magyarra 
fordítást két független fordító és egy kutató végezte. Ezt követően a három lefordított 
változat közötti eltéréseket megvitatták, hogy kidolgozzák a kérdőívek kezdeti magyar 
állításait. A lefordított tételeket egy harmadik fordító fordította vissza angolra, aki nem 
látta a kérdőívek eredeti angol változatát. Ezt követte a visszafordított tételek összeha-
sonlítása az eredeti tételekkel, valamint az eltérések megvitatása. A  fordítási folyamat 
addig ismétlődött, amíg a visszafordított tételek egyenértékűek nem voltak az eredeti kér-
dőívek tételeivel. A végleges magyar változatot egy további független fordító ellenőrizte 
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annak bizonyítása érdekében, hogy minden tétel megtartotta eredeti jelentését. Tartalmu-
kat tekintve a tételek megegyeznek az eredeti skálán szereplőkkel.

Adatgyűjtés

A  vizsgálatot a Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Doktori Iskola Etikai 
Bizottsága hagyta jóvá (engedélyszám: 18/2021). Az adatgyűjtésre 2021 őszén került 
sor. A pedagógusok online formában töltötték ki a kérdőívet, míg a pedagógusjelöltek 
papíralapon. A  résztvevők írásbeli tájékoztatót kaptak a kutatás céljáról és lebonyolí-
tásáról. A részvételi szándékról írásbeli hozzájárulást kértünk a résztvevőktől. A peda-
gógusjelölteket szóban is biztosítottuk arról, hogy a vizsgálatban való részvétel nem 
befolyásolja teljesítményük értékelését és tanulmányi eredményüket, valamint bármikor 
elállhatnak a részvételtől.

Statisztikai eljárások

Az első kutatási cél elérése érdekében mindkét részmintán a validitás vizsgálata során 
feltáró és megerősítő faktoranalízissel ellenőriztük, hogy az eredeti mérőeszközök elmé-
leti struktúrája mennyiben egyezik az empirikus struktúrával. A  feltáró faktorelemzést 
SPSS szoftverrel (25-ös verzió), főkomponens-elemzéssel, varimax rotáció alkalmazásá-
val végeztük. A megerősítő faktorelemzéshez (CFA) az MPlus programot (8-es verzió) 
használtuk. CFA-modellünk ellenőrzéséhez a nem normál eloszlású ordinális változók-
hoz ajánlott WLMSV (Mean- and Variance-adjusted Weighted Least Squares) model-
lezési eljárást alkalmaztuk (Brown, 2006). Az elemzés során Hoyle és Panter (1995) 
alapján a Bentler-féle összehasonlító illeszkedési mutatót (Comparative Fit Index, CFI), 
a Tucker–Lewis-féle indexet (TLI) és a becsléshiba négyzetes átlagának gyökét (Root-
Mean-Square Error of Approximation, RMSEA) használtuk. A következő értékhatárok-
nak megfelelően fogadtunk el a modellt mintára illeszkedőnek: CFI > 0,95; TLI > 0,95; 
RMSEA  <  0,06 (Hu és Bentler, 1999). A  kérdőívskálák működésének a pedagógusok 
és a pedagógusjelöltek csoportjában való összevetéséhez invarianciaanalízist végeztünk 
többcsoportos faktoranalízissel. A skálák belső konzisztenciáját Cronbach-alfa értékek-
kel jellemeztük az egyes skálák szintjén mindkét részminta tekintetében. A  második 
kutatási cél esetén a pedagógusok és a pedagógusjelöltek körében külön-külön elemeztük 
korrelációs együtthatók alapján az egyes kérdőívek esetében a skálák közötti belső össze-
függéseket, valamint a két kérdőív azonos területre vonatkozó skáláinak összefüggéseit. 
Ezekkel az elemzésekkel a konvergens validitást ellenőriztük. A harmadik kutatási cél 
teljesülése érdekében hipotézisvizsgálatokkal tártuk fel a két részmintán belül az egyes 
skálák közötti eltéréseket, valamint kétmintás t-próba által vizsgáltuk a két részminta 
közötti különbségeket a TFK és a THK skálái mentén.

Eredmények

A kérdőívek pszichometriai mutatóinak vizsgálata

A feltáró faktorelemzés eredményei

Az 1. táblázat tartalmazza a TFK faktoranalízisének eredményeit: a keletkezett négy fak-
tor sajátértékét, varianciáját és kumulatív varianciáját, valamint a faktorsúlyokat, melyek 
esetén a 0,4 fölötti értékeket félkövérrel emeltük ki. E faktorsúlyhatár esetén tekintet-
tünk egy állítást az adott faktorba tartozónak. A  Kaiser–Meyer–Olkin-index (KMO) 
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a pedagógusok (KMO  =  0,81) és a pedagógusjelöltek (KMO =  0,88) részmintájában 
egyaránt megfelelő (Ketskeméty és Izsó, 1996), a faktorok által megmagyarázott vari-
ancia 69% a pedagógusok, 61% a pedagógusjelöltek körében. Mindezek azt jelzik, hogy 
mindkét részminta vonatkozásában a változórendszer alkalmas a faktoranalízisre. A táb-
lázatban közölt faktorsúlyok alapján mindegyik faktor megfeleltethető az elméleti háttér 
alapján meghatározható elsődleges skálának. Az eredetileg a tanulói teljesítményért 
érzett felelősség skálába tartozó állítást („Személyes felelősséget éreznék, ha valamelyik 
tanulómnak nem sikerülne megtanulnia az előírt tananyagot.”) többdimenzionalitás jel-
lemzi: a faktorsúly alapján a pedagógusi minta esetén e skála mellett (0,34) a motiváció 
(0,41) faktorba is sorolható. E kérdőívtétel a pedagógusjelölti minta esetén is hasonlóan 
működött.

1. táblázat. A TFK faktoranalízise mindkét részmintán

Állítások
Elsőd-
leges 
skála

Pedagógus Pedagógusjelölt

FTEL FMOT FOKT FKAP FOKT FKAP FTEL FMOT

Sajátérték 2,38 2,31 2,23 2,11 2,14 1,95 1,93 1,87

Variancia (%) 18,30 17,75 17,14 16,24 16,47 14,98 14,87 14,39

Kumulatív variancia (%) 18,30 36,05 53,19 69,43 16,47 31,45 46,32 60,71

Személyes felelősséget 
éreznék, ha…
…valamelyik tanulóm 
nem érdeklődne az 
általam tanított tantárgy 
iránt.

FMOT 0,23 0,70 0,08 0,17 0,06 0,02 0,16 0,67

...valamelyik tanulóm 
nem értékelné az általam 
tanított tantárgyat.

FMOT 0,25 0,73 0,21 0,05 0,12 0,13 0,23 0,63

...valamelyik tanulóm 
nem szeretné az általam 
tanított tantárgyat.

FMOT 0,19 0,89 0,15 0,05 0,06 0,10 0,17 0,74

...valamelyik tanulómnak 
nem sikerülne 
számottevően fejlődnie a 
tanév során.

FTEL 0,73 0,21 0,08 0,25 0,16 0,26 0,57 0,36

...valamelyik tanulómnak 
nem sikerülne 
megtanulnia az előírt 
tananyagot.

FTEL 0,34 0,41 0,33 0,12 0,21 0,26 0,42 0,38

...valamelyik tanulómnak 
nagyon gyenge lenne a 
teljesítménye.

FTEL 0,87 0,26 0,10 0,04 0,22 0,13 0,79 0,22

...valamelyik tanulóm 
megbukna. FTEL 0,87 0,23 0,09 0,04 0,07 0,27 0,67 0,25
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Állítások
Elsőd-
leges 
skála

Pedagógus Pedagógusjelölt

FTEL FMOT FOKT FKAP FOKT FKAP FTEL FMOT

...valamelyik tanulóm 
azt gondolná, hogy 
nem számíthat rám, ha 
segítségre van szüksége.

FKAP 0,06 0,05 0,27 0,81 0,36 0,76 0,25 0,13

…valamelyik tanulóm 
azt hinné, hogy valójában 
nem számíthat rám iskolai 
vagy iskolán kívüli 
problémák kapcsán.

FKAP 0,17 0,02 0,19 0,80 0,32 0,69 0,21 0,10

...valamelyik tanulóm azt 
hinné, hogy valójában 
nem törődők vele.

FKAP 0,08 0,25 0,30 0,67 0,38 0,62 0,26 0,15

...a megtartott órám nem 
tükrözné a legjobb tanári 
képességeimet.

FOKT 0,09 0,23 0,66 0,18 0,64 0,30 0,17 0,11

...a megtartott órám nem 
lenne olyan hatékony a 
tanulás szempontjából, 
mint amire képes lennék.

FOKT 0,11 0,06 0,94 0,30 0,73 0,37 0,18 0,07

...a megtartott óra nem 
lenne annyira magával 
ragadó a tanulók számára, 
mint amire képes lennék.

FOKT 0,08 0,19 0,72 0,35 0,82 0,20 0,10 0,13

Megjegyzés: FMOT = felelősségérzet a diákok motivációjáért; FTEL = felelősségérzet a diákok teljesítmé-
nyéért; FKAP = felelősségérzet a pozitív kapcsolat kialakításáért; FOKT = felelősségérzet a legjobb oktatá-
sért. A 0,4 fölötti faktorsúlyokat félkövér kiemeléssel jelöltük.

Az THK faktoranalízisének eredményei alapján (2. táblázat) e kérdőív is alkalmas a 
faktorizációra, a  KMO-index a pedagógusok (KMO  =  0,81) és a pedagógusjelöltek 
(KMO  =  0,83) részmintáján is megfelelő, a megmagyarázott variancia 68% és 58%. 
E kérdőív esetén is négy faktor keletkezett, és a 0,4 fölötti faktorsúlyok esetén tekintet-
tünk egy állítást az adott skálába tartozónak. Három skála esetén (1) a motiváció, (2) a 
pozitív kapcsolat és (3) a lehető legjobb oktatás elérésben érzett énhatékonyságot leíró 
itemek egyértelműen az elméleti háttér alapján meghatározható struktúrába tartoznak. 
A diákok teljesítményének növelésében érzett énhatékonyság-skálában ugyanakkor csak 
két kérdőívtétel feleltethető meg az eredeti struktúrának, az első két állítás esetén a fak-
torsúlyok alapján a motiváció skálához is kapcsolhatók. Ennek vélhető oka, hogy ezek az 
állítások pozitív megfogalmazásúak, arra vonatkoznak, hogy a tanulók teljesítményében 
milyen kimenetel az elérendő.
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2. táblázat. Az THK faktoranalízise mindkét részmintán

Állítások
Elsőd-
leges 
skála

Pedagógus Pedagógusjelölt

ÉKAP ÉMOT ÉOKT ÉTEL ÉKAP ÉMOT ÉOKT ÉTEL

Sajátérték 2,58 2,36 2,22 1,71 2,27 1,96 1,95 1,33

Variancia (%) 19,84 18,16 17,04 13,18 17,47 15,08 14,99 10,22

Kumulatív variancia (%)   19,84 38,00 55,05 68,22 17,47 32,55 47,54 57,76
Biztos vagyok benne, 
hogy… 
...fel tudom kelteni 
bármelyik tanulóm 
érdeklődését a 
tantárgyammal 
kapcsolatban.

ÉMOT 0,12 0,82 0,27 0,15 0,05 0,66 0,27 0,10

...bármelyik tanulómnál 
el tudom érni, hogy 
értékelje a tantárgyat, 
amit tanítok.

ÉMOT 0,15 0,70 0,28 0,31 0,09 0,65 0,15 0,08

...bármelyik tanulómnál 
el tudom érni, hogy 
szeresse a tantárgyat, 
amit tanítok.

ÉMOT 0,14 0,77 0,28 0,33 0,05 0,63 0,21 0,14

...bármelyik tanulómnál 
el tudom érni, hogy 
számottevően fejlődjön 
a tanév során.

ÉTEL 0,23 0,49 0,21 0,36 0,17 0,31 0,28 0,20

...bármelyik tanulómnál 
el tudom érni, hogy 
megtanulja az előírt 
tananyagot.

ÉTEL 0,03 0,12 -0,03 0,16 0,02 0,52 0,11 0,41

…meg tudom 
akadályozni, hogy 
bármelyik tanulóm 
teljesítménye gyenge 
legyen.

ÉTEL 0,00 0,24 0,21 0,79 0,02 0,23 0,26 0,71

… meg tudom 
akadályozni, hogy 
bármelyik tanulóm 
megbukjon a 
tantárgyamból.

ÉTEL 0,09 0,16 0,05 0,81 0,30 0,12 -0,08 0,73

…el tudom érni a 
tanulóimnál, hogy 
elhiggyék, számíthatnak 
rám, ha segítségre van 
szükségük.

ÉKAP 0,85 0,15 0,15 0,04 0,89 0,04 0,18 0,11
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Állítások
Elsőd-
leges 
skála

Pedagógus Pedagógusjelölt

ÉKAP ÉMOT ÉOKT ÉTEL ÉKAP ÉMOT ÉOKT ÉTEL

…el tudom érni a 
tanulóimnál, hogy 
elhiggyék, bízhatnak 
bennem iskolai 
vagy iskolán kívüli 
problémáik kapcsán.

ÉKAP 0,92 0,10 0,16 0,08 0,85 0,13 0,12 0,15

…el tudom érni a 
tanulóimnál, hogy 
elhiggyék, valójában 
törődök velük.

ÉKAP 0,90 0,15 0,13 0,12 0,72 0,07 0,17 0,07

...el tudom érni, minden 
megtartott órám 
tükrözze a legjobb 
tanári képességeimet.

ÉOKT 0,20 0,17 0,79 0,07 0,10 0,31 0,69 0,05

...el tudom érni, minden 
megtartott órám 
hatékony legyen a 
tanulás szempontjából.

ÉOKT 0,12 0,19 0,85 0,04 0,26 0,15 0,80 0,11

...el tudom érni, minden 
megtartott órám 
magával ragadó legyen 
a tanulók számára.

ÉOKT 0,14 0,37 0,69 0,11 0,17 0,36 0,68 0,06

Megjegyzés: ÉMOT = énhatékonyság a motiváció fejlesztésében; ÉTEL = énhatékonyság a teljesítmény növe-
lésében; ÉKAP = énhatékonyság a pozitív kapcsolat kialakításában; ÉOKT = énhatékonyság a legjobb oktatás 
biztosításában. A 0,4 fölötti faktorsúlyokat félkövér kiemeléssel jelöltük.

A megerősítő faktorelemzés eredményei

A CFA-modellt a pedagógusok csoportjának együtthatóival az 1. ábra szemlélteti, a kér-
dőívtételek magas faktorsúllyal kapcsolódnak a skálák szerint létrehozott látens faktorok-
hoz. A pedagógusok csoportjában egyedül az énhatékonyság a teljesítmény növelésében 
elnevezésű skála (ÉTEL) második állítása („bármelyik tanulómnál el tudom érni, hogy 
megtanulja az előírt tananyagot”) szerepelt alacsony faktorsúllyal. Ezen állítás elkülönü-
lése már a feltáró faktoranalízis során is kirajzolódott. A pedagógusjelöltek részmintáján 
a faktorelemzés eredményei szerint minden látens faktor megfelelően kirajzolódott, és 
azokhoz a kérdőívtételek magas, 0,65–0,96 közötti faktorsúllyal kapcsolódtak. A pedagó-
gusjelöltek részmintája esetében nem találtunk alacsony faktorsúllyal megjelenő állítást.
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1. ábra.A TFK és THK megerősítő faktorelemzésének modellje a pedagógusok részmintáján

Megjegyzés: Minden standardizált (STDYX) együttható p < 0,001 szinten szignifikáns. FMOT =  felelőssé-
gérzet a diákok motivációjáért; FTEL  =  felelősségérzet a diákok teljesítményéért; FKAP  =  felelősségérzet 
a pozitív kapcsolat kialakításáért; FOKT =  felelősségérzet a legjobb oktatásért. A 0,4 fölötti faktorsúlyokat 
félkövér kiemeléssel jelöltük. ÉMOT = énhatékonyság a motiváció fejlesztésében; ÉTEL = énhatékonyság a 
teljesítmény növelésében; ÉKAP = énhatékonyság a pozitív kapcsolat kialakításában; ÉOKT = énhatékonyság 
a legjobb oktatás biztosításában. A 0,4 fölötti faktorsúlyokat félkövér kiemeléssel jelöltük.

A két csoportban külön-külön lefuttatott CFA-modellek illeszkedésmutatóit a 3. táblázat 
foglalja össze. A  pedagógusjelöltek részmintájának illeszkedésmutatói megfelelőek, 
magas CFI és TLI értékek mellett az RMSEA  értéke még elfogadhatónak tekinthető. 
A  pedagógusok csoportjában azonban míg CFI és TLI mutatók értékei magasak, az 
RMSEA értékei a 0,1-es határértéken kívül esik.

A  kérdőív két részmintán való működésének ellenőrzéséhez invarianciaanalízist is 
végeztünk, melynek eredménye szerint a konfigurális invariancia, vagyis a mérési modell 
stuktúrájának invarianciája (c2  =  837,8, p  <  0,001), a  metrikus invariancia, a  látens 
faktorok faktorsúlyainak vizsgálata (c2 = 889,0, p < 0,001), és a skálák szintjének inva-
rianciája is szignifikáns (c2 = 945,4, p < 0,001). Vagyis a kérdőívskálák nem egyformán 
működtek a két csoport esetében.
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3. táblázat. A CFA-modell illeszkedésmutatói hallgatói adatbázis

Modell χ2 df p CFI TLI RMSEA (95% CI)
4-4-2-dimenzió (hallgatói) 480,85 290 0,001 0,922 0,913 0,075 (0,063–0,086)
4-4-2-dimenzió (tanári) 874,00 290 0,001 0,937 0,929 0,110 (0,102–0,119)

Megjegyzés: df = degrees of freedom (szabadságfok); p = szignifikancia; CFI = Comparative Fit Index; 
TLI = Tucker–Lewis Index; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; CI = confidence interval.

Reliabilitás

A TFK és a THK faktoranalízissel feltárt és megerősített skáláinak megbízhatóságát 
mindkét részminta esetén ellenőriztük. A  reliabilitásmutatókat a két részmintában ská-
lánként tartalmazza a 4. táblázat. A THK skáláinak Cronbach-α értékei magasak, a peda-
gógusi mintán 0,9, a  tanárjelölti mintán 0,8 körüli értékűek. Ez a THK három skálája 
esetén is jellemző, ugyanakkor a teljesítménynövelésre vonatkozó skála reliabilitása 
mindkét részmintában alacsonyabb, de még ezek is az általában elfogadott 0,6 Cron
bach-α érték felettiek. Az alacsonyabb reliabilitás oka, hogy a feltáró faktoranalízis során 
a validitás e skála esetén alacsonyabb, illetve e skálában két kérdőívtétel a lehetséges 
pozitív kimenet elérésére, kettő negatív eshetőség megakadályozására vonatkozik, ami 
befolyásolhatja e skála belső konzisztenciáját. A kérdőívek reliabilitása a pedagógusok 
(TFK: Cronbach-α = 0,88; THK: Cronbach-α = 0,84) és a pedagógusjelöltek mintáján 
(TFK: Cronbach-α = 0,88; THK: Cronbach-α = 0,87), valamint az egyes skálák szintjén 
is megfelelő (0,67 ≤ Cronbach-α ≤ 0,94).

4. táblázat. A TFK és THK skáláinak reliabilitásmutatói (Cronbach-α)

Skálák Pedagógus Pedagógusjelölt

Felelősségérzet…

…a diákok motivációjáért 0,86 0,75
…a diákok teljesítményéért 0,85 0,82
…a pozitív kapcsolat kialakításáért 0,85 0,85
…a legjobb oktatásért 0,87 0,84

Énhatékonyság…

…a motiváció fejlesztésében 0,90 0,73
…a teljesítmény növelésében 0,67 0,69
…a pozitív kapcsolat kialakításában 0,94 0,88
…a legjobb oktatás biztosításában 0,86 0,83

A kérdőívek skálái közti összefüggések

A TFK és a THK belső összefüggésrendszerét kétféle szempontból vizsgáltuk. Egyrészt 
elemeztük a két részmintán a TFK és a THK skálái közötti korrelációkat, másrészt pedig 
az azonos területeken a felelősség és az énhatékonyság közötti összefüggéseket (kon-
vergens validitás). A két részmintában kapott korrelációs mátrixokat egybeszerkesztve 
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tartalmazza az 5. táblázat, melynek felső részében a pedagógusok, alsó részében a peda-
gógusjelöltek körében kapott korrelációs együtthatók láthatók.

A TFK skáláit tekintve mindkét részmintában főként közepes, kisebb részben erős 
(0,3–0,7), szignifikáns (p  <  0,001) korrelációk vannak. A  pedagógusok és a pedagó-
gusjelöltek körében egyaránt a motivációért és a teljesítményért (rpedagógus  =  0,55; 
rjelölt  =  0,53), valamint a pozitív kapcsolatért és a lehető legjobb oktatásért (rpedagó-
gus = 0,55; rjelölt = 0,66) érzett felelősség között magasabbak a korrelációs együtthatók, 
a többi esetben alacsonyabbak. A két részminta között eltérés, hogy a teljesítményért és 
a pozitív kapcsolatért érzett felelősség esetén a pedagógusjelölti részmintában magasabb 
a korreláció (z = 2,60; p < 0,01). 

5. táblázat. A TFK és THK skálái közti korrelációk

Skála FMOT FTEL FKAP FOKT ÉMOT ÉTEL ÉKAP ÉOKT

Felelősségérzet…

…a diákok 
motivációjáért FMOT 1 0,55** 0,28** 0,36** 0,39** 0,35** 0,25** 0,29**

…a diákok 
teljesítményéért FTEL 0,53** 1 0,31** 0,34** 0,47** 0,51** 0,23** 0,28**

…a pozitív kapcsolat 
kialakításáért FKAP 0,30** 0,56** 1 0,55** n.s. n.s. 0,41** n.s.

…a legjobb oktatásért FOKT 0,26** 0,43** 0,66** 1 0,24** n.s. 0,39** 0,36**

Énhatékonyság…

…a motiváció 
fejlesztésében ÉMOT n.s. n.s. n.s. n.s. 1 0,58** 0,33** 0,54**

…a teljesítmény 
növelésében ÉTEL n.s. 0,23* n.s. n.s. 0,48** 1 0,25** 0,31**

…a pozitív kapcsolat 
kialakításában ÉKAP n.s. n.s. 0,31** n.s. 0,21* 0,32** 1 0,35**

…a legjobb oktatás 
biztosításában ÉOKT n.s. n.s. n.s. n.s. 0,50** 0,37** 0,37** 1

Megjegyzés: A *-gal jelölt korrelációs együtthatók p < 0,05, a **-gal jelölt együtthatók p < 0,01 szinten szig-
nifikánsak. Az n.s. a nem szignifikáns korrelációs együtthatókra utal. Félkövér betűtípussal a pedagógusok, 
normál betűtípussal a pedagógusjelöltek részmintája szerinti korrelációs együtthatókat adtuk meg.

A THK skálái között a pedagógusjelölti mintában a motiváció és a pozitív kapcsolat 
területén érzett énhatékonyság esetén gyenge kapcsolat van (r = 0,21; p = 0,05). A többi 
esetben főként közepes (0,3–0,6), szignifikáns (p  <  0,001) korrelációs együtthatók 
vannak. A TFK-hoz hasonlóan a motivációfejlesztés és a teljesítménynövelés területén 
érzékelt énhatékonyság között mindkét részmintában magasabbak a korrelációs együtt-
hatók (rpedagógus = 0,58; rjelölt = 0,48). Emellett még a motiváció fejlesztésében és a lehető 
legjobb oktatás biztosításában megjelenő énhatékonyság esetén magasabbak a korrelá-
ciók (rpedagógus = 0,54; rjelölt = 0,50) a többi skálához képest. A két részmintában az egyes 
skálák korrelációi hasonlóak, a z-próba alapján az együtthatók között nincs szignifikáns 
különbség. 

Az azonos területeken megvizsgáltuk a TFK és THK skálái közti összefüggéseket és 
elemeztük a két részminta közötti eltéréseket. A 6. táblázatban feltüntettük a korrelációs 
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együtthatókat és kiszámoltuk a korrelációs együtthatók közötti különbségeket. Eredmé-
nyeink szerint – a pozitív kapcsolat kialakítására vonatkozó felelősségérzet és énhaté-
konyság kivételével – a pedagógusok körében szignifikánsan magasabbak a korrelációs 
együtthatók, mint a tanárjelölti mintán. Utóbbinál a motiváció és az oktatás területén 
nincs szignifikáns kapcsolat az énhatékonyság és a felelősségérzet között, a másik két 
skála vonatkozásában is gyenge a korreláció. A pedagógusi mintán viszont közepes kor-
relációk vannak.

6. táblázat. A TFK és THK azonos skálái közötti korrelációk

Skálák P PJ Különbség
Felelősségérzet… Énhatékonyság… r r z p
…a diákok motivációjáért …a motiváció fejlesztésében 0,39** 0,01 2,55 0,01
…a diákok teljesítményéért …a teljesítmény növelésében 0,51** 0,23* 2,69 0,01
…a pozitív kapcsolat 
kialakításáért

…a pozitív kapcsolat 
kialakításában 0,41** 0,31** 0,97 0,33

…a legjobb oktatásért …a legjobb oktatás 
biztosításában 0,36** 0,13 2,10 0,04

Megjegyzés: P = pedagógusok; PJ = pedagógusjelöltek. A *-gal jelölt korrelációs együtthatók p < 0,05, a **-gal 
jelölt együtthatók p < 0,01 szinten szignifikánsak.

Pedagógusok és pedagógusjelöltek közötti különbségek a TFK és THK skálái mentén

A TFK és a THK skálái közötti különbségeket hipotézisvizsgálatok elvégzésével három 
szempontból elemeztük. Egyrészt mindkét részmintán belül a skálák közötti különbsége-
ket egyfaktoros ismétléses varianciaanalízissel vizsgáltuk. Másrészt kétmintás t-próbák 
alkalmazásával tártuk fel a pedagógusok és -jelöltek válaszai közötti különbségeket. 
Harmadrészt páros t-próbákkal vizsgáltuk mindkét részmintán belül az azonos terület-
hez tartozó felelősségérzet- és énhatékonyság-skálák közötti eltéréseket. Az elvégzett 
hipotézisvizsgálatok alapjául szolgáló átlag- és szórásértékeket a 7. táblázat tartalmazza. 

7. táblázat. A TFK és THK skálainak átlaga és szórása a két részmintában

Skálák
Pedagógusok Pedagógusjelöltek

Átlag Szórás Átlag Szórás
Felelősségérzet…
…a diákok motivációjáért 3,19 0,90 3,21 0,81
…a diákok teljesítményéért 3,42 0,79 3,55 0,75
…a pozitív kapcsolat kialakításáért 4,44 0,66 4,30 0,80
…a legjobb oktatásért 4,20 0,70 4,44 0,66

Énhatékonyság…

…a motiváció fejlesztésében 3,38 0,83 3,42 0,57
…a teljesítmény növelésében 3,10 0,71 3,54 0,58
…a pozitív kapcsolat kialakításában 4,35 0,66 4,40 0,63
…a legjobb oktatás biztosításában 3,53 0,76 4,00 0,63
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A  TFK skáláinak átlagai között szignifikáns a különbség mind a pedagógusok 
(F = 110,54, p < 0,001), mind a pedagógusjelöltek (F = 85,03, p < 0,001) részmintáján 
belül az egyfaktoros ismétléses varianciaanalízis eredményei alapján. Az utóelemzések 
eredményeit figyelembe véve felállítottuk a skálák átlagainak növekvő sorrendjét, és 
vizsgáltuk az azok közötti szignifikáns eltéréseket. Ez a rangsor mindkét részmintában 
azonos: a diákok motivációjáért érzett felelősség esetén a legalacsonyabb az átlag, 
melytől szignifikánsan magasabb (p < 0,001) a teljesítményre vonatkozó felelősségérzet. 
E két skála átlagainál magasabb (p < 0,001) a pozitív kapcsolat kialakításáért és a lehető 
legjobb oktatásért érzett felelősség átlaga, melyek között a pedagógusi mintában van 
szignifikáns különbség (p < 0,001), míg a pedagógusjelöltek esetén nincsen (p = 0,13). 

A két részminta összehasonlítása alapján a TFK skálái vonatkozásában a szórások között 
egyik esetben sem volt szignifikáns eltérés (0,64 ≤ F ≤ 2,30, p > 0,05), így mindegyik skálá-
nál kétmintás t-próbákkal hasonlítottuk össze az átlagok közötti eltéréseket. Eredményeink 
szerint csak a lehető legjobb oktatásért érzett felelősség esetén magasabb az átlag a peda-
gógusjelöltek körében (t = 2,86, p < 0,001), a többi esetben a különbségek nem szignifi-
kánsak. Az itemszintű elemzések alapján az oktatás skálához tartozó két állítás esetén azo-
nosítható szignifikáns eltérés a pedagógusok és a -jelöltek válaszai között. A tanárjelöltek 
nagyobb személyes felelősséget éreznének, ha a megtartott óráik nem tükröznék a legjobb 
tanári képességüket (t = 3,37, p < 0,001), illetve, ha azok nem lennének olyan hatékonyak 
a tanulás szempontjából, mint amire képesek lennének (t = 2,82, p < 0,001). 

A THK skáláinak átlagai között az elvégzett varianciaanalízis alapján szignifikáns 
különbség van a pedagógusok (F =  130,10, p  <  0,001) és a tanárjelöltek (F  =  81,37, 
p < 0,001) részmintáján belül. Az átlagokat növekvő sorrendbe helyezve, az utóelemzé-
sek eredményei szerint mindkét részmintában a legalacsonyabb az énhatékonyság átlaga 
a tanulói teljesítmény növelése és a motiváció fejlesztése terén (e két skála átlagai között 
nincs szignifikáns eltérés, ppedagógus = 0,06; pjelölt = 0,19). A lehető legjobb oktatás bizto-
sításában érzékelt énhatékonyság átlaga a pedagógusjelöltek körében mindkét korábban 
említett skálánál szignifikánsan (p < 0,001) magasabb, míg a pedagógusok esetén csak a 
teljesítmény növelése skála vonatkozásában (p < 0,001). Az énhatékonyság átlaga mind-
két részmintában minden skálához képest szignifikánsan (p < 0,001) magasabb a pozitív 
kapcsolat kialakítása területén. 

A  két mintát összehasonlítva a THK skáláinak szórása tekintetében a motivációfej-
lesztésben (F = 12,02; p < 0,001) és a lehető legjobb oktatás biztosításában (F = 7,10, 
p = 0,01) érzékelt énhatékonyság esetén van eltérés a két minta között: a pedagógusok 
csoportjában magasabb a szórás és heterogénebb a minta, így az átlagok összehasoní-
tásakor e skálák esetén Welch-próbát végeztünk. Az átlagok vonatkozásában két skála 
esetén azonosítottunk szignifikáns különbségeket: a pedagógusjelöltek magukról maga-
sabb énhatékonyságot feltételeznek a teljesítmény növelésében (t = 5,50, p < 0,001) és a 
lehető legjobb oktatás biztosításában (t = 5,70, p < 0,001). A két részminta átlagai közötti 
különbségek mindkét skálához tartozó kérdőívtételek (ld. 7. táblázat) átlagai esetén egy-
aránt megjelentek (1,96 ≤ t ≤ 6,39, p < 0,05).

A TFK és THK azonos területeinek összehasonlítását páros t-próbák elvégzésével 
határoztuk meg. A pedagógusok körében a pozitív kapcsolat kialakítása skála kivételé-
vel minden esetben szignifikáns az eltérés az átlagok között. A  legnagyobb különbség 
az oktatás területéhez kapcsolódó skálák esetén azonosítható (t =  10,47, p  <  0,001): 
a tanárok nagyobb felelősséget éreznek a lehető legjobb oktatás biztosításáért, de az 
érzékelt énhatékonyságuk alacsonyabb. Hasonló megállapítás tehető a tanulók teljesít-
ményéért érzett felelősség és a növelésében érzékelt énhatékonyság vonatkozásában is, 
bár a két skála átlaga közötti különbség az előzőhöz viszonyítva alacsonyabb (t = 5,45, 
p < 0,001). A motiváció esetén a felelősségérzet és énhatékonyság átlagai is szignifikán-
san eltérnek, ugyanakkor a tanárok a motiváció fejlesztésében magasabb énhatékonyságot 
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érzékelnek, viszont kisebb a felelősségérze-
tük (t = 2,48, p < 0,001). Ez utóbbi megál-
lapítás a tanárjelöltek körében is érvényes 
(t  =  2,59, p  <  0,001). További hasonlóság, 
hogy a pedagógusjelöltek részmintájában is 
a lehető legjobb oktatásért érzett felelősség 
átlaga magasabb, és a tanárjelöltek e terüle-
ten magukról alacsonyabb énhatékonyságot 
feltételeznek, ugyanakkor e két skála átlagai 
közötti eltérések a pedagógusok részmintá-
jához képest kisebbek (t = 5,49, p < 0,001). 

Összegzés

Munkánk célja a Lauermann és Karabenick 
(2013) által kidolgozott Tanári Felelőssé-
gérzet Kérdőív (TFK) és Énhatékonyság 
Kérdőív (THK) magyar adaptációja, műkö-
désének vizsgálata pedagógusok és pedagó-
gusjelöltek körében. A  mérőeszköz validi-
tását feltáró és megerősítő faktoranalízissel 
ellenőriztük, az eredeti mérőeszközök struk-
túrája a TFK és a THK esetében is kiraj-
zolódott mindkét almintán. A  feltáró fak-
torelemzés a THK teljesítmény növelésére 
irányuló skálája esetében jelzett problémát 
mindkét részmintán, ugyanakkor ugyanezen 
skála esetében a megerősítő faktorelemzés 
kizárólag a pedagógusok körében, és mind-
össze egyetlen kérdőívtétel esetében („bár-
melyik tanulómnál el tudom érni, hogy meg-
tanulja az előírt tananyagot”) eredményezett 
alacsony illeszkedést. Megjegyezzük, hogy 
a TFK azonos területre vonatkozó állítása 
(„...  valamelyik tanulómnak nem sikerülne 
megtanulnia az előírt tananyagot”) a fel-
táró faktorelemzésben mindkét részmintán 
ugyancsak alacsony faktorsúllyal jelent meg.

A kérdőívek skáláinak reliabilitása a peda-
gógusok és a pedagógusjelöltek körében is 
megfelelő, a Cronbach-α értékek 0,67 és 0,94 
közé estek. A legalacsonyabb értékeket mind-
két részminta kapcsán a THK teljesítmény 
növelésére irányuló skálája esetében kaptuk.

A kétmintás t-próba alapján szignifikáns a különbség a pedagógusok és a pedagógus-
jelöltek válaszai között a TFK-n az oktatás skála, a THK-n a tanulók teljesítménye és 
az oktatás skála vonatkozásában. Minden esetben a pedagógusjelöltek átlagai magasab-
bak. A TFK tekintetében ez egybevág Daniels és munkatársai (2017) eredményeivel, 
mely szerint a pedagógusjelöltek túlbecsülik adottságaikat. Mindkét részmintán a TFK 
és ÉHT esetében a diákok motivációjára és teljesítményére vonatkozó skálák átlagai 

A kétmintás t-próba alapján 
szignifikáns a különbség a 

pedagógusok és a pedagógusje-
löltek válaszai között a TFK-n 
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tanulók teljesítménye és az 

oktatás skála vonatkozásában. 
Minden esetben a pedagógus-
jelöltek átlagai magasabbak. 

A TFK tekintetében ez egybevág 
Daniels és munkatársai (2017) 
eredményeivel, mely szerint a 
pedagógusjelöltek túlbecsülik 

adottságaikat. Mindkét részmin-
tán a TFK és ÉHT esetében a 

diákok motivációjára és teljesít-
ményére vonatkozó skálák átla-
gai a legalacsonyabbak, ami a 

pedagógusok esetében egybevág 
a nemzetközi tapasztalatokkal 

(Lauermann és Karabenick, 
2013). A pedagógusjelöltek ese-
tében részben egybevág. Eren 
(2014), valamint Daniels és 

munkatársai (2016, 2017) kuta-
tásában a Tanári Felelősség 

Kérdőíven ugyancsak a diákok 
motivációjára vonatkozó skála 
értékei voltak a legalacsonyab-
bak, de a következő legalacso-

nyabb érték kapcsán a pedagó-
gusjelöltek véleménye a korábbi 

kutatásokban eltérő volt. 
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a legalacsonyabbak, ami a pedagógusok esetében egybevág a nemzetközi tapasztalatok-
kal (Lauermann és Karabenick, 2013). A pedagógusjelöltek esetében részben egybevág. 
Eren (2014), valamint Daniels és munkatársai (2016, 2017) kutatásában a Tanári Fele-
lősség Kérdőíven ugyancsak a diákok motivációjára vonatkozó skála értékei voltak a 
legalacsonyabbak, de a következő legalacsonyabb érték kapcsán a pedagógusjelöltek 
véleménye a korábbi kutatásokban eltérő volt. A török hallgatók legkevésbé az oktatásért 
(Eren, 2014), míg a kanadai hallgatók a tanár-diák kapcsolat esetében mutatták a máso-
dik legalacsonyabb felelősségérzetet (Daniels és mtsai, 2017).

Eredményeink alapján összességében megállapítható, hogy a pedagógusok és a peda-
gógusjelöltek személyes felelősségérzete és énhatékonysága vizsgálható a TFK és THK 
magyar változatával, így a mérőeszköz alkalmazható a témával összefüggő jövőbeli 
kutatásokhoz. Ugyanakkor a kérdőívek egy-egy két kérdőívtételének apró módosítása 
javasolható a konstruktumvaliditás növelése érdekében. Mind a TFK, mind a THK 
teljesítmény növelésére irányuló skálája kapcsán érdemes lehet új kérdőívtételeket 
megfogalmazni. A tartalmi egyezést szem előtt tartva a TFK tekintetében a „valamelyik 
tanulómnak nem sikerülne elsajátítania az előírt tananyagot”, míg a THK esetében a 
„bármelyik tanulómnál el tudom érni, hogy elsajátítsa az előírt tananyagot” megfogal-
mazásokat javasoljuk kipróbálásra.

Mezei és Fejes (2020) kvalitatív kutatása rámutatott arra, hogy a hazai pedagógusok 
véleménye jelentősen eltér abban, mennyiben tekintik feladatuknak a tanulók motiválá-
sát. Ez az eredmény a jelenség részletesebb vizsgálatának szükségességére utal. A TFK 
mint a jelenleg egyetlen elérhető validált magyar nyelvű kérdőív a tanári felelősségérzet 
kapcsán az említett kérdéskör részletesebb tanulmányozására kiválóan alkalmas. Emel-
lett külön kiemeljük, hogy Daniels és munkatársai (2021) a TFK motivációra vonatkozó 
skáláját egy pedagógusjelölteket célzó beavatkozás kapcsán is alkalmaztak, vagyis a 
TFK intervenciók hatékonyságvizsgálatának céljára is használható lehet. A  kérdőívek 
alkalmazhatók a pedagógusok képzésében, továbbképzésben is. A  kérdőívek rövidek, 
vagyis gyorsan és könnyen felvehetők különféle képzéseken, kurzusokon.

Kutatásunk több korláttal bír. A korlátok egyike – az eredeti kérdőívekhez hasonlóan 
–a felmérés módszertanához kapcsolódik. Közismert, hogy az önbevalláson alapuló 
mérőeszközök azzal a kockázattal járnak, hogy az eredményeket torzíthatja a társas 
kívánatosság jelensége (ld. Krumpal, 2013; Paulhus, 2001). A  jövőbeni kutatásoknak 
érdemes lenne feltárni a társas kívánatosság szerepét a két kérdőívet tekintve. Karabenick 
és munkatársainak (2007), valamint Daniels és munkatársainak (2018, 2020) kvantitatív 
és kvalitatív megközelítést kombináló módszertani megoldásai e tekintetben iránymuta-
tók lehetnek. Külön kiemeljük, hogy Daniels és munkatársainak (2018) kutatásában az 
interjúk során minden résztvevő magas felelősségről számolt be a motiválás kapcsán, 
miközben a kérdezettek fele alacsony értéket ért el a TFK kérdőív kapcsolódó skáláján. 
Bár Daniels és munkatársai (2018) azt a feltételezést fogalmazták meg, hogy a motivá-
cióra vonatkozó skála alulbecsülheti a tanárok felelősségérzetét a motiváció kapcsán, 
véleményünk szerint a társas kívánatosság miatt az interjúk általi felülbecslés is magya-
rázatot kínálhat.

További korlát, hogy kényelmi mintavételt alkalmaztunk mindkét részminta esetében, 
valamint, hogy a pedagógusok online, míg a pedagógusjelöltek papíralapon töltötték ki 
a kérdőívet. Ez is hozzájárulhatott a két részmintán végzett megerősítő faktoranalízisek 
eltérő illeszkedésmutatóihoz, amely során a pedagógusok mintáján online adatfelvétel-
lel nyert adatok esetében az RMSEA-mutató értéke jóval az elfogadható határértéken 
felül volt, valamint a kérdőív az invarianciaanalízis szerint sem egyformán működött a 
két csoportban. Ugyanakkor a minta elemszáma is alacsonynak tekinthető ilyen jellegű 
elemzések elvégzéséhez. E körülmények a pedagógusok és a pedagógusjelöltek válaszai
nak összehasonlítását tekintve különösen lényegesek.
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A pedagógusjelöltek kapcsán külön felhívjuk a figyelmet arra, hogy egyetlen intéz-
mény hallgatóiról van szó, vagyis azonos képzésben vesznek részt, ami befolyásolhatja 
a kérdőív témakörei kapcsán a véleményüket. Emellett a pedagógusjelöltek azonos 
évfolyamra jártak, ami a minta heterogenitását tekintve azért lényeges körülmény, mert 
a korábbi kutatások szerint a tanárképzés végéhez közel járó hallgatók körében a gya-
korlati tapasztalatok miatt az énhatékonyság emelkedik (Hoy és Spero, 2005). Mivel a 
két kérdőív skálái összefüggést mutatnak, e körülmény a tanári felelősségérzet kapcsán 
is befolyásolhatja a pedagógusjelöltek véleményét. Az említett jelenség pedig arra hívja 
fel a figyelmet, hogy különösen fontos lenne a jövőben a TFK időbeni stabilitását longi-
tudinális kutatásokban is megvizsgálni.

A korlátok kapcsán felhívjuk továbbá a figyelmet arra, hogy a divergens validitás meg-
állapításához nem álltak rendelkezésre adatok. Végül megemlítjük, a korábbi kutatások 
alapján azt feltételezzük, hogy a kérdőívek által mért jellemzők kapcsolatban állnak a 
pedagógusok jelenlegi, valamint a pedagógusjelöltek jövőbeni osztálytermi gyakorla-
tával (pl. Daniels és mtsai, 2016, 2017), ugyanakkor munkánk ezt nem ellenőrizte. Az 
említett limitációk miatt további vizsgálatokra lehet szükség a kérdőív érvényessége 
kapcsán.
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Absztrakt
Munkánk célja a Lauermann és Karabenick (2013) által kidolgozott Tanári Felelősség Kérdőív (Teacher Res-
ponsibility Scale) és Tanári Hatékonyság Kérdőív (Teacher Efficacy Scale) magyar adaptációja, működésének 
vizsgálata pedagógusok és pedagógusjelöltek körében. A két mérőeszköz ugyanazokra a területekre fókuszáló 
négy-négy skálája a következő témaköröket fedi le: tanulói motiváció, tanulói teljesítmény, tanár-diák kapcso-
lat, tanítás hatékonysága. Adatgyűjtésünk során a pedagógusok (n = 166) online, a pedagógusjelöltek (n = 121) 
papíralapon töltötték ki a kérdőíveket. A  mérőeszközök validitását feltáró és megerősítő faktoranalízissel 
ellenőriztük, az eredeti mérőeszközök struktúrája mindkét részmintán kirajzolódott. A kérdőívek reliabilitása a 
pedagógusok (Cronbach-α = 0,67–0,94) és a pedagógusjelöltek (Cronbach-α = 0,69–0,88) körében is megfe-
lelő volt. Mindkét részmintán mindkét kérdőív esetében a diákok motivációjára és teljesítményére vonatkozó 
skálák átlagai a legalacsonyabbak, ami egybevág a nemzetközi tapasztalatokkal. A kétmintás t-próba alapján 
szignifikáns a különbség a pedagógusok és a pedagógusjelöltek válaszai között a TFK-n az oktatás skála, az 
THK-n a tanulók teljesítménye és az oktatás skálák vonatkozásában. Minden esetben a pedagógusjelöltek átla-
gai magasabbak. Eredményeink alapján a pedagógusok és a pedagógusjelöltek személyes felelősségérzete és 
énhatékonysága vizsgálható az adaptált kérdőívekkel, így a mérőeszközök alkalmazhatók a témával összefüggő 
jövőbeli kutatásokhoz, valamint a pedagógusok képzésében, továbbképzésben.

Kulcsszavak: tanári felelősségérzet, tanári énhatékonyság, pedagógusok, pedagógusjelöltek, mérőesz-
köz-adaptáció
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1. melléklet. Tanári Felelősség Kérdőív

Pedagógusoknak szóló változat (online)
A  kérdőív következő szakaszában arra kérjük, hogy válaszainak megadása során egy 
konkrét osztályra gondoljon. Ezt az osztályt célosztálynak fogjuk nevezni. A célosztály 
meghatározása: ha Ön osztályfőnök, a saját osztálya a célosztály. Ha Ön nem osztályfő-
nök, akkor hétfőn a második órában tanított osztályt tekintse célosztályának. Ha hétfőn 
nincs második órája, akkor az órarendben szereplő következő óra osztálya a célosztály.

Képzelje el, hogy a következő helyzetek fordulnak elő a célosztálynál. Mennyire érezne 
személyes felelősséget arra vonatkozóan, hogy meg kellett volna akadályoznia a követ-
kezőket? Kérjük, jelezze, hogy mennyire ért egyet az alábbi állításokkal!

Pedagógusjelölteknek szóló változat (papíralapú)
Képzelje el, hogy a következő helyzetek fordulnak elő, amikor már tanárként dolgo-
zik. Mennyire érezne személyes felelősséget arra vonatkozóan, hogy meg kellett volna 
akadályoznia a következőket? Kérjük, hogy válaszát a megfelelő szám bekarikázásával 
jelezze minden sorban! 

SZEMÉLYES FELELŐSSÉGET ÉREZNÉK, HA...
1. …valamelyik tanulóm nem érdeklődne az általam tanított tantárgy iránt.
2. ...valamelyik tanulómnak nem sikerülne megtanulnia az előírt tananyagot.
3. ...valamelyik tanulóm nem szeretné az általam tanított tantárgyat.
4. ...valamelyik tanulóm nem értékelné az általam tanított tantárgyat.
5. ...valamelyik tanulóm azt hinné, hogy valójában nem törődők vele.

6. ...a megtartott óra nem lenne annyira magával ragadó a tanulók számára, mint amire 
képes lennék.

7. ...a megtartott órám nem lenne olyan hatékony a tanulás szempontjából, mint amire 
képes lennék.

8. ...a megtartott órám nem tükrözné a legjobb tanári képességeimet

9. ...valamelyik tanulóm azt gondolná, hogy nem számíthat rám, ha segítségre van 
szüksége.

10. ...valamelyik tanulóm megbukna.
11. ...valamelyik tanulómnak nagyon gyenge lenne a teljesítménye.
12. ...valamelyik tanulómnak nem sikerülne számottevően fejlődnie a tanév során.

13. …valamelyik tanulóm azt hinné, hogy valójában nem számíthat rám iskolai vagy 
iskolán kívüli problémák kapcsán.

Megjegyzés: 1., 2., 3. = felelősség a motiváció fejlesztésében; 4., 5., 6., 7. = felelősség a teljesítmény növe-
lésében; 8., 9., 10. = felelősség a pozitív kapcsolat kialakításában; 11., 12., 13. = felelősség a legjobb oktatás 
biztosításában.
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2. melléklet. Tanári Hatékonyság Kérdőív

Pedagógusoknak szóló változat (online)
A  kérdőív következő szakaszában arra kérjük, hogy válaszainak megadása során egy 
konkrét osztályra gondoljon. Ezt az osztályt célosztálynak fogjuk nevezni. A célosztály 
meghatározása: ha Ön osztályfőnök, a saját osztálya a célosztály. Ha Ön nem osztályfő-
nök, akkor hétfőn a második órában tanított osztályt tekintse célosztályának. Ha hétfőn 
nincs második órája, akkor az órarendben szereplő következő óra osztálya a célosztály.

A  következőkben állításokat olvashat a célosztály tanításával kapcsolatban. Kérjük, 
jelezze, hogy mennyire ért egyet az alábbi állításokkal!

Pedagógusjelölteknek szóló változat (papíralapú)
Képzelje el, hogy már tanárként dolgozik. A következőkben állításokat olvashat a taní-
tásával kapcsolatban. Kérjük, jelezze, hogy mennyire ért egyet az alábbi állításokkal! 
Kérjük, hogy válaszát a megfelelő szám bekarikázásával jelezze minden sorban!

BIZTOS VAGYOK BENNE, HOGY...
1. ...fel tudom kelteni bármelyik tanulóm érdeklődését a tantárgyammal kapcsolatban.
2. ...bármelyik tanulómnál el tudom érni, hogy értékelje a tantárgyat, amit tanítok.
3. ...bármelyik tanulómnál eltudom érni, hogy szeresse a tantárgyat, amit tanítok.
4. ...bármelyik tanulómnál eltudom érni, hogy számottevően fejlődjön a tanév során.
5. ...bármelyik tanulómnál eltudom érni, hogy megtanulja az előírt tananyagot.
6. …meg tudom akadályozni, hogy bármelyik tanulóm teljesítménye gyenge legyen.
7. … meg tudom akadályozni, hogy bármelyik tanulóm megbukjon a tantárgyamból.

8. …el tudom érni a tanulóimnál, hogy elhiggyék, számíthatnak rám, ha segítségre van 
szükségük.

9. …el tudom érni a tanulóimnál, hogy elhiggyék, bízhatnak bennem iskolai vagy iskolán 
kívüli problémáik kapcsán.

10. …el tudom érni a tanulóimnál, hogy elhiggyék, valójában törődök velük.
11. ...el tudom érni, minden megtartott órám tükrözze a legjobb tanári képességeimet.
12. ...el tudom érni, minden megtartott órám hatékony legyen a tanulás szempontjából.
13. ...el tudom érni, minden megtartott órám magával ragadó legyen a tanulók számára.

Megjegyzés: 1., 2., 3. = énhatékonyság a motiváció fejlesztésében; 4., 5., 6., 7. = énhatékonyság a teljesítmény 
növelésében; 8., 9., 10. = énhatékonyság a pozitív kapcsolat kialakításában; 11., 12., 13. = énhatékonyság a 
legjobb oktatás biztosításában.



27

Iskolakultúra, 32. évfolyam, 2022/5. szám	 DOI: 10.14232/ISKKULT.2022.5.27

Horváthné Storczer Adrienn1 – Szenczi Beáta2

1 Nyitott Iskolákért Alapítvány
2 �Eötvös Loránd Tudományegyetem Atipikus Viselkedés és Kogníció Gyógypedagógiai Intézet,  

MTA-SZTE Olvasás és Motiváció Kutatócsoport

Az Együttnevelésre vonatkozó  
Tanári Énhatékonyság Kérdőív  
hazai adaptációjának működése 

általános iskolában tanító 
pedagógusok körében

Munkánk célja egy olyan tanári kérdőív hazai adaptációjának 
elkészítése és kipróbálása volt, amely az SNI tanulók 

együttnevelésével kapcsolatos tanári énhatékonyságot vizsgálja. 
Az Együttnevelésre vonatkozó Tanári Énhatékonyság Kérdőív 

(Teacher Efficacy for Inclusive Practices, TEIP) (Sharma és mtsai, 
2012) magyar változta (TEIP-H) 14 állítást tartalmaz, amelyek 

három területre vonatkozóan segítik megismerni a pedagógusok 
énhatékonyságát: (1) inkluzív pedagógiai módszerek alkalmazása, 
(2) együttműködés SNI tanulók szüleivel és más szakemberekkel és 

(3) viselkedésmenedzsment.

Bevezetés

Magyarországon az együttnevelésben részt vevő sajátos nevelési igényű (SNI) 
tanulók aránya az évek során jelentősen nőtt (Kállai és Mile, 2021), jelenleg 
megközelítőleg 73%-uk tanul együtt kortársaival többségi iskolában (Köz-

ponti Statisztikai Hivatal, 2021). Az elmúlt években több szempontból is vizsgálták az 
együttnevelés eredményességét (Van Mieghem és mtsai, 2020), így például a tanulók 
képességfejlődésére, tanulmányi eredményeire (Szenczi és mtsai, 2017), az SNI tanulók 
szociális beilleszkedésére (Horváth és mtsai, 2016) és az együttnevelésben dolgozó gyó-
gypedagógusokra (Mile és Papp, 2015) vonatkozóan hazai adatok is állnak már rendel-
kezésre. Lényegesen kevesebb figyelem irányul ugyanakkor az együttnevelésben részt 
vevő többségi pedagógusokra. A velük végzett kutatások többsége attitűdkutatás, amely 
a sajátos nevelési igényű tanulók vagy a befogadó nevelés iránti értékelő viszonyulásukat 
hivatott feltárni (Némethné Tóth, 2009; Szabó, 2016), kevés információval rendelkezünk 
azonban a saját maguk által megítélt felkészültségükre vagy a mindennapi osztálytermi 
gyakorlatban felmerülő nehézségeikre vonatkozóan. 

A  tanárok munkájukkal kapcsolatos énhatékonysága a pedagógiai folyamat számos 
elemére, így például a tanulók eredményességére is hatással van (Kim és Seo, 2018). 
Vizsgálata ezért a neveléstudományi kutatások egyik jelentős területe. Mérésére szá-
mos kérdőívet kidolgoztak, melyek közül van, ami már hazánkban is elérhető (Koródi 
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és mtsai, 2020). Ezek többsége azonban nem specifikusan egy területre vagy kihívásra 
vonatkozóan vizsgálja a pedagógusok énhatékonyságát, skáláik a pedagógiai munka több 
aspektusát ragadják meg. 

Munkánk célja egy pedagógusjelöltek és pedagógusok kifejezetten az SNI tanulók 
együttnevelésével kapcsolatos énhatékonyságának vizsgálatát lehetővé tevő mérőesz-
köz hazai adaptálása és kipróbálása általános iskolában dolgozó pedagógusok körében. 
A kérdőívet a világ számos nyelvére lefordították; alkalmazása lehetővé teszi az inklu-
zív nevelés három elemével – az inklúziót segítő módszerekkel, a  szakemberekkel és 
szülőkkel való együttműködéssel és a viselkedésmenedzsmenttel – kapcsolatos tanári 
énhatékonyság megismerését. 

Tekintve, hogy az oktatási inklúzió fogalmi bázisa és gyakorlata kultúránként eltérő, 
tanulmányunkban először az inklúzió, integráció, együttnevelés fogalomköreit járjuk 
körbe nemzetközi és hazai kontextusban. Ezt követően az énhatékonysággal és kife-
jezetten a pedagógusok énhatékonyságával kapcsolatos kutatási előzményeket össze-
gezzük. Az együttnevelésre vonatkozó pedagógusi énhatékonyság értelmezése után 
részletesen is bemutatjuk az Együttnevelésre vonatkozó Tanári Énhatékonyság Kérdőív 
(Teacher Efficacy for Inclusive Practices, TEIP) (Sharma és mtsai, 2012) mérőeszközt 
és annak hazai környezetre történő adaptálási folyamatát. A kérdőív magyar változatá-
nak (TEIP-H) kipróbálását általános iskolában tanító pedagógusok körében végeztük 
el. A TEIP-H működését feltáró faktorelemzéssel és reliabilitásvizsgálattal ellenőriztük, 
tanulmányunkban ezek eredményeit ismertetjük. Végül az eredmények fényében javas-
latokat fogalmazunk meg a kérdőív hazai használatát illetően.

Az inklúzió fogalmának szűkebb és tágabb értelmezése

Az inklúziónak ma nincs egységesen elfogadott definíciója a nemzetközi szakirodalom-
ban. Az egységes definíció megalkotását gátolja, hogy az egyes szerzők különböző – pl. 
oktatási, szociális, emberi jogi, morális – szempontok szerint közelítenek az inklúzióhoz 
(Ellis és mtsai, 2008). Az inklúzió fogalmának legszűkebb értelmezése kizárólag a sajá-
tos nevelési igényű tanulók többségi tanulókkal való együttnevelését, „befogadását” fog-
lalja magában (Thomas és Loxley, 2007). Ebben a megközelítésben az inklúzió valójában 
az integráció magasabb szintű megvalósulási formája, amely egy időbeli fejlődés ered-
ménye (Csányi, 1995, 2001; Csányi és Perlusz, 2001). A kettő közötti alapvető különbség 
abban keresendő, hogy míg integráció esetén a tanuló alkalmazkodik az iskolához, az 
inkluzív iskola figyelembe veszi a sajátos nevelési igényű tanuló egyéni szükségleteit 
(Ellis és mtsai, 2008), és egy kölcsönös alkalmazkodási folyamat jellemzi. 

Egyes szerzők ugyanakkor ma már elutasítják azt, hogy az inklúzió kizárólag a fogya-
tékos vagy sajátos nevelési igényű tanulók többségi iskolákban történő oktatását jelenti 
(Booth és Ainscow, 2011; Ainscow és mtsai, 2006). E tágabb fogalmi megközelítés 
központi eleme az, hogy egy gyermek iskolában tapasztalt nehézségeinek a hátterében 
sokféle tényező húzódhat meg – adódhat fogyatékosságból, de lehetnek például nyelvi, 
szociális státuszbeli, etnikai, nemi, kulturális, vagy vallási jellegűek –, és ezek mind 
gátolhatják az iskolai életben vagy a tanulási folyamatokban való részvételüket. Az 
inklúzió e tágabb értelmezése szoros kapcsolatban áll az alapvető emberi jogokkal, 
a szociális inklúzióval, valamint az Education for All (UNESCO, 1994) és a School for 
All (Ainscow és mtsai, 2006) koncepciójával. Az inklúzió minden gyermek jelenlétéről, 
részvételéről és eredményességéről szól, és nagy hangsúlyt fektet azokra a tanulókra, 
akik a kirekesztés veszélyének vannak kitéve (UNESCO, 2005, idézi Perlusz, 2020).

Hazánkban az inklúzió fogalma elsősorban a gyógypedagógia körében terjedt el, és 
jellemzően az integráció és az inklúzió fogalmát ma is gyakran szinonimaként használják 
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annak ellenére, hogy az együttnevelés különböző szintjeit, aspektusait foglalják maguk-
ban, és más-más szemléleti alapokon nyugszanak. Éppen ezért a hazai terminológiában 
az utóbbi években egyre gyakrabban találkozunk az együttnevelés kifejezéssel, amely 
gyűjtőfogalomként a sajátos nevelési igényű tanulók fogadásának minden szintjét magá-
ban foglalja (Mile, 2016).

Az énhatékonyság 

Az énhatékonyság fogalmát Albert Bandura (1994) alkotta meg. Bandura meghatározása 
szerint az észlelt énhatékonyság az egyénnek a saját képességeivel kapcsolatos abbéli 
meggyőződése, hogy el tud-e érni egy adott teljesítményt (Bandura, 1994). A saját haté-
konyságunkkal kapcsolatos meggyőződéseink meghatározzák, hogyan érzünk, gondolko-
dunk, hogyan motiváljuk saját magunkat és hogyan viselkedünk (Wood és mtsai, 2022). 
Az erős énhatékonysággal bíró személy bízik a saját képességeiben, a  nehézségeket 
kihívásként éli meg, a kudarcokat az elégtelen erőfeszítéseinek vagy a hiányzó, de elsajá-
títható ismereteknek és képességeknek tulajdonítja, biztos benne, hogy képes a fenyegető 
helyzeteket kézben tartani, éppen ezért hatékonyan megbirkózik a stresszhelyzetekkel, és 
kudarc esetén gyorsan visszanyeri az énhatékonyság érzését (Bandura, 1994).

Az énhatékonyságunkkal kapcsolatos meggyőződéseinket Bandura (1994) szerint 
négy tényező befolyásolja: a megküzdési tapasztalatok, a  behelyettesítő tapasztalatok, 
a verbális megerősítések, valamint az emocionális és testi reakciók pozitív megítélése. 
Az erős hatékonyság-érzés kialakításának legeredményesebb módja az, ha megtapasz-
taljuk, hogy jók vagyunk valamiben. Míg kellő kihívás esetén a sikerélmény megerősíti 
az egyén személyes hatékonyságába vetett hitét, a kudarcok aláássák azt, különösen, ha 
ezek azelőtt érik az egyént, mielőtt a hatékonyságérzése megerősödhetne. Az énhaté-
konyság-érzésünk másik forrása a társas példaképek segítségével szerzett behelyettesítő 
tapasztalatok. Ha azt látjuk, hogy a hozzánk hasonló emberek a kitartó erőfeszítéseiknek 
köszönhetően sikeresek, akkor ez megerősíti az azzal kapcsolatos meggyőződésünket, 
hogy mi is rendelkezünk a sikerhez szükséges képességekkel. Az énhatékonysággal 
kapcsolatos meggyőződéseinkre a verbális megerősítések is hatással vannak. Azok, 
akiket verbálisan megerősítenek abban, hogy rendelkeznek a megfelelő képességekkel, 
nagyobb erőfeszítéseket képesek mozgósítani és fenntartani céljaik elérése érdekében, 
mint azok, akik kételkednek magukban, és nehézségekkel szembesülve leragadnak a 
saját hiányosságaiknál. A pozitív megerősítések arra ösztönzik az egyént, hogy erősebben 
próbálkozzon a siker elérésén. Végül, az énhatékonysággal kapcsolatos meggyőződése-
ink negyedik pillérét a stresszre adott testi és emocionális válaszaink jelentik, mert az 
emberek részben a testi és emocionális állapotuk alapján ítélik meg a saját képességeiket. 

Bandura (1994) felhívja a figyelmet arra is, hogy az énhatékonysággal kapcsolatos meg�-
győződéseink a kognitív folyamatainkra is hatást gyakorolnak. Számos emberi viselkedést 
szabályoz az, hogy képesek vagyunk előre gondolkodni, így például a céltudatossághoz 
szükséges a célok előzetes értékelése. Az egyéni céljaink felállítását pedig az befolyásolja, 
hogy hogyan vélekedünk a saját képességeinkről. Minél erősebb a hatékonyságérzésünk, 
annál nagyobb kihívást jelentő célokat tűzünk ki magunk elé, és annál erősebben kitartunk 
mellettük (Locke és Latham, 2002). Erős hatékonyságérzésre van szükség ahhoz, hogy 
kitartóak tudjunk maradni, akár kedvezőtlen körülmények, kudarcok és hátráltató tényezők 
hatása alatt is (Schunk és Pajares, 2005). A hatékonysággal kapcsolatos meggyőződésünk 
szerepet játszik a motiváció szabályozásában is (Bandura, 1994; Locke és Latham, 2002; 
Wood és mtsai, 2022). A saját képességeinkkel, hatékonyságunkkal kapcsolatos meggyő-
ződéseink kapcsolatban állnak azzal, hogy milyen célokat tűzünk ki magunk elé, és mennyi 
erőfeszítést vagyunk hajlandók tenni a céljaink elérése érdekében (Szenczi, 2008). 



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
02

2/
5

30

A pedagógusok énhatékonysága 

A  pedagógusok saját munkájukkal kapcsolatos énhatékonyságának jelentőségét szá-
mos vizsgálat alátámasztja, fogalma azonban ma sem egységes a szakirodalomban. 
A  legkorábbi definíció 1974-ben született, Barfield és Burlingame nevéhez köthető 
(idézi Guskey és Passaro, 1994), eszerint a hatékonyság olyan személyes jellemvonás, 
amely hozzásegíti az egyént ahhoz, hogy hatékonyan kezelje az őt körülvevő világot. 
Ashton (1985) meglátása szerint a tanári hatékonyság a pedagógus saját képességeivel 
kapcsolatos abbéli meggyőződése, hogy pozitívan tudja befolyásolni a diákok tanu-
lását. A  tanári hatékonyság két dimenzióját különböztette meg: (1) általános tanári 
hatékonyság, amely arra utal, hogy a pedagógus mennyire hisz abban, hogy a diákjai 
képesek elsajátítani a tananyagot; (2) személyes tanári hatékonyság, amely arra vonat-
kozik, hogy a pedagógus mennyire hisz abban, hogy a diákjai képesek az ő tanítási 
tevékenysége mellett tanulni.

Tschannen-Moran és Hoy (2001) megközelítése szerint a tanári énhatékonyság attól 
függ, hogy a pedagógus hogyan ítéli meg a saját képességeit arra vonatkozóan, hogy a 
diákok tanulásával és tanulás iránti elkötelezettségével kapcsolatos kívánt eredményt 
elérje, akár olyan tanulók esetében is, akik nehézségekkel küzdenek vagy motiválatla-
nok. Bandura definíciója szerint a tanári énhatékonyság azt jelenti, hogy egy pedagógus 
hogyan vélekedik arról, hogy milyen mértékben tudja befolyásolni a tanulók magatartá-
sát és tanulmányi teljesítményét, különösen az olyan tanulók esetében, akiknek nehéz-
ségei vannak, vagy akiknek alacsony a tanulási motivációja (Friedman és Kass, 2001). 
Az énhatékonyság valamennyi definíciója szerint a jövőre irányul, mert az egyén azon 
meggyőződéséből táplálkozik, hogy milyen teljesítményre lesz képes egy adott helyzet-
ben, vagyis helyzet- és feladatfüggő (Bong és Skaalvik, 2003).

A  pedagógusok énhatékonyság-érzése azért is jelentős, mert szoros összefüggést 
mutat a tanulók teljesítményével és motivációjával (Zee és Koomen, 2016; Skaalvik 
és Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran és Hoy, 2001), valamint a tanulók saját énhaté-
konyság érzésével (Anderson és mtsai 1988). A hatékonyságérzés meghatározó abból 
a szempontból is, hogy egy pedagógus mennyi erőfeszítést hajlandó befektetni a taní-
tásba, milyen célokat tűz ki maga elé, és mennyire erős vágyak, törekvések hajtják 
(Klassen és Tze, 2014). A  magasabb énhatékonysággal rendelkező tanárok kevésbé 
kritikusak a tanulókkal, mikor azok hibáznak (Romi és Leyser, 2006), kitartóbban 
foglalkoznak azokkal a tanulókkal, akiknek nehezebben megy a tanulás (Gibson 
és Dembo, 1984), és kevésbé hajlamosak összekapcsolni a tanulási nehézségeket a 
speciális oktatással (Soodak és Podell, 1993). A magasabb énhatékonysággal rendel-
kező pedagógusok több kezdeményezőkészséget mutatnak arra, hogy tanításuk során 
valamennyi tanuló szükségleteihez illeszkedjenek (Mergler és Tangen, 2010), többféle 
magatartáskezelési technikát alkalmaznak (Mitchell, 2019), és a viselkedésmenedzs-
mentben a preventív módszereket részesítik előnyben a jutalmazással és egyéb fegyel-
mezési eszközökkel szemben (Mitchell 2019). Az erősebb énhatékonyság-érzés hozzá-
járul a pedagógusok pszichés jóllétéhez, mert a magas énhatékonyságú pedagógusok 
kevesebb stresszt élnek meg, magasabb az önértékelésük, erősebb a hivatástudatuk, 
elégedettebbek a munkájukkal (pl. Caprara és mtsai, 2006; Klassen és Durksen, 2014; 
Skaalvik és Skaalvik, 2014; Zee és Koomen, 2016), és kevésbé vannak kitéve a kiégés 
veszélyének (Aloe és mtsai, 2014).
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A pedagógusok énhatékonysága  
inkluzív tanítási feltételek között

Az utóbbi évtizedekben az integráció és 
inkluzív oktatás térnyerésének következté-
ben a tanulók heterogenitása új kihívások elé 
állította a pedagógusokat. Mára számos kuta-
tás alátámasztotta, hogy az inkluzív oktatás 
hatékonysága a pedagógusok inkluzív okta-
tással kapcsolatos tudása és készségei mellett 
nagymértékben függ a pedagógusok inklú-
zióval kapcsolatos attitűdjétől, énhatékony-
ságától, valamint félelmeitől (pl. Boyle és 
mtsai, 2014; Shaukat és mtsai, 2013; Specht 
és mtsai, 2015). A kutatások egy része kife-
jezetten az inkluzív oktatási feltételek között 
dolgozó pedagógusok énhatékonyságát vizs-
gálta. E vizsgálatok arra mutattak rá, hogy a 
pedagógusok inklúzióval való énhatékony-
sága, azaz azzal kapcsolatos meggyőződései, 
hogy a sajátos nevelési igényű és a többségi 
tanulók tanulását is eredményesen és egyide-
jűleg megfelelően tudják segíteni, összefüg-
gésben áll általánosságban véve az oktatási 
inklúzióval kapcsolatos meggyőződéseikkel 
is. Yada és munkatársai (2022) metaanalí-
zisükben azt találták, hogy az alacsonyabb 
énhatékonyságú pedagógusok inkább a tanu-
lási problémákkal küzdő tanulók szegregált 
osztályban való elhelyezését támogatták, 
míg a magasabb énhatékonysággal rendel-
kező pedagógusok a többségi osztályban 
való elhelyezést. 

Bandura énhatékonyság-definíciójából 
kiindulva a kutatások egy része a pedagógusok inklúzióval kapcsolatos attitűdjének és 
énhatékonyságának kapcsolatát vizsgálta, feltételezve, hogy az, hogy egy pedagógus 
mennyire bízik a saját képességeiben és hatékonyságában inkluzív oktatási feltételek 
között, befolyásolni fogja az inklúzióval kapcsolatos attitűdjét is. Soodak és munkatár-
sainak (1998) eredményei szerint a pedagógusok énhatékonysággal kapcsolatos meg
győződése egyúttal az egyik legerősebb előrejelzője a tanárok inklúzióval kapcsolatos 
attitűdjének. Vizsgálatukban az alacsony énhatékonysággal rendelkező pedagógusok 
szorongtak, és visszautasították azt, hogy sajátos nevelési igényű tanulókat tanítsanak 
az osztályukban. Urton és munkatársainak (2014) kutatásai megerősítették, hogy a 
pedagógusok énhatékonysága nemcsak hogy pozitív hatást gyakorolt az általuk nyújtott 
fejlesztő jellegű oktatásra, de ez volt az egyetlen, ami bizonyíthatóan pozitívan befolyá-
solta a pedagógusok sajátos nevelési igényű tanulók szociális integrációjával kapcsolatos 
attitűdjét, vagyis, hogy mekkora hajlandóságot mutatnak arra, hogy ezeket a tanulókat 
többségi iskolákban integrálják. A kutatások eredményei egyértelműek tehát azt illetően, 
hogy pozitív kapcsolat mutatható ki a pedagógusok inklúzióval kapcsolatos énhaté-
konyság-érzése és inklúzióval kapcsolatos attitűdje között (van Steen és Wilson, 2020), 
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függetlenül a mintavétel időpontjától, a kul-
turális háttértől, a  tanított osztályfoktól, és 
a kutatásban részt vevő személyek nemétől 
(Yada és mtsai, 2022). Ez az eredmény azért 
is jelentős, mert a pedagógusok inklúzióval 
vagy fogyatékossággal kapcsolatos negatív 
attitűdje akadályozhatja az inkluzív oktatás 
hatékony megvalósulását (Guralnick, 2008), 
tekintve, hogy a pedagógusok attitűdje szo-
ros összefüggést mutat a viselkedésükkel 
(Sharma és Jacobs, 2016). A  pedagógusok 
inklúzióval kapcsolatos kedvezőtlen atti-
tűdjei továbbá negatívan befolyásolhatják 
a tanulók inkluzív oktatással kapcsolatos 
tapasztalatait is (van Steen és Wilson, 2020).

Az Együttnevelésre vonatkozó  
Tanári Énhatékonyság Kérdőív 

Az Együttnevelésre vonatkozó Tanári Énha-
tékonyság Kérdőívet (Teacher Efficacy for 
Inclusive Practices, TEIP) Umesh Sharma, 
Tim Loreman és Chris Forlin dolgozták ki 
2011-ben, kifejezetten a pedagógusok – ere-
detileg pedagógushallgatók – együttnevelés-
sel kapcsolatos énhatékonyságának vizsgála-
tára (Sharma és mtsai, 2012). A kérdőív 18 
állítást tartalmaz, ezekről a válaszadók egy 
6-fokozatú Likert-skálán dönthetik el, men�-
nyire értenek velük egyet. A TEIP 3 alská-
lából áll, az egyes alskálákhoz 6-6 állítás 
tartozik. Az inkluzív pedagógiai módszerek 
alkalmazásával kapcsolatos énhatékonyság 
skála olyan pedagógiai módszerek alkalma-
zásával kapcsolatos énhatékonyságot vizsgál, 
amelyek valamennyi diák inkluzív feltétek 
közötti tanulását támogatják. Ilyen például a 
differenciált oktatásszervezés, páros- és cso-
portmunka, differenciált értékelés. Az együtt-
működéssel kapcsolatos énhatékonyság skála a szülőkkel és az egyéb szakemberekkel való 
együttműködésre vonatkozó énhatékonyságot méri. A viselkedésmenedzsmenttel kapcsola-
tos énhatékonyság skála állításai a tantermen belüli kihívást jelentő, agresszív viselkedés 
kezelésével kapcsolatos énhatékonyság mérését teszik lehetővé. 

Az eredeti kérdőív validálását négy ország hat felsőoktatási intézménye tanárképzős 
hallgatóinak bevonásával végezték. A cél az volt, hogy egy nemzetközileg is releváns, 
megbízható mérőeszközt fejlesszenek, amely holisztikusan képes megragadni azoknak a 
készségeknek, képességeknek a megítélését, amelyek a kulturális és helyi sajátosságok-
tól és kontextustól függetlenül szükségesek az együttnevelés gyakorlatának sikeres meg-
valósításához (Sharma és mtsai, 2012). Eredményeik alátámasztották a három különálló 
skálát, az egyes skálák megbízhatósági mutatói 0,85 és 0,93 között mozogtak.
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A kérdőívet azóta számos nyelvre – többek között törökre, spanyolra, arabra, japánra 
– lefordították, és a tanárképzős hallgatók mellett, gyakorlatban dolgozó pedagógusok, 
gyógypedagógusok, óvodapedagógusok és kisgyermeknevelők mintáján is validálták 
(Alnahdi, 2019; Cardona-Molto és mtsai, 2020; Park és mtsai, 2016; Özokcu, 2018; Yada 
és Shavolainen, 2017). Nem minden esetben sikerült azonban a kérdőív eredeti struktú-
ráját visszaigazolni: Park és munkatársai (2016) szerint a TEIP hátterében egy domináns 
látens faktor fedezhető fel, azaz az inklúzióval kapcsolatos énhatékonyság valójában 
egydimenziós, míg más kultúrákban egyes kérdőívtételek elhagyása tűnt szükségesnek 
(Alnahdi, 2019; Cardona-Moto és mtai, 2020). 

A kérdőívvel végzett korábbi kutatások

Az Együttnevelésre vonatkozó Tanári Énhatékonyság (TEIP) Kérdőívvel végzett vizsgála-
tok egy jelentős része arra a kérdésre keresi a választ, vajon milyen tényezők vannak hatás-
sal az inklúzióval kapcsolatos énhatékonyságra. A nemzetközi összehasonlító vizsgálatok 
eredményei szerint a pedagógusok inklúzióval kapcsolatos énhatékonyságát országoktól 
függetlenül befolyásolja az, hogy milyen mértékű tapasztalattal rendelkeznek a pedagógu-
sok sajátos nevelési igényű tanulók oktatása terén (Malinen és mtsai, 2013). Egy mexikói 
pedagógushallgatók körében végzett kutatás (Forlin és mtsai, 2009) megerősítette, hogy 
minél többször került egy hallgató kapcsolatba fogyatékos emberekkel, annál pozitívabban 
viszonyult az inklúzióhoz, és annál magasabb volt az énhatékonysága – ez utóbbi nem 
meglepő, ha figyelembe vesszük, hogy az énhatékonyság legfontosabb forrását a meg-
küzdési és behelyettesítő tapasztalatok jelentik (Bandura,1993). Egy, a TEIP kérdőívvel 
végzett kutatások eredményeit összevető tanulmány szerint (Tümkaya és Miller, 2020) 
pedig a pedagógusok együttneveléssel kapcsolatos énhatékonysága függ továbbá a tanítási 
tapasztalattól, életkortól és nemtől, tanított osztályfoktól, a képzés időtartamától, a jogsza-
bályi háttér ismeretétől, a kulturális aspektusoktól, az attitűdtől és attól, hogy mennyire érzi 
magabiztosnak magát egy pedagógus a fogyatékos tanulók tanításában, valamint, hogy a 
pedagógiai vagy gyógypedagógiai végzettséget szerezte-e meg először.

Egy hongkongi kutatás a rövid képzési programok hatékonyságát vizsgálta. A TEIP 
kérdőív képzés előtti és utáni eredményeinek összehasonlításával Chao és munkatársai 
(2016) arra keresték a választ, hogy hogyan változik a pedagógusok énhatékonysága egy 
sajátos nevelési igényű gyerekek oktatásával kapcsolatos, egyhetes képzés során.

A kérdőívvel végzett kutatások egy másik része a kulturális különbségek inklúzióval 
kapcsolatos énhatékonyságra gyakorolt hatását vizsgálta. Egy finn és dél-afrikai peda-
gógusok énhatékonyságát összehasonlító kutatás (Savolainen és mtsai, 2012) szerint 
mindkét ország pedagógusainak magas volt az inklúzióval kapcsolatos énhatékony-
ság-érzése, azonban a három alskála összehasonlítása érdekes különbségeket mutatott: 
míg a dél-afrikai pedagógusok a viselkedésmenedzsmentben érezték leghatékonyabbnak 
és az együttműködésben a legkevésbé hatékonynak magukat, addig finn kollégáik éppen 
ezt érezték a leggyengébb pontjuknak. A szerzők ezeket a különbségeket azzal magyaráz-
ták, hogy a dél-afrikai pedagógusképzésben és továbbképzésben az elmúlt években nagy 
figyelmet fordítottak a heterogén tanulói összetételű osztályok esetében a viselkedésme-
nedzsmenthez kapcsolódó készségek fejlesztésére, ugyanakkor a szakemberek közötti 
együttműködés nehézségei az oktatási rendszer megosztottságára vezethetők vissza, 
melynek történelmi gyökerei egészen az apartheid időszakáig nyúlnak vissza. Egy pak-
isztáni és ausztrál pedagógushallgatók körében végzett kutatás (Shaukat és mtsai, 2013) 
szintén megállapította, hogy nincs szignifikáns különbség a két ország pedagógushallga-
tóinak énhatékonyság-érzése között, ugyanakkor a pakisztáni hallgatók hatékonyabbnak 
vélték magukat az ausztrál hallgatóknál a fogyatékos tanulókkal való együttműködés és 
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a magatartáskezelés terén. A szerzők ezt a pakisztáni társadalom szociális, kulturális és 
vallási sokszínűségével és annak az oktatási rendszerre gyakorolt hatásával, valamint 
a pakisztáni pedagógusoknak a tanulók szociális és erkölcsi fejlődéséért való magas 
szintű felelősségvállalásával indokolják. Malinen és munkatársai (2013) finn, dél-afrikai 
és kínai pedagógusokkal végzett kutatása szerint a pedagógusok együttneveléssel kap-
csolatos énhatékonyságát országoktól függetlenül befolyásolja az, hogy milyen mértékű 
tapasztalattal rendelkeznek sajátos nevelési igényű tanulók oktatása terén.

Végül egy további kutatási irány a TEIP kérdőív eredményeit veti össze az együtt-
nevelés hatékony megvalósítása szempontjából fontos egyéb tényezőket vizsgáló kér-
dőívek eredményeivel, így feltárva az egyes faktorok közötti összefüggéseket. Így pél-
dául Miesera és munkatársai (2018) német pedagógushallgatók inklúzióval kapcsolatos 
énhatékonyságát (TEIP), attitűdjét (AIS kérdőívvel mérve, Sharma és Jacobs, 2016) és 
inkluzív osztályban való tanításra irányuló szándékait (ITICS kérdőívvel mérve, Sharma 
és Jacobs, 2016) vizsgálták. Specht és munkatársai (2015) a pedagógusok inklúzióval 
kapcsolatos énhatékonysága és tanulással kapcsolatos meggyőződései közötti összefüg-
géseket vizsgálták. 

A kérdőív hazai adaptációja

A  kérdőív hazai adaptálása során az International Test Commission (2017) alapelveit 
követtük. Az eredeti kérdőív magyarra fordítását követően a magyar változatot függet-
len, de a terminológiában jártas fordító fordította vissza angol nyelvre, aki az eredeti 
kérdőívet nem ismerte. A visszafordított tételeket ezt követően összevetettük az eredeti 
állításokkal. Az eltéréseket a kutatók megvitatták, az oda-visszafordítás mindaddig 
ismétlődött, amíg az eredeti tételekkel leginkább megegyező fordítást elértük. A TEIP 
kérdőív adaptálása során két próbakitöltést is végeztünk: első esetben egy általános 
iskola öt pedagógusától, a második esetben 20 pedagógustól kértünk visszajelzést. Ezek 
eredményeként kisebb nyelvi változtatásokat eszközöltünk, valamint a kérdőív kitöltését 
kérő kísérőlevélen módosítottunk. 

A kérdőív hazai változatában (TEIP-H) igyekeztünk az eredeti kérdőívhez a lehető leg-
teljesebb mértékben hűek maradni. Annak érdekében ugyanakkor, hogy a mérendő konst-
ruktum azonos maradjon kultúrákon átívelően, szükséges lehet bizonyos módosításokat 
elvégezni (International Test Commision, 2017). Így egy esetben szükség volt a fogalom-
használatot a hazai keretekhez igazítani. A magyar nyelvű kérdőívben az eredeti kérdőívvel 
ellentétben egy állításban az inkluzív helyett az „inkluzív/integráló” kifejezést használtuk. 
Ennek oka kettős: egyrészt önmagában az inklúzió kifejezés ma sem terjedt el széles kör-
ben a „többségi” pedagógusok körében, másrészt ma Magyarországon elvétve találunk 
olyan oktatási intézményt, amelyben valóban megvalósul az inkluzív oktatási gyakorlat 
feltételrendszere. Így döntöttünk az ismertebb, „integráló” kifejezés bevonása mellett. 

A kutatás célja és módszerei

Célok

Az Együttnevelésre vonatkozó Tanári Énhatékonyság (Teacher Efficacy for Inlusive 
Practices, TEIP) az egyetlen olyan kérdőív, amelyet a pedagógusok inkluzív gyakorlat-
tal kapcsolatos énhatékonyságának vizsgálatára dolgoztak ki. A vizsgálat célja a mérő-
eszköz hazai adaptálása és kipróbálása volt, annak érdekében, hogy megállapítsuk, 
vizsgálható-e a hazai pedagógusok együttneveléssel kapcsolatos énhatékonysága ezzel 
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az eszközzel. Bár a kérdőívet eredetileg tanárképzésben részt vevők számára dolgoz-
ták ki, azóta gyakorló pedagógusok körében is elterjedt, így saját kutatásunkban is 
olyan általános iskolai pedagógusok körében vizsgáltuk a mérőeszköz működését, akik 
többségében már rendelkeznek valamilyen szintű gyakorlattal az együttnevelés terén. 
Kutatásunkban a következő kérdéseket fogalmaztuk meg: (1) A kérdőív magyar nyelvű 
változata (TEIP-H) érvényességét tekintve alkalmas-e a pedagógusok együttneveléssel 
kapcsolatos énhatékonyságának vizsgálatára a három területen? (2) Mi jellemzi az egyes 
alskálák és a teljes kérdőív megbízhatóságát? (3) Milyen összefüggések állnak fenn a 
TEIP-H kérdőív három alskálája között? 

Résztvevők

A kutatásban általános iskolában dolgozó pedagógusok vettek részt. A kutatás keretében 
108 pedagógus kérdőívét dolgoztuk fel. A kérdőívek 16 megye és Budapest összesen 25 
általános iskolájából érkeztek vissza. A kitöltők között 6 férfi és 101 női pedagógus volt, 
1 fő nem válaszolta meg ezt a kérdést. A kérdőíveket kitöltő pedagógusoknak mindössze 
az egynegyede rendelkezett kevesebb, mint 15 év tanítási tapasztalattal; döntő többségük 
(73%) minimum 16 év tapasztalattal rendelkezett, de a minta 39%-át olyan pedagógusok 
tették ki, akik 26 vagy ennél is több évet töltöttek el a pedagóguspályán. A megkérdezett 
pedagógusok kétharmada vagy csak alsó, vagy csak felső tagozaton tanított, egyharma-
duk pedig mindkét tagozaton tartott tanórákat az adatfelvétel idején. Öt pedagógus gyó-
gypedagógus végzettséggel rendelkezett. Saját bevallásuk szerint a pedagógusok 80%-a 
tanít jelenleg is vagy tanított már tanulási zavarral küzdő tanulót, 75%-uk magatartásza-
vart mutató és 47%-uk fogyatékos tanulót. A válaszadók mindössze 6%-a nyilatkozott 
úgy, hogy nem tanított még a fenti kategóriákba sorolható tanulót. 

Mérőeszközök

Kutatásunkban a Teacher Efficacy for Inclusive Practices Scale magyar nyelvre lefordí-
tott változatát (TEIP-H) használtuk. A kérdőív az eredeti mérőeszközzel megegyezően 
18 állítást tartalmaz, melyek három területen vizsgálják a pedagógusok együttneveléssel 
kapcsolatos énhatékonyságát: inkluzív pedagógiai módszerek használata, együttműködés 
és viselkedésmenedzsment. A résztvevők a kérdőívet papíralapon töltötték ki. Az állítá-
sokat a válaszadók az eredeti mérőeszközhöz hasonlóan hatfokú Likert-skálán értékelték. 
Az adaptált mérőeszközt kiegészítettük a kitöltők életkorára, nemére, szakmai tapaszta-
lataira és a munkavégzés helyére (alsó és/vagy felső tagozat) vonatkozó kérdésekkel. 

Adatgyűjtés

Az adatgyűjtés során az intézményvezetőket kerestük fel és kértük fel a kutatásban való 
részvételre. A  részvételi hajlandóság kifejezését követően postai úton juttattuk el az 
intézményben dolgozó pedagógusoknak szóló kérdőíveket az iskoláknak, kérés esetén a 
szükséges példányszámban.

A kérdőívhez kísérőlevél is tartozott, melyben tájékoztattuk a pedagógusokat a vizs-
gálat céljáról, és kértük a beleegyezésüket az adatok kutatási célra való felhasználására. 
A  kísérőlevélben egyes – a kérdőívben gyakran előforduló – fogalmakat is fontosnak 
tartottunk definiálni annak érdekében, hogy ezek egységes értelmezését elősegítsük. 
A fogalmak definiálásakor a nemzeti köznevelésről szóló 2011. évi CXC. törvény értel-
mezését vettük alapul. Ezek a következők voltak: (1) sajátos nevelési igényű tanuló: 
az a különleges bánásmódot igénylő gyermek, tanuló, aki a szakértői bizottság szakértői 
véleménye alapján mozgásszervi, érzékszervi, értelmi vagy beszédfogyatékos, több 
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fogyatékosság együttes előfordulása esetén halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum 
zavarral vagy egyéb pszichés fejlődési zavarral (súlyos tanulási, figyelem- vagy magatar-
tásszabályozási zavarral) küzd; (2) inkluzív/integráló osztály: olyan osztály, amelyben a 
szakvéleménnyel rendelkező fogyatékos tanulók a többi tanulóval együtt tanulnak.

A  kérdőívek kitöltésének nem volt feltétele, hogy a részt vevő pedagógus jelenleg 
is integráló/inkluzív osztályban tanítson, elegendő volt beleképzelnie magát ebbe a 
helyzetbe. Ennek oka az volt, hogy a kérdőívet eredetileg pedagógushallgatók számára 
dolgozták ki, akik maguk sem rendelkeztek feltétlenül inkluzív tanítással kapcsolatos 
gyakorlati tapasztalattal, így mi sem tekintettük feltételnek a területen szerzett korábbi 
tapasztalatot. 

Eredmények

Az adaptált kérdőív pszichometriai mutatói

Validitás

A TEIP-H kérdőív validitásának vizsgálatára feltáró faktoranalízist végeztünk. A Kaiser–
Meyer–Olkin (KMO) mutató értéke 0,816, ami azt jelenti, hogy az adatok hátterében 
joggal feltételezünk bizonyos faktorokat. A feltáró faktoranalízis az eredeti három helyett 
négy, egynél nagyobb sajátértékkel rendelkező faktorba sorolta a változókat (1. táblázat). 
A négy faktor által megmagyarázott variancia 63,68%.

Egy tétel adott faktorba tartozását 0,4 fölötti faktorsúly esetében tekintettük egyértel-
műnek. A táblázatban is közölt faktorsúlyok alapján a négy faktor közül három megfe-
leltethető az eredeti kérdőív három skálájának. A legnagyobb sajátértékű faktorba, amely 
a változórendszer varianciájának 19,63%-át magyarázza, a viselkedésmenedzsmenttel 
kapcsolatos kérdőívtételek szerveződtek. Itt egyetlen állítás kivételével a faktorsúlyok 
0,69–0,87 közöttiek. A  „Minden tanuló számára világossá tudom tenni, hogy milyen 
viselkedést várok el.” állítást, amely eredetileg szintén a viselkedésmenedzsmenttel 
kapcsolatos énhatékonyságot hivatott vizsgálni, kutatásunkban inkább többdimenziona-
litás jellemzi, és az eredeti skála mellett a faktorsúlyok alapján e skála (0,32) mellett az 
inkluzív módszerekhez is sorolható. Ennek oka abban kereshető, hogy míg a skálához 
tartozó többi állítás a rendbontó, agresszív viselkedés megelőzésére, kezelésére vonatko-
zik, ez az állítás általánosságban véve a viselkedési szabályok mindenki által világossá 
tételéről szól. A második legnagyobb sajátértékű faktor az együttműködéssel kapcsolatos 
énhatékonyság skálának feleltethető meg, azonban itt két tétel – amely nem kifejezetten a 
sajátos nevelési igényű tanulók érdekében tett együttműködésre vonatkozik – nem ebbe 
a faktorba szerveződött. Hasonlóképp alakult az inkluzív módszerek alkalmazásával 
kapcsolatos énhatékonyságot vizsgáló tételek faktorokba szerveződése is: azok a tételek, 
amelyek jellemzően nem az SNI tanulók bevonását célzó módszertani énhatékonysággal 
kapcsolatosak, a negyedik faktorba kerültek. A negyedik faktorba tehát, mely a változók 
varianciájának 13,29%-át magyarázza, azok a tételek rendeződtek, amelyek nem jellem-
zően a SNI tanulókra, hanem valamennyi tanulóra vonatkozóan kérdeztek rá a pedagó-
gusok módszertannal és együttműködéssel kapcsolatos énhatékonyságára. 
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1. táblázat. A TEIP-H faktoranalízise 

Állítások Elsődleges 
skála

Faktorok

MÓDSZ EGYMŰK VISM +

Sajátérték 1,26 2,65 5,98 1,56

Variancia (%) 11,33 19,41 19,63 13,29

Pontosan fel tudom mérni, hogy az 
általam tanítottakat mennyire értették meg 
a diákok.

MÓDSZ 0,24 0,16 0,22 0,77

A jó képességű tanulóknak megfelelő 
színvonalat, kihívást tudok biztosítani. MÓDSZ -0,04 0,09 0,23 0,78

Képes vagyok olyan feladatokat, 
tevékenységeket tervezni, amelyek 
megfelelnek a SNI tanulók egyéni 
szükségleteinek.

MÓDSZ 0,30 0,74 0,15 0,08

Képes vagyok elérni, hogy a páros- vagy 
csoportmunka során a tanulók együtt 
dolgozzanak.

MÓDSZ 0,51 0,49 -0,19 0,23

Sokféle értékelési módszert ismerek és 
tudok alkalmazni (pl. fejlesztő értékelés, 
differenciált számonkérés stb.).

MÓDSZ 0,51 0,52 0,12 0,04

Képes vagyok új magyarázatokkal, 
példákkal segíteni a tanulókat, ha nem 
értenek valamit.

MÓDSZ 0,64 0,36 0,11 0,04

Képes vagyok elérni, hogy a szülők 
kellemes érzésekkel jöjjenek be az 
iskolába.

EGYMŰK 0,18 0,17 0,17 0,77

Képes vagyok a szülőket segíteni 
abban, hogyan támogassák gyermekeik 
eredményes tanulását.

EGYMŰK 0,08 0,09 -0,06 0,78

Hiszem, hogy képes vagyok a sajátos 
nevelési igényű tanulók szüleit is bevonni 
az iskolai programokba.

EGYMŰK -0,12 0,61 0,13 0,31

Képes vagyok együttműködni 
más szakemberekkel (pl. utazó 
gyógypedagógussal vagy logopédussal) 
a sajátos nevelési igényű tanulók egyéni 
fejlesztési tervének elkészítése során.

EGYMŰK 0,19 0,76 0,14 0,09

Képes vagyok az osztályteremben együtt 
dolgozni más szakemberekkel (pl. más 
tanárokkal, pedagógiai/gyógypedagógiai 
asszisztenssel) a sajátos nevelési igényű 
tanulók oktatása során.

EGYMŰK 0,19 0,75 -0,12 0,17
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Állítások Elsődleges 
skála

Faktorok

MÓDSZ EGYMŰK VISM +
Képes vagyok arra, hogy olyanokat 
tájékoztassak az inkluzív/integrált 
neveléssel kapcsolatos törvényekről, 
rendeletekről, akik kevésbé tájékozottak.

EGYMŰK -0,02 0,77 0,27 0,09

Minden tanuló számára világossá tudom 
tenni, hogy milyen viselkedést várok el. VISM 0,77 -0,07 0,32 0,15

Képes vagyok arra, hogy lecsendesítsem 
és bevonjam a munkába az olyan diákot, 
aki zajos vagy bomlasztja a rendet.

VISM 0,36 0,08 0,73 0,36

Meg tudom akadályozni, hogy az 
osztályban rendbontás alakuljon ki. VISM -0,12 0,06 0,86 0,11

Képes vagyok a bomlasztó viselkedést 
kontroll alatt tartani. VISM -0,01 0,02 0,87 0,07

Képes vagyok elérni, hogy minden tanuló 
betartsa az órai szabályokat. VISM 0,24 0,11 0,77 0,13

Képes vagyok az agresszív gyerekeket 
kezelni. VISM 0,09 0,30 0,69 0,14

Megjegyzés: MÓDSZ  =  inkluzív pedagógiai módszerek alkalmazásával kapcsolatos énhatékonyság; EGY-
MŰK = együttműködéssel kapcsolatos énhatékonyság; VISM = viselkedésmenedzsmenttel kapcsolatos énha-
tékonyság. A 0,4 fölötti faktorsúlyokat félkövérrel jelöltük.

A feltáró faktoranalízis eredményei összességében véve alátámasztották az eredeti kér-
dőív struktúráját, azonban a magyar változat esetében is szükség lehet néhány tétel 
kihagyására a kérdőív végső változatából. Ennek oka, hogy két skála esetében jól tetten 
érhető volt az, hogy hazánkban a pedagógusok gondolkodásában az inklúzió szűkebb 
fogalmi értelmezése jelenik meg inkább, azaz inkább elkülönítik a sajátos nevelési 
igényű tanulók nevelésével, oktatásával kapcsolatos énhatékonyságukat a minden tanuló 
oktatásával kapcsolatos énhatékonyságtól. 

Reliabilitás

A  teljes kérdőív megbízhatóságát Cronbach-alfa mutatóval jellemeztük. Az eredeti, 18 
állítást tartalmazó mérőeszköz megbízhatósága 0,88, amely jónak tekinthető. A  ská-
lánkénti reliabilitásmutatók azonban ennél alacsonyabbak: az inkluzív módszerekkel 
kapcsolatos énhatékonyság esetében az eredeti hat tételből álló skála reliabilitása 0,73, 
az együttműködéssel kapcsolatos énhatékonyságé 0,70, a  viselkedésmenedzsmentben 
való énhatékonyságé 0,73. Ez azt jelzi, hogy a faktoranalízis eredményeivel összhangban 
szükség lehet néhány állítás elhagyására az egyes skálák megbízhatóságának növelése 
érdekében. 

Az egyes tételek megbízhatóságával kapcsolatos információt a korrigált tétel-totál 
korrelációs mutató, azaz az elkülönítésmutató (r) nyújt, mely az adott tétel és az adott 
tétel kihagyásával képzett skálaérték korrelációja. A kérdőív tételeinek korrigált tétel-to-
tál korrelációit a 2. táblázat tartalmazza skálák szerinti rendezésben. Esetünkben vala-
mennyi tétel és skálaérték között pozitív szignifikáns korreláció mutatkozott, azaz az 
elkülönítésmutatókra vonatkozó minimum követelmény (Gliner és mtsai, 2017) teljesül.
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2. táblázat. Az egyes skálákhoz tartozó tételek és elkülönítésmutatóik

Énhatékonyság az inkluzív módszerek használatában
tétel r
Pontosan fel tudom mérni, hogy az általam tanítottakat mennyire értették meg a diákok. 0,42
A jó képességű tanulóknak megfelelő színvonalat, kihívást tudok biztosítani. 0,29
Képes vagyok olyan feladatokat, tevékenységeket tervezni, amelyek megfelelnek a 
SNI tanulók egyéni… szükségleteinek. 0,57

Képes vagyok elérni, hogy a páros- vagy csoportmunka során a tanulók együtt 
dolgozzanak. 0,53

Sokféle értékelési módszert ismerek és tudok alkalmazni (pl. fejlesztő értékelés)… 0,60
Képes vagyok új magyarázatokkal, példákkal segíteni a tanulókat, ha nem értenek 
valamit. 0,48

Énhatékonyság az együttműködésben  
tétel r
Képes vagyok elérni, hogy a szülők kellemes érzésekkel jöjjenek be az iskolába. 0,44
Képes vagyok a szülőket segíteni abban, hogyan támogassák gyermekeik 
eredményes tanulását. 0,38

Hiszem, hogy képes vagyok a sajátos nevelési igényű tanulók szüleit is bevonni az 
iskolai programokba. 0,65

Képes vagyok együttműködni más szakemberekkel (pl. utazó gyógypedagógussal 
vagy logopédussal)… sajátos nevelési igényű tanulók egyéni fejlesztési tervének 
elkészítése során.

0,58

Képes vagyok az osztályteremben együtt dolgozni más szakemberekkel… 0,58
Képes vagyok arra, hogy olyanokat tájékoztassak az inkluzív/integrált neveléssel 
kapcsolatos… 0,55

Énhatékonyság a viselkedésmenedzsmentben
tétel r
Minden tanuló számára világossá tudom tenni, hogy milyen viselkedést várok el. 0,46
Képes vagyok arra, hogy lecsendesítsem és bevonjam a munkába az olyan diákot, aki 
zajos… 0,77

Meg tudom akadályozni, hogy az osztályban rendbontás alakuljon ki. 0,65
Képes vagyok a bomlasztó viselkedést kontroll alatt tartani. 0,70
Képes vagyok elérni, hogy minden tanuló betartsa az órai szabályokat. 0,75
Képes vagyok az agresszív gyerekeket kezelni. 0,67

Négy tétel esetében az elkülönítésmutatók alacsonyabbak, és a tételek elhagyásával a 
skálák reliabilitása nő. E négy tétel közül kettő eredendően a minden tanulóra vonat-
kozó inkluzív módszerekkel kapcsolatos („Pontosan fel tudom mérni, hogy az általam 
tanítottakat mennyire értették meg a diákok”, „A  jó képességű tanulóknak megfelelő 
színvonalat, kihívást tudok biztosítani”), kettő pedig az együttműködéssel kapcsolatos 
énhatékonyságot vizsgálja („Képes vagyok elérni, hogy a szülők kellemes érzésekkel 
jöjjenek be az iskolába”, „Képes vagyok a szülőket segíteni abban, hogyan támogassák 
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gyermekeik eredményes tanulását”), azonban már a feltáró faktoranalízis esetén is a 
skála többi tételétől eltérően működtek. A  magyar nyelvű kérdőív végső változatából 
ezért e tételeket kihagyjuk. A négy állítás elhagyása után a skálánkénti megbízhatóságot 
a 3. táblázat mutatja. A teljes magyar nyelvű, 14 tételt tartalmazó kérdőív (1. melléklet) 
reliabilitása pedig szintén a Cronbach-alfa mutatóval jellemezve 0,86.

3. táblázat. A TEIP-H reliabilitása a négy tétel elhagyása után

Skála
Énhatékonyság a(z)…

Tételek 
száma

Reliabilitás
(Cronbach-α)

inkluzív módszerek használatában 4 0,75
SNI tanulók érdekében tett együttműködésben 4 0,79
viselkedésmenedzsmentben 6 0,86

Az egyes skálák közötti összefüggések

A  feltáró faktoranalízis alátámasztotta, hogy a kérdőívtételek alapján létrehozhatunk 
összevont mutatókat, amelyek alapját képezhetik további elemzéseknek. A  tizennégy 
állítást tartalmazó mérőeszköz összevont mutatói a pedagógusok inkluzív módszerek 
alkalmazásában, (a többi tanulóra vonatkozó állítások elhagyását követően) az SNI 
tanulók érdekében tett együttműködésben és a viselkedésmenedzsmentben észlelt énha-
tékonyságát jellemzik. 

Az összevont mutatók korrelációelemzései megmutatják, hogy a TEIP-H egyes skálái 
között milyen erősségű összefüggések állnak fent (4. táblázat). Látható, hogy az egyes ská-
lák között közepes-erős korreláció mutatkozik, melynek értelmében a pedagógusok egyes 
területeken észlelt énhatékonysága egymással összefügg. Míg a módszerek és az együttmű-
ködés skálák között az összefüggés erősebb, addig a viselkedésmenedzsment skálával mind 
a két előzőleg említett skála csak gyengébb, de szignifikáns korrelációt mutat. 

4. táblázat. A TEIP-H egyes skálái közötti korrelációk

Énhatékonyság a… módszerekben SNI 
együttműködésben

viselkedés-
menedzsmentben

módszerekben  
SNI együttműködésben 0,68**  
viselkedésmenedzsmentben 0,36** 0,32**  

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikáns

Összegzés

A kutatásunk első kérdése az volt, hogy a magyar nyelvre adaptált Teacher Efficacy for 
Inclusive Practices (TEIP-H) kérdőív érvényességét tekintve alkalmas-e a hazai peda-
gógusok inklúzióval kapcsolatos énhatékonyságának vizsgálatára. A kutatás eredményei 
igazolták, hogy a TEIP-H alkalmazható hazai pedagógusok inkluzív oktatással kapcsola-
tos énhatékonyságának megismerésére, azonban a spanyol (Cardona-Moto, 2020) és az 
arab (Alnahdi, 2019) fordításhoz hasonlóan a TEIP-H esetében is indokolt volt a kérdőív 
rövidítése néhány tétel elhagyásával.



41

Horváthné Storczer Adrienn – Szenczi Beáta: Az Együttnevelésre vonatkozó Tanári Énhatékonyság Kérdőív hazai adaptációjának működése

Az eredeti kérdőív három olyan területen méri a pedagógusok énhatékonyságát, 
melyek az inkluzív oktatás szempontjából kulcsfontosságúak: (1) inklúziót segítő peda-
gógiai módszerek alkalmazása (pl. differenciált óraszervezés és értékelés, csoport-
munka); (2) együttműködés (szülőkkel, más szakemberekkel); (3) viselkedésmenedzs-
ment (pl. viselkedési szabályok kialakítása, rendbontás megakadályozása, agresszív 
viselkedés kezelése). A hazai kipróbálás eredményei szerint a magyar nyelvre és oktatási 
környezetre adaptált kérdőív állításai az eredetitől részben eltérő alskálákba rendeződtek, 
melynek oka lehet a vizsgálatban részt vevő hazai pedagógusok inklúzió-értelmezése, 
illetve a hazai pedagógiai környezet. A kérdőív eredeti struktúráját megtartva így négy 
állítás elhagyása mellett döntöttünk. Minthogy a négy tétel közül valamennyi az inklúzió 
olyan értelmezését veszi alapul, amely nem kizárólag a fogyatékos vagy sajátos neve-
lési igényű tanulók többségi iskolákban történő oktatását jelenti, hanem valamennyi 
tanuló ugyanolyan egyéni részvételét, támogatását feltételezi (Booth és Ainscow, 2011), 
e tételek elhagyása azt is jelenti, hogy a vonatkozó skálák a hazai oktatási környezethez 
igazodva inkább az integrációval, semmint az inkluzív neveléssel-oktatással kapcsolatos 
énhatékonyságot vizsgálják.

A három alskálát tartalmazó mérőeszköz megbízhatóságát tekintve jó, mutatói meg-
közelítik az eredeti mérőeszköz megbízhatósági mutatóit (Sharma és mtsai, 2012). Az 
egyes skálák közötti korrelációk rámutatnak, hogy a mérőeszköz által vizsgált egyes 
területek között van bár összefüggés, és a mérőeszköz tekinthető az inklúzióval/integrá-
cióval kapcsolatos énhatékonyság vizsgálatára alkalmas eszköznek, ugyanakkor az egyes 
skálák önálló használata is indokolt lehet. 

A létrejött, tizennégy állítást tartalmazó magyar nyelvű kérdőív megbízható mérőesz-
köz lehet további, a hazai pedagógusok énhatékonyságának vizsgálatára irányuló kuta-
tások végzéséhez. Bár néhány állítás újrafogalmazása a gyorsan változó terminológiai 
keretek (Mile, 2016) miatt is indokoltnak látszik, a kutatásunk eredményeképp létrejött 
mérőeszköz az első olyan hazai kérdőív lehet, amely lehetővé teszi a pedagógusok 
inkluzív/integrált neveléssel kapcsolatos énhatékonyságának megismerését. Alkalmazása 
diagnosztikus céllal ajánlott lehet többek között olyan továbbképzések, intervenciók ese-
tében is, amelyek az inkluzív szemlélet és gyakorlat terjesztését célozzák pedagógusok 
körében. 
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Absztrakt
Az utóbbi évtizedekben az integráció térnyerésének következtében a tanulócsoportok heterogenitása új kihívá-
sok elé állította a pedagógusokat. Számos kutatás alátámasztja, hogy az integráció sikeressége a pedagógusok 
tudása mellett nagymértékben függ az együttneveléssel kapcsolatos nézeteiktől, vélekedéseiktől, illetve a saját 
képességeikről alkotott meggyőződéseiktől is, ezek feltárása ezért kulcsfontosságú. Tanulmányunkban egy 
olyan mérőeszköz hazai adaptálását és kipróbálását mutatjuk be, amely pedagógusok együttneveléssel kapcso-
latos énhatékonyságának megismerését teszi lehetővé. Az Együttnevelésre vonatkozó Tanári Énhatékonyság 
Kérdőív (Teacher Efficacy for Inclusive Practices, TEIP) (Sharma és mtsai, 2012) magyar nyelvre lefordított 
és hazai oktatási környezetre adaptált változatát (TEIP-H) 108 általános iskolában dolgozó pedagógus töltötte 
ki. A mérőeszköz validitását feltáró faktoranalízissel ellenőriztük, eredményeink részben alátámasztották az 
eredeti mérőeszköz struktúráját. Hasonlóan más adaptációkhoz, mind a faktorelemzés, mind pedig a reliabi-
litásvizsgálat indokolta néhány tétel elhagyását a magyar nyelvű kérdőívből. A  kutatásunk eredményeképp 
létrejött három alskálát és tizennégy állítást tartalmazó magyar nyelvű Likert-skálás mérőeszköz az első olyan 
hazai kérdőív, amely lehetővé teszi a pedagógusok inkluzív/integráló neveléssel kapcsolatos énhatékonyságá-
nak megismerését.
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1. Melléklet

Az Együttnevelésre vonatkozó Tanári Énhatékonyság Kérdőív (TEIP-H)

A következő kérdések arra vonatkoznak, hogy Ön mennyire érzi hatékonynak magát az 
együttnevelés okozta kihívások leküzdésében. Kérjük, vegye figyelembe, hogy a kérdé-
sek a saját képességeire vonatkoznak, és nem arra, hogy intézményében milyen lehető-
ségek állnak rendelkezésre (pl. gyógypedagógussal való együttműködés). Kérjük, hogy 
a véleményét leginkább kifejező szám bekarikázásával válaszoljon! 
1 – Egyáltalán nem értek egyet
2 – Nem értek egyet
3 – Részben nem értek egyet
4 – Részben egyetértek
5 – Egyetértek
6 – Teljes mértékben egyetértek

1 Minden tanuló számára világossá tudom tenni, hogy milyen 
viselkedést várok el. 1    2    3    4    5    6

2 Képes vagyok arra, hogy lecsendesítsem és bevonjam a munkába az 
olyan diákot, aki zajos vagy bomlasztja a rendet. 1    2    3    4    5    6

3 Meg tudom akadályozni, hogy az osztályban rendbontás alakuljon ki. 1    2    3    4    5    6

4 Képes vagyok a bomlasztó viselkedést kontroll alatt tartani. 1    2    3    4    5    6

5 Hiszem, hogy képes vagyok a sajátos nevelési igényű tanulók szüleit 
is bevonni az iskolai programokba. 1    2    3    4    5    6

6 Képes vagyok olyan feladatokat, tevékenységeket tervezni, amelyek 
megfelelnek a sajátos nevelési igényű tanulók egyéni szükségleteinek. 1    2    3    4    5    6

7 Képes vagyok elérni, hogy minden tanuló betartsa az órai szabályokat. 1    2    3    4    5    6

8
Képes vagyok együttműködni más szakemberekkel (pl. utazó 
gyógypedagógussal vagy logopédussal) a sajátos nevelési igényű 
tanulók egyéni fejlesztési tervének elkészítése során.

1    2    3    4    5    6

9
Képes vagyok az osztályteremben együtt dolgozni más 
szakemberekkel (pl. más tanárokkal, pedagógiai/gyógypedagógiai 
asszisztenssel) a sajátos nevelési igényű tanulók oktatása során.

1    2    3    4    5    6

10 Képes vagyok elérni, hogy a páros- vagy csoportmunka során a 
tanulók együtt dolgozzanak. 1    2    3    4    5    6

11 Sokféle értékelési módszert ismerek és tudok alkalmazni (pl. fejlesztő 
értékelés, differenciált számonkérés stb.). 1    2    3    4    5    6

12
Képes vagyok arra, hogy olyanokat tájékoztassak az inkluzív/integrált 
neveléssel kapcsolatos törvényekről, rendeletekről, akik kevésbé 
tájékozottak.

1    2    3    4    5    6

13 Képes vagyok az agresszív gyerekeket kezelni. 1    2    3    4    5    6

14 Képes vagyok új magyarázatokkal, példákkal segíteni a tanulókat, 
ha nem értenek valamit. 1    2    3    4    5    6

Megj.: 1, 2, 3, 4, 7, 13 = énhatékonyság a viselkedésmenedzsmentben; 5, 8, 9, 12 = énhatékonyság az SNI 
tanulók érdekében való együttműködésben; 6, 10, 11, 14 = énhatékonyság az inkluzív módszerekben
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A Tanulmányi Reziliencia Kérdőív 
magyar változatának adaptálása 
általános és középiskolás mintán

Tanulmányunkban a Tanulmányi Reziliencia Kérdőív (ARS-30; Cassidy, 2016) 
magyar változatának adaptálását mutatjuk be. Az elmúlt évtizedben számos 

kutatás mutatott rá a reziliencia mint belső erőforrás jelentőségére az iskolai 
jóllét és a tanulmányi teljesítmény szempontjából (pl. Martin és Marsh, 

2008; Rudd és mtsai, 2021; Szabó, 2017). Emiatt a fontosnak tartjuk, hogy 
rendelkezzünk magyar nyelven olyan mérőeszközzel, amely által az iskolai 

kudarchelyzetekre adott reakciók egyéni különbségei felmérhetők.

A reziliencia az utóbbi években egyre inkább elterjedt fogalommá vált a pszicholó-
giai kutatásokban. A kezdeti vonásalapú elképzelés szerint a reziliencia egy sze-
mélyiségjellemző, amire a környezeti tényezők kevésbé vannak hatással (Luthar 

és mtsai, 2015). Ezt az elméleti keretet felváltotta a folyamatközpontú értelmezés, 
miszerint az egyén a hátrányai ellenére, de a személyes és környezetéből érkező erőfor-
rások miatt hatékonyan meg tud küzdeni az életében felmerülő nehézségekkel (Masten 
és Tellegen, 2012). Ez az integráló szemlélet teszi lehetővé, hogy a rezilienciát egyre 
változatosabb kontextusban is értelmezzük (Szabó, 2017; V. Komlósi és Richter, 2015). 
Egy ilyen fontos specifikus terület a reziliencia-kutatásokban az iskolában megjelenő 
reziliencia, ami a diákok tanulmányi sikerességének hátterét tárja fel (Kóródi és Szabó, 
2019; Szabó, 2017).

Az iskolai közegben a siker és a kudarc kezelése, a kudarc utáni motiváció vissza-
nyerése („bounce back”) alapvető fontosságú (Skinner és mtsai., 2020). A  siker, a  jó 
teljesítmény eléréséhez a diáknak számos nehézséggel kell megküzdenie a tanulmányai 
során, ezt nagyban befolyásolja az egyéni erőforrások és nehézségek jelenléte (Kóródi 
és Szabó, 2019; Masten, 2001; Szabó, 2017). A reziliencia fogalmának sokszínűsége és 
a nehézségek értelmezése igen eltérő a kutatásokban, ami nehezíti a kutatási eredmények 
értelmezését (Szabó, 2017).

Az eddigi magyarországi kutatások a diák szocioökonómiai státuszából kiindulva 
határozták meg az oktatási reziliencia fogalmát – azaz reziliens diáknak számít az, aki 
hátrányos helyzete ellenére jó teljesítményt mutat a tanulmányaiban (Fejes és mtsai, 
2020). 
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Tanulmányi reziliencia

A  nemzetközi szakirodalomban azonban 
megjelentek olyan kutatások, amelyek nem 
csak a szocioökonómiai értelemben vett hát-
rányos helyzetű gyerekek sikerességét tárják 
fel, hanem a képességbeli hátrányaik ellenére 
jó teljesítményt mutató diákok sajátosságait 
is (Martin, 2013; Skinner és mtsai, 2020). Az 
olyan diákokat nevezik tanulmányilag rezi-
liensnek (academic resilience), akik a tanul-
mányaikat akadályozó tényezők ellenére (pl. 
tanulási zavar, egészségügyi probléma) moti-
váltak és elkötelezettek maradnak a tanul-
mányaikat illetően (Martin, 2013; Wang és 
Walberg, 1994). Ezen túl fontos azoknak a 
diákoknak is a felismerése, akiknek habár 
nincsen nagyobb akadályozó tényező az éle-
tében, ami befolyásolná a tanulmányi telje-
sítményét, de az iskolában felmerülő min-
dennapi problémákkal sikeresen küzdenek 
meg – őket nevezi a szakirodalom tanul-
mányi értelemben rugalmasnak (academic 
buoyancy; Martin és Marsh, 2008). 

A  reziliencia folyamatalapú szemléletét 
tekintve fontos azon környezeti tényezők 
azonosítása, amik a rezilienciát, hosszabb 
távon pedig az iskolai sikerességet támogat-
ják. Korábbi kutatások megerősítették, hogy a pozitív iskolai klíma, valamint a társaktól 
és a tanároktól érkező támogatás és bizalmi kapcsolat elkötelezettebbé teszi a diákokat 
a tanulmányaik iránt. Ez erőforrásként szolgál számukra az olyan helyzetekben, amikor 
kudarcot vagy sikertelenséget élnek át (Romano és mtsai, 2021). Másrészről a tanul-
mányi reziliencia mediáló hatását is megerősítették a támogató kapcsolatokat tekintve, 
vagyis a reziliens diákok keresik is azokat a lehetőségeket és erőforrásokat, amik segít-
hetik őket az iskolai mindennapokban. 

A tanulmányi reziliencia mérése

Az általános értelemben vett reziliencia mérésére már több magyar nyelvű kérdőív is 
rendelkezésre áll, ezek közül a legtöbbet alkalmazott kérdőív a felnőttek körében a 
Connor-Davidson Reziliencia Kérdőív (Járai Róbert és mtsai, 2015). 

A tanulmányi reziliencia (rugalmasság) mérése a definícióbeli eltérések és az operaci-
onálás miatt nehézségekbe ütközik. Egy összefoglaló tanulmány három fő mérési irány-
zatot különböztet meg a tanulmányi reziliencia kapcsán (Rudd és mtsai, 2021). A  (1) 
definíció-vezérelt (definition-driven) irányzat egy előre meghatározott kritériumrendszert 
állít fel mind a kockázati tényezőket (pl. szocioökonómiai státusz), mind pedig a siker 
mutatóját illetően (pl. kompetenciamérés eredménye), amely alapján a diákok egyértel-
műen besorolhatók a a reziliens vagy nem reziliens csoportokba. Ezzel szemben az (2) 
adat-vezérelt irányzat a folyamatközpontú megközelítéshez alkalmazkodva nem határoz 
meg előre egy kritériumszintet, hanem a beérkező kutatási adatok, valamint az egyéni 

A tanulmányi reziliencia 
(rugalmasság) mérése a definí-
cióbeli eltérések és az operacio-
nálás miatt nehézségekbe ütkö-
zik. Egy összefoglaló tanulmány 

három fő mérési irányzatot 
különböztet meg a tanulmányi 
reziliencia kapcsán (Rudd és 
mtsai, 2021). A (1) definíció-
vezérelt (definition-driven) 

irányzat egy előre meghatáro-
zott kritériumrendszert állít fel 
mind a kockázati tényezőket 
(pl. szocioökonómiai státusz), 
mind pedig a siker mutatóját 

illetően (pl. kompetenciamérés 
eredménye), amely alapján a 
diákok egyértelműen besorol-
hatók a a reziliens vagy nem 

reziliens csoportokba.
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rizikótényezők és protektív faktorok figyelembevételével különbözteti meg a tanulmányi 
értelemben vett reziliens és nem reziliens egyéneket. Végül a (3) pszichometriai irányzat 
a tanulmányi reziliencia viselkedésbeli megnyilvánulását azonosítja, ennek mérésére 
skálákat alkalmaz, tehát a tanulmányi rezilienciát egyfajta látens struktúraként kezeli. 

Ez utóbbi szemléletbe illeszkedik bele az Academic Resilience kérdőív (Martin és 
Marsh, 2006), amit később a kockázati tényezők felmérését célzó résszel is kiegészítettek 
(Academic Risk and Resilience Scale), ezáltal lehetőség nyílik a rizikócsoport elkülöní-
tésére is (Martin, 2013). Azonban a kérdőív kritikája szerint túlzottan rövid és általános 
jellegű (Tudor és Spray, 2017). Egy másik gyakran alkalmazott kérdőív a Tanulmányi 
Reziliencia Kérdőív (Academic Resilience Scale, ARS-30, Cassidy, 2016), ami egy 
felvázolt kudarchelyzetre adott reakciókon és viselkedéses jellemzőkön keresztül méri 
a tanulmányi rezilienciát. Ahogy arra már a bevezetőben is utaltunk a reziliencia jelen-
tősége elsősorban azokban a helyzetekben mutatkozik meg, amikor a személy kihívással 
vagy nehéz helyzettel néz szembe (Luthar és mtsai, 2000). Az iskolai kudarcélmény a 
gyerek életében olyan tényező, amely egyrészt gyakran előfordul, másrészt az ehhez 
való viszonyulás nemcsak az adott szituáció kimenetét határozza meg, de hatással van a 
következő teljesítményhelyzet kezelésére és a motivációra is (Skinner és mtsai, 2020). 
Ezért egy olyan mérőeszköz, amely ezen a jelenségen keresztül próbálja megragadni a 
rezilienciát, alkalmasnak tűnik a jelenség vizsgálatára. Magyar nyelven jelenleg még 
nem elérhető a tanulmányi reziliencia mérésére alkalmas eszköz, célunk ezért egy olyan 
kérdőív adaptálása volt, ami minél differenciáltabban és többféle szemszögből közelíti 
ezt meg, így a Tanulmányi Reziliencia Kérdőív (ARS-30, Cassidy, 2016) adaptálása, 
továbbá megbízhatóságának és a faktorszerkezetének vizsgálata mellett döntöttünk, 
melynek eredményét jelen tanulmányban bemutatjuk. Ehhez a kérdőív eredeti szerzője, 
Simon Cassidy írásbeli hozzájárulását adta.

Módszerek

Résztvevők és eljárás

A vizsgált mintában összesen 526 diák adatai szerepelt (323 lány és 203 fiú). A diákok 
átlagéletkora 15,7 év volt (szórás = 2,02 év). A mintában 98 általános iskolás diák mellett 
428 középiskolás tanuló töltötte ki a kérdőíveket. Hatodik évfolyamba 24, hetedikbe 77, 
nyolcadikba 19, kilencedikbe 138, tizedikbe 71, tizenegyedikbe 91, míg tizenkettedik 
évfolyamba 96 diák járt.

A tanulók osztályfőnöki órán, papíralapon töltötték ki a kérdőíveket. A kutatás lefoly-
tatására előzetesen engedélyt kértünk az intézmény igazgatójától, illetve aktív beleegyező 
nyilatkozattal a szülők engedélyét is kértük a gyermekek részvételéhez. Ezt követően az 
osztályfőnökökkel egyeztettünk a felmérésről. A tanulók szóbeli és írásbeli tájékoztatást 
is kaptak a kísérlet céljáról és módjáról, emellett lehetőségük volt feltenni a kérdéseiket. 
A diákok a válaszadást következmények nélkül megtagadhatták. A kérdőíveket anonim 
módon töltötték ki a tanulók. A felmérés körülbelül 15 percig tartott egy-egy osztályban. 
A vizsgálat terve az adatfelvételt megelőzően kutatásetikai engedélyt kapott.

Mérőeszközök

Az ARS-30 (Cassidy, 2016) egy 30 tételből álló kérdőív, amely egy fiktív kudarchelyzet-
tel kezdődik, ebbe kell a diákoknak minél inkább beleképzelni magukat. Majd ezt köve-
tően lehetséges reakciókat olvashatnak, és egy ötfokozatú Likert-skálán jelölhetik meg 
az egyes reakciók esetében, hogy mennyire valószínű, hogy az adott módon reagálnának. 
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(1 – Biztos vagyok benne, hogy nem így reagálnék; 5 – Biztos vagyok benne, hogy így 
reagálnék). 

A példaszituáció: 

„Kiderült, hogy a legutóbbi dolgozatod egyes lett. Mostanában két másik tantárgy-
ból is gyengébb jegyeket kaptál, mint azt vártad volna, pedig mindig próbálsz a 
lehető legjobb jegy megszerzésére törekedni. Te mindig próbálsz a lehető legjobb 
jegy megszerzésére törekedni, mivel határozott céljaid vannak a továbbtanulásodat 
illetően, és a családodnak sem szeretnél csalódást okozni. A  tanár meglehetősen 
kritikus visszajelzést adott a dolgozatodra, beleértve olyanokat, mint a »megértés 
hiánya«, »gyenge íráskészség« és »szegényes kifejezés«. Ugyanakkor tanácsokat is 
tartalmaz, amelyek segíthetnek javítani a teljesítményedet. A másik két tantárgyból 
írott dolgozatodnál is hasonló visszajelzéseket kaptál.”

A  kérdőív az alábbi három skálát foglalja magába: Kitartás (Perseverance), Adaptív 
segítségkérés (Reflecting and adaptive help-seeking) és Negatív érzelmi reakció hiánya 
(Negative affect and emotional response). Utóbbi skála eredetileg a negatív érzelmi 
viszonyulást méri, azonban ebben az esetben ellentétesen függ össze a másik két skála 
jelentésével. A kérdőív egységességének megőrzése érdekében úgy döntöttünk, hogy az 
ide tartozó tételeket megfordítjuk. 

A kérdőív lefordítása és visszafordítása a Beaton és munkatársai által kialakított pro-
tokoll (2000) alapján történt, amely szerint három személy lefordította angolról magyar 
nyelvre a tételeket, majd egységesítés után egy kétnyelvű személy magyarról angolra 
fordította vissza ezeket, hogy az esetleges nyelvi változatok közötti eltéréseket korri-
gálhassuk. A végső kérdőívbe az eredeti jelentéshez leginkább közelítő változat került 
be. Az adaptáció a Magyar Pszichológiai Társaság tesztadaptációs irányelveinek (2020) 
figyelembevételével készült.

Demográfiai adatok

A kérdőívben a Tanulmányi Reziliencia Kérdőív kitöltésén kívül arra kértük a résztve-
vőket, hogy adják meg a nemüket, életkorukat, az iskolai évfolyamukat és előző év végi 
tanulmányi eredményüket. 

Statisztikai eljárások

Az adatok feldolgozásához a Jamovi 2.2.5 (The Jamovi Project, 2022) és a JASP 0.16.0.0 
(JASP, 2022) szoftvereket használtuk. Elsőként a Tanulmányi Reziliencia Kérdőív fel-
építését vizsgáltuk megerősítő faktorelemzéssel. Ezt követően a létrejövő skálák belső 
megbízhatóságát ellenőriztük a Cronbach-alfa mutatóval, illetve elemeztük a skálák 
leíró statisztikai adatait. Pearson-féle korrelációelemzéssel tártuk fel a skálák kapcsolatát 
egymással, illetve a többi változóval. A nemek közötti különbségeket független mintás 
t-próbával elemeztük.

Eredmények

Az ARS-30 kérdőív szerkezeti mutatóinak feltárását megerősítő faktorelemzés lefuttatá-
sával kezdtük annak érdekében, hogy az eredeti struktúrát tesztelhessük a hazai mintán. 
Az eredeti elrendeződés szerint a tételek három faktorba rendeződnek. Az illeszkedés-
mutatók megfelelőségének ellenőrzéséhez Hu és Bentler (1999) határértékeit használtuk. 
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A  megerősítő faktorelemzés alapján az eredeti, háromfaktoros struktúra illeszke-
désmutatói közül több esetben sem megfelelő értéket tártak fel a statisztikai mutatók 
(χ2 = 732; df = 369; p < 0,001; χ2/df = 1,98; CFI = 0,888; TLI = 0,877; SRMR = 0,51; 
RMSEA = 0,046).

Tekintettel arra, hogy az elemzésben feltárt illeszkedésmutatók alapján a kérdőív az 
eredeti struktúrának megfelelő elrendezésben csak kismértékű eltérést mutatott az ideá-
listól, úgy döntöttünk, hogy alternatív modellként teszteljük a háromfaktoros felépítést 
másodrendű faktorelemzéssel. Azért döntöttünk emellett az elemzési megoldás mellett, 
mert a szakirodalmi adatok alapján a kérdőív alskálái mind a tanulmányi reziliencia 
különböző komponenseiként kezelhetők.

A  másodrendű faktorelemzésben az illeszkedésmutatók jelentősen javultak az első 
elvégzett elemzés eredményeihez képest (χ2 = 1644,4; df = 402; p < 0,001; χ2/df = 4,09; 
CFI = 0,921; TLI = 0,914; SRMR = 0,083; RMSEA = 0,085). A modifikációs indexek 
áttekintése alapján azonban úgy tűnt, hogy az illeszkedésmutatókat jelentősen rontja a 
25. tétel, amely az eredeti struktúra szerint a második faktorba tartozik, de erős töltést 
mutat az egyes faktorra is („A  teljesítményemhez igazítanám a céljaimat.”). Emellett 
szintén a modifikációs indexek alapján úgy döntöttünk, hogy három azonos faktoron 
belül elhelyezkedő tételpár esetében megengedjük a hibatagok közötti korrelációt (5–17; 
7–19; 19–28). A  módosításokat követően az illeszkedésmutatók jelentősen javultak 
(χ2 = 1004,8; df = 371; p < 0,001; χ2/df = 2,7; CFI = 0,959; TLI = 0,955; SRMR = 0,07; 
RMSEA  =  0,063), és a Hu és Bentler (1999) által leírt határértékek közé kerültek 
(1. táblázat).

1. táblázat. A megerősítő faktorelemzéssel tesztelt szerkezeti modellek illeszkedésmutatóinak  
összehasonlítása a referenciaértékkel (Hu és Bentler, 1999). 

Referenciaérték Eredeti szerkezet
Eredeti szerkezet 

másodrendű 
faktorelemzéssel

Eredeti szerkezet 
másodrendű 

faktorelemzéssel, 
módosítva

χ2 – 732 1644,4 1004,8
p > 0,05 < 0,001 < 0,001 < 0,001

χ2/df
< 3 jó

< 5 elfogadható
1,98 4,09 2,7

RMSEA < 0,05 0,046 0,085 0,063
CFI > 0,95 0,888 0,921 0,959
TLI > 0,95 0,877 0,914 0,955

SRMR < 0,09 0,051 0,083 0,07

Az eredeti mérőeszközben a három skála elnevezései a következők voltak: kitartás 
(perseverance), reflektív és adaptív segítségkérés (reflective and adaptive help-seeking) 
és negatív érzelmi reakció hiánya (negativ affect and emotional response). A  három 
skála belső megbízhatóságát a Cronbach-α mutatókkal teszteltük. Ez alapján a 
kitartás (α = 0,79), a segítségkérés (α = 0,76) és a negatív érzelmi reakció hiánya 
(α = 0,75) faktorok egyaránt megfelelő belső megbízhatósággal jellemezhetők. 
A teljes kérdőív kiváló belső megbízhatósági mutatóval írható le (α = 0,82).

Az elemzés következő lépéseként létrehoztuk az skálapontszámokat az egyes fak-
torokhoz tartozó tételek átlagolásával, emellett az összes tétel átlagolásával a teljes 
kérdőíven elért pontszámot is meghatároztuk. A  leíró statisztikai elemzések szerint az 
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így létrejövő változók esetében teljesül a normáleloszlás kritériuma, mert a csúcsosság 
és ferdeség mutatók egyaránt a |2,58|-os hatérértéken belüliek (Ghasemi és Zahediasl, 
2012). A skálák leíró statisztikai adatait a 2. táblázat foglalja össze.

2. táblázat: Az ARS-30 kérdőív alskáláinak és összesített pontszámának leíró statisztikai mutatói

ARS – Kitartás ARS – Adaptív 
segítségkérés

ARS – negatív 
érzelmi reakció 

hiánya

ARS – összesített 
pontszám

Átlag 3,65 3,41 3,15 3,49
Medián 3,71 3,38 3,14 3,53
Szórás 0,53 0,70 0,86 0,45
Ferdeség -0,66 -0,17 -0,14 -0,38
Csúcsosság 0,91 -0,05 -0,34 0,50

Ezt követően megvizsgáltuk, hogy az egyes alskálák esetében megfigyelhetők-e különb-
ségek a demográfiai adatok alapján. Elsőként független mintás t-próbával tártuk fel a 
nemek közötti különbségeket. Az eredmények szerint sem a kérdőív összpontszáma 
(t[423]  =  0,65; p  =  0,51), sem pedig az skálák pontszámai esetében nem található 
jelentős nemek közötti eltérés (kitartás: t[429]  =  0,7; p  =  0,49; adaptív segítségkérés: 
t[428] = 0,26; p = 0,80; negatív érzelmi reakció hiánya: t[429] = 0,32; p = 0,75).

Az életkor kapcsolatát az reziliencia-pontszámokkal Pearson-féle korrelációelem-
zéssel vizsgáltuk. Az eredmények alapján az életkor az ARS összesített pontszámmal, 
illetve a kérdőív skáláival nagyon gyenge, de szignifikáns negatív együtt járást mutat 
(3. táblázat). Ennek az eredménynek megfelelően az iskolai évfolyammal kapcsolatban 
is hasonló, gyenge negatív korrelációkat tárt fel az elemzés, amely alól kivételt képez a 
negatív érzelmi reakció skála, mely nem állt szignifikáns kapcsolatban az évfolyammal. 
A tanulmányi eredménnyel kapcsolatban kialakított önértékelés esetében az ARS össze-
sített pontszám és az adaptív segítségkérés skála gyenge pozitív, míg a kitartás skála 
közepes erősségű pozitív összefüggést mutatott. A  negatív érzelmi reakció skála nem 
állt kapcsolatban a tanulmányi önértékeléssel. Az év végi tanulmányi eredménnyel az 
ARS összesített pontszám nagyon gyenge pozitív, míg a kitartás skála gyenge pozitív 
összefüggést mutatott. Az adaptív segítségkérés és az érzelmi reakció skála nem álltak 
kapcsolatban a tanulmányi átlaggal. 

3. táblázat. A reziliencia kérdőív skálái, illetve a többi változó közötti korrelációs együtthatók.  
Megjegyzés: *p < 0,05; **p < 0,001.

1 2 3 4 5 6 7
1 – ARS – kitartás –
2 – ARS – segítségkérés 0,65** –
3 – ARS – negatív érzelmi 
reakció hiánya 0,09 0,08 –

4 – ARS – összesített pontszám 0,87** 0,80** 0,39** –
5 – Életkor -0,14* -0,13* -0,10* -0,178** –
6 – Évfolyam -0,18** -0,12* -0,02 -0,14* 0,66** –
7 – Tanulmányi önértékelés 0,30** 0,14* 0,00 0,26** -0,09 -0,04
8 – Tanulmányi átlag 0,24** -0,02 0,07 0,20* 0,11 0,11 0,43**
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Megvitatás

Kutatásunk célja egy olyan kérdőív adaptá-
lása volt, ami alkalmas specifikusan a tanul-
mányi reziliencia azonosítására, és hangsú-
lyozza a reziliencia kontextusfüggőségét, 
emellett pedig megbízhatóan alkalmazható 
a fiatalabb, akár általános iskolai korosztály-
ban is. Az általunk választott kérdőív (ARS-
30, Cassidy, 2016) mindkét szempontnak 
megfelel. Az iskolában gyakran előforduló 
helyzethez (kudarc) kapcsolja a rugalmas 
alkalmazkodás, a  reziliencia képességét. 
Másrészt a történetbe ágyazott leírások 
megkönnyítik a válaszadóknak, hogy való-
ban elképzeljék és/vagy felidézzék a szitu-
ációt, és a lehetséges megoldásokkal való 
azonosulás mértékének megjelölése is kellő 
rugalmasságot biztosít a válaszadónak. Ezzel 
lehetővé teszi, hogy válaszadási kompro-
misszum nélkül tudja kitölteni a kérdőívet. 

A Tanulmányi Reziliencia Kérdőív eredeti 
angol változata 30 tételes, háromfaktoros 
mérőeszköz; ezt a struktúrát más nyelveken 
(pl. iráni, spanyol, török) történő adaptációk 
is megerősítették (Cassidy, 2016; Ramezan-
pour és mtsai, 2019; Trigueros és mtsai, 
2020). Jelen vizsgálatban magyar általános és 
középiskolásokból álló mintán feltártuk a kér-
dőív strukturális jellemzőit és pszichometriai 
mutatóit, ami minden alskálán megfelelő, míg 
a teljes skálán kitűnő reliabilitást mutatott. 

Mivel a nemzetközi szakirodalomban a 
háromfaktoros struktúra stabilnak bizo-
nyult, ezért jelen kutatásban ezt ellenőriztük 
megerősítő faktorelemzés segítségével. Az 
illeszkedésmutatók megfelelőnek bizonyul-
tak, így alátámasztották az eredeti elrendezés 
létjogosultságát. A  kialakított három faktor 
külön-külön és együttesen is értelmezhető. 
A Tanulmányi Reziliencia Kérdőív magyar 
változatában a nemzetközi elnevezést meg-
tartva alakítottuk ki a végleges kérdőív szer-
kezetét: kitartás (14 tétel), adaptív segítségkérés (8 tétel) és negatív érzelmi reakció 
hiánya (7 tétel). Így a teljes kérdőív 29 tételt tartalmaz.

Nem találtunk különbséget a nemek között a tanulmányi reziliencia tekintetében, 
illetve az évfolyammal való összefüggésben is csak elhanyagolható erősségű, negatív 
irányú összefüggést tártunk fel. Ezek az adatok megegyeznek a korábbi szakirodalmi 
eredményekkel (Cassidy, 2016). Ugyanakkor az életkorral talált enyhe negatív összefüg-
gés további lehetséges kutatási kérdéseket vet fel. Amennyiben a tanulmányi rezilienciát 

Tanulmányi eredmény és a 
tanulmányi reziliencia között 
szintén elhanyagolható erős-
ségű, pozitív irányú kapcso-
latot tártunk fel. Ez látszólag 
arra utal, hogy a reziliencia 

csak gyenge összefüggést mutat 
a tanulmányi sikerességgel. 

Ugyanakkor az a magyarázat 
is felmerülhet, hogy a jegyekben 

megmutatkozó értékelés nem 
feltétlenül megbízható muta-
tója a sikerességnek. Korábbi 

tanulmányok is felhívták már a 
figyelmet arra, hogy a tanulmá-
nyi eredmény kevésbé alkalmas 
a tanulmányi sikeresség felmé-
résére. Csapó (2002) rámuta-
tott, hogy az osztályzat nem 

egy objektív mutató, hiszen a 
diák kognitív tudásán kívül az 
osztályzás folyamatában töb-
bek között a tanár szubjektív 
megítélése is szerepet játszik. 

Emiatt javasolt a későbbiekben 
olyan mutatók alkalmazása, 

ami bizonyítottan összefügg a 
tanulmányi eredményességgel. 
Ilyen lehet például a tanulási 
énhatékonyság, vagy a tanul-
mányok iránti elköteleződés 

(Cassidy, 2015).
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képességként definiáljuk, elvárható annak életkorral való fejlődése. Jelen vizsgálat 
keresztmetszeti összehasonlítást tett csupán lehetővé, ezért a későbbiekben egy longi-
tudinális kutatás tudna választ adni arra a kérdésre, hogy valóban fejlődik-e az életkor 
előrehaladtával a tanulmányi reziliencia, vagy inkább mutatja egy olyan vonás jellegű 
változó képét, amely viszonylag fiatal korban megalapozódik, és a későbbiekben kevéssé 
módosul. Ennek tisztázása különösen fontos lenne, hiszen a tanulmányi sikerességgel 
egyértelműen összefüggő konstruktumról van szó, amelynek fejleszthetősége lényeges 
tudományos kérdés, és fejlesztésének esetleges módszerei még kidolgozásra várnak. 

Tanulmányi eredmény és a tanulmányi reziliencia között szintén elhanyagolható erős-
ségű, pozitív irányú kapcsolatot tártunk fel. Ez látszólag arra utal, hogy a reziliencia csak 
gyenge összefüggést mutat a tanulmányi sikerességgel. Ugyanakkor az a magyarázat 
is felmerülhet, hogy a jegyekben megmutatkozó értékelés nem feltétlenül megbízható 
mutatója a sikerességnek. Korábbi tanulmányok is felhívták már a figyelmet arra, hogy 
a tanulmányi eredmény kevésbé alkalmas a tanulmányi sikeresség felmérésére. Csapó 
(2002) rámutatott, hogy az osztályzat nem egy objektív mutató, hiszen a diák kognitív 
tudásán kívül az osztályzás folyamatában többek között a tanár szubjektív megítélése 
is szerepet játszik. Emiatt javasolt a későbbiekben olyan mutatók alkalmazása, ami 
bizonyítottan összefügg a tanulmányi eredményességgel. Ilyen lehet például a tanulási 
énhatékonyság, vagy a tanulmányok iránti elköteleződés (Cassidy, 2015).

A vizsgálat limitációi miatt az eredmények értékelésekor figyelembe kell venni, hogy 
bár a minta nagy létszámú, azonban a mintavétel hozzáférési alapon történt, így nem 
tekinthető reprezentatívnak. Kutatásunkban egészséges serdülőket vizsgáltunk, a diszk-
riminatív validitás megerősítése miatt azonban célszerű lett volna nehézségekkel küzdő 
fiatalok bevonása is. 

Összegezve a vizsgálati eredményeket, az illeszkedésmutatók és a megbízhatósági 
értékek alapján a Tanulmányi Reziliencia Kérdőív alkalmas lehet a tanulmányi rezili-
encia mérésére, illetve intervenciók tervezéséhez is. További, elsősorban longitudinális 
kutatásokban való használata hozzájárulhat a jelenség jobb megértéséhez, a reziliencia 
fejlődésének és fejleszthetőségének további vizsgálatához. 
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Absztrakt
A tanulmányi reziliencia fontos személyes erőforrás, amely kapcsolatban áll a tanulói jólléttel és a tanulmányi 
teljesítménnyel. Kutatásunk célja egy olyan mérőeszköz magyar változatának létrehozása volt, amely az iskolai 
kudarchelyzetekre adott reakciók feltárásával képes azonosítani a tanulmányi reziliencia tényezőit. A kérdőí-
ves vizsgálatunkban 526 általános és középiskolás diák vett részt. Mérőeszközként a Tanulmányi Reziliencia 
Kérdőívet (ARS-30, Cassidy, 2016) alkalmaztuk a demográfiai adatok feltárása mellett. A kérdőív strukturális 
elemzése során egy tétel kihagyása után az eredeti háromfaktoros struktúrát igazolta a másodrendű faktorokkal 
kialakított megerősítő faktorelemzés. A  létrejövő kérdőív skálái (adaptív segítségkérés, kitartás és negatív 
érzelmi reakciók hiánya) jó belső megbízhatósági mutatókkal jellemezhetők. A  skálák az életkorral gyenge 
negatív, míg a tanulmányi eredménnyel és önértékeléssel gyenge pozitív együttjárást mutattak a korrelációe-
lemzés szerint. A  nemek között nem találtunk jelentős eltéréseket. Az eredményeink alapján a Tanulmányi 
Reziliencia Kérdőív egy jól használható, stabil szerkezeti mutatókkal jellemezhető mérőeszköz, amely hasznos 
eszköz lehet a rezilienciával kapcsolatos iskolai kutatásoknak, fejlesztéseknek.

Kulcsszavak: tanulmányi reziliencia, tanulmányi eredmény, énhatékonyság, mérőeszköz
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1. melléklet: Tanulmányi Reziliencia Kérdőív

Olvasd el az alábbi szituációt, és próbáld minél inkább beleélni magadat a helyzetbe!

Kiderült, hogy a legutóbbi dolgozatod egyes lett. Mostanában két másik tantárgyból is 
gyengébb jegyeket kaptál, mint azt vártad volna, pedig mindig próbálsz a lehető legjobb 
jegy megszerzésére törekedni. Te mindig próbálsz a lehető legjobb jegy megszerzésére 
törekedni, mivel határozott céljaid vannak a továbbtanulásodat illetően, és a családod-
nak sem szeretnél csalódást okozni. A tanár meglehetősen kritikus visszajelzést adott a 
dolgozatodra, beleértve olyanokat, mint a „megértés hiánya”, „gyenge íráskészség” és 
„szegényes kifejezés”. Ugyanakkor tanácsokat is tartalmaz, melyek segíthetnek javítani a 
teljesítményedet. A másik két tantárgyból írott dolgozatodnál is hasonló visszajelzéseket 
kaptál. 

Képzeld magad a fenti helyzetbe! Olvasd el az alábbi lehetséges reakciókat, és minde-
gyik esetében döntsd el, hogy az adott válasz mennyire jellemző rád!
1 – Biztos vagyok benne, hogy nem így reagálnék.
2 – Szerintem nem így reagálnék.
3 – Nem tudom, hogy hogy reagálnék.
4 – Szerintem így reagálnék.
5 – Biztos vagyok benne, hogy így reagálnék.

1. Nem fogadnám el a tanár visszajelzését. 1 2 3 4 5

2. Arra használnám a visszajelzést, hogy javítsak a teljesítményemen. 1 2 3 4 5

3. Egyszerűen csak feladnám. 1 2 3 4 5

4. Ez a helyzet motiválna engem. 1 2 3 4 5

5. �Megváltoztatnám a továbbtanulással vagy munkával kapcsolatos 
céljaimat, terveimet. 1 2 3 4 5

6. Valószínűleg felidegesítene a helyzet. 1 2 3 4 5

7. �Azt gondolnám nincsenek túl jó esélyeim arra, hogy jó jegyeket 
szerezzek. 1 2 3 4 5

8. Kihívásnak tekinteném a helyzetet. 1 2 3 4 5

9. �Minden tőlem telhetőt megtennék, hogy kizárjam a negatív 
gondolataimat. 1 2 3 4 5

10. Átmeneti állapotként tekintenék a helyzetre. 1 2 3 4 5

11. Ezentúl keményebben dolgoznék (többet tanulnék). 1 2 3 4 5

12. Valószínűleg elkeserednék. 1 2 3 4 5

13. Megpróbálnék új megoldásokat kitalálni. 1 2 3 4 5

14. Nagyon csalódott lennék. 1 2 3 4 5

15. A tanárt hibáztatnám. 1 2 3 4 5

16. Tovább próbálkoznék. 1 2 3 4 5
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17. Nem változtatnám meg a hosszútávú terveimet és céljaimat. 1 2 3 4 5

18. A múltbeli sikereimet használnám motiváló erőként. 1 2 3 4 5

19. �Azt gondolnám, hogy kevés esélyem van arra, hogy felvegyenek az 
általam kiszemelt iskolába vagy munkahelyre. 1 2 3 4 5

20. �Elkezdeném jobban figyelni és értékelni a teljesítményeimet és 
erőfeszítéseimet. 1 2 3 4 5

21. Segítséget kérnék a tanáraimtól. 1 2 3 4 5

22. Bátorítanám magamat. 1 2 3 4 5

23. Nem engedném magam pánikba esni. 1 2 3 4 5

24. Más tanulási módszereket próbálnék ki. 1 2 3 4 5

25. Bátorításért fordulnék a családomhoz és a barátaimhoz. 1 2 3 4 5

26. �Az iskolai munkám javítása érdekében többet gondolkoznék az 
erősségeimen és gyengeségeimen. 1 2 3 4 5

27. Úgy érezném, hogy minden tönkrement és rossz irányba halad. 1 2 3 4 5

28. �Jutalmakat és büntetéseket szabnék ki magamnak a teljesítményemtől 
függően. 1 2 3 4 5

29. Alig várnám, hogy megmutassam, tudok javítani a jegyeimen. 1 2 3 4 5

A teljes kérdőív értékelése az egyes tételeknél jelölt válaszok átlagolásával tör-
ténik. Az alskálák külön-külön is értelmezhetők, a jelölt értékek átlagolásával. 
A fordított tételeket az „F” betű jelzi.

Kitartás skála: 1F, 2, 3F, 4, 5, 8, 9, 10, 11, 13, 15F, 16, 17, 30
Adaptív segítségkérés skála: 18, 20, 21, 22, 24, 26, 27, 29
Negatív érzelmi reakció hiánya skála: 6F, 7F, 12F, 14F, 19F, 23, 28F
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A MARSI-R kérdőív magyar 
adaptációja – olvasási stratégiák 

vizsgálata anya- és idegen nyelven 
egyetemi hallgatók körében 

A jelen tanulmány célja a MARSI-R magyar változatának 
validálása. Emellett a mérőeszköz segítségével célunk volt a tanár 

szakos hallgatók anya (L1)- és idegen nyelvi (L2) olvasásistratégia-
használatának felmérése.

Bevezető

A hazai és nemzetközi rendszerszintű mérések, kutatások egyértelműen abba az 
irányba mutatnak, hogy változás szükséges a szövegértés-fejlesztés területén 
mind L1, mind L2 esetében (pl. OECD, 2019; Oktatási Hivatal, Köznevelési 

Mérés Értékelési Osztály, 2019). Nemzetközi fejlesztőprogramok már jó ideje rávilá-
gítottak a fejlesztés egy hatékony útjára: az olvasási stratégiák használatára, tanítására 
(pl. Pressley, 2001), hazai kontextusban azonban ez még nem számít bevett gyakorlat-
nak (Steklács, 2018). Bár a szövegértés fejlesztése minden tantárgyban fontos lenne 
(Nagy, 2006), a  tanárok gyakran érzik úgy, hogy nem rendelkeznek ehhez megfelelő 
felkészültséggel (Reutzel, 2017; Tóth, 2015). Az régóta ismert, hogy a tanárok tudása, 
nézete hatással van diákjaikra (Saddler és mtsai, 2013; Yadav és Koehler, 2007), 
a tanárok saját olvasása és annak hatása viszont kevésbé kutatott terület. A fellelhető 
eredmények szerint a tanárok metakognitív tudása az olvasásról, illetve a saját straté-
giahasználatuk hatással van diákjaik eredményességére (Soodla, és mtsai, 2017). Emi-
att fontos lenne feltárni a tanárok saját stratégiahasználatát, hogy megtudjuk, milyen 
irányú fejlesztésre, segítségre lehet szüksége a pedagógusoknak ahhoz, hogy hatékony 
olvasóként fejleszthessék diákjaik szövegértését. A  jelen tanulmány ehhez szolgáltat 
kiindulópontot. A  tanulmányban az olvasási stratégiák fogalmát tekintjük át a meta-
kogníció és a szövegértés kapcsolatának kihangsúlyozásával. Ezt követően a kutatás 
során validált kérdőív előzményeit vázoljuk fel a MARSI (Metacognitive Awareness of 
Reading Strategy Inventory) bemutatásával (Mokhtari és Reichard, 2002). Majd ennek 
átdolgozott változata, a  MARSI-R (Metacognitive Awareness of Reading Strategy 
Inventory – Revised) létrehozásának indokait és folyamatát összegezzük (Mokhtari és 
mtsai, 2018). A  továbbiakban pedig a MARSI-R (Mokhtari és mtsai, 2018) magyar 
változatának elkészítését részletezzük, majd bemutatjuk empirikus vizsgálatunkat, 
amelyben a mérőeszköz validálása mellett tanár szakos hallgatók L1 és L2 stratégia-
használatát is elemeztük.
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Metakognitív olvasási stratégiák

A metakogníció fogalmát először Flavell definiálta. Ő úgy írja le a metakogníciót, mint 
„tudás és kogníció egy kognitív jelenségről” (Flavell, 1979. 906.). Vagyis a metakogní-
ció „gondolkodás a gondolkodásról” (Rhodes, 2019. 168.), amely által reflektálhatunk 
olvasási folyamatainkra (Grabe és Stoller, 2020). Flavell definíciója óta több kutató 
vállalkozott a fogalom konceptualizálására, ám eredményeik igen változatosak, és befo-
lyásolja őket a kutató kutatási területe (McCormick és mtsai, 2013). Található azonban 
két metakognícióhoz köthető aspektus, melyek általánosan elfogadottak. Ezek a tudás 
(a tudásról) és a kontroll (a tudás felett) (Veenman és mtsai, 2006). A szövegértés terü-
letére vonatkoztatva Baker (2017) a következőket írja a két fogalomról: A  tudáshoz 
(knowledge) tartoznak a képességekre, stratégiákra és forrásokra vonatkozó tudások, 
amelyek szükségesek egy feladat elvégzéséhez. A  kontrollhoz (control) értendőek az 
önszabályozott stratégiák, amelyek a feladat sikeres elvégzését biztosítják, valójában a 
szöveg és a megértés monitorozása révén. Lényeges kiemelni, hogy a tudás fontos, de 
jól is kell azt alkalmazni a monitorozás során a szöveg megfelelő megértéséhez (Sheikh 
és mtsai, 2019).

A PISA szövegértés-fogalma 2009-től kiegészült a szöveggel való „elkötelezett fog-
lalkozás képességével” (engagement), amellyel a metakogníció szerepét és szövegértésre 
gyakorolt lényegi hatását ismeri el (Balázsi, és mtsai, 2010). Ez az olvasási stratégiák 
használatával érhető el (Alderson és Cseresznyés, 2003). A szövegértés területén straté-
giáknak azokat a tudatosan végzett műveleteket nevezzük, amelyeket annak érdekében 
alkalmazunk, hogy egy szöveget saját céljainknak megfelelőn értelmezzünk (Steklács, 
2013). Alkalmazásuk kontrollált, erőfeszítést igénylő folyamat (Afflerbach és mtsai, 
2017). Az olvasási stratégiákra főként akkor van szükség, amikor egy szöveg nehézzé 
válik, azaz problémába ütközünk a szöveg megértése közben (Okkinga és mtsai, 2018), 
különösen tanulási célú szövegek esetén (Greaser, 2007; Palincsar és Brown, 1984). 
Segítenek a stratégiák, hogy az olvasó mély és alapos olvasatot hozzon létre a szövegből 
(pl. Chen és Chen, 2015; McNamara és Magliano, 2009). Hasznos minél több stratégia 
ismerete, és az, hogy az olvasó tudja, melyik helyzetben melyik használata a leghatéko-
nyabb (Paris és Flukes, 2005; Zhang és Wu, 2009). Vagyis fontos a stratégiák rugalmas 
használatának képessége (Droop és mtsai, 2016). Mindez vonatkozhat egy szöveg meg-
értésére, az is olvasási stratégia azonban, amikor egy jelenséget több forrásból próbálunk 
megérteni (Pressley és Gaskin, 2006; Sargent, 2017). Ez hatványozottan jelenik meg az 
interneten könnyen elérhető szövegeknek köszönhetően: Cho és Afflerbach (2017) sze-
rint a digitális szövegek olvasásakor a tudatos, metakognitív gondolkodás még jobban 
felértékelődik. Az olvasóban az interneten található különböző források alapján formáló-
dik a megértés, amelyhez a kritikai szemlélet elengedhetetlen. 

Az olvasási stratégiák számos más konstruktummal hozhatók összefüggésbe. Így meg-
állapítható, hogy pozitív direkt vagy indirekt kapcsolat található az olvasási stratégiák és 
például a szövegértés (pl. Amini és mtsai, 2020; Pressley, 2001), az olvasási szokások 
(Benevides és Peterson, 2010), az olvasási motiváció (Józsa és Józsa, 2014), az olvasás 
folyamatossága (fluency; Kazi és mtsai, 2020), önszabályozás (Aghaie és Zhang, 2012), 
a  kritikai gondolkodás (Ulu, 2019), a  Gardner-féle matematikai-logikai intelligencia 
(Arani és Mobarakeh, 2012) között. Könnyen belátható tehát az olvasási stratégiák 
mérésének és a velük való fejlesztésnek lényeges szerepe az oktatásban, amely azonban 
a magyar iskolai gyakorlatból gyakran elmarad (Steklács, 2018).
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A MARSI és a MARSI-R

Mikor a jó olvasó élményszerzés céljából olvas, kevésbé ütközik nehézségekbe. Tanu-
lási célú szövegek esetén azonban mind a gyenge, mind a gyakorlott olvasó gyakrabban 
szembesülhet a megértést akadályozó problémákkal (Palicsar és Brown, 1984). Ezért 
az olvasási stratégiák használata tanulási célú szövegek olvasásakor válik kézzelfogha-
tóbbá, ilyenkor van nagyobb szükség a problémamegoldásra (Greaser, 2007). Ahhoz, 
hogy akár tanárként, akár kutatóként rá tudjunk mutatni, hogy hol és milyen segítségre, 
fejlesztésre van szükség, adatokat kell felvenni a jelenségről. Mérésre van szükség. Az 
egyik leggyakrabban alkalmazott, több kultúrában is lefordított és validált eszköz ennek 
megvalósítására a MARSI kérdőív (Mokhtari és mtsai, 2018; illetve ld. Rieber-Kuijpers 
és mtsai, 2021 szisztematikus áttekintése). A következő alfejezet ezt ismerteti, majd rátér 
az átdolgozott változata, a MARSI-R jellemzőire.

Mokhtari és Reichard (2002) a MARSI kérdőív készítésekor elsődlegesen olyan 
mérőeszközt kívánt kidolgozni, amely kutatóknak és pedagógusoknak nyújthat infor-
mációt a tanulóik szövegértésre vonatkozó metakognitív tudásáról. Emellett a kérdőív 
megválaszolása tudatosíthatja a kitöltőben a saját olvasásistratégia-használatát tanulási 
célú szövegeken. Ezért első lépésben nagyjából 100, a jó olvasókra jellemző stratégiát 
gyűjtöttek össze, elsősorban Pressley és Afflerbach (1995, idézi: Mokhtari és Reichard, 
2002) munkája alapján. Ezekből további szakértők bevonásával 40 stratégiát emeltek ki, 
majd a pilot vizsgálat elemzései után 30 item maradt a kérdőívben. Az egyes stratégiákat 
egy-egy kijelentés reprezentálja. A kérdőív a stratégiahasználatot átfogóan jellemzi.

Mokhtari és Reichard (2002) faktoranalízissel három csoportot azonosított a MARSI 
itemei között: átfogó (13 item), problémamegoldó (8 item) és támogató (9 item) olva-
sási stratégiákat. A stratégiacsoportok (átfogó, problémamegoldó, támogató) elnevezése 
Molitorisz (2009) magyar MARSI-adaptációját követi. Az átfogó olvasási stratégiák elő-
készítik az olvasást, a szöveg globális tanulmányozását végzi az olvasó. Pl.: „Először átfu-
tom a szöveget és megfigyelem olyan jellemzőit, mint a hossza és a felépítés” (Molitorisz, 
2009. 302.). A problémamegoldó stratégiák segítik az olvasót a szövegben való tájéko-
zódásban, és elakadáskor segítik tovább az olvasót. Pl.: „Amikor a szöveg nehézzé válik, 
elkezdek jobban odafigyelni arra, hogy mit olvasok” (Molitorisz, 2009. 301.). A támogató 
stratégiák valamilyen olvasott szövegen kívüli forrás bevonását jelentik segítség gyanánt, 
mint pl. jegyzet készítése, szótár használata. Pl.: „Aláhúzok vagy bekarikázok információt 
a szövegben, mert ez segít, hogy emlékezzek rá” (Molitorisz, 2009. 301.).

A  válaszadók ötfokú skálán jelzik, hogy milyen gyakran használnak egy stratégiát 
(„soha, szinte soha”, „esetenként”, „néha”, „gyakran”, „mindig vagy majdnem mindig”). 
A  válaszok alapján képezhető mutatóból megállapítható a stratégiahasználat három 
szintje: magas (3,5 vagy felette), közepes (3,4–2,5) vagy alacsony (2,4 alatt). Mielőtt 
olvasási stratégiáikról számot adnának a kitöltők, a kérdőív rákérdez demográfiai hát-
téradatokra, illetve arra, hogy gyenge, átlagos, jó, vagy kitűnő olvasónak ítélik meg 
magukat. A kérdőív eredetileg 6–12. évfolyamosok vizsgálatára készült, és 10-12 percet 
vesz igénybe a megválaszolása. 

A  MARSI kérdőívet széles körben használják. Különböző kultúrákban validálták 
tanulók (ter Beek és mtsai, 2019), egyetemisták (Guo, 2018) vagy idősebb felnőttek 
(Jiménez-Taracido és mtsai, 2019) körében a stratégiahasználat mérésére általában, de 
bevonták fejlesztőprogramok működésének vizsgálatába is (Adaba és mtsai, 2021). 
Bár a mérőeszköz eredetileg L1 stratégiahasználat vizsgálatára készült, alkalmazzák L2 
mérésekben is. Ugyanakkor az L1 és L2 egyszerre történő vizsgálata kevés kutatásban 
jelenik meg (vö. Feller, Kopatich, Lech és Higgs, 2020). Mire a gyermek (7-8 éves 
korban) eljut az olvasás elsajátításáig az iskolában anyanyelven, már több éve használja 
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legalább szóban a nyelvet. Ez óriási nyelvi 
előnyt jelent ahhoz képest például, hogy a 
magyar oktatási rendszerben idegen nyelv-
vel először tipikusan 4. évfolyamon (10 
éves korban) találkoznak a diákok (Nem-
zeti Alaptanterv, 2020). Tehát az L2 olvasó 
lemaradással indul az L1 olvasóhoz képest, 
mert nem használta még szóban a nyelvet 
– és ha gyermekről van szó, az anyanyelvre 
vonatkozó előzetes tudása is szűkebb körű 
az olvasás tanulásának folyamatáról (Koda, 
2005). Emiatt több kontrollfolyamatra van 
szüksége – de amint az L2 szint közelít az 
L1-hez, a  stratégiahasználat hasonló lesz 
(Abutalebi, 2008). Mivel az L1-et először 
halljuk és beszéljük, az L2-nél viszont egy-
szerre tanuljuk az olvasást és a beszédet, az 
L2-n sokkal tudatosabban olvasunk (Grabe 
és Stoller, 2020). Vagyis ha magas szintű 
az L2 nyelvtudás, akkor az olvasó hason-
lóan tudja működtetni az olvasási stratégi-
ákat, alacsonyabb szinttel rendelkezőknek 
azonban több/gyakoribb stratégiahasználatra 
van szüksége L2-n a megértési akadályok 
kiküszöbölésére (Alsheikh és Mokhtari, 
2011; Verhoeven, Perfetti és Pugh, 2019). 
A MARSI-val mért L1 és L2 stratégiahasz-
nálat eredményei nem konzisztensek (Xin 
és mtsai, 2016), ami adódhat a nyelvi szint 
különbségeiből a mintákban (Alsheikh és 
Mokhtari, 2011). 

Mokhtari és Reichard (2002) mérőesz-
közének eredményeiről általánosságban 
elmondható, hogy a kérdőív eleji, a  szö-
vegértés-képesség megítélésére vonatkozó 
kérdés és az olvasási stratégiák használata 
közötti korreláció vizsgálata alkalmas lehet a 
mérőeszköz validálására. Aki több stratégiát 
használ, azt jelöli, hogy jobb olvasási képes-
séggel rendelkezik, míg a kevesebb straté-
giát használók gyengébb olvasási képessé-
get feltételeznek magukról. A  MARSI-val 
végzett kutatásokban gyakori, a tanár szakos 
hallgatók vizsgálatában is megjelenő ered-
mény, hogy az L1 és L2 támogató stratégiák használata a legkevésbé jellemző, de a 
stratégiahasználat mind a három stratégiacsoportban legalább közepes (2,5 feletti átlag) 
(Asikcan és Saban, 2018; Iwai, 2016; Seifoori, 2015). Mindez bizakodásra ad okot, mivel 
a sok támogató stratégia használata kevés olvasási stratégia ismeretére utalna (Mokhtari 
és Reichard, 2002). Bár a mérőeszközt 12. évfolyamig ajánlják a kidolgozói, több kuta-
tásban is használták idősebb korosztályban. Ugyanakkor úgy tűnik, hogy a tanár szakos 
hallgatók kevéssé bevont populáció a MARSI-val végzett kutatásokban. 

Bár a mérőeszköz eredetileg L1 
stratégiahasználat vizsgálatára 
készült, alkalmazzák L2 méré-
sekben is. Ugyanakkor az L1 és 
L2 egyszerre történő vizsgálata 
kevés kutatásban jelenik meg 
(vö. Feller, Kopatich, Lech és 
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és ha gyermekről van szó, az 
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rollfolyamatra van szüksége 
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az L1-hez, a stratégiahasználat 
hasonló lesz (Abutalebi, 2008). 
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Mokhtari és munkatársai (2018. 223–224.) a MARSI-val végzett széleskörű vizs-
gálatok eredményei, a  kérdőívvel gyűjtött adatok statisztikai elemzése és használat 
során gyűjtött javaslatok alapján átalakította a kérdőívet, és létrehozta a MARSI-R-t. 
A  változtatásoknak három célja volt: legyen a kérdőív általánosítható, legyen minél 
könnyebben érthető a kitöltők számára, és legyen jobban értelmezhető a kutatók/peda-
gógusok számára. Ezekből következően lényeges változtatásokat tettek az új változatban. 
Körültekintő statisztikai elemzések alapján a megcélzott stratégiákat megfelezték. A 15 
item egyenlően oszlik meg a három stratégiacsoport között. A stratégiákat reprezentáló 
kijelentéseket lerövidítették. Továbbra is ötfokú skálát használnak, ám az már nem a 
használat gyakoriságát képezi le, hanem a tudatosság fokozatait, a kognitív pszichológi-
ában tárgyalt szakértelem (expertise) növekedését jellemző kijelentésekkel: 

1.	 Még sosem hallottam erről a stratégiáról ezelőtt.
2.	 Már hallottam erről a stratégiáról, de nem tudom, hogy mit jelent.
3.	 Már hallottam erről a stratégiáról, és azt gondolom, tudom, hogy mit jelent.
4.	 Ismerem ezt a stratégiát, és el tudom magyarázni, hogyan és mikor kell használni.
5.	 Elég jól ismerem ezt a stratégiát, és gyakran használom, amikor olvasok. 

A mérőeszközt 11–18 éves (6. osztályostól főiskolásokig) kitöltőkkel validálták, ugyan-
akkor a stratégiaállítások rövidítésének és egyszerűsítésének köszönhetően úgy vélik a 
szerzők, hogy már 4. osztályosok mérésére is alkalmas a mérőeszköz. A MARSI eredmé-
nyeihez hasonlóan az átdolgozott változat esetében is szignifikáns a korreláció aközött, 
hogy milyen olvasónak látja magát a kitöltő (gyenge-kiváló), és hogy milyen mértékű-
nek jelöli a stratégiahasználatát (alacsony-magas). Továbbá van Ammel és munkatársai 
(2021) alapján a MARSI-R esetében is a gyengébb szövegértésű, alacsonyabb iskolai 
teljesítményű tanulók használnak több támogató olvasási stratégiát. Ebben a kutatásban 
ezt az eredményt erősíti meg, hogy a pozitív olvasási énképpel rendelkező tanulók kevés 
támogató stratégiát használnak, ami azt jelentheti, hogy elég magabiztosak ahhoz, hogy 
ne folyamodjanak külső segítséghez a szöveg megértésében, vagyis támogató stratégiák-
hoz. Születtek olyan eredmények is, ahol más a stratégiacsoportok használatának átlaga, 
viszont az is elmondható, hogy ezek jóval alacsonyabb mintaelemszámú kutatásokból 
származnak (25 ≤ N ≤ 115; pl. Rahimi és Babaei, 2021). A MARSI-R stratégiakijelen-
tései szövegértés-fejlesztő program alapját is képezik (Amjadi és Talebi, 2021). Miután 
csak a közelmúltban publikálták Mokhtariék a MARSI-R-t, egyelőre kevés adat áll ren-
delkezésre, és ezek változatos eredményeket hoztak. Jellemzően középiskolások vagy 
egyetemisták voltak a kitöltők, de a szerzők tudomása szerint kimondottan tanár szakos 
hallgatókat még nem vontak be MARSI-R-rel történő vizsgálatba. Ahogy a MARSI 
mérőeszközt, a MARSI-R-t is használták már L1 és L2 olvasási stratégiák felmérésére 
is. Azonban tudomásunk szerint eddig az eredeti, angol nyelven tették ezt az L1 vagy L2 
mérésekben. Másik nyelvre adaptált változatot nem ismerünk.

A kutatás célja 

Jelen kutatás célja kettős: a MARSI-R magyar változatának validálása tanár szakos hall-
gatók körében és a tanár szakos hallgatók L1 és L2 saját olvasási stratégiahasználatának 
megismerése. Magyar viszonylatban kevés, olvasási stratégiákat jól mérő kérdőív áll 
rendelkezésre (Csíkos, 2008; Molitorisz, 2009). Kutatói figyelem eddig kevéssé irányult 
olvasási stratégiák felmérésére, különösen idegen nyelven, tanár szakos hallgatók köré-
ben. A kutatási kérdések a következők:

1.	 Megfelelő-e a MARSI-R magyar változata tanár szakos hallgatók L1 és L2 olvasá-
sistratégia-használatának jellemzésére?
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2.	 Milyen intenzíven használják az olvasási stratégiák csoportjait a tanár szakos hall-
gatók a saját megítélésük szerint L1-en és L2-n?

3.	 Van-e különbség a tanár szakos hallgatók L1 és L2 olvasásistratégia-használata 
között?

Módszerek

Minta és adatfelvétel

166, a Szegedi Tudományegyetemen tanuló tanár szakos hallgató töltötte ki a kérdőívet. 
A  tanárképzésben részt vevőkre gondolhatunk egyszerre úgy, mint diákokra és mint 
tanárokra, akiknek a tanulmányi feladatok teljesítésén túl már szakmai céljaik is lehetnek 
(Daniels és mtsai, 2019) egy szöveg olvasásakor is. Ők a tanári társadalom következő 
generációja, akiknek saját metakognitív tudása a szövegértésről hatással lehet majdani 
diákjaikra (Soodla és mtsai, 2017). Így fontos felmérni, hogy esetleg hol van még szük-
ségük segítségre – saját fejlődésük és a majdani diákjaik érdekében is.

Az SZTE-BTK tanár szakos hallgatóit oktatókat kerestük fel emailben, akik továbbí-
tották az online kérdőív linkjét a hallgatóiknak. A részvétel anonim volt. Az adatgyűjtés 
két fázisban zajlott, 2021 október-novemberben, majd 2022 márciusában. A résztvevők 
67%-a nő, életkoruk 19 és 36 év közötti (m = 22).

A mérőeszköz

Mokhtari és munkatársai (2018) MARSI-R mérőeszközét alkalmaztuk magyar nyelven, 
online környezetben egy nagyobb projekt keretén belül. A megfelelő magyar verzió meg-
alkotása érdekében szakértők lefordították a kérdőívet, majd egy másik szakértőt kértek 
fel az itemek visszafordítására magyarról angol nyelvre. Ez alapján ismét áttekintették az 
itemeket, és átdolgozták a megfogalmazást. Egy kismintás pilot mérést követően további 
pontosításokra került sor, majd létrejött a végleges verzió, amelyet a jelen kutatásban 
alkalmaztunk. Az L1-re vonatkozó kérdőív vizsgált faktorszerkezetét az 1. ábra, az L2-re 
vonatkozóét a 2. ábra mutatja. Feltételeztük, hogy a magyarra adaptált L1 és L2 kérdőív 
szerkezete követi az eredeti kérdőív szerkezetét, illetve, hogy a SORS kérdőívből átvett 
két stratégia is illeszkedik a támogató stratégiák csoportjába.

Arra kértük a válaszadókat, hogy a kérdőív itemeit L1 és L2 tanulási célú olvasásra 
vonatkoztatva is mérlegeljék. Az L2-re vonatkozó olvasási stratégiák sorát kiegészítettük 
még két további, kimondottan idegen nyelvű szöveg olvasására vonatkozó támogató stra-
tégiával, amelyek Mokhtari és Sheorey (2002) SORS (Survey of Reading Strategies) kér-
dőívében szerepelnek. Ez utóbbi kérdőív az idegen nyelvű szövegek olvasásakor folyó 
stratégiahasználatot vizsgálja, az itemei egyszerűbb megfogalmazásúak, és kettő kivé-
telével szerepel benne minden MARSI stratégia. A fentieken túl felvettünk demográfiai 
adatokat (nem, életkor, szemeszter, tanári szakok, L2 nyelvtudás, tanítási tapasztalat). 
A vizsgálatba bevontunk további változókat is, amelyeket most nem elemzünk (olvasási 
szokások, az olvasás során felmerülő nehézségek, vélemény a magyar oktatásban zajló 
L1 és L2 szövegértés-fejlesztésről, olvasási képesség megítélése).
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1. ábra. Az L1 kérdőív szerkezete

Megjegyzés: Az ellipszisekben a stratégiacsopor-
tok találhatók (á  =  átfogó, p  =  problémamegoldó, 
t = támogató), a négyszögek a kérdőív egyes tételeire 
utalnak, a nyilak pedig a csoportok közti kapcsolatot 
mutatják.

2. ábra. Az L2 kérdőív szerkezete

Megjegyzés: Az ellipszisekben a stratégiacsopor-
tok találhatók (á  =  átfogó, p  =  problémamegoldó, 
t = támogató), a négyszögek a kérdőív egyes tételeire 
utalnak, a nyilak pedig a csoportok közti kapcsolatot 
mutatják.

Az 1. melléklet tartalmazza a MARSI-R magyarra fordított változatát, a kérdőív útmu-
tatóját, a pontozás és értelmezés leírását. Az értelmezés a tanároknak szól, ezért magázó 
stílusban íródott. A 2. melléklet pedig az idegen nyelvi stratégiahasználatra vonatkozó 
itemeket tartalmazza. A melléklet az eredeti papír-ceruza kérdőívet követi. A jelen vizs-
gálatban online változatot készítettünk. Ebben a közölttől eltérően nem az item előtti 
vonalakra kellett írni a válasz számát, hanem a válaszadónak minden item után rá kellett 
kattintania a skála azon fokára, amelyet magára jellemzőnek ítélt. 

Eredmények

A kérdőív pszichometriai jellemzői

A kérdőív relibialitásának megállapításához a Cronbach alfa mutatókat vizsgáltuk meg 
(1. táblázat). Ezek alapján, és figyelembe véve a stratégiacsoportokhoz tartozó alacsony 
itemszámokat is, a kérdőív magyar változata megbízhatóan mér.
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1. táblázat. Az L1 és L2 stratégiacsoportokra és az általános stratégiahasználatra  
vonatkozó kérdéssorok reliabilitása (Cronbach alfa)

Vizsgálat
átfogó probléma-

megoldó támogató L1 összes 
stratégia

L2 összes 
stratégia

L1 L2 L1 L2 L1 L2
a jelen vizsgálat 0,65 0,71 0,70 0,60 0,75 0,81 0,86
Mokhtari és mtsai (2018) 0,70 0,69 – 0,74 – 0,85 –

Megerősítő faktoranalízissel megvizsgáltuk, hogy a magyar változatban megjelenik-e az 
eredeti MARSI-R kérdőív három stratégiacsoportja. Az L1 olvasásistratégia-használatra 
vonatkozóan az illeszkedési mutatók értéke elfogadhatónak tekinthető (χ² = 156; szabad-
ságfok = 87, p < 0,001). Az L2 olvasásistratégia-használatra lefuttatott megerősítő fak-
toranalízis szintén elfogadható értékeket mutat. Az adatok modellhez való illeszkedése 
megfelelő (χ² = 236; szabadságfok = 116; p < 0,001). A 2. táblázat mutatja a megerősítő 
faktoranalízis elmélet szerinti megfelelő értékhatárait (Hu és Bentler, 1999; Marsh és 
mtsai, 2004). Emellett összevetés céljából szerepeltetjük az eredeti kérőívre kapott ered-
ményeket is (Mokhtari és mtsai, 2018) a jelen kutatásban kapott mutatók mellett.

2. táblázat. MARSI-R értékei összehasonlítva a megerősítő faktoranalízis két elméletének értékhatáraival

Mutató
Értékhatárok:
Hu és Bentler 

(1999)

Értékhatárok:
Marsh és mtsai 

(2004)

MARSI-R 
Mokhtari és 

munkatársai (2018)

MARSI-R  
jelen vizsgálat

L1 L2
CFI (Comparative 
Fit Index) > 0,95 > 0,90 0,97 0,87 0,85

TLI (Tucker-Lewis 
Index) > 0,95 > 0,90 0,96 0,85 0,83

RMSEA (Root-
Mean-Square Error 
of Approximation)

< 0,06 < 0,08 0,4 0,06 0,07

Hu és Bentler (1999) alapján a kapott értékek nem jeleznek megfelelő modellilleszke-
dést. Mokhtari és munkatársai (2018) javasolják a Marsh és munkatársai (2004) által 
javasolt értékhatárok alkalmazását, mivel ezek kevésbé szigorúak, ugyanakkor széles 
körben elfogadottak, gyakorlati célú felhasználás esetén hasznosnak tekinthetőek. Emlé-
keztetnek arra is, hogy Hu és Bentler (1990) folyamatos adatokra értelmezték a küszö-
bértékeket, míg a MARSI-R változóinak értékei nem azok. A  vizsgálatunkban kapott 
értékek ezek alapján arra utalnak, hogy a kérdőív elméleti faktorait jól elkülönülőnek 
tekinthetjük a magyar változatban is.

A kérdőív szerkezetének összefüggéseit tovább vizsgálva korrelációt futtattunk le az 
egyes stratégiacsoportokra, külön az L1 és az L2 szövegek olvasására. A 3. és 4. táblázat 
alapján elmondható, hogy az L1 stratégiacsoportok között számottevő, és minden csoport 
esetén szignifikáns (p < 0,01) a korreláció.

3. táblázat. L1 stratégiacsoportok összefüggései (r)

stratégiacsoportok átfogó problémamegoldó
problémamegoldó 0,58** –
támogató 0,35** 0,57**

Megjegyzés: ** = p < 0,01
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4. táblázat. L2 stratégia csoportok összefüggései (r)

stratégiacsoportok átfogó problémamegoldó
problémamegoldó 0, 64** –
támogató 0, 53** 0, 61**

Megjegyzés: ** = p < 0,01

Az 5. táblázat szemlélteti, hogy a korrelációk szignifikánsak a saját szövegértési képes-
ség megítélése és az egyes stratégiacsoportok között mind L1, mind L2 tanulási célú 
szövegek olvasásakor, illetve a stratégiahasználat összesített mutatóit figyelembe véve is. 
A táblázat tartalmazza az eredeti kérdőív konvergens validitásra vonatkozó eredményeit 
is. Az r értékek alapján az eredmények jónak mondhatók, hiszen a magas korrelációk 
arra utalnának, hogy ugyanazt a jelenséget képezné le a két változó. Emellett megálla-
píthatjuk, hogy az alskálák eltérően működnek a jelen kutatásban és az eredeti kérdőív 
esetén. Ennek oka eredhet a minta tulajdonságaiból (jelen kutatás: tanár szakos hallgatók; 
Mokhtari és mtsai: 6-12. évfolyamos tanulók és felsőoktatásban első évfolyamos hallga-
tók), vagy kulturális okokból.

5. táblázat. A szövegértési képesség szintjének és az L1 és L2 stratégiahasználat megítélésének  
összefüggése stratégiacsoportonként és az összes L1 és L2 stratégiára vonatkozóan (r)

Az olvasási 
képesség 
megítélése 

átfogó probléma-
megoldó támogató L1 összes 

stratégia
L2 összes 
stratégia

L1 L2 L1 L2 L1 L2
a jelen vizsgálat 0,28** 0,29** 0,25** 0,21** 0,29** 0,22** 0,33** 0,29**
Mokhtari és mtsai 
(2018) 0,31** – 0,34** – 0,16** – 0.33** –

Megjegyzés: ** = p < 0,01

A tanár szakos hallgatók olvasásistratégia-használata

Wilcoxon-próba tárta fel a MARSI-R három stratégiacsoportja közti különbségeket. Az 
L1 és L2 változók összehasonlítását a 6. táblázat mutatja. Az L1 és L2 stratégiahasználati 
tudatosságban eltérő mintázatot látunk.

Mind a három L1 stratégiacsoport használata szignifikánsan eltér egymástól (p < 0,05). 
Az átlagok alapján a következő sorrend állítható fel a stratégiák használatában: leg-
intenzívebb a problémamegoldó stratégiák használata, ezt követik az átfogó, majd a 
támogató stratégiák. Az L2 stratégiacsoportok szintén szignifikánsan eltérnek egymástól 
(p < 0,05), ám a sorrend eltérő: problémamegoldó, támogató és átfogó stratégiák. 

Az L1 és L2 stratégiahasználat átlagait és szórásait a 6. táblázat mutatja. A  skálát 
ordinális változóként kezelve nem-paraméteres próbákat futtattunk a stratégiahasz-
nálat különbségeinek megállapítására. A  7. táblázatban látható a Wilcoxon-próba L1 
stratégiahasználatra, a 8. táblázatban az L2 stratégiahasználatra vonatkozó eredménye. 
A 9.  táblázat az L1-L2 különbségeket mutatja be. Így az egyes L1 és L2 stratégiacso-
portokat összehasonlítva szignifikáns (p < 0,01) eltérés található mind a három esetben. 
Az átlagok alapján az átfogó stratégiát használják kevésbé L2-n, a másik két csoportot 
erőteljesebben alkalmazzák, mint L1 szövegeken. A stratégiák válaszadók által megítélt 
használata L1-en: az átfogó és problémamegoldó stratégiák használata magas, a támoga-
tóé közepes. L2 esetében az átfogó stratégiák használata közepes, a problémamegoldó és 
támogató stratégiáké magas.
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6. táblázat. L1 és L2 stratégiacsoportok használatának átlagai és szórásai

A szöveg nyelve
átfogó problémamegoldó támogató

átlag szórás átlag szórás átlag szórás
L1 3,81 0,71 4,26 0,63 4,13 0,50
L2 3,02 0,61 4,40 0,58 4,27 0,53

7. táblázat. Az L1 stratégiahasználat különbségei 

L1 stratégiacsoportok T Z p
átfogó – problémamegoldó 9024,50 -7,61 < 0,001
átfogó – támogató 8105 -5,18 < 0,001
problémamegoldó - támogató 3333 -3,57 <  0,001

8. táblázat. Az L2 stratégiahasználat különbségei

L2 stratégiacsoportok T Z p
átfogó – probléma-megoldó 13200,50 -11,05 < 0,001
átfogó – támogató 13023 -10,97 < 0,001
probléma-megoldó - támogató 3781 -3,94 < 0,001

9. táblázat. Az L1 és L2 stratégiahasználat különbségei

Stratégiacsoportok T Z p
L1 átfogó – L2 átfogó 112 -10,96 < 0,001
L1 problémamegoldó –  
L2 problémamegoldó 3873,50 -3,99 < 0,001

L1 támogató – L2 támogató 8644 -4,46 < 0,001

Ismert, hogy az L2 szint befolyásolhatja az L2 olvasási stratégiák használatát (ld. Alsheikh 
és Mokhtari, 2011). Azt feltételeztük, hogy az egyetemi idegen nyelv tanári szakon foly-
tatott tanulmányok (mint a magasabb szintű nyelvtudás indikátora) befolyásolhatják a 
stratégiahasználatot, ezért ilyen elemzést is végeztünk. Az L2 stratégiahasználat átla-
gértékeit és a Mann–Whitney U-próba eredményét a 10. táblázat mutatja. Szignifikáns 
különbség az átfogó és a problémamegoldó stratégiák használatában mutatkozott, míg a 
támogató stratégiákéban nem.

10. táblázat. Az L2 stratégiahasználat idegennyelv-szakosság szerint

szak N
átfogó problémamegoldó támogató

átlag szórás átlag szórás átlag szórás
van L2 szakja 87 3,21 0,54 4,57 0,38 4,35 0,40
nem L2 szakos 77 2,81 0,62 4,20 0,72 4,17 0,66

U 2065 2329 2704
Z -3,93 -2,93 -1,51
p < 0,001 0,030 n.s.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikáns
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Megbeszélés

Az első kutatási kérdést megválaszolva 
a MARSI-R magyar változatával végzett 
validitás- és reliabilitás-vizsgálatok szerint 
a mérőeszköz használható magyar kontex-
tusban. További vizsgálatokra van azonban 
szükség annak eldöntésére, hogy az ere-
deti MARSI-R-hez képest tapasztalt eltérő 
működésében milyen szerepet játszanak a 
minták eltérő jellemzőihez, illetve a peda-
gógiai kultúrához kapcsolódó különbségek.

A második és harmadik kutatási kérdésre 
azt a választ kaptuk, hogy a tanár szakos hall-
gatók stratégiahasználata eltér anya- és ide-
gen nyelven. A problémamegoldó stratégiák 
intenzív használata arra utal, hogy a tanár 
szakos hallgatók valóban figyelik magukat 
olvasás közben, észlelik és megpróbálják 
kijavítani a szövegértésben adódó problé-
mákat. A  jó olvasó az átfogó stratégiákat 
használja leggyakrabban; a jelen vizsgálat-
ban ezek az L1 kérdőívnél a második, az L2 
kérdőívnél az utolsó helyre kerültek. Pozi-
tívum azonban, hogy a támogató stratégiák 
használata egyik esetben sem a leggyakrab-
ban használt stratégia – ha ezt részesítenék 
előnyben, az arra utalna, hogy alacsonyabb 
szintű gondolkodási műveletekre hagyatkoz-
nak olvasáskor. Az idegen nyelvi szövegek 
feldolgozása során előrébb kerültek a támo-
gató stratégiák, ami adódhat abból, hogy ide-
gen nyelven több nehézséggel találkoznak a 
válaszadók, gyengébben olvasnak. Az  átla-
gok követik a szakirodalom által felvázolt 
tendenciát: L2-n jellemzően tudatosabbak 
az olvasók. Az, hogy az átfogó stratégiákat 
többet használják L1-en, és ugyanakkor ezek 
a legkevésbé aktivizáltak L2-n, szintén arra 
utalhat, hogy L2-n gyengébben olvasnak, 
alacsonyabb szintű gondolkodási művelete-
ket vonnak be az olvasásukba. 

Az L2 szakosok és a nem L2 szakosok L2 olvasásistratégia-használatát összehason-
lítva azt látjuk, hogy az előbbiek használnak több átfogó és problémamegoldó stratégiát 
idegen nyelvű szövegek olvasásakor. Az ő L2 tudásuk vélhetően tanulmányaik követ-
keztében is tudatosabb. Azok, akik nem L2 szakon tanulnak, lehetséges, hogy L1-en 
ismernek, használnak stratégiákat, de nem elég magas az L2 szintjük ahhoz, hogy ez a 
tudás transzferálódhasson (ld. Alderson és mtsai, 2016). Ezzel szemben az L2 szakosok-
nál aktivizálódik ez a tudás. Emellett az is lehet magyarázat a különbségre, hogy aki L2 
szakos, annak valószínűbb, hogy tanítottak már L2 olvasáskor használatos stratégiákat. 

Az L2 szakosok és a nem L2 
szakosok L2 olvasásistraté-

gia-használatát összehason-
lítva azt látjuk, hogy az előb-
biek használnak több átfogó 

és problémamegoldó stratégiát 
idegen nyelvű szövegek olva-
sásakor. Az ő L2 tudásuk vél-
hetően tanulmányaik követ-

keztében is tudatosabb. Azok, 
akik nem L2 szakon tanulnak, 

lehetséges, hogy L1-en ismernek, 
használnak stratégiákat, de 

nem elég magas az L2 szintjük 
ahhoz, hogy ez a tudás transz-
ferálódhasson (ld. Alderson és 

mtsai, 2016). Ezzel szemben az 
L2 szakosoknál aktivizálódik 
ez a tudás. Emellett az is lehet 

magyarázat a különbségre, 
hogy aki L2 szakos, annak való-

színűbb, hogy tanítottak már 
L2 olvasáskor használatos stra-
tégiákat. A támogató stratégiák 
használatában nincs különbség 
szakosság szerint, mindkét eset-
ben magas mértékű a haszná-
latuk. Ezeknél a stratégiáknál 

a másik két csoporténál alacso-
nyabb mutató lenne ideális.
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A támogató stratégiák használatában nincs különbség szakosság szerint, mindkét esetben 
magas mértékű a használatuk. Ezeknél a stratégiáknál a másik két csoporténál alacso-
nyabb mutató lenne ideális. Például nem a szótárból keresnék ki az ismeretlen szavakat 
(támogató stratégia), hanem megpróbálnák kikövetkeztetni a szövegből (problémameg-
oldó stratégia). Ez utalhat arra, hogy az L2 szakosoknak is van még hely a fejlődésre L2 
olvasás terén.

Összegzés

A jelen tanulmány elsődleges célja a MARSI-R magyar változatának vizsgálata volt tanár 
szakos hallgatók körében. A  kérdőív megbízhatóan mér, további vizsgálatokra lenne 
azonban szükség, több okból. Az adatfelvétel életkor szempontjából az eredeti vizsgá-
latnál idősebb, illetve iskolázottság szempontjából viszonylag homogén mintán történt 
(ugyanazon az egyetemen tanuló tanár szakos hallgatók töltötték ki a kérdőívet), más 
anyanyelvi képességfejlesztési hagyományokkal jellemezhető kultúrában. A  kényelmi 
mintavétel befolyásolhatta a minta összetételét. Bár összességében elfogadható a mérő-
eszköz validitása és reliabilitása, Hu és Bentler (1999) szigorúbb értékhatárait nem éri el 
minden esetben a modellilleszkedés. 

Vizsgálatunk kiindulópontként szolgálhat további mérésekhez. A mellékletben meg-
található a lefordított MARSI-R az útmutatóval, pontozással és értékeléssel (1. mellék-
let), illetve az idegen nyelvi stratégiahasználatra vonatkozó itemek (2. melléklet), mely 
további kutatásokat inspirálhat. A  tanár szakosok mintáját vizsgálva arra a következ-
tetésre juthatunk, hogy bár az eredmények jó irányba mutatnak, a  tanárképzésben (is) 
nagyobb hangsúlyt lehetne fektetni az olvasási stratégiák tanítására, gyakoroltatására, 
hogy a majdani tanárok saját olvasásukat, stratégiahasználatukat is példaként mutathas-
sák diákjaiknak.
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Absztrakt
A tanulási célú szövegek olvasása a gyakorlott olvasó számára is jelenthet kihívást (Palincsar és Brown, 1984). 
A nehézséget okozó szövegek megértésére, az azokban való tájékozódásra jó megoldás az olvasási stratégiák 
használata. Mivel a tanárok is olvasók, és metakognitív tudásuk a szövegértésről hatással van diákjaikra (Soodal 
és mtsai, 2017), fontos felmérni, hogy a tanárok következő generációja hogyan olvas, hol van szüksége segít-
ségre. A tanár szakos hallgatókat azonban kevéssé vonják be olvasásistratégia-vizsgálatokba, így első lépésként 
kell egy megbízható mérőeszköz. Ezért a jelen kutatás célja egyrészt a MARSI-R kérdőív (Mokhtari és mtsai, 
2018) magyar nyelvű változatának elkészítése és validálása, másrészt tanár szakos hallgatók anyanyelvi (L1) 
és idegen nyelvi (L2) olvasásistratégia-használatának megismerése a kérdőív segítségével. 166 tanár szakos 
hallgató töltötte ki az anonim, online kérdőívet. A mérőeszközül a MARSI-R magyar változata szolgált azzal a 
változtatással, hogy nem papíron, hanem online töltötték ki a résztvevők, illetve az L1 mellett L2 tanulási célú 
olvasásra vonatkoztatva is megítélték a résztvevők a stratégiákra vonatkozó kijelentéseket. Ez utóbbi esetben 
a SORS (Mokhtari és Sheorey, 2002) kérdőív kimondottan idegen nyelven olvasásra vonatkozó két iteme is 
szerepelt a kérdéssorban. A validitás és reliabilitás vizsgálata érdekében megerősítő faktoranalízist futtattunk, 
korrelációt és Cronbach alfát számítottunk. Az eredmények azt tükrözik, hogy használható a magyarra fordított 
mérőeszköz, így további olvasásistratégia-vizsgálatokat tesz lehetővé. A tanár szakos hallgatók stratégiahaszná-
lata magas vagy közepes szintű. L1-en leggyakrabban a problémamegoldó, majd az átfogó, legkevésbé pedig 
a támogató stratégiákat használják. L2-n szintén a problémamegoldó stratégiákat használják leggyakrabban, 
ezt követik a támogató, végül pedig az átfogó stratégiák. Az eredmények alapján pozitív képet kapunk a tanár 
szakos hallgatók stratégiahasználatáról, ám nyilvánvalóvá vált, hogy további fejlesztésből is profitálnának.

Kulcsszavak: olvasási stratégia, idegen nyelv, validálás, tanár szakos hallgatók 
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1. Melléklet

A MARSI-R kérdőív (Mokhtari, Dimitrov, & Reichard, 2018) magyar változata  
(A fordításban az eredeti demográfiai kérdések nem szerepelnek).

Megítélésem szerint én ... (egyet jelöljön be) 
	– kiváló olvasó vagyok.
	– jó olvasó vagyok.
	– átlagos olvasó vagyok.
	– gyenge olvasó vagyok.

MARSI-R: A KITÖLTÉSHEZ SZÜKSÉGES INSTRUKCIÓK   
A következő listákon szereplő állítások 15 stratégiát vagy cselekvést írnak le, melyeket 
az olvasó tudományos vagy iskolai szövegek, mint például könyvfejezetek, folyóiratcik-
kek, történetek stb. olvasásakor használ. 

Útmutató:  

1. lépés: Olvass el minden egyes állítást, és jelöld, hogy ismered és/vagy használod-e 
ezeket a stratégiákat, amikor olvasol.  

2. lépés: Használd a következő skálát annak jelzésére, hogy ismered és/vagy használod-e 
az adott stratégiát:  
1. Még sosem hallottam erről a stratégiáról ezelőtt.  
2. Már hallottam erről a stratégiáról, de nem tudom, hogy mit jelent.  
3. Már hallottam erről a stratégiáról, és azt gondolom, tudom, hogy mit jelent.  
4. Ismerem ezt a stratégiát, és el tudom magyarázni, hogyan és mikor kell használni.  
5. Elég jól ismerem ezt a stratégiát, és gyakran használom, amikor olvasok. 

3. lépés: Minden egyes stratégia-tétel elolvasása után írj egy számot (1, 2, 3, 4, vagy 5) 
a tétel előtt kihagyott helyre, így jelezd, mennyire ismered és/vagy használod az egyes 
stratégiákat.  
Példa: ______ Szavak hangos kimondása olvasás közben. Jelöld az 1-es számot a tétel 
előtt, ha még sosem hallottál arról a stratégiáról ezelőtt; jelöld a 2-es számot a tétel előtt, 
ha már hallottál róla, de nem tudod, hogy mit jelent; és így tovább.  
A lista tételeire nincs jó vagy rossz válasz. Nagyjából 7-10 percet vesz igénybe a kérdőív 
ezen részének kitöltése.  

Stratégiaskála:   
1. Még sosem hallottam erről a stratégiáról ezelőtt.  
2. Már hallottam erről a stratégiáról, de nem tudom, hogy mit jelent.  
3. Már hallottam erről a stratégiáról, és azt gondolom, tudom, hogy mit jelent.  
4. Ismerem ezt a stratégiát, és el tudom magyarázni, hogyan és mikor kell használni.  
5. Elég jól ismerem ezt a stratégiát, és gyakran használom, amikor olvasok. 
Minden egyes stratégia-tétel elolvasása után jelölj be egy számot (1, 2, 3, 4, vagy 5) a 
tétel előtt kihagyott helyen így jelezd, mennyire ismered és/vagy használod az egyes 
stratégiákat.

Kérlek, hogy anyanyelvi, tanulási célú olvasásra vonatkozóan gondold át válaszod.
1. ___ Követem a célt olvasás közben.
2. ___ Jegyzetelek olvasás közben.
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3. ___ Előzetesen átfutom a szöveget, hogy lássam, miről szól, mielőtt elolvasnám.
4. ___ Hangosan felolvasom a szöveget, ezzel segítve, hogy megértsem, amit olvasok.
5. ___ Ellenőrzöm, hogy a szöveg tartalma illik-e az olvasási célomhoz.
6. ___ Megbeszélem másokkal az olvasottakat, hogy ellenőrizzem a saját megértésemet.
7. ___ �Visszatérek oda, ahol tartottam a szövegben, amikor elkalandozok vagy megza-

varnak.
8. ___ Aláhúzom vagy bekarikázom a fontos információkat a szövegben.
9. ___ �Hozzáigazítom az olvasásom tempóját vagy sebességét ahhoz, amit éppen olva-

sok.
10. ___ �Használok segédleteket, segédkönyveket (pl. szótár), hogy jobban értsem, amit 

olvasok.
11. ___ �Megállok időnként az olvasás során azért, hogy elgondolkodjak azon, amit éppen 

olvasok.
12. ___ �Támaszkodok tipográfiai segítségre, mint például a félkövér vagy a dőltbetűs 

kiemelések, hogy megtaláljam a fő információkat.
13. ___ Kritikailag elemzem és értékelem az olvasott információt.
14. ___ �Újraolvasom a szöveget, szövegrészt azért, hogy biztos lehessek abban: értem, 

amit olvasok.
15. ___ Kitalálom ismeretlen szavak, kifejezések jelentését.

PONTOZÁS ÉS ÉRTELMEZÉS
PONTOZÁS: 
A MARSI-R 15 stratégiáját 1-től 5-ig tartó skálán értékeljük. A kapott pontszám három-
féle információt ad. Ezek a következők:

1.	 Külön pontszámok az egyes olvasási stratégiákra. Ezek gyors áttekintést adnak 
arról, mely stratégiákat ismersz és használsz, és melyek azok, amelyeket lehet, nem 
ismersz, vagy nem használsz. 

2.	 A stratégiák csoportjainak pontszáma. Ezt úgy kapjuk meg, ha összeadjuk a kije-
lentésekhez tartozó értékek a három olvasásistratégia-csoportban (ezek: az átfogó 
olvasási stratégiák [1, 3, 5, 12, 13], a problémamegoldó olvasási stratégiák [7, 9, 11, 
14, 15] és a támogató olvasási stratégiák [ 2, 4, 6, 8, 10]). A stratégia csoportok pont-
számait úgy számold ki, hogy egyszerűen add össze mindegyik csoport esetében a 
hozzá tartozó kijelentések értékeit. Ezekkel meg tudod határozni, milyen szinten 
ismered és használod az olvasási stratégiák egyes csoportjait. 

3.	 Az összesített pontszám. Ezt úgy kapjuk meg, hogy összeadjuk az összes kijelentés 
pontszámát. Ezzel meg tudod határozni, milyen szinten ismered és használod az 
olvasási stratégiákat a teljes kérdőívet tekintve.

Írd be az alábbi táblázatba az egyes stratégiák, stratégiacsoportok, és a teljes kér-
dőív pontszámait:

Átfogó olvasási 
stratégiák

Problémamegoldó 
olvasási stratégiák

Támogató olvasási 
stratégiák

Összes olvasási 
stratégia

01 ____
03 ____
05 ____
12  ____ 
13  ____

07 ____
09 ____
11 ____
14 ____
15 ____

02 ____
04 ____
06 ____
08 ____
10 ____

ÁOS: ____ átlag
PMOS: ____ átlag
TOS: ____ átlag

ÁOS átlag:
____ ÷5 =  ____

PMOS átlag:
____ ÷5 =  ____

TOS átlag:
____ ÷5 =  ____

Összesített átlag:
____ ÷15 =  ____
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ÉRTELMEZÉS:
Használja a következő útmutatót a MARSI-R kérdőíven elért pontszámok értelmezéséhez.

1.	 Magas szintű tudatosság (3,5 vagy magasabb)
2.	 Közepes szintű tudatosság (2,5–3,4)
3.	 Alacsony szintű tudatosság (2,4 vagy alacsonyabb)

Általánosságban az egyes stratégiák, stratégiacsoportok és az összesített olvasási stra-
tégia magasabb pontszámai az olvasási stratégiák magasabb szintű ismeretét és észlelt 
használatát jelentik tanulási célú olvasás során. A következőket javasoljuk:

1.	 Az összesített pontszámot és a stratégiacsoportok pontszámát használja egyes 
diákok vagy diákcsoportok profiljának azonosításához. Ezek a profilok hasznosak 
annak megértésében, milyen szintű a tanulók olvasásistratégia-ismerete és -hasz-
nálata, továbbá hasznosak a szövegértéshez létfontosságú tanulói olvasásistratégia-
ismeretet és -használatot fejlesztő oktatási folyamat megtervezésében. Például adott 
stratégiákon vagy stratégiacsoportokon kapott alacsonyabb pontszámok jelezhetik 
az ezeket célzó stratégiatanítás szükségességét a tanulók profiljának jellemzői alap-
ján. 

2.	 Vizsgálja meg a stratégiatudatosságban mutatkozó csoportszintű pontszámok 
különbségeit például (de nem kizárólagosan) a nemek, illetve a hatékonyan és a 
gyengén olvasók között.

3.	 Használja a MARSI-R kérdőívet két-három alkalommal egy-egy tanévben, hogy 
figyelemmel kísérhesse a tanulók olvasásistratégia-ismeretének és -használatának 
fejlődését és fejlődési mintázatait az általános szövegértési teljesítményhez képest.
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2. Melléklet

Idegen nyelvi stratégiahasználatra vonatkozó itemek

Kérlek, hogy idegen nyelvi, tanulási célú szövegekre vonatkozóan gondold át válaszod.

1. ___ Követem a célt olvasás közben.
2. ___ Jegyzetelek olvasás közben.
3. ___ Előzetesen átfutom a szöveget, hogy lássam, miről szól, mielőtt elolvasnám.
4. ___ Hangosan felolvasom a szöveget, ezzel segítve, hogy megértsem, amit olvasok.
5. ___ Ellenőrzöm, hogy a szöveg tartalma illik-e az olvasási célomhoz.
6. ___ Megbeszélem másokkal az olvasottakat, hogy ellenőrizzem a saját megértésemet.
7. ___ �Visszatérek oda, ahol tartottam a szövegben, amikor elkalandozok vagy megza-

varnak.
8. ___ Aláhúzom vagy bekarikázom a fontos információkat a szövegben.
9. ___ �Hozzáigazítom az olvasásom tempóját vagy sebességét ahhoz, amit éppen olva-

sok.
10. ___ �Használok segédleteket, segédkönyveket (pl. szótár), hogy jobban értsem, amit 

olvasok.
11. ___ �Megállok időnként az olvasás során azért, hogy elgondolkodjak azon, amit éppen 

olvasok.
12. ___ �Támaszkodok tipográfiai segítségre, mint például a félkövér vagy a dőltbetűs 

kiemelések, hogy megtaláljam a fő információkat.
13. ___ Kritikailag elemzem és értékelem az olvasott információt.
14. ___ �Újraolvasom a szöveget, szövegrészt azért, hogy biztos lehessek abban: értem, 

amit olvasok.
15. ___ Kitalálom ismeretlen szavak, kifejezések jelentését.
16. ___ Amikor olvasok, fordítom az idegen nyelvet az anyanyelvemre.
17. ___ �Amikor olvasok, a szövegbeli információkról mind az idegen nyelven, mind az 

anyanyelvemen is gondolkodom.
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1 �Eötvös Loránd Tudományegyetem Atipikus Viselkedés és Kogníció Gyógypedagógiai Intézet,  
MTA-SZTE Olvasás és Motiváció Kutatócsoport

2 �Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet, Magyar Agrár- és Élettudományi Egyetem 
Neveléstudományi Intézet

Az énképet vizsgáló SDQ-I  
(Self-Description Questionnaire-I) 

kérdőív hazai adaptációja

Tanulmányunkban az iskoláskori énkép vizsgálatára 
leggyakrabban alkalmazott mérőeszköz, a Self-Description 

Questionnaire-I (SDQ-I, Marsh, 1990b) magyar nyelvű fordítását, 
valamint kipróbálásának eredményeit mutatjuk be. A kérdőív 
kamaszkorban vizsgálja a sokösszetevős, hierarchikus énkép 
(Marsh, 1990a) nyolc komponensét: (1) fizikális képességek 
énkép, (2) testkép (3) olvasás énkép, (4) matematika énkép, 

(5) kortárskapcsolat énkép, (6) szülőkapcsolat énkép, (7) általános 
énkép, (8) iskolai énkép.

Bevezetés

A z én (self) mint formálódó pszichológiai fogalom előszőr William James kézi-
könyvében jelenik meg a 19. század végén (James, 1890; Nagy, 1994). A  20. 
század első felében, a behaviorizmus évtizedeiben a tudatalatti szférára irányuló 

vizsgálatok, így az énkutatások is a háttérbe szorultak. Az olyan személyes konstruktu-
mokat, mint az énkép, jellegüknél fogva tudományos körökben nem tartották vizsgálha-
tónak. A behaviorista megközelítés a látható viselkedésre helyezte a hangsúlyt a mentális 
folyamatokkal szemben (Watkins, 2000). Az énhez kapcsolódó vizsgálatok Rogers sze-
mélyiségelméletéhez köthetően indultak el újra az 1950-es évek humanisztikus pszicho
lógiájában. Rogers szerint az ember a tapasztalatait az énfogalma mentén értékeli (Geen, 
1995; Pintrich és Schunk, 1996). Az énkép kapcsán a szemléletbeli változást Wylie 
(1974) tanulmánya hozta meg. Wylie úgy találta, hogy a szakirodalomban fellelhető 
ellentmondások elsősorban egy átfogó modell iránti igényt vetnek fel, másodsorban 
pedig az alkalmazott módszerek, definíciók, kutatási eszközök standardizációjának 
igényét. Wylie tanulmánya nyomán egyre több kutató kezdett el foglalkozni az énkép 
kutatásával, annak struktúrájának és a viselkedésben betöltött szerepének feltárásával. 
Mára az énkép vizsgálata, iskolai teljesítménnyel, jólléttel való kapcsolatának feltárása a 
pedagógiai kutatásoknak is szerves részét képezi (Józsa és Fejes, 2012). Számos vizsgá-
lat igazolta, hogy a tanulási énkép szoros, reciprok kapcsolatban áll a tanulmányi ered-
ményességgel (Burns és mtsai, 2020; Marsh és mtsai, 2018), és jobb előrejelzője például 
a továbbtanulási szándéknak és pályaorientációnak, mint az IQ (Guo és mtsai, 2015). 

Az énkép vizsgálatára leggyakrabban alkalmazott mérőeszközök, a  Self-Descrip-
tion Questionnaire mérőeszközcsalád tagjai különböző életkorban teszik lehetővé az 



77

Szenczi Beáta – Józsa Krisztián: Az énképet vizsgáló SDQ-I (Self-Description Questionnaire-I) kérdőív hazai adaptációja

énkép megismerését. A  prepubertás-korú tanulóknak készített Self-Description Ques-
tionnaire-I-et (SDQ-I, Marsh, 1990b) a világ számos nyelvére lefordították, hazai válto-
zata azonban mindezidáig nem került publikálásra. Tanulmányunkban ezért az énképet 
vizsgáló SDQ-I hazai adaptációjának folyamatát és a magyar nyelvű kérdőív működését 
ismertetjük. Munkánk elméleti részében az énkép fogalmát, modelljeit járjuk körbe, 
valamint az SDQ mérőeszközöket mutatjuk be. Ezt követően a kipróbálás eredményeit 
elemezzük. 

Az énkép

Az énkép az egyén önészleléseit tartalmazza, azaz minden olyan vélekedését, meggyőző-
dését, amelyet az egyén önmagára vonatkozóan igaznak gondol (Marsh, 1990a; Szenczi, 
2008). Első modelljeinek kidolgozása párhuzamosan történt az intelligenciamodellek-
kel, így az intelligenciamodelleknek megfelelően az elsőként felvázolt énképstruktúra-
modellek is csupán egyetlen faktorral számoltak. Ezek értelmezésében az énkép vagy 
csupán egyetlen faktorból áll (Piers, 1969), vagy az összes faktort egyetlen általános fak-
tor dominálta (Coopersmith, 1967). E tekintetben ez a megközelítés Spearman kétfakto-
ros intelligenciamodelljére emlékeztet. A Guilford-féle 120 faktoros intelligenciamodell 
inspirálta a Tennessee Self Concept Instrument (Fitts, 1965) alapját képező énképmodellt. 
A  többdimenziós énképstruktúrában az öt külső alskálát (fizikai, erkölcsi, individuális, 
családi és szociális énkép) a három belső alskálát (identitás, elégedettség, viselkedés) 
különböztet meg. A belső skálák a külsők mindegyikében megnyilvánulnak, így alkotva 
végül 15 alskálát. Bár a Tennessee Self Concept Instrument nem bizonyult az énkép-
vizsgálatok megbízható mérőeszközének (Marsh és Richards, 1988), a modell, amelyen 
alapul, egyedülálló az énképkutatásban, és alapjául szolgált a további kutatásoknak is, 
amelyek az énképet már mint sokösszetevős rendszert vizsgálják.

A  legszélesebb körben ismert énképmodell kidolgozása Shavelson és munkatársai 
(1976) nevéhez köthető. Hierarchikus, sokösszetevős modelljük alapjául szolgál a témá-
ban folytatott szinte valamennyi további kutatásnak. Shavelson és munkatársai elméleti 
modelljükben az énképet egy olyan hierarchikus rendszernek mutatták be, amely külön-
böző csomópontok és dimenziók mentén szerveződik. A hierarchia csúcsán az általános 
énkép áll, a következő szinten pedig az életkori sajátosságoknak megfelelően a tanulmá-
nyi és a nem tanulmányi énkép foglal helyet. A hierarchiában lefelé haladva az énkép 
egyre specifikusabb részeit találjuk meg. 

A shavelsoni modellt Marsh (1990a) fejlesztette tovább, aki felismerte, hogy az egyes 
énképkomponensek – így például a tanulmányi énképhez köthető matematika és anya-
nyelvi énképek – között az összefüggés nagyon gyenge (Marsh, 1993). Feltételezhető 
volt tehát, hogy nem létezik egyetlen általános tanulmányi énkép, hanem több egymás-
tól relatív független tantárgyi és képességspecifikus énkép működik egymás mellett. 
Az  átdolgozott, empirikus adatokkal is alátámasztott modell ezért az egyes énképös�-
szetevők között gyengébb, ám sokrétűbb kapcsolatot feltételez, mindamellett, hogy 
az összetevők relatív önállóságát is figyelembe veszi. Az SDQ mérőeszközök alapjául 
is szolgáló Marsh/Shavelson modell (Marsh, 1990a) (1. ábra) így ugyan megőrizte az 
eredeti modell struktúráját, ugyanakkor nem feltételez erős hierarchikus jelleget (Marsh, 
1993). A  tantárgyi énképek jelentőségére mutatott rá többek között hazánkban Józsa 
(1999), majd nemrégiben Janurik és munkatársai (2020). Az énkép sokösszetevős jelle-
gét, amelyben az összetevők az egyes területspecifikus komponenseket jelölik, kutatások 
sora támasztotta alá. Az elmúlt 30 év ezért szinte valamennyi énképkutatása a Marsh/
Shavelson modellre (Byrne, 2002), vagy annak egy-egy továbbfejlesztett változatára 
épített (pl. Brunner és mtsai, 2010).
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Általános énkép

Fizikális 
képességek 

énkép

Tanulmányi  
– anyanyelv –  

énkép

Nem tanulmányi 
énkép

Tanulmányi 
– matematika – 

énkép

Testkép
Kortárs
kapcsolat 

énkép

Szülő
kapcsolat 

énkép

Olvasás 
énkép

Iskolai 
énkép

Matematika 
énkép

1. ábra. Az énkép hierarchikus, sokösszetevős modellje (Marsh és mtsai, 1992. 57.)

Az énkép vizsgálata

Az énkép vizsgálatára kötött és kötetlen technikákat is szokás alkalmazni. A  kötetlen 
technikák között említendő például a befejezetlen mondatok, az önleírás vagy önportré 
technikája. Ezek közös jellemzői, hogy nyílt végű kérdéseket tartalmaznak, így az egyén 
szabad, önálló és spontán válaszain alapulnak. Az énkép vizsgálatának kötött módszerei 
zárt kérdésekre építenek, azaz a válaszadó válaszaiban bizonyos előre meghatározott 
lehetőségek közül választ. Ide tartoznak például a tulajdonságlisták vagy melléknévlis-
ták, melyek esetében egy megadott listából az egyén választja ki a rá szerinte leginkább 
illőket. Egy másik módszer a szortírozás, melynek legismertebb fajtája a Q-rendezés 
(Tókos, 2005).

A  kötött technikák egy másik nagy csoportja, a  kérdőíves vizsgálatok általában 
Likert-skálás mérőeszközökkel történnek. Segítségükkel az egyén saját maga értékel-
het bizonyos állításokat annak megfelelően, hogy mennyire tartja azokat az állításokat 
igaznak magára nézve. Az ilyen jellegű énképvizsgáló kérdőívek fejlődése párhuzamo-
san történt az éppen domináns elméleti modellekkel. Nem meglepő tehát, hogy az első 
énképvizsgáló kérdőívek az egydimenziós, globális énképre fókuszáló modelleket vették 
alapul. Ilyen egydimenziós skála például a Rosenberg Self-Esteem Scale (Rosenberg, 
1979), a Coopersmith Self Esteem Inventory (Coopersmith, 1967) és a Piers–Harris-féle 
Children’s Self-Concept Scale (Piers, 1969), amelyek kapcsán az újabb kutatások komoly 
aggályokat fogalmaznak meg (pl. Guerin és Tatlow-Golden, 2019).

Az 1980-as évektől kezdve egyre több empirikus kutatás irányult az énkép struktúrá-
jára, amely kutatások egyre inkább egy többdimenziós, hierarchikus modellt támasztot-
tak alá. Ennek megfelelően az újabb mérőeszközök alapjául szolgáló skálák a globális 
énkép mellett az énkép egyes komponenseit is vizsgálták. A Harter és Pike (1984) által 
kidolgozott Perceived Competence Scale for Children egyike volt az első énképkér-
dőíveknek, amelyek az énképet mint sokösszetevős, hierarchikus rendszert vizsgálták. 
A  kérdőív három fő csomópont mentén vizsgálta a tanulók énképét: a kognitív kom-
petenciával kapcsolatos skála az iskolai teljesítményre fókuszált, a  szociáliskompeten-
cia-kérdések a gyermek társai körében tapasztalt népszerűségére vonatkoztak, míg a 
fizikai énképet a sport és a szabadtéri játékok alkalmával elért sikerek/kudarcok mentén 
értékelte. A  mérőeszköz egy negyedik csomópontot is megkülönböztetett, amely az 
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általános önbecsülés (general self-esteem) 
elnevezést kapta, és amely a tanuló egyetlen 
más skálával kapcsolatos önértékelésére sem 
vonatkozott. Minden skálához hét állítás tar-
tozik, amelyeket a vizsgálat alanya önmaga 
értékel egy négyfokú skálán annak megfe-
lelően, hogy mennyire érzi az adott állítást 
igaznak saját magával kapcsolatban. A kuta-
tási eredmények megerősítették a három 
fő skála létezését, a  mérőeszköz viszont 
kevésbé mutatkozott megbízhatónak atipi-
kus csoportok esetén (Byrne, 1996; Marsh 
és Holmes, 1990), mint az énképet vizsgáló 
SDQ mérőeszköz (Szenczi és mtsai, 2018).

Az SDQ mérőeszközcsalád

Az énkép mérésére napjainkban leggyak-
rabban használt kérdőívek az énkép Marsh/
Shavelson (Marsh, 1990a) sokösszetevős, 
hierarchikus modelljén alapuló Self-Descrip-
tion Questionnaire (SDQ) mérőeszközcsa-
ládhoz tartoznak. A  Marsh és munkatársai 
által fejlesztett SDQ mérőeszközök amel-
lett, hogy alapvetően egy elméletileg jól 
megalapozott alapmodellre épülnek, figye-
lembe veszik az énkép életkori változását is. 
A sokösszetevős modellt felhasználva így az 
SDQ mérőeszköz három változatban készült 
el: az SDQ-I kérdőív pre-pubertás korú, az 
SDQ-II serdülő, míg az SDQ-III késő serdü-
lőkorú gyerekek és fiatal felnőttek énképé-
nek a vizsgálatára alkalmas. Mindezek mel-
lett kifejlesztettek egy kizárólag tanulmá-
nyi énképet vizsgáló mérőeszközt, szintén 
három változatban, az életkoroknak megfe-
lelően. Elkészült továbbá egy olyan változat 
is, amely csak a testképet vizsgálja. A skálák 
belső konzisztenciája minden kérdőív esetén 
jó; többszöri, nemben és korban eltérő min-
tán végzett faktoranalízis támasztja alá az 
SDQ mérőeszközök által vizsgált faktorok létezését (Marsh, 1993). 

Több mint egy évtizeden keresztül kutatások sora irányult az SDQ-I kérdőív validi-
tásának megteremtésére, illetve egyéb pszichometrikus jellemzőinek vizsgálatára. Ezek 
eredményeképp az SDQ-I használatával a kutatók, pszichiáterek, pszichológusok és 
pedagógusok biztosak lehetnek benne, hogy az általuk nyert, az egyének énképével kap-
csolatos eredmények validitása megfelelő (Byrne, 1996).

Az SDQ kérdőíveket számos nyelvre lefordították, köztük kínaira, koreaira és japánra 
is. A kutatási eredmények azt mutatják, hogy az SDQ kérdőívek által leírt énképstruktúra 
a keleti társadalmakban is megállja a helyét (Watkins, 2000). Wästlund és munkatársai 
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sokösszetevős, hierarchikus 

modelljén alapuló Self-Descrip-
tion Questionnaire (SDQ) 

mérőeszközcsaládhoz tartoz-
nak. A Marsh és munkatársai 

által fejlesztett SDQ mérőeszkö-
zök amellett, hogy alapvetően 

egy elméletileg jól megalapozott 
alapmodellre épülnek, figye-

lembe veszik az énkép életkori 
változását is. A sokösszetevős 
modellt felhasználva így az 

SDQ mérőeszköz három vál-
tozatban készült el: az SDQ-I 
kérdőív pre-pubertás korú, az 
SDQ-II serdülő, míg az SDQ-

III késő serdülőkorú gyerekek 
és fiatal felnőttek énképének a 
vizsgálatára alkalmas. Mind-
ezek mellett kifejlesztettek egy 
kizárólag tanulmányi énképet 
vizsgáló mérőeszközt, szintén 
három változatban, az életko-
roknak megfelelően. Elkészült 
továbbá egy olyan változat is, 

amely csak a testképet vizsgálja. 
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(2001) metaanalízisükben 4 különböző kontinensen végzett SDQ mérések közötti 
különbségeket vizsgáltak. Eredményeik a válaszok olyan eloszlását mutatták, mely sze-
rint az afrikai gyerekek rendelkeznek a legmagasabb énképpel a legtöbb énképösszetevő 
tekintetében. A nem-tanulmányi énképet vizsgálva az ázsiai tanulók számoltak be a leg-
alacsonyabb énképről, míg az amerikai/ausztrál tanulóknak mondható a legrosszabbnak 
a tanulmányi énképe. A kutatás továbbá olyan kultúrákon átívelő trendeket is azonosított, 
mint például a lányok és a fiúk énképe közötti általános különbségek.

Az SDQ kérdőívek széleskörű elterjedése és bizonyított kultúrközi alkalmazható-
sága ellenére pontos hazai adaptációjuk mindez idáig nem készült el. Kozéki (1985) az 
énképre irányuló empirikus vizsgálatához Coopersmith (1967) egydimenziós modellen 
alapuló kérdőívét adaptálta. Kárpáti, Molnár és Csapó (2002) tantárgyspecifikus énképe-
ket vizsgált; kutatásukban 3 humán tárgyhoz – történelem, irodalom és angol mint idegen 
nyelv – kapcsolódóan saját fejlesztésű kérdőívvel vizsgálták az énképkomponenseket. 
Bóta és Máth (2000) tehetséges gyerekek énképének mérésére a Tennessee énképskála 
magyar standardját használta. Sallay és munkatársai (2014) a Rosenberg Önértékelés 
Skála hazai fordítását készítették el, amelyet az iskolai jóllét és az önértékelés kapcso-
latának vizsgálatakor Nagy és munkatársai (2019) is használtak. Orosz és Szitó (1995) 
serdülőkorú tanulók iskolai énképének vizsgálatához a SELF Research Center SDQ 
énképkérdőíveit felhasználják ugyan, de az általuk használt mérőeszköz nem tekinthető 
adaptációnak, hiszen ez csak az iskolai énképre fókuszál, és az eredeti kérdőívvel szem-
ben a tanárokkal kapcsolatos állítások is szerepelnek benne. Emellett Orosz és Szitó 
(1995) 44 állítása négyfokú Likert-skálán értékelhető, szemben a SDQ kérdőívek ötfokú 
skálájával. 

A kutatás célja

Célunk a Self-Description Questionnaire mérőeszközök közül az elsőként elkészült és 
legmegbízhatóbbnak bizonyult SDQ-I kérdőív hazai adaptálása. Az adaptált mérőeszköz 
kipróbálásakor a következő kérdésekre keressük a választ:

1.	 Megfelelő-e az SDQ-I mérőeszköz magyar adaptációjának faktoriális validitása 
hazai tanulók körében?

2.	 Megbízhatónak tekinthető-e a magyar nyelvű kérdőív?
3.	 Megegyezik-e az adaptált változat struktúrája az eredeti mérőeszköz struktúrájával, 

azonosíthatók-e a Marsh (1993) által leírt skálák?
4.	 Alátámasztják-e a hazai adatok az énkép Marsh/Shavelson-féle modelljét?
5.	 Van-e eltérés különböző életkorú tanulók énképstruktúrája között, változik-e az 

énkép szerkezete az életkorral a vizsgált életkori szakaszon belül?

Mérőeszköz

Az SDQ-I mérőeszköz egy 76 állításból álló, ötfokú Likert-skálás önértékelő kérdőív, 
mely kamaszok énképét képes vizsgálni (a teljes kérdőívet az 1. melléklet, a kérdőív-
tételek skálákba sorolását a 2. melléklet közli). A  válaszadónak rövid állításokat kell 
értékelnie annak megfelelően, hogy mennyire igazak rá az adott állítások. A lehetséges 
válaszok a „hamis”-tól (1) az „igaz”-ig (5) terjednek.

Hasonlóan a többi kérdőívhez, az SDQ-I prepubertáskorú gyerekek énképét vizs-
gáló kérdőív is a Shavelson és munkatársai által kidolgozott énképmodellt alapul vevő 
Marsh/Shavelson modell alapján készült el, a  kérdőív által vizsgált faktorok meg-
egyeznek a modell egyes komponenseivel. Így tehát a vizsgált faktorok a következők: 
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(1) fizikális képességek (physical abilities) énkép, (2) fizikai megjelenés (physical 
appearance) énkép (a továbbiakban a hazai terminusnak megfelelően „testkép”), (3) 
olvasás (reading) énkép, (4) matematika (mathematics) énkép, (5) kortársakkal való 
kapcsolat (peer relations) énkép, (6) szülőkkel való kapcsolat (parent relations) énkép, 
(7) általános énkép (general self), (8) iskolával kapcsolatos (general school) énkép. 
A nem tanulmányi énkép esetén minden egyes faktorhoz kilenc állítás tartozik, míg a 
tanulmányi énképhez köthető faktorokhoz tíz. Az egyes faktorok részletes leírását az 
1. táblázat tartalmazza. 

1. táblázat. A SDQ-I kérdőív skálái és a skálák leírása (Marsh, 1993)

Skálák Leírás
Fizikális 
képességek énkép

A tanulók saját fizikális képességeikkel, a sport, a sportjátékok és a fizikális 
tevékenységek iránti érdeklődésével kapcsolatos értékelései.

Testkép
A tanulók saját fizikai vonzerejükkel és azzal kapcsolatos értékelései, hogy 
kinézetüket milyennek találják másokkal szemben, illetve hogy mások sze-
rint hogyan néznek ki.

Olvasás énkép A tanulók saját olvasási készségeikkel, képességeikkel és érdeklődésükkel 
kapcsolatos értékelései.

Matematika énkép A  tanulók saját matematikai készségeikkel, képességeikkel és érdeklődé-
sükkel kapcsolatos értékelései. 

Kortárskapcsolat 
énkép

A tanulók azzal kapcsolatos értékelései, hogy mennyire népszerűek társaik 
körében, milyen könnyen barátkoznak, és hogy mások mennyire barátkoz-
nak velük.

Szülőkkel való 
kapcsolat énkép

A tanulók azzal kapcsolatos értékelései, hogy mennyire jönnek ki szüleik-
kel, kedvelik-e a szüleiket, illetve, hogy milyennek látják szüleikkel való 
kapcsolatukat.

Általános énkép
A tanulók azzal kapcsolatos értékelései, hogy mennyire érzik magukat ha-
tékony, cselekvőképes egyéneknek, akik büszkék és elégedettek azzal ami-
lyenek. 

Iskolai énkép A tanulók iskolai tantárgyakhoz kapcsolódó saját készségeikkel, képessé-
geikkel, attitűdjeikkel, érdeklődésükkel kapcsolatos értékelései. 

Az SDQ-I mérőeszköz első fordítása az adatfelvétel előtt két és fél hónappal készült el. 
Az első változat az eredeti, angol nyelvű SDQ-I pontos nyelvi fordítása volt, ekkor még 
a tantárgyak nevei is megegyeztek az angolszász tantárgyrendszerben szereplő tantár-
gyakkal, azaz semmilyen, a hazai kulturális normákból, szokásokból eredő változtatást 
nem hajtottunk végre. Erre azért volt szükség, hogy a független fordító által elkészített 
visszafordítás összehasonlítható legyen az eredeti SDQ-I mérőeszközzel. Az eredeti 
nyelvre visszafordított mérőeszköz megközelítőleg kilencven százalékban egyezett meg 
a magyar nyelvű tesztváltozattal. Ezt követően néhány olyan változtatást hajtottunk 
végre a kérdőíven, melyek a hazai mérési kultúrába illesztést tették lehetővé. Így például 
kihagytuk a meglehetősen hosszú bevezető részt, melynek olvasása a 3. évfolyamoso-
kat igencsak megterhelné. A mérőeszköz fordításakor figyelembe vettük a Nemzetközi 
Teszt Bizottság (International Test Commission, ITC) pedagógiai és pszichológiai 
mérőeszközök fordításával kapcsolatos követelményeit (ITC, 2017; Van de 
Vijver és Hambleton, 1996), hasonló mérőeszközök adaptálásának tapasztalatait 
(Fajrianthi és mtsai, 2020), illetve a kifejezetten az SDQ mérőeszközök fordítá-
sára vonatkozó előírásokat (Byrne, 2000). 
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Résztvevők

Az SDQ-I kérdőív magyar változatát (SDQ-I-H) általános iskolás tanulókkal próbáltuk 
ki. A  vizsgálatban öt település összesen 586 tanulója vett részt. Keresztmetszeti adat-
felvétellel három évfolyamot vizsgáltunk: 3. (N = 218), 5. (N = 194) és 7. (N = 174) 
évfolyamos tanulókat. A kérdőívet a tanulók papíron töltötték ki. 

Eredmények

Az adaptált kérdőív érvényessége

Az eredeti SDQ-I kérdőív nyolc alskálára, a Marsh/Shavelson-modell által leírt nyolc 
fő énképösszetevőre épül. Annak érdekében, hogy megtudjuk, vajon a magyar változat 
hasonló struktúrával rendelkezik-e, feltáró faktoranalízist végeztünk. Ez esetben a faktora-
nalízis validitásvizsgálatnak tekinthető: azt kívánjuk megtudni, vajon a hazai kérdőív téte-
lei azonos módon rendeződnek-e skálákba, mint az eredeti, angol nyelvű kérdőív tételei. 

A változórendszer faktoranalízisre való alkalmasságát a Kaiser–Meyer–Olkin-mutató 
jelzi, mely esetünkben 0,91. A mutató 0,6 fölötti értéke esetén a változórendszer hátteré-
ben már jó eséllyel feltételezhetünk faktorokat, 0,9 fölött pedig az érték kiválónak tekint-
hető. Az SDQ-I magyar változatánál tehát joggal feltételezhetjük az egyes kérdőívtételek 
faktorokba rendeződését. 

A  faktoranalízis eredményeként a faktorok számának korlátozása nélkül összesen 
tizenöt faktor keletkezett, ha a szokásos elemzési eljárásnak megfelelően csak az egynél 
nagyobb saját értékű faktorokat vesszük figyelembe. Ez több az eredeti nyolc faktornál, 
azonban jól láthatóan egyes faktorokba csupán egy-egy tétel tartozik. Következésképpen 
ezek a tételek valószínűleg nem jól vagy nem azt mérik, amelynek mérésére szántuk 
őket. Ennek oka valószínűleg a kulturális közeg eltérésében és esetleges nyelvi, fordí-
tásbeli torzításokban keresendő. Két skála tételei két-két skálába rendeződtek. Az egyik 
ilyen skála a kortársakkal való kapcsolat, amelynek tételei annak megfelelően alkotnak 
két külön faktort, hogy az adott tételben szerepel-e a „barát”, „barátkozás” vagy „barát-
ság” fogalmak egyike, vagy sem. Feltételezhető tehát, hogy kultúránkban a „barát” és 
a „társ” fogalmak élesebben elkülönülnek egymástól, mint az angolszász kultúrában a 
hasonló jelentéssel bíró „friend” és „peer” fogalmak. A másik kétfaktoros skála az iskolai 
énkép. Az okok, úgy tűnik, itt is hasonlóak. Az egyik faktorban azok a tételek találhatók, 
amelyek a tanulók tantárgyakkal vagy magával a tanulással, iskolával kapcsolatos sike-
reiről tartalmaznak állításokat, míg a másik skála a gyerekek tantárgyakkal, tanulással és 
iskolával kapcsolatos attitűdjeivel kapcsolatban fogalmaz meg kijelentéseket. Hat skála 
esetén a faktorok egyértelműen megfeleltethetők az énkép egyes összetevőinek. Ezek a 
fizikális képességek énkép, a testkép, az olvasás énkép, a matematika énkép, a szülőkkel 
való kapcsolat énkép és az általános énkép. Ez a hat legnagyobb varianciájú faktor, amely 
együttesen a változórendszer 49%-át magyarázza meg.

A kérdőív megbízhatósága

Az SDQ-I kérdőív hazai adaptációjának megbízhatósága az összes skálát tekintve a 
Cronbach-α mutató szerint meglehetősen jó, 0,95-höz közeli értéket mutat. Elmondható 
továbbá, hogy az egyes skálák reliabilitásértékei szintén jók; 0,8 és 0,9 között mozognak 
(2. táblázat). Kivétel ez alól a szülőkkel való kapcsolat énképskála reliabilitása, amely 
ennél alacsonyabb értéket vett fel (0,72). Ennek oka az lehet, hogy – amint azt az átlagok 
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és szórások is mutatják majd – a szülőkkel való kapcsolat énképskála tételei nem voltak 
képesek olyan szintű differenciálásra, mint más skálák tételei. A „Szeretem a szüleimet” 
állítást például a tanulók majdnem 95%-a, a „Szüleim szeretnek engem állítást” pedig 
94%-a tartotta teljes mértékben igaznak önmagára nézve. Megállapítható tehát, hogy 
az adaptált kérdőívváltozat minden skálát tekintve jó vagy nagyon jó megbízhatóságú. 
A skálák belső szerkezetének stabilitását mutatja, hogy az egyes kérdőívtételek eltávo-
lításával a megbízhatóság értéke döntően nem változik meg egyik skála esetében sem.

2. táblázat. Az SDQ-I-H kérdőív egyes skáláinak reliabilitása

Skála Reliabilitás
(Cronbach-α)

Fizikális képességek énkép 0,86
Testkép 0,89
Olvasás énkép 0,90
Matematika énkép 0,91
Kortárskapcsolat énkép 0,80
Szülőkkel való kapcsolat énkép 0,72
Általános énkép 0,80
Iskolai énkép 0,83

A  mintában három évfolyam tanulói is szerepeltek, ezért a kérdőív megbízhatóságát 
évfolyamonkénti bontásban is ellenőriztük. Az évfolyamok és faktorok szerinti reliabili-
tásmutatókat a 3. táblázat tartalmazza. Megállapítható, hogy az egyes skálák megbízható-
sága a legtöbb esetben a hetedikeseknél a legjobb, az ötödikesek esetén ugyanezen muta-
tók kicsit alacsonyabbak, míg a harmadikosok esetén a legalacsonyabbak. A különbségek 
azonban nem jelentősek. Minden évfolyam esetében mind a nyolc skála reliabilitása a 
Gliner és munkatársai (2017) által megadott 0,6 küszöbértéknél magasabba. Megjegyez-
zük, hogy az Elsajátítási motiváció kérdőívek (DMQ) esetében hasonló eredményeket 
kaptunk az évfolyamok összehasonlítása esetében (Józsa és Morgan, 2017). Ennek a hát-
terében meghúzódhat a gyermekek szövegértésének a fejlődése 3. és 7. évfolyam között. 

3. táblázat. Az alskálák megbízhatósági mutatói (Cronbach-α) évfolyamok szerinti bontásban

Énképösszetevők
Évfolyamok

3. 5. 7. 
Fizikális képességek énkép 0,79 0,89 0,87
Testkép 0,86 0,88 0,91
Olvasás énkép 0,88 0,91 0,91
Matematika énkép 0,85 0,92 0,93
Kortárskapcsolat énkép 0,77 0,79 0,83
Szülőkkel való kapcsolat énkép 0,66 0,65 0,79
Általános énkép 0,77 0,78 0,86
Iskolai énkép 0,79 0,83 0,82

Egy tétel megbízhatósága akkor jó, ha ugyanazt méri, mint a teljes skála. Ennek meg-
állapítására szolgál a korrigált tétel-totál korrelációs mutató, azaz az elkülönítésmutató 
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(r), mely az adott tétel és az adott tétel kihagyásával képzett skálaérték korrelációja. 
A  kérdőív egyes tételeinek korrigált tétel-totál korrelációit a 4. táblázat tartalmazza 
skálák szerinti rendezésben. Az elkülönítésmutatókra vonatkozó minimum kritérium az, 
hogy szignifikáns pozitív korrelációk legyenek (Gliner és mtsai, 2017), ami minden eset-
ben teljesül. Összességében véve elmondható, hogy a negatív megfogalmazású tételek 
megbízhatósága kisebb, mint a pozitív állításoké. Ennek oka valószínűleg nyelvi-logikai 
értelmezési nehézségekben keresendő, amelyek negatív tételek esetén gyakran felmerül-
nek (lásd Józsa és Morgan, 2017). Jelen esetben a minta életkori sajátosságai miatt ezek 
a nehézségek nagyobb arányban jelentkeznek.

4. táblázat. Az egyes skálákhoz tartozó tételek és elkülönítésmutatóik

Fizikális képességek énkép Kortárskapcsolat énkép
tétel r tétel r
k03 0,70 k07 0,53
k10 0,61 k14 0,50
k17 0,34 k21 0,35
k24 0,58 k28 0,45
k32 0,41 k44 0,59
k40 0,79 k52 0,50
k48 0,67 k60 0,49
k56 0,82 k69 0,62
k64 0,47 k70 0,49

Testkép   Szülőkapcsolat énkép
tétel r tétel r
k01 0,69 k05 0,47
k08 0,69 k12 0,22
k15 0,76 k19 0,34
k22 0,74 k26 0,33
k30 0,55 k34 0,40
k38 0,58 k42 0,53
k46 0,52 k50 0,49
k54 0,56 k58 0,52
k62 0,73 k66 0,52

Olvasás énkép Általános énkép
tétel r tétel r
k04 0,65 k29 0,42
k11 0,76 k36 0,46
k18 0,69 k37 0,36
k25 0,74 k45 0,33
k33 0,53 k53 0,59
k41 0,78 k61 0,44
k49 0,74 k67 0,55
k57 0,54 k72 0,63
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k65 0,53 k74 0,62
k73 0,62 k76 0,40

Matematika énkép Iskolai általános énkép
tétel r tétel r
k06 0,59 k02 0,52
k13 0,68 k09 0,60
k20 0,69 k16 0,61
k27 0,69 k23 0,30
k35 0,78 k31 0,56
k43 0,74 k39 0,64
k51 0,80 k47 0,25
k59 0,73 k55 0,51
k68 0,71 k63 0,58
k75 0,41 k71 0,65

Összességében tehát megállapítható: bár a faktoranalízis alapján szükségszerűnek tűnik 
egy-egy kérdőívtétel újragondolása, esetleg kihagyása a kérdőív későbbi változataiban, 
az adaptált mérőeszköz a jelenlegi formájában is az eredeti mérőeszközhöz hasonló 
struktúrával rendelkezik, és alkalmas az énkép egyes összetevőinek mérésére. A faktora-
nalízis alátámasztja, hogy a kérdőívtételek alapján létrehozott összevont mutatók alapját 
képezhetik a további elemzéseknek. A Cronbach-α mutató alapján a kérdőív megbízható 
mérőeszköze a pre-pubertáskorú tanulók énképének.

Az énkép egyes összetevői közötti kapcsolatok

Marsh és munkatársa (1992) az eredeti, Shavelson és munkatársai (1976) által kidolgo-
zott énképmodell vizsgálatakor arra a következtetésre jutottak, hogy az egyes összetevők 
és közöttük fennálló kapcsolatok az életkor előrehaladtával változnak, egyes énképdi-
menziók hangsúlyosabbá válhatnak, erősödhetnek vagy gyengülhetnek. Az SDQ kérdőí-
vek kidolgozásakor ezért elsődleges szempont volt, hogy az egyes korosztályoknak meg-
felelő kérdőíveket hozzanak létre, így az SDQ kérdőívek több változatban is elkészültek. 
Feltételezhető azonban, hogy az énképkomponensek fejlődése folyamatos, így egy-egy 
korosztályon belül is megfigyelhetőek változások. Mivel mintánkban pre-pubertáskorú 
tanulók három csoportja szerepel, lehetőségünk van az énkép e korosztályon belüli vál-
tozásainak feltérképezésére. Először azt vizsgáljuk meg, hogy az énkép egyes kompo-
nensei között milyen összefüggések állnak fel, azaz hogyan alakul az énkép struktúrája 
korosztályonként, majd pedig az egyes összetevők életkori változásait modellezzük.

Az 5., 6. és 7. táblázat az énképkomponensek közötti összefüggéseket mutatja évfolya-
monként. A 3. évfolyamon az énkép majdnem valamennyi komponense korrelál a többi 
komponenssel. Kivétel ez alól a fizikális képességek énkép, amely a matematika és olvasás 
énképpel nem mutat összefüggést. Elgondolkodtató ugyanakkor, hogy ugyanez a kompo-
nens a kortárskapcsolat énképpel viszonylag erős összefüggést mutat. Alsó tagozatban a 
gyerekek gyakran játszanak olyan játékokat, melyben a fizikális képességek, az ügyesség 
nagy szerepet játszik. Azok a gyerekek, akik érdeklődnek az ilyen jellegű játékok iránt, 
és úgy érzik, jól teljesítenek ezekben, valószínűleg könnyebben szereznek barátokat, mint 
társaik. Így tehát a fizikális képességek feltehetően nagy szerepet játszanak a gyerekek 
azzal kapcsolatos vélekedéseiben, hogy mennyire népszerűek, elfogadottak saját kortársaik 
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körében. Az életkor előrehaladtával az énkép e két összetevője között az összefüggés egyre 
gyengül, ahogyan az a korrelációs mátrixokból is kiolvasható.

A kortárskapcsolatok énképpel a legerősebb korrelációt a testkép mutatja a 3. és az 5. 
évfolyamon. A korreláció a két komponens között még a 7. évfolyamon is szignifikáns, 
itt azonban már gyengébb az összefüggés. Bár a két változó közötti ok-okozati viszonyt 
nem ismerjük, feltételezhető, hogy a vonzóbb külsővel rendelkező, magabiztosabb 
tanulók több baráttal rendelkeznek, magukat népszerűbbnek élik meg, mint a magukat 
kevésbé vonzónak tartó kortársaik. Elképzelhető azonban az is, hogy éppen a népszerűt-
lenségérzés miatt vélheti egy-egy tanuló saját külsejét kevésbé előnyösnek.

Ami az egyes tantárgyi énképeket illeti, az életkor növekedésével egyre kevésbé 
állnak összefüggésben az énkép más összetevőivel. Míg 3. évfolyamon az olvasás és a 
matematika énkép a fizikális képességek énképen kívül valamennyi énképkomponens-
sel szignifikáns korrelációt mutat, addig 7. évfolyamon a matematika énkép a többi hat 
komponens közül csupán kettővel, az olvasás énkép pedig hárommal mutat szignifikáns 
összefüggést. A  tantárgyi énképek mindhárom évfolyamon erősen korrelálnak viszont 
az iskolai énképpel. Mindez azonban nem meglepő, hiszen a serdülőkor közeledtével az 
énkép iskolához nem kapcsolódó komponensei hangsúlyosabbá válnak az egyén énké-
pének alakulásában, míg a tantárgyi énképek kizárólag az iskolához, tanuláshoz szorosan 
kötődő komponenseket kezdik alakítani.

5. táblázat. Az énképösszetevők közötti korrelációk, 3. osztály

Énképösszetevők Fizikális 
kép. é.

Test-
kép

Olv.
énkép

Mat.
énkép

Kortárs-
kapcs. é.

Szülő-
kapcs. é.

Ált.
énkép

Iskolai 
énkép

Fizikális kép. énkép  
Testkép 0,41**  
Olvasás énkép 0,07 0,33**  
Matematika énkép 0,12 0,20** 0,34**  
Kortárskapcs. énkép 0,44** 0,66** 0,30** 0,18*  
Szülőkapcs. énkép 0,26** 0,47** 0,41** 0,34** 0,56**  
Általános énkép 0,34** 0,64** 0,51** 0,41** 0,64** 0,66**  
Iskolai énkép 0,16* 0,35** 0,74** 0,53** 0,33** 0,45** 0,55**  

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikáns, * 0,05 szinten szignifikáns

6. táblázat. Az énképösszetevők közötti korrelációk, 5. osztály

Énképösszetevők Fizikális 
kép. é.

Test-
kép

Olv.
énkép

Mat.
énkép

Kortárs-
kapcs. é.

Szülő-
kapcs. é.

Ált.
énkép

Iskolai 
énkép

Fizikális kép. énkép  
Testkép 0,45**  
Olvasás énkép 0,02 0,19**  
Matematika énkép 0,13 0,18* 0,39**  
Kortárskapcs. énkép 0,37** 0,64** 0,23** 0,26**  
Szülőkapcs. énkép 0,18* 0,24** 0,32** 0,31** 0,32**  
Általános énkép 0,39** 0,62** 0,42** 0,32** 0,63** 0,42**  
Iskolai énkép 0,18* 0,39** 0,66** 0,62** 0,39** 0,41** 0,61**  

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikáns, * 0,05 szinten szignifikáns
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7. táblázat. Az énképösszetevők közötti korrelációk, 7. osztály

Énképösszetevők Fizikális 
kép. é.

Test-
kép

Olv.
énkép

Mat.
énkép

Kortárs-
kapcs. é.

Szülő-
kapcs. é.

Ált.
énkép

Iskolai 
énkép

Fizikális kép. é.  
Testkép 0,38**  
Olvasás énkép 0,05 0,03  
Matematika énkép 0,16* 0,06 0,15*  
Kortárskapcs. é. 0,34** 0,56** 0,13 0,18*  
Szülőkapcs. é. 0,09 0,23** 0,37** 0,12 0,32**  
Általános énkép 0,29** 0,68** 0,19** 0,21** 0,68** 0,44**  
Iskolai énkép 0,20** 0,19** 0,63** 0,49** 0,22** 0,36** 0,42**  

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikáns, * 0,05 szinten szignifikáns

3. évfolyamon a korrelációk általában erősebbek, mint 5. évfolyamon, 5. évfolyamon 
pedig erősebbek, mint 7. évfolyamon. Ebből következik, hogy az énkép struktúrája való-
színűleg változáson megy keresztül az évek folyamán, melynek eredményeként az énké-
pösszetevők közötti kapcsolatok gyengülnek. A  komponensek közötti egyre gyengülő 
kapcsolatokból pedig az következik, hogy a tanulók énképét az életkor növekedésével 
egyre kevésbé jellemezhetjük egyetlen mutatóval. Ehelyett az egyes komponenseket 
külön kell kezelnünk, azaz azok mérése és fejlesztése is külön kell, hogy történjen. Az 
énképösszetevők közötti összefüggésrendszert a három évfolyamon a 2., 3. és 4. ábra 
jeleníti meg.

kapcsolatokból pedig az következik, hogy a tanulók énképét az életkor növekedésével egyre 
kevésbé jellemezhetjük egyetlen mutatóval. Ehelyett az egyes komponenseket külön kell 
kezelnünk, azaz azok mérése és fejlesztése is külön kell, hogy történjen. Az énképösszetevők 
közötti összefüggésrendszert a három évfolyamon a 2., 3. és 4. ábra jeleníti meg. 
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kapcsolatokból pedig az következik, hogy a tanulók énképét az életkor növekedésével egyre 
kevésbé jellemezhetjük egyetlen mutatóval. Ehelyett az egyes komponenseket külön kell 
kezelnünk, azaz azok mérése és fejlesztése is külön kell, hogy történjen. Az énképösszetevők 
közötti összefüggésrendszert a három évfolyamon a 2., 3. és 4. ábra jeleníti meg. 
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4. ábra 
Az énképkomponensek klaszteranalízise, 7. évfolyam 
 

A klaszteranalízis 3. évfolyamon az összetevőket két nagy fürtbe rendezi. Egy fürtté állt 
össze az olvasás, az iskolai és a matematika énkép, míg a szülőkapcsolat énkép, az általános 
énkép, a testkép és a kortárskapcsolat énkép egy újabb fürtöt alkotnak. Ez alapján indokolható 
lehetne a tanulmányi és a nem-tanulmányi énkép elkülönítése a Shavelson és munkatársai 
(1976) által kidolgozott énképmodell értelmében, az ötödik és hetedik évfolyamosok válaszai 
alapján kapott eredmények azonban már kevésbé támasztják alá e modellt.  

A 3. ábráról, mely az ötödikes tanulók válaszaira épül, jól leolvasható viszont, hogy 
egyfajta átrendeződés ment végbe, melynek eredményeként az első szinten egy fürtté 
rendeződő olvasás, matematika és iskolai énkép mellé a következő szinten a szülőkapcsolat 
énkép kapcsolódik. A testkép, a kortárskapcsolat énkép és az általános énkép egy másik fürtté 
szerveződik, melyhez a következő szinten kapcsolódik a fizikális képességek énkép.  

Hetedik évfolyamon az átrendeződés még szembetűnőbb (4. ábra). Az általános 
énképhez szorosan kapcsolódik a testkép és a kortárskapcsolatok énkép, mutatva ezzel a 
serdülőkor közeledtével egyre fontosabbá váló kortárskapcsolatok és a testkép, a fizikális 
megjelenés kiemelt szerepét az énképben. Külön fürtöt alkot viszont az olvasás és iskolai 
énkép, melyhez a matematika énkép csupán a harmadik kapcsolódási szinten csatlakozik. A 
hazai eredmények is alátámasztják tehát Marsh és munkatársai (1992) megállapítását, 
miszerint a matematika és olvasás énképeket nem lehet egyetlen mutatóval jellemezni, nem 
sorolhatóak egy általános tanulási énkép alá. 
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énképének alakításában. Bár az oksági viszony a két énképösszetevő – az általános énkép és a 
szülővel való kapcsolat – között itt sem felderített, valószínűsíthető, hogy ebben az életkorban 
inkább a szülővel való kapcsolat alakítja az általános énképet, mintsem az általános énkép a 
szülővel való kapcsolatot. Ötödik és hetedik évfolyamon a szülővel való kapcsolat énkép 
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A klaszteranalízis 3. évfolyamon az összetevőket két nagy fürtbe rendezi. Egy fürtté állt 
össze az olvasás, az iskolai és a matematika énkép, míg a szülőkapcsolat énkép, az álta-
lános énkép, a testkép és a kortárskapcsolat énkép egy újabb fürtöt alkotnak. Ez alapján 
indokolható lehetne a tanulmányi és a nem-tanulmányi énkép elkülönítése a Shavelson 
és munkatársai (1976) által kidolgozott énképmodell értelmében, az ötödik és hetedik 
évfolyamosok válaszai alapján kapott eredmények azonban már kevésbé támasztják alá 
e modellt. 

A 3. ábráról, mely az ötödikes tanulók válaszaira épül, jól leolvasható viszont, hogy 
egyfajta átrendeződés ment végbe, melynek eredményeként az első szinten egy fürtté 
rendeződő olvasás, matematika és iskolai énkép mellé a következő szinten a szülőkap-
csolat énkép kapcsolódik. A testkép, a kortárskapcsolat énkép és az általános énkép egy 
másik fürtté szerveződik, melyhez a következő szinten kapcsolódik a fizikális képessé-
gek énkép. 
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Hetedik évfolyamon az átrendeződés 
még szembetűnőbb (4. ábra). Az általános 
énképhez szorosan kapcsolódik a testkép és 
a kortárskapcsolatok énkép, mutatva ezzel 
a serdülőkor közeledtével egyre fontosabbá 
váló kortárskapcsolatok és a testkép, a fizi-
kális megjelenés kiemelt szerepét az énkép-
ben. Külön fürtöt alkot viszont az olvasás és 
iskolai énkép, melyhez a matematika énkép 
csupán a harmadik kapcsolódási szinten 
csatlakozik. A  hazai eredmények is alátá-
masztják tehát Marsh és munkatársai (1992) 
megállapítását, miszerint a matematika és 
olvasás énképeket nem lehet egyetlen muta-
tóval jellemezni, nem sorolhatóak egy általá-
nos tanulási énkép alá.

Érdemes megfigyelni a szülőkkel való 
kapcsolat énképkomponens helyét is az 
egyes életkorok szerinti összefüggésrend-
szerekben. Harmadik évfolyamon a szülő-
kapcsolat énkép a legerősebb összefüggést 
az általános énképpel mutatja. Eszerint a 
gyerek saját magával, teljesítményével való 
elégedettségét legnagyobb mértékben a szü-
lőkkel való kapcsolata alapján határozza 
meg, azaz a szülők visszajelzései elsődleges 
szerepet töltenek be általános énképének ala-
kításában. Bár az oksági viszony a két énké-
pösszetevő – az általános énkép és a szülővel 
való kapcsolat – között itt sem felderített, 
valószínűsíthető, hogy ebben az életkorban 
inkább a szülővel való kapcsolat alakítja 
az általános énképet, mintsem az általános 
énkép a szülővel való kapcsolatot. Ötödik és 
hetedik évfolyamon a szülővel való kapcso-
lat énkép azonban már elsődlegesen az isko-
lai és a tantárgyi énképekhez kapcsolódik, 
az általános énkép pedig a testképpel és a 
kortárskapcsolatokkal lesz összefüggésben. 
A  szülővel való kapcsolat tehát elsősorban 
az iskolai teljesítményről hordoz információt 
a tanuló számára, általános énképét pedig 
ettől az életkortól kezdve már inkább társai 
visszajelzései és a serdülőkor közeledtével 
egyre hangsúlyosabbá váló testkép alapján 
határozza meg. 

A  matematika énkép eltávolodása a többi énképkomponenstől szintén figyelemre 
méltó. A harmadik és ötödik évfolyamon az olvasás és az iskolai énképhez második szin-
ten kapcsolódó énképkomponens hetedikre eltávolodik a többi énképkomponenstől, és 
szinte önálló fürtként jelenik meg, amely az iskolai, olvasás és szülőkapcsolat énképhez 
csak lazán, a többi énképösszetevőhöz pedig nem kapcsolódik. A matematika énkép ilyen 

Érdemes megfigyelni a szülők-
kel való kapcsolat énképkompo-
nens helyét is az egyes életkorok 
szerinti összefüggésrendszerek-
ben. Harmadik évfolyamon a 
szülőkapcsolat énkép a legerő-
sebb összefüggést az általános 
énképpel mutatja. Eszerint a 
gyerek saját magával, teljesít-
ményével való elégedettségét 
legnagyobb mértékben a szü-

lőkkel való kapcsolata alapján 
határozza meg, azaz a szülők 
visszajelzései elsődleges szere-
pet töltenek be általános énké-

pének alakításában. Bár az 
oksági viszony a két énképös�-
szetevő – az általános énkép 
és a szülővel való kapcsolat – 
között itt sem felderített, való-

színűsíthető, hogy ebben az élet-
korban inkább a szülővel való 
kapcsolat alakítja az általános 
énképet, mintsem az általános 
énkép a szülővel való kapcso-

latot. Ötödik és hetedik évfolya-
mon a szülővel való kapcsolat 
énkép azonban már elsődle-

gesen az iskolai és a tantárgyi 
énképekhez kapcsolódik, az 

általános énkép pedig a testkép-
pel és a kortárskapcsolatokkal 

lesz összefüggésben.
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jellegű leválása megmagyarázza azt a jelenséget, miszerint sok saját képességeit, készsé-
geit, érdeklődését alapvetően az átlagosnál jobbnak ítélő tanuló matematikai tudását, az 
iránti érdeklődését a többinél negatívabban ítéli meg. 

Összegzés

Kutatásunkban a SELF Research Centre munkatársai által kidolgozott SDQ-I kérdőív 
hazai adaptációjának elkészítésére és kipróbálására vállalkoztunk, azzal a céllal, hogy 
egy nemzetközi összehasonlítást is lehetővé tevő énképkérdőívet hozzunk létre. A kér-
dőív faktoriális validitásának ellenőrzésére feltáró faktoranalízist végeztünk, az egyes 
skálák reliabilitását a Cronbach-α értékekkel jellemeztük. Az eredmények egyrészt 
alátámasztják, hogy az SDQ-I mérőeszköz magyar adaptációja megfelelő eszköze lehet 
a hazai tanulók énképének vizsgálatának, másrészt pedig igazolják a kérdőív alapjául 
szolgáló énképmodellt is. 

A kérdőívvel végzett további vizsgálatok arra is rámutattak, hogy az énkép struktúrája 
az évek folyamán jelentős változáson megy keresztül, mely a vizsgált korosztályon belül 
is kimutatható. Az énkép hierarchikus struktúrájában a komponensek átrendeződnek, 
más és más komponens kerül középpontba, illetve egyes összetevők marginalizálódhat-
nak, esetleg ki is kerülhetnek az általános énképből. Az ilyen jellegű kirekesztés súlyos 
következménnyel járhat a tanuló teljesítményét illetően is a reciprok-hatás értelmében. 
A  tanulmányi énképösszetevők esetén a matematika énkép esetén figyelhető meg ez a 
folyamat, mely felhívja a figyelmet a matematika énkép fejlesztésének szükségességére 
és visszaintegrálására az általános énképbe. 
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Absztrakt
Tanulmányunk célja az iskoláskori énkép vizsgálatára fejlesztett és a világ számos nyelvére lefordított 
Self-Description Questionnaire-I (SDQ-I, Marsh, 1990b) magyar nyelvű fordításának bemutatása, valamint 
működésének vizsgálata. Az SDQ-I egy 76 állítást tartalmazó önértékelő kérdőív, mely az énkép sokösszetevős, 
hierarchikus modelljén (Marsh, 1990a) alapul, és ennek megfelelően a következő alskálák vizsgálatára alkal-
mas: (1) fizikális képességek énkép, (2) testkép, (3) olvasás énkép, (4) matematika énkép, (5) kortársakkal való 
kapcsolat énkép, (6) szülőkkel való kapcsolat énkép, (7) általános énkép, (8) iskolai énkép. Vizsgálatunkban 
586 fő 3., 5. és 7. osztályos tanuló töltötte ki az SDQ-I. magyar nyelvű adaptációját (SDQ-I-H). A mérőeszköz 
validitását feltáró faktoranalízissel ellenőriztük, eredményeink alátámasztották az eredeti mérőeszköz struk-
túráját. Az SDQ-I-H egyes skáláinak reliabilitásmutatói 0,72–0,91 közöttiek. Az egyes skálák összefüggése-
inek elemzései alátámasztották a kérdőív hátterében álló elméleti énképmodellt, valamint azt a feltételezést, 
miszerint az énkép struktúrája az évek folyamán átalakul. A munkánk eredményeképp létrejött magyar nyelvű 
kérdőív megfelelő eszköze lehet hazai tanulók énképvizsgálatának, így jól használható további kutatásokhoz, 
valamint a pedagógiai gyakorlatban a tanulók énképkomponenseinek megismeréséhez. 

Kulcsszavak: énkép, SDQ kérdőív, mérőeszköz adaptáció, kamaszkor, iskola
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1. melléklet. A SDQ-I kérdőív magyar változata

Ez a felmérés egy lehetőség számodra, hogy megismerd önmagad. Nem dolgozat. Nin-
csenek jó vagy rossz válaszok, mindenki mást fog válaszolni. KÉRLEK, VÁLASZAI-
DAT NE BESZÉLD MEG MÁSOKKAL! 

Olvass el minden egyes mondatot és döntsd el, hogy mennyire igazak Rád. A válaszo-
dat a Rád jellemző szám bekarikázásával jelezd! Csak egy számot karikázhatsz be. 
A számok jelentése a következő: 

1 2 3 4 5 

Hamis Többnyire 
hamis

Néha igaz, néha 
hamis Többnyire igaz Igaz

PÉLDA 
A. Szeretek képregényeket olvasni. 1 2 3 4 5

Ha tényleg nagyon szeretsz képregényeket olvasni, akkor az ötös számot 
karikázd be, ahogy itt is látod. Ha egyáltalán nem szeretsz képregényeket 
olvasni, akkor az egyes számot karikázd, ha csak kicsit vagy csak néha, 
akkor a kettest, ha néha igen, néha nem, akkor a hármast, ha pedig többnyire 
szeretsz képregényeket olvasni, de nem mindig, akkor a négyest.

Mennyire igazak Rád az alábbi állítások?

Állítás Hamis
Több-
nyire 
hamis

Néha 
igaz, 
néha 
hamis

Több-
nyire 
igaz

Igaz

01. Jól nézek ki. 1 2 3 4 5 
02. Minden tantárgyból jó vagyok. 1 2 3 4 5 
03. Gyorsan tudok futni. 1 2 3 4 5 
04. Irodalomból/Olvasásból jó jegyeket kapok. 1 2 3 4 5 
05. A szüleim megértenek. 1 2 3 4 5 
06. Utálom a matematikát. 1 2 3 4 5 
07. Sok barátom van. 1 2 3 4 5 
08. Tetszik, ahogyan kinézek. 1 2 3 4 5 
09. Szívesen foglalkozom mindegyik tantárggyal. 1 2 3 4 5 
10. Szeretek sokat futni és játszani. 1 2 3 4 5 
11. Szeretem az irodalmat/olvasást. 1 2 3 4 5 
12. A szüleim általában nem elégedettek azzal, amit teszek. 1 2 3 4 5 
13. A matematika könnyű számomra. 1 2 3 4 5 
14. Könnyen barátkozom. 1 2 3 4 5 
15. Szép arcom van. 1 2 3 4 5 
16. Minden tartárgyból jó jegyeim vannak. 1 2 3 4 5 
17. Utálom a testnevelés órát. 1 2 3 4 5 
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Állítás Hamis
Több-
nyire 
hamis

Néha 
igaz, 
néha 
hamis

Több-
nyire 
igaz

Igaz

18. Jó vagyok irodalomból/olvasásból. 1 2 3 4 5 
19. Szeretem a szüleimet. 1 2 3 4 5 
20. Mindig előre várom a matematika órát. 1 2 3 4 5 
21. A legtöbb gyereknek több barátja van, mint nekem. 1 2 3 4 5 
22. Szép külsővel rendelkezem. 1 2 3 4 5 
23. Utálok minden tantárgyat. 1 2 3 4 5 
24. Élvezem a testnevelés órákat. 1 2 3 4 5 
25. Érdekel az irodalom/az olvasás. 1 2 3 4 5 
26. A szüleim szeretnek engem. 1 2 3 4 5 
27. Jó jegyeim vannak matematikából. 1 2 3 4 5 
28. Jól kijövök társaimmal. 1 2 3 4 5 
29. Sok fontos dolgot teszek. 1 2 3 4 5 
30. Csúnya vagyok. 1 2 3 4 5 
31. Minden tantárgyat könnyen tanulok. 1 2 3 4 5 
32. Erős izmokkal rendelkezem. 1 2 3 4 5 
33. Reménytelen vagyok irodalomból/olvasásból. 1 2 3 4 5

34. Ha lesznek saját gyerekeim, úgy szeretném őket nevelni, 
ahogyan a szüleim neveltek engem. 1 2 3 4 5 

35. Érdekel a matematika. 1 2 3 4 5 
36. Könnyű engem megszeretni. 1 2 3 4 5 
37. Összességében véve nem vagyok jó semmire. 1 2 3 4 5 
38. A többi gyerek úgy gondolja, jól nézek ki. 1 2 3 4 5 
39. Minden tantárgy érdekel. 1 2 3 4 5 
40. Jó vagyok a sportokban. 1 2 3 4 5 
41. Szeretek az irodalommal/az olvasással foglalkozni. 1 2 3 4 5 
42. A szüleim és én sok időt töltünk együtt. 1 2 3 4 5 
43. Gyorsan tanulom a matematikát. 1 2 3 4 5 
44. A többi gyerek szeretné, ha a barátja lennék. 1 2 3 4 5 
45. Összességében véve szeretek az lenni, aki vagyok. 1 2 3 4 5 
46. Jó testfelépítésű vagyok. 1 2 3 4 5 
47. Reménytelen vagyok minden tantárgyból. 1 2 3 4 5 
48. Sokat tudok futni megállás nélkül. 1 2 3 4 5 
49. Az irodalom/olvasás könnyű számomra. 1 2 3 4 5 
50. Szüleimmel könnyű beszélni. 1 2 3 4 5 
51. Szeretem a matematikát. 1 2 3 4 5 
52. Több barátom van, mint a többi gyereknek. 1 2 3 4 5 
53. Összességében véve sok mindenre büszke lehetek. 1 2 3 4 5 
54. Jobban nézek ki, mint a legtöbb barátom. 1 2 3 4 5 
55. A legtöbb órát előre várom. 1 2 3 4 5 
56. Jó sportoló vagyok. 1 2 3 4 5 
57. Mindig előre várom az irodalom/olvasás órát. 1 2 3 4 5 
58. Jól kijövök a szüleimmel. 1 2 3 4 5 
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Állítás Hamis
Több-
nyire 
hamis

Néha 
igaz, 
néha 
hamis

Több-
nyire 
igaz

Igaz

59. Jó vagyok matematikából. 1 2 3 4 5 
60. Népszerű vagyok a korombeli gyerekek körében. 1 2 3 4 5 
61. Én semmit sem tudok jól csinálni. 1 2 3 4 5 
62. Szép vonásaim vannak. 1 2 3 4 5 
63. A legtöbb tantárgy könnyű számomra. 1 2 3 4 5 
64. Jó vagyok labdadobásban. 1 2 3 4 5 
65. Gyűlölöm az irodalmat/az olvasást. 1 2 3 4 5 
66. Szüleim és én gyakran töltünk vidám perceket együtt. 1 2 3 4 5 

67. A legtöbb dolgot ugyanolyan jól meg tudom csinálni, mint 
bárki más. 1 2 3 4 5 

68. Szívesen oldok meg matematika feladatokat. 1 2 3 4 5 
69. A legtöbb társam kedvel engem. 1 2 3 4 5 
70. Mások jó embernek tartanak. 1 2 3 4 5 
71. Minden tantárgyat kedvelek. 1 2 3 4 5 
72. Sok jó tulajdonságom van. 1 2 3 4 5 
73. Gyorsan tanulok meg dolgokat irodalomból/olvasásból. 1 2 3 4 5 
74. Ugyanolyan jó vagyok, mint a többi ember. 1 2 3 4 5 
75. Reménytelen vagyok matematikából. 1 2 3 4 5 
76. Ha valamit csinálok, akkor azt jól csinálom. 1 2 3 4 5 

2. melléklet. A kérdőívtételek hozzárendelése az énkép összetevőihez

Olvasás énkép: 4; 11; 18; 25; 33N; 41; 49; 57; 65N; 73; 
Matematika énkép: 6N; 13; 20; 27; 35; 43; 51; 59; 68; 75N;
Iskolai énkép: 2; 9; 16; 23N; 31; 39; 47N; 55; 63; 71;
Általános énkép: 29; 37N; 45; 53; 61N; 67; 70; 72; 74; 76;
Fizikális képességek énkép: 3; 10; 17; 24; 32; 40; 48; 56; 64;
Testkép: 1; 8; 15; 22; 30N; 38; 46; 54; 62;
Kortárskapcsolat énkép: 7; 14; 21N; 28; 36; 44; 52; 60; 69;
Szülőkapcsolat énkép: 5; 12; 19; 26; 34; 42; 50; 58; 66.

Megjegyzés: N = negatív kérdőívtétel
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A Hangszertanulási motiváció 
kérdőív magyar adaptációja

A sikeres hangszertanulás kulcsa a mély elköteleződésben, 
az erős motiváltságban rejlik. Tanulmányunkban ennek 

vizsgálatához mutatunk be egy új mérőeszközt. Munkánkban 
a Hangszertanulási motiváció kérdőív hazai adaptációjával és 

az első, kipróbáló vizsgálat eredményeivel foglalkozunk.

Hangszertanulás

 Egy hangszer elsajátítása során sikerek és kudarcok egyaránt jelen vannak, ezért 
az eredményesség érdekében kiemelt szerepe van a rendszeres gyakorlásnak és a 
kitartó figyelemnek. Az örömteli tanulási élmények – mint a koncertek vagy előadá-

sok – mellett a tananyagban a kevésbé kedvelt skálák és etűdök nélkülözhetetlen elemei 
a hangszeres készségek elsajátításának. Ezért fontos, hogy a tanulás során az intrinzik 
motiváció és az áramlatátélés milyen mértékben jelenik meg (Janurik és Józsa, 2018). Az 
áramlatélmény az intrinzik módon motivált, önjutalmazó tevékenységhez kapcsolódik, 
nem külső megerősítéstől vagy végeredménytől függ (Dominek, 2021; Janurik és Pethő, 
2009). Az optimális élmény átéléséhez szükséges egy egyensúly kialakítása a feladat 
során érzékelt nehézségi szint és a személy képességeinek hatékonysága között (Burak, 
2014; O’Neill és McPherson, 2002).

A tanulók eltérő mértékű elköteleződést mutatnak a zene iránt (Hallam és mtsai, 2020). 
Egyes diákok számára a hangszertanulás is egy szabadidős tevékenység (McPherson és 
McCormick, 2000), míg mások karrierként tekintenek rá, így nagyon korán elkezdik 
a tanulást (Hallam és mtsai, 2020). McPherson a 2000-es években végzett kutatásokat 
a diákok elkötelezettségével kapcsolatban, amelyet három kategóriába sorolt: (1) rövid 
távú, amely az általános iskola végéig tart, (2) középtávú (a középiskola alatt) és (3) hos�-
szú távú elkötelezettség, ami a középiskola befejezése után folytatódik. A vizsgálatban 
a szülők szerepe és a gyakorlás mennyisége is szerepelt. Az eredmények alapján azok 
a diákok, akikre az intrinzik motiváció volt jellemző, magasabb pontot értek el a telje-
sítmény skálán, mint azok, akikre a tanulmányuk kezdetén az extrinzik motiváció volt 
meghatározó. Hallam (2013) szerint a zenélés hosszú távú elkötelezettségét legjobban a 
zenei tevékenységek – mint a zenehallgatás, a koncertekre járás, vagy bármilyen aktív 
zenei részvétel – élvezete jelzi,. Ugyanakkor a külső támogatásnak – mint a családnak, 
barátoknak és a tanároknak – is fontos szerepük van, továbbá a diákok önmagukba vetett 
hitének is (Hallam és mtsai, 2020). 
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Hangszertanulással kapcsolatos kutatások

Oliveira és munkatársai (2021) szisztematikus áttekintést adnak az elmúlt évek hang-
szertanulással kapcsolatos kutatásairól. A  tanulmány azért releváns, mert összegzi 
a mérésekben részt vevők mintáját, módszereit, és azokat az elméleteket, amelyek 
mentén értelmezik a motivációt. A főbb elméletek: öndeterminációs elmélet (Self-De-
termination Theory), elvárás-érték elmélet (Expectancy-Value Theory), oktulajdonítás 
(Attribution Theory), teljesítmény-cél elmélet (Achievement-Goal Theory), önszabá-
lyozás (Self-Regulation), önhatékonyság és csoporthatékonyság (Self-efficacy, Group 
Efficacy). A  legtöbb vizsgálat Gary E. McPherson, Paul Evans, Susan Hallam, And-
rea Creech, John Sloboda nevéhez köthető. Az Oliveira és munkatársai (2021) által 
összegyűjtött tanulmányok főként kérdőíves módszert alkalmaztak. Evans (2015) 
tanulmánya fogalmi áttekintést nyújt a zeneoktatásban megjelenő motivációról az 
öndeterminációs elméleten keresztül értelmezve. Az elméletre alapozódó vizsgálatokat 
középiskolások (Evans és mtsai, 2013; Evans és Liu, 2019), illetve egyetemi hallga-
tók (Bonneville-Roussy és mtsai, 2017; Evans és Bonneville-Roussy, 2016; Freer és 
Evans, 2019) körében végezték.

A motivációval és a zenével foglalkozó nemzetközi kutatások is kiemelik a motiváció 
komplex jelenségét, és azoknak a külső és belső tényezőknek a kölcsönhatását hangsú-
lyozzák, amelyek hatással vannak a gyerekek hangszeren való játékára és motivációjára 
(ld. Evans és mtsai, 2013; Hallam és mtsai, 2016). A gyermek fejlődése és az oktatás 
minden területén kiemelten fontos szerepe van a szülőknek, így ez igaz a zene esetében 
is (McPherson és Zimmerman, 2002). A  szülők támogatása pozitívan hat a gyermek 
zenei fejlődésére (Macmilian, 2004; McPherson, 2009; Sichivitsa, 2007). A  szülők 
mellett a pedagógusok támogatása is meghatározó: segíti a diákok felkészülését a stres�-
szes és kihívást jelentő helyzetekre, hogy a legjobb teljesítményt érjék el (McPherson 
és McCormick, 2006), továbbá fejleszti a tanulók önhatékonyságát (Längler és mtsai, 
2018). A középiskolás diákokra jellemzően a tudásvágy és az érdeklődés mellett a szoci-
ális kapcsolatok (pl. család, barátok, tanár) is alapvető jelentőségűek a tanulási motivá-
cióban, de az énképhez és az önértékeléshez tartozó motívumok is hangsúlyos szereppel 
bírnak (Józsa és Fejes, 2012). 

Öndeterminációs elmélet

Az öndeterminációs elmélet számos kutatási terület központi kérdésinek megválaszolá-
sához adhat megfelelő keretet (Sheldon és Prentice, 2019). Az ilyen elméleti keretrend-
szer feladata az, hogy leírja és figyelembe vegye a motivációt, a pszichológiai fejlődést 
és az egyéni különbségeket (Ryan és mtsai, 2018). 

Az öndeterminációs elmélet Ryan és Deci (2017) nevéhez köthető, és három fő szük-
ségletet emelnek ki, melynek együttes átélése során a cselekvésünk önmeghatározottá 
válik. Ezen szükségletek az autonómia, a kompetencia és a társas kapcsolatok. Az autonó-
mia során az egyéniségünkhöz és az érzéseinkhez illő cselekvéseket a saját akaratunkból 
végezzük. A kompetencia a képességeink gyakorlását, növelését és fejlesztését jelenti, 
amelyek során megtapasztaljuk a saját hatékonyságunkat. A kapcsolati szükséglet abban 
nyilvánul meg, hogy egy közösség tagjának érezzük magunkat, kapcsolatban vagyunk a 
társainkkal (Kő és mtsai, 2017). Az elmélet megkülönbözteti az autonóm és ellenőrzött 
motívumokat és a motiválatlanságot. A személyes célok, értékek és érdekek az autonó-
mia alapja, amely hozzájárul a jobb tanulási teljesítményhez, az elkötelezettséghez és 
kitartáshoz, a pozitív önértékeléshez és a jobb közérzethez (Ryan és Deci, 2009). 
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Az öndetermináció és a zene

Az extrinzik motiváció akkor válhat autonóm motivációvá, ha a saját magunk által 
választott tevékenységeink az énünk részét képezik, és magáért a cselekvésért végezzük 
(Kő és mtsai, 2017). A zene is a sajátunkká válhat, örömöt lelhetünk abban, amit kezdet-
ben vagy külső, vagy belső nyomás által végeztünk. A külső és belső ösztönzők aránya 
változó a tanulási folyamat egyes fázisaiban, de azt fontos kiemelni, hogy a belső ösztön-
zés nagyobb hangsúlyt kaphat például a hangszerjáték elsajátítása során, ami folyamatos, 
kitartó és gyakori erőfeszítést igényel (Dohány, 2009). 

Ryan és Deci (2000) szerint a motivált viselkedés egy kontinuum mentén jellemezhető 
az alapján, hogy mennyire tekinthető önállónak, önmeghatározottnak. Ez a folytonosság 
a teljes motiválatlanságtól az extrinzik motiváció különböző formáin át vezet a teljesen 
intrinzik (önjutalmazó) módon motivált tevékenységig, ezeket az 1. táblázat szemlélteti.

1. táblázat. A motiváció típusai és a hozzájuk kapcsolódó jellemző viselkedések (Hoffman, 2015. 146.)

Az internalizáció 
mértéke

A motiváció 
típusa Kapcsolódó viselkedés

Nincs Motiválatlanság A feladat elkerülése, ellenállás

Teljesen külső Teljesen extrinzik Ellenőrzött viselkedés és passzív feladatelfogadás, 
amelyek csak az eredmények motiválnak

Introjektált Részben extrinzik Internalizált viselkedés a bűntudat vagy a szorongás 
elkerülése, a jutalom elérése érdekében

Azonosult Részben intrinzik Az egyén számára értékes, elfogadott, de külsőleg 
motivált viselkedés

Integrált Főleg intrinzik A viselkedés a külső cél elérése határozza meg, ami az 
azonban az egyén értékeivel is összhangban van

Teljesen belső Teljesen intrinzik A tevékenységet az önmagában rejlő élvezetért végzi, 
a külső ösztönzés, az eredmény elére nem kap szerepet 

A  táblázatban fentről lefelé haladva nő az egyén autonómiája, öndetermináltsága. 
A  kontinuum egyik végén az adott tevékenység iránti teljes motiválatlanság áll. 
A következő lépcsőfok a teljes mértékű külső szabályozás, ahol a cselekvést egy juta-
lom elérése vagy a büntetés elkerülése határozza meg. Az introjekció esetében az egyén 
az ösztönzőket már elfogadja, magáévá teszi (internalizálja), de még nem azonosul 
velük. Ez hasonló, mint a külső szabályozás, de a motivációt a szégyen és a szorongás 
elkerülése, a büszkeség, az önértékelés növelése adja. A jutalmak és a büntetések ebben 
az esetben tehát már belsővé váltak. Az azonosult szabályozás autonóm és internalizált 
típusa az extrinzik motivációnak, amely során a személy maga is fontosnak tartja az 
adott tevékenységet, felismeri és el is fogadja az adott viselkedés értékét. Például egy 
gyermek azért gyakorol, mert már maga is úgy érzi, hogy gyakorolnia kell. Ebben az 
esetben már megjelenik az öndetermináció, de még nem belülről fakad. Az integrált 
szabályozás a külső motivációnak a leginkább önálló (autonóm) formája. A tevékeny-
ség ebben az esetben már összhangban van az egyén értékeivel, a cselekvés ezáltal aka-
ratlagos lesz. A tevékenységet azonban még ekkor is egy vágyott eredmény érdekében 
végezzük. A motiváció ezen formája már hasonlít az intrinzik motivációhoz. Zenei pél-
daként említhető, ha a diák azért gyakorolt, mert jobb zenésszé akar válni, és ez a külső 
cél összhangban van a belső késztetéseivel. Az integrált szabályozás magában foglalja 
az életcélok és a hozzájuk kapcsolódó viselkedés közötti összeegyeztethetőséget. 
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Az  intrinzik motiváció esetében maga a 
tevékenység bír jutalomértékkel. Ez a tipi-
kus példája az öndeterminált viselkedésnek, 
s nagyon közel áll ahhoz, amit flow-állapot-
nak neveznek. A tevékenységben rejlő élve-
zet a lényeges, nincs szerepe külső eredmé-
nyek elérésének (Evans, 2015; Renwick és 
Reeve, 2012).

A zenetanulást sok gyermek külső ténye-
zők (például a szülők vagy a társak) hatására 
kezdi el. Azok a gyerekek, akik belső indít-
tatásból kezdik meg hangszeres tanulmánya-
ikat, azért játszanak egy hangszeren, mert 
tetszik nekik az a hang, ahogyan az adott 
hangszer megszólal, így élvezik a kiszabott 
feladatot (Burak, 2014). A  külső nyomás, 
mint a túlzott dicséret vagy ellenőrzés elbá-
tortalaníthatja azokat a gyermekeket is, akkor 
belső indíttatásból kezdték meg a hangszer-
tanulást (Evans, 2015). A  külső motiváció 
akkor válik önállóvá, amikor a társadalmi-
lag meghatározott gondolkodási és viselke-
dési mód beépül a diákok saját rendszerébe. 
Például értékké válik a hangszer gyakorlása 
vagy az egyik személyes cél, például egy 
verseny megnyerése (Renwick és Reeve, 
2012). A zene és az önmeghatározási elmé-
let kapcsolatára vonatkozó kutatások főként 
Paul Evans (2015) nevéhez köthető. 

A  kutatások eredményei szerint azok a 
tanulók, akik élvezik a hangszertanulást és 
belsőleg motiváltak, a tanulást hosszú távon 
folytatják (Evans és mtsai, 2013), azonban a 
motiváció hiánya lemorzsolódáshoz vezet, 
csalódást okozhat a szülő számára (Comeau 
és mtsai, 2019; King, 2016). A tanulók moti-
vációját meghatározza a szülő, valamint a 
tevékenység újszerűsége, azonban a kezdeti 
izgalom elmúlása után sok gyermek ellenáll, 
hiszen a hangszertanulás sok időt és erőfe-
szítést igényel (McPherson, 2000). Egyes 
tanulók megtartják a nagymértékű autonóm 
motivációt, ugyanakkor sokan a motiváció hiánya miatt adják fel a zenetanulást (Comeau 
és mtsai, 2019; Renwick és McPherson, 2009).

Az öndeterminációs elmélet szerint az igények és a személyes értékek kiteljesedé-
sét támogató környezetre van szükség. Az autonóm motiváció a kitartás, önirányítás, 
önjutalmazás és fejlődési lehetőségek belső erősödését eredményezi, ellenkező esetben 
a motiváció minősége, a személyes törekvés, a fejlődés és a jóllét csökken. Ilyenkor a 
motivációt a külső jutalmak irányítják, nem pedig az érdeklődés, hiszen a környezet nem 
illeszkedik a személyes értékeikhez (Freer és Evans, 2019; Ryan és Deci, 2017). 

A zenetanulást sok gyermek 
külső tényezők (például a szü-

lők vagy a társak) hatására 
kezdi el. Azok a gyerekek, akik 
belső indíttatásból kezdik meg 
hangszeres tanulmányaikat, 
azért játszanak egy hangsze-
ren, mert tetszik nekik az a 

hang, ahogyan az adott hang-
szer megszólal, így élvezik a 
kiszabott feladatot (Burak, 

2014). A külső nyomás, mint 
a túlzott dicséret vagy ellenőr-

zés elbátortalaníthatja azo-
kat a gyermekeket is, akkor 

belső indíttatásból kezdték meg 
a hangszertanulást (Evans, 

2015). A külső motiváció akkor 
válik önállóvá, amikor a társa-
dalmilag meghatározott gon-
dolkodási és viselkedési mód 

beépül a diákok saját rendsze-
rébe. Például értékké válik a 
hangszer gyakorlása vagy az 

egyik személyes cél, például egy 
verseny megnyerése (Renwick 
és Reeve, 2012). A zene és az 

önmeghatározási elmélet kap-
csolatára vonatkozó kutatások 
főként Paul Evans (2015) nevé-

hez köthető. 
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Összességében az öndeterminációs elmélet azért lehet előnyös a zene szempontjából, 
mert a viselkedés széles skáláját magyarázza, nagy hangsúlyt fektet a motiváció és a 
viselkedés jellemzőire, például arra, hogy a gyakorlás mennyire szándékos folyamat. 
Fontos a kitartás és a lemorzsolódás a zeneoktatásban, ezért számos kutatás fókuszált a 
saját kezdeményezés és az öndetermináció kapcsolatára (Evans, 2015). 

Comeau és munkatársai (2019) ezen elmélet alapján dolgozták ki kérdőívüket, amely 
négy nyelven érhető el: angolul, franciául, kínaiul és spanyolul (https://piano.uottawa.ca/
home/). A Hangszertanulási motiváció (Motivation for Music Learning, MLM) kérdőívet 
e tanulmány keretében adaptáljuk magyarra. Comeau és munkatársai (2019) a mérőesz-
köz kidolgozásához diákok, szülők és pedagógusok bevonásával fókuszcsoportos interjút 
végeztek. A kérdőív jelenlegi változatát több lépésben fejlesztették ki. Kezdetben hétfokú 
Likert-skálán kellett értékelni 18 állítást, majd 39 tételre módosították annak érdekében, 
hogy azonos számú állítást tartalmazó alskálák szerepeljenek a kérdőívben, növelve 
ezzel az alskálák belső konzisztenciáját.

Módszer

Kutatási cél

Munkánk célja a Motivation for Music Learning (Comeau és mtsai, 2019) kérdőív 
magyar adaptációja, a magyar nyelvű változat pszichometriai elemzése. Ennek keretében 
megvizsgáljuk az öndeterminációs elméleten alapuló kérdőív magyar nyelvű verziójának 
a faktoriális validitását és reliabilitását, a faktorok közötti összefüggéseket, továbbá meg-
vizsgáljuk az eltérő életkorú tanuló hangszertanulási motivációja közötti különbségeket. 
Hazai kutatások még nem alkalmazták a kérdőívet, így megfelelő adaptálása hozzájárul-
hat további vizsgálatok elvégzéséhez (Fajrianthi és mtsai, 2020).

Adaptálás

A kérdőív adaptálása során az International Test Commission (ITC, 2017) előírásait vet-
tük figyelembe. A magyar változat kérdőívtételeinek adaptálását az oda-vissza fordítás 
módszerével végeztük. A tételeket először lefordítottuk, majd az eredeti kérdőív ismerete 
nélkül történt a kérdőív visszafordítása. Négy esetben találtunk eltérést a fordítás és az 
eredeti kérdőív között. A  szükséges módosítások átbeszélése alapján alakítottuk ki a 
végleges változatot. A kérdőív egyik szerzőjével, Gilles Comeau-val is felvettük a kap-
csolatot. A vizsgálatot az SZTE Neveléstudományi Etikai Bizottság engedélyezte.

Minta

A  vizsgálatban 10–18 éves tanulók vettek részt, összesen 151 diák, köztük 100 lány 
és 51 fiú. Az átlagéletkor 14,7 év volt (SD = 2,49). A kérdőívet online, a Google Form 
felületén töltötték ki a diákok, a  részvétel anonim módon és önkéntes alapon történt. 
A diákok közül 68 tanuló alapfokú, 70 tanuló középfokú művészetoktatásban vesz részt, 
13 tanuló a közoktatási rendszeren kívül tanul hangszeren játszani. A  tanulók válaszai 
alapján csoportokba rendeztük az általuk tanult hangszereket, így a következő hangsze-
reken játszanak: fúvós hangszeren 53, vonós hangszeren 26, pengetős hangszeren 33, 
billentyűs hangszeren 35 és ütős hangszeren 4 tanuló. A hangszertanulással töltött évek 
alapján 7% idén vagy egy éve kezdett hangszeren játszani, 15% már két-három éve tanul 
hangszeren, 16% négy-öt éve, 13% hat éve tanul, és a legnagyobb arány, 49% tanul több 
mint hat éve valamilyen hangszeren.

https://piano.uottawa.ca/home/
https://piano.uottawa.ca/home/
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Mérőeszköz

A  Comeau, Huta, Lu és Swirp (2019) által 
fejlesztett Motivation for Learning Music 
(MLM) kérdőív célja az, hogy feltárja: 
a gyermekek a hangszeres tanulmányaik 
kezdetén belső indíttatásból kezdik-e meg 
a tanulást, vagy esetleg valami külső hatás 
által. A mérőeszköz 25 tételt tartalmaz, ezek 
öt fő területre bonthatóak, amelyek a moti-
váció egyes típusait jelölik, és egyben egy 
folytonosságot mutatnak (ld. 1. melléklet). 
Az egyes faktorok értelmezése a követ-
kező: A motiválatlanság a motiváció hiányát 
jelenti. A külső szabályozás során a cselek-
vést egy jutalom elérése vagy a büntetés 
elkerülése érdekében tesszük. Az introjekció 
során a nyomást a szorongás, önértékelés 
váltja ki. Az  azonosulás/integráció során 
tudatos értékelés, egyéni szándék jelenik 
meg. Az intrinzik motiváció és az integrált 
motiváció között az a különbség, hogy az 
intrinzik motiváció alapja az élvezet és az 
érdeklődés, míg az integrált az értékérzeten 
alapszik, tehát bár nem feltétlenül élveze-
tes az adott tevékenység, de fontos számára 
(Evans, 2015; Renwick és Reeve, 2012). Az 
2. táblázat ezen típusokat jelöli, valamit a 
hozzájuk tartozó egyes példatételeket. Az 
elemzéshez az SPSS és az Mplus szoftverek 
használtuk.

2. táblázat. A Hangszertanulási Motiváció Kérdőív szerkezete és példatételei

Faktorok Tételek 
száma Példák

Motiválatlanság 5 Időpocsékolásnak tartom
Külső szabályozás 5 A szüleim csalódottak lennének, ha abbahagynám
Introjektált szabályozás 5 Rosszul érezném magam, ha nem játszok a hangszeren
Azonosult és integrált 5 Zenész akarok lenni
Intrinzik motiváltság 5 Jól érzem magam tőle 

A kérdőív egyes tételei mellett háttéradatokat is felvettünk, mint például, hogy mennyi 
ideje játszik hangszeren, ki döntötte el, hogy hangszeren tanuljon, a családban játszik-e 
valaki hangszeren, jár-e zeneiskolába, és ott hányadik osztályos. A háttéradatok mellett 
egyes tantárgyakra vonatkozó attitűdökre is kitértünk. A háttéradatokra és az összefüggé-
sekre egy külön tanulmányban tértünk ki részletesen (ld. Földi és Józsa, 2021).

A Comeau, Huta, Lu és Swirp 
(2019) által fejlesztett Motiva-

tion for Learning Music (MLM) 
kérdőív célja az, hogy feltárja: 

a gyermekek a hangszeres 
tanulmányaik kezdetén belső 
indíttatásból kezdik-e meg a 
tanulást, vagy esetleg valami 

külső hatás által. A mérőeszköz 
25 tételt tartalmaz, ezek öt fő 
területre bonthatóak, amelyek 
a motiváció egyes típusait jelö-
lik, és egyben egy folytonossá-

got mutatnak (ld. 1. melléklet). 
Az egyes faktorok értelmezése 
a következő: A motiválatlan-

ság a motiváció hiányát jelenti. 
A külső szabályozás során a 
cselekvést egy jutalom elérése 

vagy a büntetés elkerülése érde-
kében tesszük. Az introjekció 
során a nyomást a szorongás, 

önértékelés váltja ki. 
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Eredmények

Faktoriális validitás megerősítő faktoranalízissel

Megerősítő faktoranalízist végeztünk abból a célból, hogy megvizsgáljuk, az eredeti 
kutatás modellje mennyire illeszkedik az adatainkhoz. Az alábbi illeszkedési mutatókat 
hasonlítottuk össze: χ², a  szabadságfok és a szignifikanciaszint; CFI, TLI, RMSEA, 
SRMR. A χ²-próbák alkalmasak arra is, hogy közvetlenül összehasonlítsák a modellek 
illeszkedését az adatokra (χ² = 659, f = 265; p < 0,001). A CFI (Comparative Fit Index) 
jelöli az összehasonlító illeszkedési mutatót, melynek 0,90-os vagy nagyobb értéke mutat 
jó modellilleszkedést. Az általunk kapott eredmény szerint CFI = 0,83, ezzel szemben 
Comeau és munkatársai (2019) 0,92 értéket kaptak. A TLI (Tucker–Lewis Index) = 0,814, 
az eredeti 0,91. Az RMSEA (Root-Mean-Square Error of Approximation) akkor mutat jó 
illeszkedést, ha ez az érték minél kisebb, a 0,06 vagy az annál kisebb értékek tekinthető 
elfogadható modellilleszkedésnek. Az eredeti kérdőív eredménye RMSEA  =  0,06, az 
általunk kapott eredmény 0,099. Az SRMR (Standardized Square Root Mean Residual) 
értéke 0 és 1 közé tehető, a 0,08 vagy az alatti érték esetén mutat megfelelő modellillesz-
kedést. Az eredeti SRMR = 0,07, az adaptált kérdőívünk eredménye 0,08 (Fajrianthi és 
mtsai, 2020; Józsa és Kis, 2016). A faktorok a teljes variancia 66,35%-át magyarázzák. 
A 3. táblázat az egyes motivációstípusokra bontott kérdőívtételekhez tartozó faktorsúlyo-
kat, átlagokat és szórásokat tartalmazza.

3. táblázat. Hangszertanulási Motiváció Kérdőív faktoranalízise

Zenetanulás motivációs kérdőív
Állítások Faktorsúly Átlag Szórás

Tanulok egy hangszeren, …
Motiválatlanság
de ez nekem nem fontos. 0,61 1,97 1,46
de nem látom értelmét a hangszer tanulásának. 0,86 1,30 0,75
de időpocsékolásnak tartom. 0,77 1,24 0,64
de nem akarom csinálni. 0,70 1,38 0,83
de annyira nem érdekel. 0,87 1,39 0,84
Külső szabályozás
mert a tanárom csalódott lenne, ha abbahagynám. 0,69 2,83 1,66
mert a szüleim dühösek lennének, ha abbahagynám. 0,69 1,90 1,26
mert a szüleim csalódottak lennének, ha abbahagynám. 0,74 2,72 1,48
mert a tanárom dühös lenne, ha abbahagynám. 0,62 1,85 1,23
mert bajba kerülnék, ha nem játszanék. 0,47 1,44 0,95
Introjekció
mert szégyellném magam, ha abbahagynám. 0,85 2,87 1,61
mert rosszul érezném magam amiatt, ha abbahagynám. 0,76 3,63 1,48
mert zavarban érezném magam, ha befejezném. 0,73 2,45 1,52
mert szoronganék, ha nem játszanék. 0,51 2,76 1,51
mert bűntudatom lenne, ha nem játszanék. 0,63 2,68 1,50
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Azonosulás és integráció
mert a zenész szakmát fogom választani, amikor 
felnövök. 0,86 3,01 1,60

mert elképzelem magam zenészként. 0,88 3,19 1,50
mert ezt teszik a zenészek. 0,71 3,14 1,44
mert eldöntöttem, hogy jó zenész leszek. 0,84 3,50 1,49
mert ez vagyok én. 0,53 4,23 1,05
Intrinzik motiváció 
mert élvezem, amikor új darabot tanulok. 0,76 4,62 0,62
mert hangszeren játszani élvezetes. 0,67 4,74 0,59
mert jól érzem magam tőle. 0,72 4,74 0,59
mert élvezem, ha új dolgokat tanulhatok meg a zenéről. 0,62 4,58 0,77
mert nagyon érdekel. 0,68 4,52 0,78

Megjegyzés: Sajátérték:16,59, Variancia (%):66,35; Kumulált variancia (%): 66,35

Reliabilitás

A mérőeszköz megbízhatóságát a Cronbach-α jelzi, melynek értéke 0,8 körüli minden 
motivációs típusnál. A  motiválatlansághoz tartozó Cronbach-α jobb eredményt mutat 
a kérdőív egyes tételeit nézve: ha a 21. és a 25. tételt kivesszük, akkor 0,88. A 4. táb-
lázat szemlélteti az elméleti modell alapján létrejövő faktorok reliabilitását, az adaptált 
kérdőív és a Comeau és munkatársai (2019) által kapott eredményeket. Az eredmények 
alapján elmondható, hogy az egyes faktorok megbízhatósága megfelelő.

4. táblázat. Az egyes faktorok reliabilitása Comeau és mtsai (2019) munkájában,  
valamint saját vizsgálatunkban

Faktorok Comeau kutatás
Cronbach-α Cronbach-α Tételek 

száma
Motiválatlanság 0,85 0,80 5
Külső szabályozás 0,87 0,80 5
Introjekció 0,87 0,84 5
Azonosulás 0,82 0,88 5
Intrinzik motiváció 0,85 0,82 5

Korosztályonként is megvizsgáltuk a reliabilitás-mutatókat. A 10–14 éves (N = 60) és 
a 15–18 éves (N = 91) korosztály eredményei között nem kaptunk jelentős eltéréseket. 
A motiválatlanság a 10–14 éves korosztálynál magasabb (0,80), mint a 15–18 éveseknél 
(0,78). A külső szabályozás 0,78 a 10–14 éveseknél, az idősebbeknél 0,82. Az introjekció 
szinte megegyezik (0,83 és 0,84). Az azonosulás az idősebb korosztályban 0,87, míg a 
fiatalabbak esetén 0,84. Az intrinzik motivációhoz tartozó Cronbach-α: 0,84 a 15–18 
éves diákoknál, a 10–14 évesek esetén 0,79. 

Az 5. táblázat a faktorokhoz tartozó átlagot és szórást mutatja a teljes mintára vonat-
kozóan, a faktorok átlagait a hozzájuk tartozó 5-5 kérdőívtétel átlagolásával képeztük. Az 
átlagokból látható, hogy a motiválatlanság skálához tartozó átlag a legalacsonyabb, míg 
a belső motivációhoz tartozó érték a legmagasabb, így a mintánkra az erős motiváltság 
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jellemző. Megnéztük a faktorok átlagai közötti különbségeket, és szignifikáns eredményt 
kaptunk (Mauchly’s teszt, χ²[9]  =  116,9, p  <  0,01, Greenhouse–Geisser-utóelemzés: 
F[3,450] = 302,5, p < 0,01).

5. táblázat. A motivációs típusok mutatóinak alapstatisztikája

Motivációs típusok Minimum Maximum Átlag Szórás
Motiválatlanság 1 4,80 1,45 0,70
Külső szabályozás 1 4,80 2,15 1,00
Introjekció 1 5,00 2,88 1,19
Azonosulás 1 5,00 3,41 1,17
Intrinzik motiváció 2 5,00 4,64 0,52

A faktorok összefüggései

A 6. táblázat mutatja az öndeterminációs elméleten alapuló motivációs típusok közötti 
pozitív és negatív összefüggéseket. Szignifikáns pozitív korrelációt kaptunk a motiválat-
lanság és a külső szabályozás között, de az introjekcióval ezek a faktorok nem függnek 
össze. A motivációs típusok értelmezéséhez fontos megjegyezni, hogy az öndeterminá-
ciós elmélet alapján egy folytonosságként írhatóak le, amely során a tanulás és a cselek-
vés egyre önállóbbá válik. Az extrinzik motiváció, az introjekció és az azonosulás külső 
szabályozás, ugyanakkor az azonosulás már hasonlít az intrinzik motivációra, így magas 
köztük a korreláció. A kontinuum egyik végén a motiválatlanság, a másik végén az int-
rinzik motiváció helyezkedik el, így a köztük lévő negatív összefüggés magyarázható 
az elmélettel. Ez azt jelenti, hogy minél nagyobb belső motiváltság jellemzi a tanulókat, 
annál kevésbé igaz rájuk a motiválatlanság. A külső kontroll csökkenti az intrinzik moti-
vációt, ami magyarázza a külső szabályozás és az intrinzik motiváció közötti negatív 
korrelációt (Ryan és Deci, 2017).  Az öndetermináció szerint a hangszertanulás olyan 
tevékenység, mely nagymértékben kívülről vagy saját akarat által irányított. A  szabá-
lyozás két formája jelentősen befolyásolja a hangszertanulási szándékot. A  cselekvés 
összetett, így a külső és belső szabályozást nem kezelhetjük külön-külön (Ryan és Deci, 
2017; MacIntyre és mtsai, 2018).

6. táblázat. Motivációs típusok közötti korrelációk

Motiválat-
lanság

Külső 
szabályozás Introjekció Azonosulás Intrinzik 

motiváció
Motiválatlanság - 0,21** -0,09 -0,41** -0,49**

Külső szabályozás - 0,60** 0,16* -0,21*

Introjekció - 0,43** 0,22**

Azonosulás - 0,46**

Intinzik motiváció -

Megjegyzés: **p < 0,01, *p < 0,05

Az eredményeinket összevetettük az eredeti kérdőív (Comeau és mtsai, 2019) eredmé-
nyeivel. A motiválatlanság három motivációs típussal, az introjekcióval, az azonosulással 
és az intrinzik motivációval való összefüggése teljesen megegyezik az általunk kapott 
eredményekkel. A két mérés közötti legnagyobb különbség a motiválatlanság és a külső 
szabályozás közötti korrelációban van (z = 2,13, p = 0,02). Az eredeti kutatásban a két 
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típus között szorosabb összefüggést találtak (r = 0,40; p < 0,01). A másik különbséget az 
azonosulás és az introjekció között találtuk, ahol a mi adataink között volt erősebb össze-
függés (z = -2,18, p = 0,02), mint az eredeti kutatásban (r = 0,24; p < 0,01). Szignifikáns 
összefüggést találtunk az azonosulás és a külső szabályozás között, de Comeau és mun-
katársai (2019) eredményei között nem volt szignifikáns korreláció (r = -0,06; p > 0,05).

Életkori különbségek

Az elmélet alapján kialakított motivációs típusokban az egyes korcsoportokra bontva 
szignifikáns különbséget kaptunk, amelyet a 7. táblázatban szemléltetünk. Három moti-
vációs típus között szignifikáns különbséget találtunk. Az introjekció (t = -2,93, p < 0,01), 
az azonosulás (t = -5,89, p < 0,01) és az intrinzik motiváció (t = -2,04, p < 0,05) az idő-
sebb korosztályra jellemzőbb, esetünkben a kívülről jövő nyomás és motiválás kevésbé 
jellemző, főleg belsőleg motiváltak a hangszertanulás iránt azok; akik magasabb évfo-
lyamon is tanulnak hangszeren játszani, továbbra is erős, erősödő intrinzik motivációval 
jellemezhetők.

7. táblázat. Életkori különbségek az egyes motivációs típusokban

Motivációs  
típusok

Életkori különbségek
Levene-teszt Kétmintás

t-próba10–14 év
(N = 60)

15–18 év
(N = 90)

átlag szórás átlag szórás F p t p
Motiválatlanság 1,50 0,68 1,42 0,71 0,15 0,70 0,70 0,48
Külső szabályozás 2,01 0,92 2,24 1,05 1,89 0,17 -1,35 0,18
Introjekció 2,54 1,14 3,10 1,17 0,68 0,41 -2,93 < 0,01
Azonosulás 2,79 1,03 3,83 1,08 0,48 0,48 -5,79 < 0,01
Intrinzik motiváció 4,54 0,52 4,71 0,50 1,78 0,18 -2,04 < 0,05

Összegzés

A  zeneoktatásban fellelhető motivációkutatásokba leginkább a nemzetközi szakirodal-
mak nyújtanak betekintést. Az elmúlt évek során számos vizsgálat kereste a választ arra, 
mi motiválja a tanulókat a hangszertanulásra, amelyet különböző motivációs elméletek 
mentén magyaráztak. A  hangszertanulás és a motiváció vizsgálata hazai kutatásokban 
kevésbé feltárt, így tanulmányunk a 10–18 éves, hangszeren tanuló diákok motiváció-
jának megismerésére fókuszált. Kutatásunk célja a Hangszertanulás Motiváció Kérdőív 
magyar adaptációja és pszichometriai jellemzőinek leírása volt: megbízhatósága és fak-
torszerkezete vajon megegyezik-e az eredeti kérdőívvel. Az adaptálás során figyelembe 
vettük a International Test Commission ajánlásait. 

A  Comeau és munkatársai (2019) által létrehozott kérdőívet az öndetereminációs 
elmélet szerint alakították ki. Az öt faktor a motiválatlanságot, a  külső szabályozást, 
az introjekciót, az azonosulást és az intrinzik motivációt tartalmazta. Megerősítő fak-
toranalízist alkalmaztunk az elméleti modell alapján kialakított faktorok igazolásához. 
A mérőeszköz faktoriális validitása a magyar mintán is igazolást nyert. A kérdőív minden 
faktora esetén megbízható, a Cronbach-α 0,8 körüli értéket ér el a teljes mintán és kor-
osztályonként lebontva is.

A  motivációs típusok átlagai alapján a tanulók jellemzően intrinzik módon moti-
váltak, belső indíttatásból kezdték meg hangszeres tanulmányaikat. A  korosztályok 
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összehasonlítása során a 10–14 és a 15–18 
éves tanulók között három motivációs típus, 
az introjekció, az azonosulás és az intrin-
zik motiváció szignifikánsan magasabb az 
idősebb korosztályú gyerekeknél. A motivá-
ciós típusok között pozitív és negatív kap-
csolatok is vannak, az együttjárások irányai 
megegyeznek az elméleti modell összefüg-
géseivel. Ez azt jelenti, hogy a motiválatlan-
sággal és a külső ösztönzőkkel negatív kap-
csolatban áll az intrinzik motiváció, vagyis 
minél inkább belsőleg motiváltak a tanulók, 
annál kevésbé jellemző rájuk a motiválatlan-
ság, a külső szabályozás pedig hátráltatja az 
önjutalmazó motivációt. A viselkedés össze-
tettsége miatt a külső és belső ösztönzőket 
együtt kell kezelni, vagyis, ha egy tanuló 
erősen motivált a tevékenység elvégzésére, 
akkor extrinzik és intrinzik motívumok egy-
idejűleg befolyásolják (MacIntyre és mtsai, 
2018; Ryan és Deci, 2017).

A  validitásvizsgálat során korlátnak 
tekinthető, hogy nem állt rendelkezésre 
olyan magyar kérdőív, amely igazoltan 
működik a hangszertanulási motiváció és az 
öndeterminációs elmélet elemzésére. Emiatt 
más mérőeszköz eredményeivel nem tudtuk 
összevetni a vizsgálatunkban használt kér-
dőívet. 

Kutatásunk által egy olyan új mérőesz-
köz jött létre, amely további, magyar nyelvű 
vizsgálatokat tesz lehetővé a hangszeren 
tanuló diákok esetében. Az eredményeink 
egy folyamat részeként tekinthető. Követ-
kező lépésünk a minta bővítése, melyben 
különböző életkorú és tanulási céllal rendel-
kező csoportok közötti motivációs különbsé-
geket szeretnénk feltárni. A  tanulók mellett 
a szülők és a pedagógusok bevonását is fontosnak tartjuk ahhoz, hogy teljesebb képet 
kapjunk a hangszertanulás és a motiváció közötti kapcsolat megismeréséről. 

Köszönetnyilvánítás

A tanulmány elkészítését a Magyar Tudományos Akadémia Közoktatás-fejlesztési Kuta-
tási Programja támogatta. A  kutatás az MTA-MATE Kora Gyermekkor Kutatócsoport 
keretében valósult meg.

A motivációs típusok átlagai 
alapján a tanulók jellemzően 
intrinzik módon motiváltak, 

belső indíttatásból kezdték meg 
hangszeres tanulmányaikat. 

A korosztályok összehasonlítása 
során a 10–14 és a 15–18 éves 
tanulók között három motivá-
ciós típus, az introjekció, az 

azonosulás és az intrinzik moti-
váció szignifikánsan magasabb 

az idősebb korosztályú gyere-
keknél. A motivációs típusok 
között pozitív és negatív kap-

csolatok is vannak, az együttjá-
rások irányai megegyeznek az 

elméleti modell összefüggéseivel. 
Ez azt jelenti, hogy a motivá-

latlansággal és a külső ösztön-
zőkkel negatív kapcsolatban áll 
az intrinzik motiváció, vagyis 
minél inkább belsőleg motivál-
tak a tanulók, annál kevésbé 

jellemző rájuk a motiválatlan-
ság, a külső szabályozás pedig 

hátráltatja az önjutalmazó 
motivációt. 
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Absztrakt
A zenetanulási motiváció vizsgálata a nemzetközi szakirodalomban elterjedt kutatási terület, számos motivá-
ciós elmélet alapján értelmezik a zene és a motiváció közötti összefüggéseket, hazai vizsgálat azonban kevés 
van ebben a témában. A  tanulmány célja az öndeterminációs elméleten alapuló Hangszertanulási motiváció 
(Motivation for Music Learning, MLM) kérdőív adaptációjának bemutatása. A  nemzetközi kutatásokkal 
ellentétben hazánkban főként az iskolai ének-zene órákra fókuszálnak, ezáltal kevésbé ismert a hangszerta-
nulás és a motiváció kapcsolata. A Comeau, Huta, Lu és Swirp (2019) által fejlesztett kérdőív magyar válto-
zatát 151 tanuló (életkor: átlag 14,7 év, SD = 2,49) töltötte ki a Google Form felületén. A diákoknak ötfokú 
Likert-skálán kellett értelmezni az állításokat, a  kérdőív 25 tételt tartalmazott, amelyek a motiválatlanság, 
külső szabályozás, introjekció, azonosulás és az intrinzik motiváció faktoraihoz tartoztak. A  tanulmányban 
a kérdőív pszichometriai jellemzőit (faktoriális validitás és reliabilitás), valamint a faktorok összefüggéseit 
elemezzük, továbbá összehasonlítjuk a fiatalabb és az idősebb életkori csoport hangszertanulási motivációját. 
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A megerősítő faktoranalízis mutatói alapján az adataink jól illeszkednek az elméleti modellhez. A Cronbach-α 
reliabilitás minden faktor esetén legalább 0,8. A faktorok közötti összefüggések az elméleti modell alapján várt 
eredményekkel egyeznek. A 10–14 éves és a 15–18 éves tanulók között három motivációs típusban találtunk 
szignifikáns eltérést, az idősebb korosztályban jellemzőbb az introjekció, az azonosulás és az intrinzik motivá-
ció. Az adaptáció során egy új magyar mérőeszköz jött létre, segítségével megismerhető a hangszeren tanuló 
gyermekek motivációja. A mérőeszköz lehetővé teszi a nemzetközi összehasonlító vizsgálatok megvalósítását.

Kulcsszavak: hangszertanulás, motiváció, öndeterminációs elmélet, kérdőív, mérőeszköz adaptáció

1. melléklet. A Hangszertanulási motiváció kérdőív 

Mennyire igazak rád az alábbi állítások? 

1: Egyáltalán nem, …. 5: Teljes mértékben

Tanulok egy hangszeren, …
1. de ez nekem nem fontos. 1           2         3          4          5
2. mert a tanárom csalódott lenne, ha abbahagynám. 1           2         3          4          5
3. mert szégyellném magam, ha abbahagynám. 1           2         3          4          5

4. mert zenész szakmát fogom választani, amikor 
felnövök. 1           2         3          4          5

5. mert élvezem, amikor új darabot tanulok. 1           2         3          4          5
6. de nem látom értelmét a hangszer tanulásának. 1           2         3          4          5
7. mert a szüleim dühösek lennének, ha abbahagynám. 1           2         3          4          5
8. mert rosszul érezném magam amiatt, ha abbahagynám. 1           2         3          4          5
9. mert elképzelem magam zenészként. 1           2         3          4          5

10. mert hangszeren játszani élvezetes. 1           2         3          4          5
11. de időpocsékolásnak tartom. 1           2         3          4          5
12. mert a szüleim csalódottak lennének, ha abbahagynám. 1           2         3          4          5
13. mert zavarban érezném magam, ha abbahagynám. 1           2         3          4          5
14. mert ezt teszik a zenészek. 1           2         3          4          5
15. mert jól érzem magam tőle. 1           2         3          4          5
16. de annyira nem érdekel. 1           2         3          4          5
17. mert a tanárom dühös lenne, ha abbahagynám. 1           2         3          4          5
18. mert szoronganék, ha nem játszanék. 1           2         3          4          5
19. mert eldöntöttem, hogy jó zenész leszek. 1           2         3          4          5
20. mert élvezem, ha új dolgokat tanulhatok meg a zenéről. 1           2         3          4          5
21. de nem akarom csinálni. 1           2         3          4          5
22. mert bajba kerülnék, ha nem játszanék. 1           2         3          4          5
23. mert bűntudatom lenne, ha nem játszanék. 1           2         3          4          5
24. mert ez én vagyok. 1           2         3          4          5
25. mert nagyon érdekel. 1           2         3          4          5

Megjegyzés: Motiválatlanság = 1, 6, 11, 16, 21, Külső szabályozás = 2, 7, 12, 17, 22; Introjekció = 3, 8, 13, 
18, 23; Identifikáció = 4, 9, 14, 19, 24; Intrinzik motiváció = 5, 10, 15, 20, 25.
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Irodalomtanítás – elvárások, 
szerepek, modellek, 
megközelítésmódok: 

Pedagógusnézetek vizsgálata 
fogalomtérképpel

Az irodalomtanítás hosszú történeti múltra tekint vissza, erős 
kulturális hagyománnyal rendelkezik, amelyet a társadalmi 

elvárások és a külső szabályozó dokumentumok máig megőriznek. 
Ugyanakkor jelen vannak bizonyos hangsúlyeltolódások, olyan 
jellegzetességek, amelyeknek a segítségével az irodalomtanítás 

paradigmái leírhatóvá válnak. Az irodalomtanárok 
szocializációjuk révén egyrészt megtapasztalták e paradigma 
valamelyikét, másrészt a társadalmi igényekről és a Nemzeti 

alaptanterv, kerettanterv elvárásairól is értesülnek. Az elvárások 
komplex rendszere és a birtokolt irodalomtanítási modell 

megmutatkozik a nézetrendszerükben.

Bevezetés

A pedagógus-nézetrendszer olyan szubjektív elemeket tartalmaz, amelyek a tanár és 
a tanóra szintjén meghatározzák a tanítás sajátosságait: a preferált tanítási meto-
dikát, tanulásszervezési módokat, a  műelemzés stratégiáit, tanár- és tanulósze-

repeket. Azt, hogy az irodalomtanár mit tekint az irodalomtanítás céljának, illetve ezen 
célkitűzéseket milyen eszközök segítségével éri el. A  világban beköszönő viszonylag 
gyors technológiai, információáramlási változások, az egyénnel szemben támasztott új 
társadalmi és gazdasági igények elvárják, hogy az oktatás rendszerében is megtörténjék 
az alkalmazkodás. Ezen módosulások szorgalmazzák például az újabb tanítási struktúrák 
létrejöttét, a hagyományos tanuló- és tanárszerepek felbomlását, az irodalomtanítás új, 
lehetséges célkitűzéseit, melyek potenciálisan eredményesebben látják el az új gazda-
sági, társadalmi szükségleteket. A változásokra történő reflektálás, illetve a reflektálási 
hajlandóság erős összefüggéseket mutat a pedagógiai nézetrendszerrel. A nézet rögzíti az 
innovációk megismerése és kipróbálása iránti hajlandóságot. Ezen túlmenően az iroda-
lomtanár nézetrendszere befolyásoló tényezőként hat a tanuló irodalomhoz és olvasáshoz 
kapcsolódó viszonyulásaira. Elsődleges célomnak tekintem megvizsgálni, hogy az egyes 
nézetrendszerek milyen jellegű attitűdöket mozgósítanak a tanulók oldaláról. Ki lehet-e 
például azt jelenteni, hogy az a pedagógus, aki tanítási módjában újító, élményszerűségre 
alapozó tanórákat hoz létre, nagyobb valószínűséggel alakít ki pozitív attitűdöket a tanu-
lókban az irodalom és az olvasás iránt?
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Az elméleti trianguláció megvalósulásának érdekében viszonylag hosszabb teoretikus 
részben összegzem azokat a tényezőket, amelyek megalapozzák a nézetek merevségét, 
illetve azokat, amelyek a nézetek megújulását szorgalmazzák. A  második szakaszban 
tíz irodalomtanár bevonásával vizsgálom, hogy a tanítással kapcsolatos elképzeléseik, 
módszereik milyen jellegűek, mit tekintenek az irodalomtanítás céljának, milyen attitű-
döket csatolnak a tanításhoz. Ismertetem a mintavételi eljárás helyét, módját, eszközeit 
és eredményeit. Egyik fő célom a nézetekkel kapcsolatos kategorizációs lehetőség meg-
ragadása, ezért a nézeteket irodalomtanítási modellekbe, illetve megközelítésmódokba 
sorolom. A  modellek és megközelítésmódok egyúttal leírják az irodalomtanítás lehet-
séges szakaszait is (pl. ismeretátadó, értékteremtő; műelemző; játék- és élményalapú). 
A  kategorizáció segítségével a jellegzetességeket rendszerbe foglalom, és igyekszem 
olyan tendenciákat, csomópontokat kitapintani, melyek szignifikánsan jelen vannak a 
vizsgált irodalomtanárok nézeteiben.

Társadalmi igények, változások és a nézetrendszerek viszonya

Az oktatáspolitikai reformok bevezetése után, a ’90-es években és a 2000-es évek elején 
sorra jelentek meg azok a szakirodalmak, kutatási eredmények, amelyek ráirányították 
a figyelmet a rendszerváltás következtében megvalósuló, oktatási területen is létrejövő 
potenciális megújulási folyamatra, a pedagógiai gyakorlatban rejlő innovációs lehetősé-
gekre (Karlovitz, 1992; Fűzfa 2003; Iuga-Gombos, 2005; Arató, 1995, 1996). Az 1980-as 
évek végén elkezdődtek a Nemzeti alaptanterv megírásának előkészületei. A  törvényt, 
amely nem tantárgyakat, hanem műveltségi területeket jelölt meg, végül 1995-ben adták 
közre. A tantárgyak rendszerét az 1999-es Kerettanterv szabályozta, amely évfolyamokra 
osztotta a tanítás menetét, az óraszámokat, a  szerzőket és a műveket (Sipos, 2006). 
Az 1995-ben publikált Nemzeti alaptantervben a tananyag fogalmába beletartoztak a 
képességfejlesztő kreatív gyakorlatok, a  szövegek kiegészítésével kapcsolatos írásos 
feladatok, átírások, szövegszerkesztések, a  szövegértő olvasás folyamatos fejlesztése, 
a  mindennapos kommunikációs helyzetekben való eligazodás tanítása (Sipos, 2006). 
A rendszerváltást követően az egyik fő cél volt az irodalomtanítás változásainak előse-
gítése, az irodalom tantárgy szerepének, céljainak, tanítási metodikájának, illetve tan-
anyagelrendezésének a módosítása. Bár a témával foglalkozó szakemberek sürgették és 
remélték az effajta változásokat, az irodalomtanítás gyakorlatában az előbb felsoroltak 
sokkal lassabban csapódtak és csapódnak le.

A változások egy része külső szabályozó dokumentumokhoz kötődik (kronologikus 
tananyagelrendezés, kötelező olvasmányok listája, törzsanyag stb.), amikhez a tanárnak 
alkalmazkodnia kell. Az órán ezeknek a tartalmaknak meg kell jelenniük, így az iroda-
lomtanítás jellege eleve szabályozott (vö. Herédi, 2021). A tanítás viszont nemcsak külső 
tényezők által formált, hanem a pedagógus nézetrendszerétől is függ. A megújulási folya-
matot ugyanis erősen befolyásolja a tanár személyisége, tanítással kapcsolatos attitűdje, 
az, hogy nézetrendszere milyen összefüggéseket mutat az innováció iránti hajlandóságra, 
milyen a viszonya a klasszikus és a kortárs olvasmányokhoz, mit tekint az irodalomtaní-
tás céljának. Mivel a nézetek feltárásával sok minden megállapítható az irodalomtanítás 
jelenlegi helyzetéről, a pedagógus-nézetrendszer az egyik leggyakrabban vizsgált terület 
lett. A kutatási terület elemzésével átláthatóbbá válnak a döntések mögött meghúzódó 
okok, motivációk, viszonyulások.

A  nézetrendszer meghatározásával kapcsolatos tudományos álláspontok publikálá-
sának a kezdete az 1980-as, 1990-es évekre tehető (Richardson, 1996; Pajares, 1992). 
A definiálási törekvések egyik lehetséges módja a pszichológiai és filozófiai megköze-
lítés. A pszichológiai perspektíva szerint a tudást és a nézetrendszert nem lehet élesen 
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elkülöníteni egymástól. A nézetrendszer emiatt lényegében szubjektív tudásként értelme-
zendő: olyan elméletek, feltételezések és meggyőződések összessége, melyeket az egyén 
igaznak vél, anélkül, hogy az igazságértékéről külső megerősítést kapott volna. Emiatt 
találó az angol belief (hit, meggyőződés) kifejezés, ami jól tükrözi a nézetek szubjektív 
meggyőződésen alapuló, külső megerősítést nem igénylő voltát. A filozófiai megközelí-
tés szerint a tudást és a nézetet külön kell kezelni. A tudás esetében a társadalom „rábó-
lintása” kell ahhoz, hogy igazságértéke elfogadott legyen. A nézet ezzel szemben szub-
jektív jelleget ölt, egyedül az egyén belátásán múlik az igazságértéke (Richardson, 2003).

Összefoglalva, a  nézetrendszer tapasztalatból származó, nehezen megváltoztatható 
szűrőként funkcionál. Kulcsfontosságú szerepe van a pedagógusi pályán bekövetkező 
döntési helyzetekben, nagyban meghatározza az attitűdöt a tanítási folyamattal kapcso-
latban (Falus, 2001, 2002; Bárdossy és Dudás, 2011). Befolyással bír arra, hogy a peda-
gógus milyen módszereket preferál a tanítás során, milyen a viszonya a hagyományhoz 
és az újításhoz, milyen tanár- és tanulószerepet támogat tanóráin, egyszóval meghatá-
rozza az oktatás jellegét a gyakorlat szintjén. Ha a pedagógus-nézetrendszer komplexi-
tásáról sikerülne képet kapnunk, vagyis egy-egy tantárgyat tanító pedagógusközösség 
nézeteit feltárnánk, úgy arról is értesülnénk, hogy milyen (például) az irodalomtanítás ma 
Magyarországon, milyen okok, válaszok állnak a jellegzetességei mögött egyéni szinten, 
és ez az egyéni szint hogyan épül be az oktatási kép egészébe. Bárdossy és Dudás (2011) 
öt kategóriát különít el a pedagógusnézetek megjelenési területeit illetően: (1) tanulókkal 
és tanulással, (2) tanítással, (3) tantárggyal, (4) tanítás tanulásával, (5) önmagukkal és a 
tanári szereppel kapcsolatos nézetalkotási rendszerek.

„A pedagógusoknak az újításhoz való viszonya egyrészt a szakma inherens természete, 
a tanári tevékenység belső logikája mentén fogható meg. Ezek szerint a pedagógiai munka 
a kognitív tudástartalmak, képességek és szociális szerepek folyamatos tanulásával és 
szelektív átadásával megy végbe.” (Reisz, 2000. 5.) Másrészt a pedagógusi hivatás törté-
netileg is kötött, fejlődési ívét meghatározza a mindenkori társadalmi, gazdasági elvárás is 
(Reisz, 2000). Ez az elváráshorizont nem tud éles és gyors paradigmaváltást produkálni, 
ugyanis a változásra való reflektálás, majd a reflektálási folyamatnak az oktatásban történő 
részleges vagy teljes megjelenése rendszerint hosszabb intervallumot ölel fel. A globalizá-
ció eredményeképpen létrejövő tudás- és információáramlás, a világ felgyorsulása, tech-
nológiai megújulása a társadalomban jóval korábban megmutatkozik. Ideális helyzetben 
az oktatási rendszer ezekre a változásokra gyorsan reagálna, azonban ez az elvárás nem 
teljesíthető a pedagógiai gyakorlat történeti jellege miatt, ahol a pedagógiai tradíció nagy 
szerepet kap. Másrészt nehéz konszenzusra jutni, hogy valójában mi is az irodalomtanítás 
funkciója a 21. században. Néhányan úgy vélik, hogy a legfontosabb az irodalomban is 
létrejövő történeti és kulturális egység átadása, mások szerint a kompetenciafejlesztés, 
megint mások azt mondják, az irodalomtanítás legfőbb célja a tanulókra való hatás iro-
dalmi műveken vagy élményen alapuló tanulásszervezési módokon keresztül.

A világban létrejövő változásokkal nem vette fel eddig a versenyt a hazai irodalomokta-
tás. Módszertanában, elveiben részleges innovációk történtek, azonban még mindig erősen 
ragaszkodik saját hagyományához. A világ és az iskola között szakadékot képez e késleke-
dés. Nem elhanyagolhatók azonban az iskolának mint szervezetnek a célkitűzései és néze-
tei a tanulási-tanítási folyamatról. Ha például egy pedagógus új módszertani elemeket visz 
be a tanóráira, azonban a tanári kar többi tagja hagyományos tanítási elvek mentén halad, 
a megújulási folyamat problémássá válhat mind a tanár, mind a tanulók perspektívájából. 
Mindenféle tanítási folyamatnak megvannak ugyanis a jellegzetességei: az adott tanulás-
szervezési mód során a tanuló és tanár, tanuló és tanuló milyen minőségű és mennyiségű 
interakciót létesítenek egymással, ezek milyen gyakorisággal fordulnak elő, milyen sze-
reppel rendelkezik a két fél az oktatási folyamatban, és hogy általában milyen feladatokat 
oszt ki a pedagógus, mindeközben pedig milyen tanulásszervezési módokat használ. 
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Hagyományos frontális tanulásszervezés esetén például az interakciók száma jellemzően 
elenyésző, főleg új tananyag bevezetésekor, amikor az órát a tanári előadás, magyarázat 
dominálja. A pedagógus általában kérdésekkel szeretne meggyőződni az előzetes tudás, 
valamint tudáskeret minőségéről, vagy arról, hogy a tanulók egyáltalán odafigyelnek-e. 
A párbeszéd létrejöttekor a tanár mellett egyetlenegy másik fél, a válaszoló aktivizálódik, 
az osztály többi része passzívan van jelen. Ez azt is jelenti, hogy a figyelem- és tudáselle-
nőrzés nem tud minden tanulóra kiterjedni, vagyis a tanár nem kap átfogó képet a csoport 
egészéről. Tegyük fel, hogy az osztály éppen Franz Kafka Az átváltozás című művét veszi. 
A mű rengeteg lehetőséget rejt magában viszonyrendszere, története, abszurditása által. 
A magyartanár ezért eldönti, arra fog törekedni, hogy minél nagyobb mértékben bevonja 
a tanulókat a feldolgozási folyamatba. Ennek érdekében drámajátékokat, kreatív írásos 
gyakorlatokat alkalmaz tanóráján (például címmeditáció, szerepháló, szoborcsoport, törté-
netírás, forró szék). A másik tanár ezzel szemben, bár ismeri ezeket a módszereket, még-
sem meri őket kipróbálni, mert fél attól, hogy nem tudja kezelni a tanulók megnövekedett 
aktivitásszintjét, túl nagy zajjal fog járni a folyamat, esetleg az osztály nem fogja élvezni a 
drámajátékokat, ezért inkább a hagyományos, jól megszokott tanítási mód mellett marad. 
A tanórát a tanári előadás és a párbeszédalapú műfeldolgozás uralja. Jól láthatók a két meg-
valósítás közötti különbségek tanár- és tanulószerepek, módszertani sokszínűség, interak-
ciók tekintetében. Az első a tanulók bevonására törekszik, jellege élményszerű, a  tanár 
irányítószerepe háttérbe szorul, facilitátora az órának, az óra középpontjában a befogadó 
áll. A második tanóra a szövegre helyezi a hangsúlyt, célja a szövegben való elmélyülés, 
a szövegvilág jelentésrétegeinek a feltárása párbeszédes formában a tanár irányításával.

Mindenféle tanulásszervezési mód tanár- és tanulószerepeket foglal magába, melyek 
normatív jelleget öltenek. A  normativitás megjelenhet mint deklarált szabályrendszer, 
mely előírja a megfelelő szerepben való megfelelő viselkedést, ugyanakkor szubjektív 
elvárásrendszer is lehet, amelyben az egyén, illetve környezete implicit módon megfo-
galmazza, számára mit is jelent egy adott szerep, mit vár el attól és az azt betöltő sze-
mélytől (Gordon Győri, 2006b).

Ezekhez a jellegzetességekhez – ha az adott tanítási módszer huzamosabb ideig 
használt – a tanuló és a tanár egyszerre alkalmazkodnak, így az mindkét fél számára 
szokásrendszert jelent. A  módszer maga begyakorlottá válik: az osztály tisztában lesz 
azzal, hogy milyen szerepet kell magára öltenie a tanórán, hogy potenciálisan milyen 
feladatokat kap, illetve a pedagógus is megtanulja kezelni az osztályteremben fellépő 
mechanizmusokat, viselkedéseket. Kialakult és valamilyen szempont szerint működő 
módszertani eszköztárral rendelkezik, mindkét fél komfortosan mozog a megszokott 
szituációban.1 Éppen emiatt, ha az oktató innovációt alkalmaz, és eltér a megszokott 
gyakorlattól, saját maga és a tanuló számára egyaránt kihívást jelenthet az új oktatási 
szituáció. Az átállási idő hosszúsága miatt fennáll annak az esélye, hogy a pedagógu-
sok visszatérnek a megszokotthoz, ugyanis ez idő alatt több negatív tapasztalat érheti 
őket. A tanulók nem eléggé motiváltak, vagy félénkek a drámapedagógiából vett tanórai 
szituációs gyakorlatokhoz, nem szeretnek szerepelni, a csoportmechanizmusokat a peda-
gógus nem tudja megfelelő mederben tartani, az új módszertani eszköztár kidolgozása 
idő- és energiaigényes stb.

1 � A 2021-ben megvalósított mintavételi eljárás során kérdőív segítségével mértük fel az olvasással és az iroda-
lomórával kapcsolatos attitűdöket. Az egyik kérdésünkkel azt tártuk fel, hogy a tanulók mit élveznek legjob-
ban irodalomórán. Az alábbi válaszlehetőségek közül többet is bejelölhettek: életrajz, pályakép, műelemzés, 
kulturális ismeretek, írásos feladatok (kreatív írásos gyakorlatok), ha műelemzési technikákat sajátíthatok 
el, ha szerepelhetek (drámajáték), tartalmas beszélgetések, művek olvasása, egyéb. A  tanulók túlnyomó 
hányada a tartalmas beszélgetést, életrajzot, pályaképet, kulturális ismereteket jelölte be válaszként, feltehe-
tően amiatt, mert leginkább ezekkel találkoznak irodalomórán, e válaszok tartoznak a tanórai szokásrendszer 
kategóriája alá. A kérdőív eredményeit még nem tettük publikussá.
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Az irodalomtanítás modelljei,  
megközelítésmódjai

A tanárszerep elvárásai, tanulásszervezés, 
behaviroista, konstruktivista és  

szocio-konstruktivista megközelítés

A  tanár- és tanulószerepek esetén az elvá-
rásrendszer és a normaképzési tendencia jól 
kitapintható, ugyanakkor az is világosan lát-
ható, hogy e tendenciák a tanítás aktuális 
helyzetétől, módosulásaitól nem függetlenít-
hetők, vagyis a tanítás jellege és szerepvál-
lalása hatást gyakorol az elvárásokra. Ezért 
nem beszélhetünk állandósult, szilárd funk-
cióról sem a tantárgyak, sem a tanulók és 
tanárok esetén, mivel azok folyamatosan ki 
vannak téve a világ változásainak. A magyar-
tanárszerepek esetében például kétféle szere-
pelvárással találkozunk, amelyek leginkább 
a társadalom elvárásrendszerében konstitu-
álódnak. A  hagyományosabb akadémikus 
és humán értékeket fontosnak tartó szülők, 
csoportok az irodalomtanárok kultúramentő 
szerepét hangsúlyozzák, vagyis a felhalmo-
zódott kulturális értékek, tudáshalmazok átö-
rökítését. Ez az elvárásrendszer felerősödik 
például kulturálisan erősen meghatározó, 
történelmi eseményhez mélyen kapcsolódó 
szerzőknél (Petőfi Sándor életműve).

A  másik elváráskészlet viszont a moder-
nizációval számol, vagyis azt kívánja meg, 
hogy a tanulókat az életre, új társadalmi for-
mákra és igényekre készítsék fel (Gordon 
Győri, 2006b). Azonfelül, hogy jelen vannak 
a társadalom standardjai, amelybe a peda-
gógus szocializációja révén beilleszkedik 
(integrált tagja a társadalomnak, amiben fel-
nőtt), amiknek a tanár meg is felel, de ez ugyanakkor jelentős feszültségeket kelthet 
benne, mivel fennáll annak az esélye, hogy a külső igényeket nehezen tudja össze-
egyeztetni a saját, belső igényeivel (Gordon Győri, 2006b). Azzal, hogy szerinte mi az 
irodalomtanítás funkciója, milyen műveket olvastatna szívesen a tanulókkal, és ehhez 
legszívesebben milyen módszereket és időkeretet alkalmazna.

Az oktatás sikerességének egyik kulcsmozzanata a bevezetőben tárgyalt alkalmazko-
dási készség. Az alkalmazkodás előbb-utóbb megmutatkozik az oktatás területén, amikor 
lényegében tanításbéli paradigmaváltásról beszélünk. Az átalakulási folyamat jellegze-
tességeket rajzol az irodalomtanítás fejlődésében, amikre modellekként vagy megköze-
lítésmódokként szoktak hivatkozni szakirodalmakban, de tanításbéli modellekről beszé-
lünk akkor is, mikor egy-egy ország tanítási céljait, iskolaszerkezetét, tantárgyon belüli 
legfőbb fejlesztési területeit, tananyag-elrendezési módjait, a tanár- és tanulószerepeket, 

Az oktatás sikerességének egyik 
kulcsmozzanata a bevezető-
ben tárgyalt alkalmazkodási 
készség. Az alkalmazkodás 

előbb-utóbb megmutatkozik az 
oktatás területén, amikor lénye-
gében tanításbéli paradigma-

váltásról beszélünk. Az átalaku-
lási folyamat jellegzetességeket 
rajzol az irodalomtanítás fejlő-
désében, amikre modellekként 
vagy megközelítésmódokként 

szoktak hivatkozni szakirodal-
makban, de tanításbéli model-

lekről beszélünk akkor is, mikor 
egy-egy ország tanítási céljait, 
iskolaszerkezetét, tantárgyon 
belüli legfőbb fejlesztési terüle-

teit, tananyag-elrendezési mód-
jait, a tanár- és tanulószerepe-
ket, irodalmi kánonhoz való 

viszonyulásait, a kötelező olvas-
mányok listáját és azon belül 

a világirodalom, illetve a nem-
zeti irodalom megoszlásának 

arányát vizsgálják összehason-
lító jelleggel (vö. Gordon Győri, 

2006a).
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irodalmi kánonhoz való viszonyulásait, a  kötelező olvasmányok listáját és azon belül 
a világirodalom, illetve a nemzeti irodalom megoszlásának arányát vizsgálják össze-
hasonlító jelleggel (vö. Gordon Győri, 2006a). Egyes országok készségközpontúak, az 
amerikai irodalomtanítási modell például a kommunikációs készség fejlesztésére erősen 
koncentrál2, más országok viszont inkább a lexikális egységekre és az ismeretátadásra 
fókuszálnak (orosz irodalomtanítási modell), míg a francia irodalomtanítás egyik legmar-
kánsabban jelenlévő célkitűzése a szöveg elemzéséhez kapcsolódó műelemzési stratégiák 
bemutatása. A hangsúlyeltolódások nemcsak a célkitűzések rendszerében mutatkoznak 
meg, hanem ezzel egybefüggően a kánonhoz való viszonyulás is módosulásokat mutat.

A  kánonhoz való viszonyulást Gordon Győri tanulmányában (2003) hagyományos 
(behaviorista) és nem hagyományos (konstruktivista, szocio-konstruktivista) megközelí-
tésmódokra osztja, a megközelítésmódokat irodalmi kánonba beletartozó és nem beletar-
tozó művekhez illeszti. E szerint a hagyományos megközelítésmód mindkét kategóriába 
tartozó művek esetén az állandóságra hívja fel a figyelmet. Az esztétikai érték a szöveg 
immanens jellemzője, a lényeg örök és változatlan, és ugyanez a változatlanság megjele-
nik kánonon kívüli művek esetén is, csak azok más köntösbe bújtatják az állandósult, az 
irodalom világában ismétlődő motívumokat és emberi értékeket. Ezzel szemben a nem 
hagyományos megközelítés hangsúlyozza az új irodalompedagógiai módszerek alkal-
mazásának szükségszerűségét, ugyanis az esztétikai érték felmutatása és a befogadóra, 
tanulóra való hatás akkor tud igazán megnyilvánulni az irodalomórán, ha az értékeket 
feltárhatóvá és láthatóvá tesszük a tanuló számára, eközben pedig – az irodalmi élmény-
szerzésen keresztül – hatást gyakorlunk rá. A kánonon kívül eső kategória hasonló állás-
pontot képvisel, szem előtt tartva a fogyasztói, multikulturális társadalom kihívásait, és 
a kihívásokhoz szükséges alkalmazkodást.

A behaviorista, a konstruktivista és a szocio-konstruktivista megközelítések ugyanakkor 
nemcsak a kánonhoz való viszonyulás körvonalazását teszik lehetővé, hanem tanár- és 
tanulószerepeket, a  tanulás-tanítás természetét is magukban foglalják. A  tudás jellege a 
behaviorista szemlélet szerint tanár által birtokolt, aki a birtoklás miatt kitüntetett szerepet 
kap (vö. Gordon Győri, 2006b). A tanár és a tanuló között létrejövő hierarchikus viszony 
egyértelműen kirajzolódik e felfogás esetében. A  tanár – a tanulókkal szemben – eleve 
birtokában van annak a kulturális tudáshalmaznak, amit át kell adnia, és mivel egyéb csa-
tornákat nem aktivizál a pedagógus, a tanóra ideje alatt a tudás egyetlen birtoklójaként és 
médiumaként aposztrofálódik és értékelődik fel. Ezt a fajta szerepfelértékelődést fokozzák 
az olyan tanulásszervezési módok, ahol a tanár dominálja a tanítási szituációt, és egyúttal 
támogatják is a hagyományosnak tekintett osztálytermi tanulási környezetek, ahol a tanár a 
teremberendezés miatt szintén kitüntetett pozícióban tűnik fel. Azonban nemcsak a tudás-
birtokló és tudásátadó tanár szerepére hívja fel a hagyományosan berendezett osztályterem 
a figyelmet, hanem az interakciók irányára is, amely a tudásátadás révén egyirányú (tanári 
magyarázat, előadás), esetenként párbeszéd jellegű, ám a párhuzamos interakciókat kevéssé 
támogató berendezkedési mód. Ez a tanítási mód és tanárszerep nagyobb eséllyel jelenik 
meg olyankor, amikor a tanár új tananyagot vezet be, például egyes európai irodalmi kor-
stílusok jellemzőinek, történelmi és eszmei hátterének áttekintésekor, az irodalomtörténeti 
korszakolás sajátosságainak, nehézségeinek, céljainak megismerésekor.3

Ezzel szemben a reformpedagógia által előtérbe került konstruktivista és szocio-konst-
ruktivista megközelítés a tudás felfedezésére fókuszál, amely felépítődik, konstruálódik a 
tanuló, vagy az utóbbi esetében a közösség által. A tanárszerep ennek megfelelően módo-
sul. A tanár nem a tudás birtoklója, hanem a tudásváltozási folyamat segítője, facilitátora 

2 � http://www.corestandards.org/ELA-Literacy/?fbclid=IwAR2qcJd4dC8RZs9ojhCUa6vKqmp_9b0c-
gXG-mVUcsbM1GK_qdWv7mOAOJPA

3  https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat

http://www.corestandards.org/ELA-Literacy/?fbclid=IwAR2qcJd4dC8RZs9ojhCUa6vKqmp_9b0cgXG-mVUcsbM1GK_qdWv7mOAOJPA
http://www.corestandards.org/ELA-Literacy/?fbclid=IwAR2qcJd4dC8RZs9ojhCUa6vKqmp_9b0cgXG-mVUcsbM1GK_qdWv7mOAOJPA
https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat
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(Gordon Győri, 2006b; Sass és Bodnár, 2014). Természetüknél fogva célként kezelik 
nem pusztán a tudás átadását, hanem az önálló, közösség által felépített, felfedezés- vagy 
élményalapú tanulási formákon keresztül megvalósuló tudáskeret átalakulását. 

Irodalomtudomány, irodalomtanítás

„Ha az irodalomtudomány és az irodalomtanítás nem ad hatékony választ az adott kor-
ban, helyen jelentkező megértési problémákra, azaz nem vesz tudomást a frissen centrá-
lissá vált élményartikulációs formákról és várakozásokról, akkor üressé, inadekváttá és 
érdektelenné válik.” (Bókay, 2006. 29.)

A  világban beköszönő tendenciák lecsapódnak az oktatás belső világára. Ugyanez 
figyelhető meg akkor is, mikor az irodalomtudomány iskolái, szövegkezelési technikái 
megmutatkoznak az irodalomtanítás állapotaiban, vagyis meghatározzák azt, hogy a 
szerző-mű-befogadó hármasából melyikre helyeződik a hangsúly, mit tekintenek az 
irodalomtanítás valódi céljának, és azt, hogy mi az irodalom szerepe az életünkben (vö. 
Bókay, 2006).

Az egyik álláspont szerint az irodalomtanításnak mindenekelőtt tudástárat kell a 
gyerekek fejében létrehozni, amely irodalomtörténeti síkon realizálódik a tanórákon. 
Az irodalmi művek ebben az esetben közvetítőként vannak jelen, vagyis saját magukon 
keresztül bemutatják a saját kulturális halmazukba tartozó ismereteket (keletkezési idő-
szak vagy év, történelmi események, stílusirányzatokhoz, korszakokhoz való kapcsolás). 
A kultúramentő szerepet jól szemlélteti az irodalomtankönyv felépítése is, mely a szerző 
életének taglalásával kezd. Ez az irodalomtanítási felfogás nyilvánvalóan meghatározza, 
de legalábbis jutalmazza a tudásátadó tanárszerepet, a frontális, tanári magyarázaton ala-
puló tanulásszervezést, mivel az biztosítja leginkább az időben való lineáris, és megfe-
lelő ütemben történő előmenetelt az ismeretrendszeren belül. „A művek megtanultatása, 
formai elemeinek vizsgálata mellett döntő jelentőségű lesz az életrajz és a korrajz, mely 
egyébként a mű jelentésére is magyarázatul szolgál. A  műalkotás […] megértéséhez 
történeti hátterét, a  születésekor feltételezhető tanulságos, nagyszerű múltat kell tisz-
tázni.” (Bókay, 2006. 31.) Az első irodalomtanítási modell fő célja az identitásképzés 
és a Bildung-eszmény: a mű reprezentálja az értéktelített múltat. A reprezentálás miatt a 
tanuló részesül a társadalom számára sokat jelentő tradícióból, felhalmozott értékekből, 
a részesedés végett ő maga is a csoport tagja lesz. Az érettségről a társadalom a kime-
neti követelmények rendszerében is meggyőződik, a  tanuló érettségi vizsgát tesz, ahol 
a tudásáról is számot kell adnia. A  Bókay által kifejtett első irodalomtanítási modell, 
a  premodern irodalomtanítás jól megfeleltethető Alan C. Purves (1991) imitatív kate-
góriájával, ami „történetileg a legrégebbi, általában erősen hangsúlyozza a nemzeti és 
klasszikus (elit, kanonisztikus) értékeket az irodalomban, illetve az irodalomtanításban. 
Ezek követése, az elődök normáinak átadása az irodalomtanítás legfontosabb kulturális 
célja.” (Gordon Győri, 2006a. 101.) A  kánon kiemelt pozíciója indokolttá válik, ha a 
történeti teljesség átadását tűztük ki célul. A  kánonban elhelyezkedő művek tükrözik 
a kultúra egy-egy kiemelt pontját, történelmi eseményét és időszakát, saját magukon 
keresztül mutatják meg a kultúrát (vö. Herédi, 2022). Ebben az esetben az irodalmi 
mű eszközzé válik, szemléltetésképp van jelen, a múlt és a jelen között közvetítőként 
funkcionál. A hangsúly a művön át (a tanár által) láthatóvá tett múlton van. A történet 
linearitását és teljességét a kronologikus tananyag-elrendezés alátámasztja és támogatja, 
a művek eligazodási pontokként vannak rátűzve a lineáris síkra. 

A második irodalomtanítási felfogás a megértésre, a nyelven át létrejövő értelemtárra 
koncentrál (Bókay, 2006). „A 20. század elejétől nemcsak magára marad a mű és a befo-
gadója, hanem egyben lehetőséget is nyer mindkettő, hogy korlátok nélküli új élményér-
telmeket, élményformákat fedezzen fel.” (Bókay, 2006. 33.) Az élményfelfedezés anyaga 
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az irodalmi mű, annak formai és nyelvi világa. Az ilyen irodalomtanítási modell a 
szöveget centrális pozícióig fokozza, ugyanis elképzelése szerint a szöveg képes arra, 
hogy élményartikulációs folyamatot váltson ki a befogadóból.  Az irodalomtudományból 
az iskola világába markánsan átszivárgott a strukturalista elemzési mód, szövegkeze-
lési technikák átadása, valamint olyan órák létrehozása, melyeknek középpontjában a 
műelemzés áll. A  műelemzés képessége nemcsak a tanórákon jelenik meg, hanem az 
érettségin követelmény is a műelemző képesség megfelelő alkalmazása. A megértés sike-
rességéhez hozzájárul a metanyelvi alap halmaza: (1) szintaktikai kódösszetevő (verstan, 
formatan), (2) szemantikai kódösszetevő (szimbolizáció, metaforizáció, művek képi 
szerveződése, többletjelentések, jelentésvilág), (3) pragmatikai kódösszetevő (művészeti 
és irodalomelméleti alapok) (Bókay, 2006).

Strukturális elemzéskor a szöveget részelemekre bontjuk, megvizsgáljuk például az 
akusztikai réteget. Mivel az irodalom anyaga a nyelv, a grammatikai szintű elemzés lehet a 
következő lépcsőfok (kompozíciós struktúra, szintagmák, szófajok, igeidők), amit követhet 
a képi világ vizsgálata. A genetikus elemzés ezzel szemben pozitivista alapon nyugszik, 
szemlélete szerint a mű okozat. Fő célja a történelmi kontextusra és az életpályára való 
vonatkoztatás, a mű létrejöttét meghatározó események (okok) felderítése (Szentesi, 2008). 
Nem zárhatjuk ki azt, hogy egyes esetekben a tanárok alapvetően strukturalista elemzéseik 
közben átcsúsznának genetikus elemzésbe, ha például Petrarca szerelmi költészetét tár-
gyalják. Az életmű belekeverését az elemzési folyamatba jól érzékelteti a kilencedikes iro-
dalomtankönyv, ami a Laurához fűződő szerelmes versek tárgyalását így kezdi: „Petrarca 
1327. április 6-án, nagypénteken pillantotta meg Laurát az avignoni Santa Chiara-temp-
lomban. Nem tudunk arról, hogy bármiféle kapcsolat kibontakozott volna közöttük, de 
tény: Petrarca egész költészetét meghatározta ez a korai találkozás.”4

A  megértés- és szövegközpontú irodalomtanítási modell rokonítható az analitikus 
megközelítésmóddal, melynek lényege, hogy a tanár megismerteti és elsajátíttatja a 
műelemzéshez tartozó technikákat, a szövegre való rákérdezés hatékony és eredményes 
módját (Gordon Győri, 2006a). Az ilyen jellegű irodalomtanítást mindenféle szinten 
uralja a dialogikusság. Legjobb esetben az irodalomtanár nem kész műelemzéssel áll ki 
az osztály elé. Cél a közös alkotás, értelmezések létrehozása. Ez az irodalomtanítási mód 
támogatja a párbeszéd létrejöttét, melynek irányítója a pedagógus, aki megfelelő kérde-
zési technikával dialógust hoz létre az osztálytermen belül. Másrészt azt is megtanítja a 
tanulóknak, hogyan lehet a szövegben rejlő implicit jelentéseket felfedhetővé, explicitté 
tenni, hogy a párbeszéd a mű és a tanuló között is megjelenjen.

A harmadik irodalomtanítási felfogás olyan recepciós stratégiára épít, amely a poszt-
modern viszonyulást teremti meg a befogadó és a szövegvilág között, kulcsfogalma az 
önélvezet (Bókay, 2006). A hármas rendszerből a befogadót állítja középpontba, a tanítási 
órákon nem a tanári magyarázatot, de nem is a párbeszédes formákat támogatja, hanem 
az élményszerűséget. Feltételezi, hogy a klasszikus, normaképző irodalomtanítás idejét-
múlt elképzelés, emiatt nem a múltba irányít, hanem a jelenben akar hatást gyakorolni 
a tanulókra. Ez a fajta élményközpontúság nem feltétlenül a szöveg jelentésartikulációs 
folyamatában láttatja az élményt, hanem módszertanában és kibővült irodalmi látószögé-
ben (például populáris irodalmi regiszter beemelése a tanítási folyamatba). Ez a tanítási 
forma támogatja a drámapedagógia, a projektmódszer, a kreatív írásos és a kooperatív 
technikák alkalmazását irodalomórán. Például Dante Isteni színjátékának a feldolgozá-
sát elvégezhetjük játékos módszerekkel: túlvilági randevú alkalmazása, ahol Dante és 
Vergilius beszélgetést folytatnak letűnt korok nagy szellemeivel (a párbeszédek megírá-
sát csoportban végezhetik el a tanulók); Dante poklának a felépítése makettkészítéssel.

4  https://www.tankonyvkatalogus.hu/site/kiadvany/OH-MIR09TA

https://www.tankonyvkatalogus.hu/site/kiadvany/OH-MIR09TA
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A  kánont nem merev egységként feltételezi, hanem egy olyan listaként, amibe a 
tömegkultúra elemei könnyen beépíthetők, így a lektűrt és a popkultúra termékeit sem 
veti el. A kortárs és a klasszikus irodalom egybevonása elképzelhető továbbá tematikus 
tananyag-elrendezéssel, pl. Tóth Krisztina Tímár Zsófi muskátlija és Mikszáth Kálmán 
Tímár Zsófi özvegysége: mindkét mű azonos témát dolgoz fel, a Tóth Krisztina-féle 
változat az eredeti parafrázisának tekinthető. A líra területéről hasonlóképpen járhatunk 
el például Babits Mihály A  lírikus epilógja és Kovács András Ferenc Pro domo című 
versével. A posztmodern irodalomfelfogás a generatív megközelítésmóddal kapcsolható 
össze. Egyezési pont a befogadóra való összpontosítás, a  szubjektivitás és élménnyel 
telítettség, a tapasztalatok és érzelmek előhívása (Bókay, 2006; Gordon Győri, 2006a).

Mintavételi eljárás ismertetése, kutatási problémák, hipotézisek

2021-ben mintavételi eljárást végeztem, a mintavétel célja az irodalomtanítással össze-
függő pedagógusnézetek feltárása volt. Különösen az irodalomtanítás során alkalmazott 
módszerekre, az irodalomtanítással kapcsolatos attitűdre voltam kíváncsi, valamint arra, 
hogy a pedagógusok mit tekintenek az irodalomtanítás céljának.

A mintavételt Heves megye középiskoláiban végeztem hólabdatechnikával, tíz peda-
gógus bevonásával.

A  kutatást két nagyobb részre bontottam Az első fázisában kvalitatív módszereket 
alkalmaztam: strukturálatlan fogalomtérképet és félig strukturált interjút. A  szakasz 
fő célja a pedagógusnézetek feltérképezése. A második szakaszban viszont a tanulási-
tanítási folyamat másik résztvevőinek, a  tanulóknak az irodalom tantárggyal és olva-
sással kapcsolatos attitűdjeit mértük fel kvantitatív, kérdőíves módszerrel. A  kutatás 
következő fázisa a kérdőívek és a pedagógusnézetek összefüggéseinek vizsgálata lesz: 
a  tanulói kérdőíveket összevetjük a pedagógusokkal készített fogalomtérképekkel és 
interjúkkal. A Creswell-féle konvergens párhuzamos tervezés modell alapján a kvalitatív 
és a kvantitatív adatgyűjtés párhuzamosan zajlott, az adatokat külön-külön fogom ele-
mezni. Cél az egymással jól összehasonlítható adathalmaz létrehozása (Sántha, 2015).

A kutatási problémák

P1 Mit tekintenek az irodalomtanárok az irodalomtanítás céljának?
P2 Milyen módszereket preferálnak a tanárok az irodalomtanítás során?
P3 �Az irodalomtanárok nézetrendszerében mely irodalomtanítási megközelítésmód, 

modell dominál?
P4 �A tanulók tantárgy iránt tanúsított érdeklődését mennyiben határozza meg a pedagó-

gus nézetrendszere?
P5 �A  tanulók olvasással kapcsolatos attitűdjét mennyiben határozza meg a pedagógus 

nézetrendszere?

A kutatás hipotézisei

H1 �Az irodalomtanárok szerint az irodalomtanítás elsődleges célja a műveltség kialakí-
tása.

H2 �A pedagógusok a tanárközpontú tanulásszervezési módokat részesítik előnyben iro-
dalomórán.
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H3 �Az irodalomtanárok nézetrendszerében az imitatív-analitikus megközelítésmód, pre-
modern-modern modell dominál.

H4 �A  tevékenységközpontú oktatás eredményességmutatói nagyobbak a tantárgy iránti 
érdeklődés felkeltésének esetében, mint az olyan oktatási formáknál, amelyek a 
tanuló oldaláról passzivitást mutatnak.

H5 �A tanulók érdeklődésének felkeltése nagyobb eséllyel  vonja maga után az olvasással 
kapcsolatos pozitív attitűdöt. 

H5a �Az a diák, akinek a tanára változatos módszereket használ, nagyobb eséllyel válik 
olvasóvá.

H5b �Az a diák, akinek a tanára változatos módszereket használ, nagyobb eséllyel olvas 
szépirodalmat.

Triangulációtipológiák, megbízhatóság

A kutatás a triangulációtipológiák közül az elméleti triangulációra, a személyi triangu-
lációra és a módszerek triangulációjára fókuszált. A mintavételi eljárást megelőzően a 
témához kapcsolódó hazai és külföldi szakirodalmak áttekintésére törekedtem, egyrészt 
azért, hogy létrehozhassak egy jól megalapozott teoretikus vázat a kutatás elméleti 
részéhez, másrészt az elméleti keret kiváló alapot adott a kutatás-módszertani eszközök 
kiválasztásához és strukturálásához. A Denzin-féle klasszikus módszertani trianguláci-
ótipológiák közül a módszerek közötti trianguláció, Morse sémái közül a kval + kvant 
jelrendszer érvényesül (Sántha, 2015).

A megbízhatóság érdekében a dokumentumok kódolását kétszer végeztem el (intra-
kódolás). Ugyanazon kódolási szisztéma alapján újrakódoltam a dokumentumot, majd 
összehasonlítottam a korábbi eredményeket az újonnan kapottakkal. (Sántha, 2015)

A megbízhatóság érdekében továbbá Dafinoiu és Lungu (2003) képlete alapján meg-
bízhatósági mutatót (km) számoltam. A  megbízhatósági mutató értéke 0,96 (Sántha, 
2012).

A fogalomtérképek kódolása

A  kutatás első szakaszában arra kértem a pedagógusokat, hogy készítsenek kognitív 
térképet, melynek központi fogalma az irodalomtanítás, és ehhez társítsanak bármilyen 
asszociációt, fogalmat, ami eszükbe jut. A fogalmakat Maxqda2022 szoftverrel elemeztem, 
a tíz fogalomtérképen négylépcsős kódolási metodikát alkalmaztam. Az elsőlépcsős eljá-
rás célja a kategorizációs rendszer létrehozása, vagyis a premodern (imitatív), modern 
(analitikus) és a posztmodern (generatív) modellekbe való besorolás. A másodiklépcsős 
eljárás során a tanításhoz fűződő attitűdöket elemeztem. A  következő szakaszban az 
irodalomtanítás céljait, az utolsóban pedig azokat a módszertani elemeket kódoltam, 
melyeket a pedagógusok kiemeltek a fogalomtérképek készítése közben. A  kódolás 
induktív logika mentén valósult meg: előre elkészítettem a kódlistát, amelybe besoroltam 
a kognitív térképek fogalmait.

Jelen tanulmányban a fogalomtérképek összesített elemzését publikálom, azonban 
ahhoz, hogy ténylegesen össze tudjam vetni a tanulói attitűdöket az osztályt tanító peda-
gógus nézetrendszerével, szükséges lesz a fogalomtérképek egyenkénti elemzése ugyan-
ebben a négylépcsős eljárásban, majd, hogy még komplexebb, árnyaltabb képet kapjak, 
a strukturált interjút is be fogom építeni az elemzési folyamatba. 

A tanulmány utolsó fejezetében a fogalomtérképek elemzésére fogok törekedni úgy, 
hogy a tanulmány elméleti keretében kifejtett irodalomtanítási modelleket összevetem 
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a pedagógusnézetekkel, és megvizsgálom, hogy mely modellek érvényesülnek leginkább 
a fogalomtérképek összesítésének következtében. A tanulmány további részében a felso-
rolt kutatási problémák közül az első hárommal fogok foglalkozni.

Az irodalomtanítás modelljei a fogalomtérképek alapján

Premodern irodalomtanítási modell, imitatív megközelítés

E kategória alá 27 fogalmat rendeltem, ilyen például az irodalmi kánon, memoriter, 
műveltség, művelődés, kultúra, szerző, életrajz, életmű, történelem, értékrend, tudás. 
A  mintavételben részt vevő irodalomtanárok közül három fogalomtérképben markán-
sabban megjelentek az első irodalomtanítási modellhez kapcsolatható elemek, de hét 
irodalomtanár említett legalább két olyan fogalmat, ami ehhez a modellhez társítható. 

A  pedagógusnézetek rendszerében még mindig erősen jelen van az irodalomtanítás 
tudásátadó jellege, amely az általános humán műveltség kialakítását és elsajátítását 
célként kezeli irodalomórán. E célkitűzés meg is jelenik a pedagógusok gondolkodá-
sában, a  társadalmi és kimeneti követelményekben pedig elvárásként, igényként merül 
fel. A társadalom ugyanis még mindig úgy vallja, hogy az iskolában ki kell alakítani az 
általános műveltségi tartalmakat, és ennek az egyik fő terepe az irodalomóra lehet. Érett-
ségin a műveltségi tartalmakból megszerzett tudásról is számot kell adniuk a tanulóknak. 
Mindkét elvárás támogatja és fokozza ennek az irodalomtanítási modellnek a potenciális 
térnyerését a tanórákon. Nem is beszélve arról, hogy az érettségi a pedagógusok eredmé-
nyességi mutatója is, így azt szeretnék, ha a tanulók jól teljesítenének például az irodalmi 
feladatlap kitöltése közben. 

Láthatjuk, hogy a felsorolt fogalmak reflektálnak más tantárgyakra is, az irodalom 
helyenként még mindig erős tantárgy-koncentrációt mutat más tárgyakkal szemben, 
főleg a történelemmel, amelyet valamennyi irodalomtanár perspektívába emel, miköz-
ben egy szerző életrajzát, életművét tanítja. Egy-két pedagógus nem szó szerint utalt a 
tantárgyi koncentrációra, volt, aki például azt írta a fogalomtérképbe, hogy „hatás más 
tárgyakra”.

Modern irodalomtanítási modell, analitikus megközelítés

Az analitikus megközelítésmódhoz 18 fogalmat rendeltem, mint például az elmélyülés, 
emóciók, műelemzés, beszélgetés, élmény, szöveg. Meglepve tapasztaltam, hogy az ered-
ményeket összesítve e kategória alá soroltam be a legkevesebb fogalmat, holott minden 
bizonnyal erősen megjelenik az irodalomtanítás ezen aspektusa a tanórákon. Voltak 
azonban olyan asszociációk, amelyek egyértelműen a műelemzési stratégiákat átadó 
vagy gyakorló órákhoz kapcsolódnak, mint például a szövegben való elmélyülés, vagy 
konkrétan a műelemzés fogalma. 

Posztmodern irodalomtanítási modell, generatív megközelítés

33 fogalommal ez lett a legkiemelkedőbben jelenlévő modell a hármas megoszlásban. 
A posztmodern-generatív megközelítésmód fogalmai például: élmény, élményszerűség, 
ponyva, szórakoztató irodalom, önismeret, játék.

Az élmény az egyik leggyakrabban felírt fogalom volt a kognitív térképek ered-
ményét összesítve, olyan fogalmak mellett, mint az irodalom vagy a kötelező olvas-
mányok. Tíz fogalomtérképből haton szerepelt, és ebből négy alkalommal az iroda-
lomórai élményszerzésre vonatkozott az asszociáció, a maradék két esetnél pedig az 
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olvasás közben létrejövő élményre gondolt 
a pedagógus. A  pedagógusok az élmény, 
élményszerűség fogalmát összekapcsolták 
a drámajátékokkal vagy a kooperatív tech-
nikák alkalmazásával, vagyis valójában az 
irodalomórai élményszerzés egyik lehet-
séges eszközeként tekintik a konstruktív, 
szocio-konstruktív megközelítésmód sze-
rint is fontosnak vélt újfajta módszerek 
alkalmazását, melynek eredményeképpen 
tevékenyebb jelleget ölt a tudás- és élmény-
konstruálódási folyamat az irodalomórán. 
A  modern irodalomtanítási modell szerint 
is lényeges az élményfelfedezés irodalmi 
művel való találkozáskor, de ott az élmény-
szerzés elsődleges forrása a szöveg maga, 
és a szövegben feltárható jelentésvilágok 
meglátása, megláttatása gyakorol hatást a 
befogadóra.

1. ábra. Az imitatív, analitikus és generatív elemek megoszlása a fogalomtérképekben

Az élmény az egyik leggyak-
rabban felírt fogalom volt a 

kognitív térképek eredményét 
összesítve, olyan fogalmak mel-

lett, mint az irodalom vagy 
a kötelező olvasmányok. Tíz 

fogalomtérképből haton szere-
pelt, és ebből négy alkalommal 
az irodalomórai élményszer-

zésre vonatkozott az asszociá-
ció, a maradék két esetnél pedig 

az olvasás közben létrejövő 
élményre gondolt a pedagógus. 
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Tanári attitűdök az irodalomtanításban

2.ábra. Tanári attitűdök

A második ábrán láthatók az irodalomtanítás összefüggésében megjelenő tanári attitű-
dök. Tíz fogalomtérképből volt olyanra is példa, hogy a tanárok egyáltalán nem tértek ki 
asszociációs folyamataikban arra, hogy a tanítással kapcsolatban milyen viszonyulásaik 
vannak, voltak azonban olyan pedagógusok is, akik egyértelműen kifejezték álláspontju-
kat a tanításról, illetve a pedagógusi mesterségről.

Az egyik fogalomtérképnél például egyértelműen megjelent az, hogy a pedagógus 
reflektív a saját tanítási gyakorlatával kapcsolatban, és tisztában van azzal, hogy a tapasz-
talat egyszerre alakít ki egy komfortos tevékenységhálót, amelyben a tanár kellemesen 
érzi magát, és egy olyan rutinszerű folyamatot, ami meggátolja a negatív, avítt módsze-
rek észrevételét, majd kicserélését.

Egyes fogalomtérképeknél olyan elemek fedezhetők fel, amelyek pozitív tanítási atti-
tűdöt sugallanak, mint például a tanári nyitottság, kíváncsiság, másutt elfogadást írtak 
fel az irodalomtanárok. 

Két fogalomtérképnél viszont előfordultak olyan elemek, melyek a szakma, tanítás 
nehézségeire hívják fel a figyelmet. Ebből az egyik fogalomtérkép a tanulói olvasási atti-
tűdre is kitért, amit az időigényes  türelmetlenség kapcsolattal jelzett a pedagógus. 
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Az irodalomtanítás céljai

Az adatelemzés ezen részén az irodalomtanítás céljait térképeztem fel, melynek rend-
szerét a 3. ábrán szemléltetem. Látható, hogy a célokat öt nagyobb kategóriába tudjuk 
osztani: a készségfejlesztés; az életre való nevelés; az érzelmi intelligencia fejlesztése 
és az érzékenyítés; az önismeret fejlesztése; tehetségfejlesztés. A  legszignifikánsabban 
megjelenő cél az érzelmi intelligencia fejlesztése és a készségfejlesztés. 

Az érzelmi intelligencia, illetve az érzékenyítés során egyrészt az irodalmi művek 
EQ-fejlesztő funkciója kerül előtérbe a szövegvilágba történő belehelyezkedés, átélés 
által, amikor a tanuló azonosul egy-egy szereplővel, vagy emberi sorsokkal találkozik 
irodalmi alkotásokon keresztül, olvasás közben részvétet, empátiát érez. Másrészt az 
irodalomórák egyik sarkalatos pontjaként képződik meg a művekről folytatott párbeszéd, 
amelynek egyik funkciója lehet az érzelmekről való beszélgetés, érzelmi asszociációk 
kiváltása a tanulókból, vagy a szociális érzékenyítés, társadalmi problémákról való esz-
mecsere, gondolatváltás. 

A fogalomtérképeken továbbá több esetben megjelentek az olyan asszociációtársítá-
sok, melyek az életre nevelést, az életet hangsúlyozzák, két esetben a megküzdési straté-
gia fogalmát is felírták a pedagógusok. E szerint az irodalom egyrészt mintaként szolgál, 
az olvasó hasonló sorsokkal, élethelyzetekkel találkozhat, miközben irodalmat olvas, ez 
a fajta egyezés modellálhatja a nehéz helyzetből való kijutás útját, ami ugyanakkor arra 
is felhívja a figyelmet, hogy az életben fellépő problémák vagy pozitív élmények, élet-
helyzetek sematikus, ismétlődő jelleget öltenek az irodalom anyagában is, viszont éppen 
az állandóság miatt tudnak az olvasmányok megküzdési stratégiákat kínálni.

Az életre nevelés egy másik megközelítésben akkor valósul meg, ha a tanulók számára 
olyan tudást, kompetenciarendszert adunk át és fejlesztünk ki, amelyeknek köszönhetően 
az életben és a társadalomban jól tudnak funkcionálni. Ebben az esetben az irodalomta-
nítás pragmatikus jelleget vesz fel, és a gyakorlati, hétköznapokban opcionálisan előhív-
ható gyakorlati tudást jutalmazza és fejleszti. 

Ehhez kapcsolható az alább látható célrendszer következő fejlesztési területe, a kész-
ségfejlesztés. Az ábrából jól kivehető, hogy mennyire szerteágazó képet mutat ez a terü-
let. Beletartozik a szövegértési, szövegalkotási készség, az ezektől nem függetleníthető 
szókincsfejlesztés és a logikus gondolkodás. A készségek közül a pedagógusok leggyak-
rabban a szövegértési kompetenciát írták föl. Ennek az egyik oka lehet a nemzetközi és 
országos szintű kompetenciamérések negatív eredménye, amely nagy visszhangot kapott 
az utóbbi években a médiában, konferenciákon, pedagógiai fórumokon. 
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3. ábra. Az irodalomtanítás céljai

Az irodalomtanítás módszerei

4. ábra. Az irodalomtanítás módszerei

Az elemzés utolsó fázisában a tanítási módszereket és az azokhoz közvetlenül kapcso-
lódó fogalmakat emeltem ki: egyes fogalmak nagyobb előfordulási arányban voltak 
jelen (játék, tanári előadás, élményszerűség, IKT), mások ritkábban (memoriter, közös 
alkotás, interaktív), vagy pedig csak egyszer (vizualitás, megzenésített versek). Az iroda-
lomtanítás metodikája alapvetően rendkívül sokszínű, ez a sokszínűség megmutatkozik 
az egymástól függetlenül dolgozó pedagógusok fogalomtérképein. Az irodalomtanítás 
modelljei és megközelítésmódjai azonban jól összekapcsolhatók a módszertani eljárá-
sokkal, vagyis azok a tanárok, akik legalább a modern, de leginkább a posztmodern 
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irodalomtanítási modell narratívájába sorolhatók, gyakrabban használtak olyan fogalma-
kat, melyek innovatívak, élményalapúak. 

Következtetések

A fogalomtérképekkel a pedagógusnézetek vizsgálatát részben elvégeztem, a következő 
fázisban az elemzési folyamatot a pedagógusi interjúkkal egészítem ki, annak érdekében, 
hogy még komplexebb képet kapjunk az adott pedagógus nézetrendszeréről.

Az elemzés összesítése után láthatjuk, hogy a pedagógusok által készített fogalom-
térképek fogalmai az első és az utolsó megközelítésmódot erősítik, amelyek lényegében 
az irodalomtanítás kezdőpontjaként és jelenlegi végpontjaként értelmezhetők. A  két 
modell, megközelítésmód teljesen máshogy közelít az oktatási szituációkhoz, tartalmak-
hoz és tanárszerepekhez, ezért meglepő, hogy a két ellentétes pólust erősítő fogalmak a 
legkiemelkedőbbek a pedagógusok gondolkodásában. Ugyanakkor a kognitív térképek 
kirajzolnak bizonyos tendenciákat az irodalomtanításról: az elemzett kategóriák között 
általában összefüggés mutatható ki, vagyis azok a tanárok, akik módszertanukban újítób-
bak, azok az irodalomtanítás kizárólagos tudásátadó voltától eltekintenek, és (például) az 
érzelmi intelligencia fejlesztésére helyezik a hangsúlyt. Az interjúk elemzésétől és annak 
fogalomtérképekkel történő összevetésétől azt várom, hogy a már itt is jelenlévő tenden-
ciák még kitapinthatóbbá válnak, ezáltal segítve a tanulói attitűdökkel való összevetést.

Herédi Rebeka
Eszterházy Károly Katolikus Egyetem
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Absztrakt
A  tanulmányt két részre bontottuk. Az első (elméleti) részben összefoglaljuk az oktatási átalakulás mögött 
meghúzódó igényeket (globalizáció, társadalmi igények és elvárások), és azt, hogy az átalakulást hogyan befo-
lyásolhatja az iskolarendszer, a hagyomány és a pedagógusnézetrendszer. Felsorolunk néhány irodalomtanítási 
modellt és megközelítést, amelyek az irodalomtanítás paradigmáiként is értelmezhetők. A második (empirikus) 
részben fogalomtérképeket elemzünk, a térképek elemzése után következtetéseket vonhatunk le a preferált taní-
tási módszerekről, valamint a tanárok irodalomtanítási céljairól, az oktatás során betöltött lehetséges (tanári és 
tanulói) szerepekről. A fogalmi térképeket Bókay Antal modelljeibe és Alan C. Purves megközelítéseibe integ-
ráltuk. Hosszútávú célunk a tanulók olvasási szokásainak, olvasással kapcsolatos attitűdjeinek, az irodalom 
tantárgy és a pedagógusnézetrendszer közötti összefüggéseknek a vizsgálata. Kutatási eszközeink közé tartozik 
a tanulói kérdőív, egy félig strukturált tanári interjú és egy strukturálatlan fogalomtérkép. Ebben a tanulmány-
ban tíz irodalomtanár fogalomtérképét elemezzük, a térképek elemzéséhez Maxquda szoftvert használtunk.

Kulcsszavak: irodalomtanítás, modell, pedagógusnézet, fogalomtérkép
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A tankönyvi kérdéskör kútfői,  
avagy dimenziók a  
dualizmus korából 

Molnár-Kovács Zsófia: A tankönyvkutatások dualizmus  
kori forrásai. Tanulmányok és forrásgyűjtemény.

Molnár-Kovács Zsófia: A magyar tankönyvkutatások 
forrásdimenziói (1867–1918).

A tankönyvkutatással foglalkozó 
neveléstudományi szakemberek 
számára nem ismeretlen Mol-

nár-Kovács Zsófia neve és tudományos 
munkássága: a Pécsi Tudományegyetem 
BTK adjunktusa, a  Nevelés- és Műve-
lődéstörténeti Tanszék vezetője, aki a 
dualizmus korát preferálva – illetve leg-
újabban a két világháború közti időszakra 
kiterjedően is – elhivatottan kutatja a tan-
könyvek történetét. Ékes példája ennek 
a 2017-ben kiadott A  tankönyvkutatások 
dualizmus kori forrásai, valamint a 2019-
ben megjelent A  magyar tankönyvkuta-
tások forrásdimenziói (1867–1918) című 
könyve, melyek nem hiányozhatnak a 
hazai tankönyvek történeti vizsgálatára 
épülő írások, kutatások irodalomjegyzé-
kéből.

Nóvumértékű, hiánypótló műveket tart-
hat kezében az olvasó, ha a témáját és 
törekvéseit tekintve egyaránt egymásra 
épülő két kötetet tanulmányozza. Hogy 
miért? Erre Ambrusné Kéri Katalin a 
2019-es forrásdimenziókat taglaló kötet 
ajánlójában adja meg a választ. A  törté-
neti vizsgálódásoknak, ezen belül a tan-
könyvkutatásnak is a forrás a legfőbb esz-
köze (Kéri, 2001). Mégis kifejezetten a 
forrásfeltárás jelentőségéről és lehetséges 
módjairól eddig kevés mű született. Ennek 
megismertetésére hivatottak az imént 
említett kötetek, melyeket érdemes együtt, 
egységben szemlélni, elemezni. 

Minden kutatás során nagy jelentőség-
gel bír a releváns szakirodalom feltárása és 
elemzése (Falus, 2004). E lépések gondos 
és sokrétű átgondolása, illetve az általános 
előkészítésen túlmutató alapos szakiro-
dalmi forrásfeltáró munka eredményeként 
jelent meg 2013-ban – szintén Molnár-
Kovács Zsófia tollából – a tankönyvku-
tatási eredményekről, kutatási trendekről, 
tankönyvkiadási koncepciókról szóló 
írások gyűjteménye, A  tankönyvkuta-
tás magyar bibliográfiája (2000–2010) 
(Molnár-Kovács, 2013). E kiadvány, 
illetve a 2015-ben megvédett, A dualizmus 
kori magyar középiskolai történelemtan-
könyvek Európa-képe kortörténeti, iskola-
történeti, tankönyvtörténeti kontextusban 
című doktori értekezés is (Molnár-Kovács, 
2015) inspiráló alapja volt annak a kuta-
tási témának, amelyet a szerző „a dualiz-
mus kor tankönyvkutatásának forrásisme-
reti aspektusai”-ként határozott meg. Az 
említett témakörben végzett vizsgálódást 
a szerző személyes érdeklődése, a téma és 
a tankönyvkutatás iránti elkötelezettsége 
motiválta. 

A  többéves, egymásra épülő, egy-
mást erősítő, konstruktív kutatómunka 
aktuális részeredményeinek hozadékai-
ból, összegzésként – a jelen recenzióban 
fókuszba emelt két kötet közül – első-
ként A  tankönyvkutatások dualizmus kori 
forrásai című kötet született meg, mely 
a Capillatus Kiadó gondozásában jelent 
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meg. Aktualitását – a könyvajánló sorai 
szerint – a dualizmus időszakának kezdetét 
jelölő 1867-es osztrák-magyar kiegyezés 
150. évfordulója is erősítette. A másik, két 
évvel később kiadott mű, a  magyar tan-
könyvkutatások forrásdimenziói (1867–
1918) az Institutio Könyvkiadó jóvoltából 
látott napvilágot. 

A  (tankönyv)kutatási tevékenység, 
illetve a forrásbázis feltárásának legfőbb 
helyszíne az Országos Pedagógiai Könyv-
tár és Múzeum (OPKM) Könyvtára és 
Tankönyvtára volt, ahol a szerző a múlt 
egy-egy darabjának megismerésében a 
mai napig szívesen elmélyed. Mindkét 
kötetben részletesen olvashatunk e for-
ráslelőhelyről, ahol a dualizmus korának 
tankönyveit ma is kézbe vehetik a kutatók. 
A  tankönyvkutatással, illetve az említett 
korszak neveléstörténetével foglalkozók-
nak segítséget jelent az is, hogy a köte-
tekben mindvégig meg vannak jelölve a 
forrásbázisok – akár digitálisan is elér-
hető – lelőhelyei, például a PTE Egyetemi 
Levéltár, az Arcanum Digitális Tudo-
mánytár. A 2017-es műben az OPKM-ről 
mint hazai, és a Georg Eckert Nemzetközi 
Tankönyvkutató Intézetről mint nemzet-
közi tankönyvkutatási bázisról, illetve 
ezen intézmények tankönyvállományáról 
külön tanulmányban tájékozódhatunk.

Ha belelapozunk a figyelemreméltóan 
színes palettájú, szempontok sokasága 
mentén összeállított forrásgyűjteménybe, 
láthatjuk, hogy a kutatás legfőbb ered-
ményeként 78 elsődleges és másodlagos 
forrás, illetve forrásrészlet kapott helyet a 
könyvben. Az alapos gyűjtőmunka legfőbb 
nyertese a tankönyv-, illetve neveléstörté-
neti kutatói közösség, hiszen immáron ele-
gendő egyetlen kötetet kézbe venni ahhoz, 
hogy a dualizmus korának tankönyveiről, 
azok kiadási hátteréről részletesen tájéko-
zódhassunk. Molnár-Kovács Zsófia jelen-
tősen lerövidítette tehát számukra a forrás-
kutatás időigényes fázisát. A szerző mind-
ezeken túl e kútfők behatóbb elemzésére is 
vállalkozik: a 2019-es kiadvány ún. forrás-
dimenziók mentén, forrásismereti háttérrel 
kiegészítve tárja fel a vizsgálati lehetősé-
geket. Az adott korszak írásos kútfői közül 

a korabeli jogszabályok, jegyzőkönyvek, 
tanítóképzős tankönyvek, pedagógiai 
szakkönyvek, tantervek és folyóiratcikkek 
hat alegységbe rendszerezve találhatók 
meg. A  legterjedelmesebb részt a jogsza-
bályok bemutatása képezi, mely a korszak 
legjelentősebb tankönyvrendeleteit teszi 
közzé. Szintén kiemelendő, hogy a Köny-
vek alegységben szereplő válogatott alko-
tások, könyvrészletek mind-mind külön-
böző szerzők (például Gönczy Pál, Kőrösi 
Henrik, Alexander Bernát) művei, sokféle 
fókuszból megközelítve és értelmezve a 
tankönyvek világát. E korabeli források 
kollekciója mellett, azokat mintegy kere-
tezve két tanulmányt, illetve a dualizmus 
kori tankönyvek kutatásának 1918 utáni 
annotált hazai szakirodalmát (81 tételes 
bibliográfiai jegyzék formájában) is olvas-
hatjuk a 452 oldalas műben. A  listázott 
dokumentumok fő témáját körvonalazó 
rövid tartalmi kivonat külön segítséget 
jelent a kutatóknak a témájukhoz kapcso-
lódó szakirodalom kiválasztásához. Az 
elsősorban történelemtankönyvek, népis-
kolai olvasókönyvek és pedagógiai szak-
könyvek vizsgálatára vonatkozó publiká-
ciók jegyzékét a 2019. évi kötet függelé-
kében is megtaláljuk, időrendi bontásban.

A  magyar tankönyvkutatások forrásdi-
menziói (1867–1918) című munka „egy 
több éves kutatási projekt, egy évek óta 
formálódó kutatási koncepció lépésről 
lépésre történő kibontásának eredménye” 
– fogalmaz bevezetőjében Molnár-Kovács 
Zsófia (Molnár-Kovács, 2019. 13.). Egy 
olyan művet tarthatunk tehát a kezünkben, 
amely a szerző dualizmus koráról szerzett 
tudásának, valamint a korszak tankönyvi 
kérdéskörét aprólékosan feltáró publikáció-
inak méltó szintetizálását adja. Az alkotó fő 
célkitűzése olyan ún. forrásdimenziók fel-
állítása volt, „melyek mentén a dualizmus 
kori tankönyvek kutatása eredményesen 
megvalósítható” (Molnár-Kovács, 2019. 
14.). E dimenziók egymáshoz illeszkedé-
sének, valamint a hozzájuk tartozó forrás-
csoportoknak az átlátását egy szemléletes 
ábra is segíti. Az ábra ugyanakkor nem 
csak a könyv tartalmi csomópontjait, szer-
kezeti ívét határozza meg, de azon szerzői 
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szándékot is sejtetni engedi, hogy e sajátos 
alapstruktúra – akár a benne foglalt dimenzi-
ókhoz illeszkedve, akár újak létrehozásával 
– vertikális és horizontális megközelítéssel 
egyaránt tovább mélyíthető. Az oktatáspo-
litikai, a pedagógiai-iskolai dimenzió és a 
szakmai irodalom dimenziója tehát a törté-
neti tankönyvkutatások origója. A kutatási 
dimenziók, illetve ehhez kötődően a for-
rásdimenziók meghatározása valamennyi 
nevelés- és oktatástörténettel foglalkozó 
vizsgálatnál orientáló a kutatási folyamat 
egészét tekintve. Ezen ábra a könyv záró 
részében angol nyelven is helyet kapott, 
gondolatébresztő hatást kifejtve minda-
zokra, akik hasonló dimenzió-séma men-
tén tervezik kutatásuk megvalósítását akár 
Magyarországon, akár a határon túl.

Az alapos feltárás és feldolgozás része-
ként a szerző minden forrásdimenzióhoz 
kapcsolódóan – azok forrásértékét, illetve 
az azokban rejlő vizsgálati lehetőségeket 
hangsúlyozva – mikrokutatásokat végzett, 
melyeket a kötet lapjait böngészve szin-
tén megismerhetünk. Az oktatáspolitikai 
dimenziót bemutató alegységben a forrás- 
és dokumentumelemzés során – a legje-
lentősebb tankönyvrendeletekre építve – a 
korszak állami tankönyvkiadási koncepciói 
körvonalazódnak. A tankönyvhasználattal, 
-engedélyezéssel és -bírálattal összefüggő 
miniszteri rendeleteken, tantervi utasítá-
sokon túl ugyanakkor a tanügyi szakmai 
testületek, bizottságok – például az Orszá-
gos Közoktatási Tanács – iratanyagába is 
bepillantást nyerünk. A pedagógiai-iskolai 
dimenzió ismertetése a legterjedelmesebb 
mind közül, s olyan forrásokat ölel fel, 
amelyek az egykori oktatás szereplőinek 
tevékenysége nyomán születtek. A  tan-
könyvek és iskolai értesítők tárgyalásán 
túl a történeti tankönyvkutatások további 
lehetséges forrásaira, így a tankönyvszer-
zői iratanyagokra, hagyatékokra külön is 
kitér. A kötetben kiemelt példaként jelenik 
meg a Pécsi Tudományegyetem Egyetemi 
Levéltárában őrzött Schultz Imre-irat-
hagyaték. E fejezetben – a forrásbemu-
tatáson túl – a tankönyvkutatási felhasz-
nálhatóság szemléltetése is példaértékű. 
Ahogy Mohr Szilárd e könyvről készült 

recenziójában olvasható, a  szerző iskolai 
értesítők vizsgálata kapcsán alkalmazott 
megközelítése mindenképpen újszerű 
(Mohr, 2019). Habár a neveléstörténeti 
kutatásokban az értesítők kiemelkedő 
forrásértékkel bírnak, de tankönyvkuta-
tás esetén nem biztos, hogy a vizsgálatot 
végző személy látóterébe kerülnek, illetve 
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lemzés során – a legjelentősebb 
tankönyvrendeletekre építve – 
a korszak állami tankönyvki-

adási koncepciói körvonalazód-
nak. A tankönyvhasználattal, 
-engedélyezéssel és -bírálattal 
összefüggő miniszteri rende-

leteken, tantervi utasításokon 
túl ugyanakkor a tanügyi szak-
mai testületek, bizottságok – pél-

dául az Országos Közoktatási 
Tanács – iratanyagába is bepil-

lantást nyerünk. A pedagógi-
ai-iskolai dimenzió ismertetése 

a legterjedelmesebb mind közül, 
s olyan forrásokat ölel fel, ame-
lyek az egykori oktatás szerep-
lőinek tevékenysége nyomán 

születtek.
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nem feltétlenül tekintik hasznosíthatónak. 
Ennek cáfolataként, vagy inkább az ellen-
kezőjének bizonyításaként áll előttünk 
Molnár-Kovács Zsófia – témában való jár-
tasságát alátámasztó – kutatási beszámo-
lója a dualizmus kori középiskolai történe-
lemtankönyv-használat tárgyában. A mik-
rokutatás egyértelműen bizonyítja, hogy e 
kérdéskör alapos körüljárásánál (is) nélkü-
lözhetetlenek az iskolai értesítők, hiszen a 
hazai intézményi oktatás és nevelés tané-
venkénti eseményeiről – így az iskolákban 
évről évre használt tankönyvekről – szin-
tén pontos információkat közölnek. A har-
madik forrásdimenzió, a szakmai irodalom 
dimenziója a dualizmus kori irodalmat, 
pedagógiai sajtót, illetve az 1918 utáni 
tankönyvi szakirodalmat foglalja magába. 
Ebből következően e rövid egység két 
alfejezetre tagolódik. A  szűk terjedelem 
hátterében az állhat, hogy meglehetősen 
kevesen kutatták eddig a dualizmus kori 
tankönyvkiadást, a korszak tankönyveinek 
történetét. Ebben a részben helyet kapott 
egy, főként a kezdő kutatók számára 
hasznos gondolati egység, a  szakiroda-
lom-elemzés szakirodalma, melyen belül 
a szerző ismerteti a másodlagos irodalom 
hatékonyabb és gyorsabb megismeréséhez 
ajánlott „módszertárat”.

A kötet további sajátossága, hogy a for-
rásdimenziók rendszerbe foglalt áttekin-
tése a kötet terjedelmének első felét teszi 
ki. A főszöveget a felhasznált források és 
a szakirodalom tételes felsorolása követi, 
majd a könyvet egy nagyobb lélegzetvé-
telű Függelék zárja. Az irodalomjegyzék 
kimondottan azon források és irodalom 
bemutatására törekszik, amelyek a törté-
neti tankönyvkutatásokat segítik, orientál-
ják, így egyáltalán nem hat túlzóan egy 
ilyen terjedelmű, teljességre törekvő bib-
liográfia összeállítása.

A  Függelékben olyan kiegészítő tartal-
makkal – tulajdonképpen a forrásdoku-
mentumok színes tárházával – találkozunk, 
amelyek terjedelmüknél és jellegüknél 
fogva nem fértek ugyan bele a törzsszö-
vegbe, ám annak komplex értelmezésé-
hez, alátámasztásához, nyomatékosításá-
hoz hozzájárulnak. Táblázatba foglalva 

láthatjuk például a fentebb már említett 
tankönyvkutatási szakirodalom-jegyzéket, 
a  saját szerkesztésű térképvázlatokat a 
vizsgált középiskolákban használt történe-
lemtankönyvek adataival, illetve Schultz 
Imre levelezésére is rápillanthatunk.

A  könyv zárszavában Molnár-Kovács 
Zsófia ezt írja: „Nem titkolt célja volt e 
munka elvégzésének […], hogy – A  tan-
könyvkutatások dualizmus kori forrásai 
című könyvvel karöltve – egy kézzelfog-
ható alapot adjon a tankönyvek, a  (tör-
téneti) tankönyvkutatások világa iránt 
akárcsak kis mértékben is érdeklődő kuta-
tóknak, (nevelés)történészeknek, PhD és 
egyetemi hallgatóknak.” (Molnár-Kovács, 
2019. 129.) Sokrétű, adatgazdag, aprólé-
kosan informáló, újszerű gondolatokat – a 
szaknyelv és a szépirodalmi nyelv ötvö-
zeteként, érthető stílusban – megfogal-
mazó műve esetében ez nem utópisztikus, 
hanem igenis reális célkitűzés. Fontos és 
alapvető információkat szolgáltat minden 
olyan kutató számára, aki a dualizmus idő-
szakát veszi górcső alá, illetve akit vonz 
a tankönyvek történeti megközelítésének 
lehetősége. Emellett pedig a laikus érdek-
lődők számára is érdekes olvasmány.
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Abstracts
Adapting the Teacher Responsibility Scale and the Teacher  

Efficacy Scale among in-service and pre-service teachers

József Balázs Fejes – Tímea Mezei – Tibor Vígh –  
Beáta Szenczi – Attila Rausch

Abstract
This study examined the psychometric properties of the Hungarian adaptations of Lauermann and Karabenick’s 
(2013) Teacher Responsibility Scale and Teacher Efficacy Scale among in-service and pre-service teachers. The 
two instruments have four sub-scales each of which focuses on the following areas: student motivation, student 
achievement, teacher-student relationship, efficacy of teaching. In-service teachers (n=166) completed the 
scales online, while pre-service teachers (n=121) completed paper-and-pencil versions. Validity was examined 
with the help of exploratory and confirmatory factor analysis; the original factor structures were confirmed 
in both sub-samples. Reliability was adequate both in the sample of in-service (Cronbach’s α = 0.67–0.94) 
and pre-service teachers (Cronbach’s α = 0.69–0.88). For both questionnaires, the lowest mean scores were 
obtained for the student motivation and the student achievement sub-scales in both sub-samples, which is in 
line with international results. Two-sample t-test confirmed significant differences between the replies of in-ser-
vice and that of pre-service teachers for the efficacy of teaching sub-scale of the Teacher Responsibility Scale 
and for the student achievement and the efficacy of teaching sub-scales of the Teacher Efficacy Scale. In all 
cases, higher mean scores were measured in the sample of pre-service teachers. Results confirm that the adapted 
instruments are suitable for measuring in-service and pre-service teachers’ sense of responsibility and self-
efficacy, and may be used in further research as well as in pre-service and in-service teacher training courses.

Keywords: teachers’ sense of responsibility, teachers’ sense of self-efficacy, teachers, in-service teachers, 
instrument adaptation

Adapting the Teacher Efficacy for Inclusive Practices (TEIP)  
Questionnaire among primary school teachers in Hungary 

Adrienn Storczer Horváthné – Beáta Szenczi

Abstract
In recent decades, as integration has gained ground, the heterogeneity of learning groups has presented teach-
ers with new challenges. Several studies show that the success of integration depends not only on teachers’ 
knowledge but also on their views and beliefs about inclusion and about their own abilities. Thus, investigating 
these is of vital importance. In this study, we present the Hungarian adaptation and piloting of a measure to 
assess teachers’ self-efficacy for inclusion. The Teacher Efficacy for Inclusive Practices (TEIP) Questionnaire 
(Sharma et al., 2012) was translated and adapted to the Hungarian educational context. The TEIP-H was 
completed by 108 primary school teachers in Hungary. Results of the exploratory factor analysis partially 
supported the structure of the original instrument.  Similar to other adaptations, both the factor structure and 
the reliability analysis justified the omission of some items from the original questionnaire. The Likert scale 
instrument, containing three subscales and fourteen items, is the first Hungarian questionnaire that assesses 
teachers’ self-efficacy in inclusive/integrating classrooms.

Keywords: self-efficacy, teacher
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The Hungarian adaptation of the Academic Resilience Scale  
among primary- and high school students

Kitti Kóródi – Éva Szabó – Balázs Jagodics

Abstract
Academic resilience is an important personal resource, which is related to both student well-being and aca-
demic performance. The goal of our study was to create the Hungarian version of a scale which is capable 
of exploring the factors of academic resilience in the context of individual reactions to failures in school. 
526 primary and secondary school students participated in the survey study. The Academic Resilience Scale 
(ARS-30, Cassidy, 2016) was used beside demographic questions. The confirmatory factor analysis using sec-
ond-order factor structure identified the original three-factor structure after dropping one item. The subscales 
(perseverance, adaptive help-seeking and lack of negative emotional response) have good internal reliability. 
Correlation analysis revealed that the subscales have a weak negative relationship with age, and they are linked 
positively to academic performance and self-efficacy. The analysis revealed no significant gender differences. 
Based on the results the Academic Resilience Scale has stable structure and may be a useful research tool for 
investigating resilience in school and developing students.

Keywords: academic resilience, academic achievement, self-efficacy

Adapting the Hungarian version of the MARSI-R -examination of  
L1 and L2 reading strategies among university students

Blanka Tary – Edit Katalin Molnár

Abstract
Reading to learn can present difficulties even to experienced readers (Palincsar & Brown, 1984). A possible 
way to help understanding and navigating in a text is using reading strategies. Since teachers are readers them-
selves, their own metacognitive knowledge of reading impacts their students as well (Soodal & et al., 2017). 
Therefore, it is important to assess how the future generation of teachers read and what support they need. 
Nevertheless, teacher trainees are neglected as a population in reading strategy research. Thus, the first step is 
to have an instrument which works well for this purpose. Therefore, the aim of the present research is twofold: 
on the one hand, validating the Hungarian version of MARSI-R (original English instrument: Mokhtari et al., 
2018), and on the other, assessing teacher trainees’ first (L1) and foreign language (L2) reading strategy use. 
166 teacher trainees filled in an anonymous, online questionnaire. MARSI-R served as the basis of the instru-
ment. A few changes were made compared to the original. First, it was administered on-line, not on paper. 
Second, respondents were asked to decide about strategy statements regarding both L1 and L2 reading strategy 
use. In the latter case, two more strategies were added to the MARSI-R items, originally from SORS, an instru-
ment targeting strategy when reading in L2 (Mokhtari & Sheorey). Validity and reliability measures included 
CFA, correlations and Cronbach’s alfa. Results show that the adaptation of the questionnaire can be considered 
successful,and can be used in further research. Teacher trainees’ reading strategy use is high or medium level. 
In L1, the most often used are problem-solving strategies followed by global reading strategies and the least 
favoured were support reading strategies. In L2 problem-solving strategies were also the most often reported, 
but followed by support reading strategies and the least often used were global reading strategies. Based on the 
results, a positive picture is emerging about teacher trainees’ reading strategy use. Nevertheless, the results also 
draw attention to further possibilities of development in this area.

Keywords: reading strategies, foreign language, validation, teacher trainees
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Adapting the SDQ-I (Self-Description Questionnaire-I),  
which examines self-concept, in Hungary

Beáta Szenczi – Krisztián Józsa

Abstract
The aim of our study is to present and examine the functioning of the Hungarian translation of the Self-
Description Questionnaire-I (SDQ-I, Marsh, 1990b), which was developed for the assessment of self-concept 
in school-aged children, and has been translated to several languages. The SDQ-I is a 76-item self-assessment 
questionnaire based on the multicomponent, hierarchical model of self-concept (Marsh, 1990a), and contains 
the following subscales: (1) physical ability self-concept; (2) physical appearance self-concept, (3) reading 
self-concept, (4) mathematics self-concept, (5) peer relations self-concept, (6) parent relation self-concept, 
(7) general self-concept and (8) general school self-concept. In our study, 586 students in grades 3, 5 and 
7 completed the Hungarian adaptation of the SDQ-I (SDQ-I-H). The validity of the instrument was checked by 
exploratory factor analysis, the results supported the structure of the original instrument.  Reliability indices of 
the scales of the SDQ-I-H ranged from 0.72 to 0.91. Analyses of the correlations between the scales provided 
support for the theoretical model of self-concept underlying the questionnaire and for the hypothesis that the 
structure of self-concept changes over the years. Results suggest that the SDQ-I-H is an appropriate measure 
of the self-concept of Hungarian school-aged children that may enable further research and the understanding 
of students’ self-concept components in pedagogical practice.

Keywords: self-concept, instrument adaptation

The Hungarian adaptation of the Motivation for  
Learning Music Questionnaire

Fanni Földi – Krisztián Józsa

Abstract
On an international level, motivation for learning music is a widely researched area. The associations between 
music and motivation have been interpreted based on various theories of motivation, however, only a lim-
ited number of studies have focused on this area in Hungary so far. This study describes the adaptation of 
the Motivation for Learning Music (MLM) questionnaire, which is based on the self-determination theory. 
Contrary to international studies, Hungarian research mainly focuses on school music lessons, therefore, 
little is known about the relationship between learning musical instruments and motivation. The Hungarian 
version of the original questionnaire, which was developed by Comeau et al. (2019), was completed by 151 
students (age: Mean=14.7 years, SD=2.49) using the Google Form platform. The questionnaire consists of 25 
5-point Likert-type items; its five subscales are amotivation, external regulation, introjection, identification 
and integration, and intrinsic motivation. The study describes the psychometric properties (factorial validity 
and reliability) of the Hungarian questionnaire, examines its inter-factor correlations, and compares the music 
learning motivation of younger and older students of the sample. Confirmatory factor-analysis indicated a good 
fit between the data and the theoretical model. Cronbach’s α was at least 0.8 or above for each factor. Inter-
factor correlations showed the expected pattern. Significant differences were found in three types of motivation 
between 10–14-year-olds and 15–18-year-olds; introjection, identification and integration, and intrinsic motiva-
tion were more characteristic of the older age group. As a result of the adaptation, a new Hungarian instrument 
is available to explore students’ motivation to learn musical instruments. The questionnaire allows researchers 
to launch international comparative studies.

Keywords: musical instrument, motivation
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Teaching literature – expectations, roles, models, approaches:  
investigation of teachers’ views with concept map

Rebeka Herédi

Abstract
The present study has two main sections. The first part, which is theoretical, summarizes the needs behind edu-
cational transformation (globalization, social needs and expectations) and how the transformation is affected 
by the school system, tradition or teachers’ belief systems. Some literature teaching models and approaches are 
also listed which can be interpreted as the paradigms of teaching literature. The second part, which is empirical, 
analyses concept maps. After analysing the maps, we draw conclusions about the preferred teaching methods, 
as well as about the teachers’ views on the aim of teaching literature and possible (teacher and student) roles 
during education. Conceptual maps were integrated into models of Antal Bókay and the approaches of Alan 
C. Purves. Our long-term plan is to examine correlations between students’ reading habits, attitudes regarding 
reading, the literature and teachers’ belief systems. Our overall research tools include a student questionnaire, 
a semi-structured teacher interview, and an unstructured concept map.  In this ten teachers’ concept maps are 
examined. Maxquda2022 software was used to analyse the maps.

Keywords: teaching literature, model, teachers’ views, concept map
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Fejes József Balázs – Mezei Tímea – 
Vígh Tibor – Szenczi Beáta –  
Rausch Attila
A Tanári Felelősség Kérdőív és 
a Tanári Hatékonyság Kérdőív 
működése pedagógusok és 
pedagógusjelöltek körében
A tanári felelősség mérésének több eszköze is 
használatos a nemzetközi szakirodalomban (pl. 
Matteucci és Gosling, 2004; Silverman, 2010), 
azonban magyar nyelvű validált kérdőívről nincs 
tudomásunk. Az énhatékonyság mérésére találunk 
hazai eszközöket (pl. Schwarzer-féle Énhatékonyság 
Kérdőív, Kopp és mtsai, 1995), de mindössze egyet-
len olyan érhető el, amely pedagógusok számára 
releváns területekre vonatkozó skálákat tartalmaz 
(Kóródi és mtsai, 2020). A jelen munka során adap-
tálni kívánt Tanári Hatékonyság Kérdőív (THK) 
megfelel e kitételnek, de legfontosabb előnye, hogy 
skálái párhuzamba állíthatók a Tanári Felelősség 
Kérdőív (TFK) skáláival, mivel azonos területeket 
fednek le. Ez a használat során az elemzési lehető-
ségek kiszélesítése mellett a mérőeszköz adaptálása 
során is lényeges, mivel a konvergens validitás vizs-
gálatára is lehetőséget kínál.

Kóródi Kitti – Szabó Éva –  
Jagodics Balázs
A Tanulmányi Reziliencia 
Kérdőív magyar változatának 
adaptálása általános és 
középiskolás mintán
A tanulmányi reziliencia (rugalmasság) mérése a 
definícióbeli eltérések és az operacionálás miatt 
nehézségekbe ütközik. Egy összefoglaló tanulmány 
három fő mérési irányzatot különböztet meg a 
tanulmányi reziliencia kapcsán (Rudd és mtsai, 
2021). A (1) definíció-vezérelt (definition-driven) 
irányzat egy előre meghatározott kritériumrend-
szert állít fel mind a kockázati tényezőket (pl. szo-
cioökonómiai státusz), mind pedig a siker mutatóját 
illetően (pl. kompetenciamérés eredménye), amely 
alapján a diákok egyértelműen besorolhatók a a 
reziliens vagy nem reziliens csoportokba. Ezzel 
szemben az (2) adat-vezérelt irányzat a folyamat-
központú megközelítéshez alkalmazkodva nem 
határoz meg előre egy kritériumszintet, hanem a 
beérkező kutatási adatok, valamint az egyéni rizikó-
tényezők és protektív faktorok figyelembevételével 

különbözteti meg a tanulmányi értelemben vett rezi-
liens és nem reziliens egyéneket. Végül a (3) pszicho-
metriai irányzat a tanulmányi reziliencia viselkedés-
beli megnyilvánulását azonosítja, ennek mérésére 
skálákat alkalmaz, tehát a tanulmányi rezilienciát 
egyfajta látens struktúraként kezeli. 

Tary Blanka – Molnár Edit Katalin
A MARSI-R kérdőív magyar 
adaptációja – olvasási stratégiák 
vizsgálata anya- és idegen 
nyelven egyetemi hallgatók 
körében 
Mikor a jó olvasó élményszerzés céljából olvas, 
kevésbé ütközik nehézségekbe. Tanulási célú szöve-
gek esetén azonban mind a gyenge, mind a gyakor-
lott olvasó gyakrabban szembesülhet a megértést 
akadályozó problémákkal (Palicsar és Brown, 1984). 
Ezért az olvasási stratégiák használata tanulási 
célú szövegek olvasásakor válik kézzelfoghatóbbá, 
ilyenkor van nagyobb szükség a problémamegol-
dásra (Greaser, 2007). Ahhoz, hogy akár tanárként, 
akár kutatóként rá tudjunk mutatni, hogy hol és 
milyen segítségre, fejlesztésre van szükség, adatokat 
kell felvenni a jelenségről. Mérésre van szükség. Az 
egyik leggyakrabban alkalmazott, több kultúrában 
is lefordított és validált eszköz ennek megvalósítá-
sára a MARSI kérdőív (Mokhtari és mtsai, 2018; 
illetve ld. Rieber-Kuijpers és mtsai, 2021 szisztema-
tikus áttekintése).

Földi Fanni – Józsa Krisztián
A Hangszertanulási motiváció 
kérdőív magyar adaptációja
A zenetanulást sok gyermek külső tényezők (például 
a szülők vagy a társak) hatására kezdi el. Azok a 
gyerekek, akik belső indíttatásból kezdik meg hang-
szeres tanulmányaikat, azért játszanak egy hangsze-
ren, mert tetszik nekik az a hang, ahogyan az adott 
hangszer megszólal, így élvezik a kiszabott felada-
tot (Burak, 2014). A külső nyomás, mint a túlzott 
dicséret vagy ellenőrzés elbátortalaníthatja azokat 
a gyermekeket is, akkor belső indíttatásból kezdték 
meg a hangszertanulást (Evans, 2015). A külső moti-
váció akkor válik önállóvá, amikor a társadalmilag 
meghatározott gondolkodási és viselkedési mód 
beépül a diákok saját rendszerébe. Például értékké 
válik a hangszer gyakorlása vagy az egyik személyes 
cél, például egy verseny megnyerése (Renwick és 
Reeve, 2012).
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