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A Tanari Felelosség Kérdoiv és
a Tanari Hatékonysag Keérdoiv
mukodése pedagogusok és
pedagogusjeloltek korében

Munkdnk célja a Lauermann és Karabenick (2013) dltal
kidolgozott Tandri Felelosség Kerdoiv (Teacher Responsibility
Scale) és Tandri Hatékonysdag Kerdoiv (Teacher Efficacy Scale)
magyar adaptdcioja, miikédésének vizsgdlata pedagogusok és
pedagogusjeldltek koreben. A két meérdeszkoz ugyanazokra a

teriiletekre fokuszdlo négy-négy skdldja a kovetkezo témakdriket
fedi le: tanuloi motivdcio, tanuloi teljesitmeény, tandr-didk
kapcsolat, tanitdas.

dalomban (pl. Matteucci és Gosling, 2004; Silverman, 2010), azonban magyar

nyelvi validalt kérdéivr6l nincs tudomasunk. Az énhatékonysag mérésére tala-
lunk hazai eszkozoket (pl. Schwarzer-féle Enhatékonysag Kérddiv, Kopp és mtsai,
1995), de minddssze egyetlen olyan érhetd el, amely pedagdgusok szamara relevans
teriiletekre vonatkozo skalakat tartalmaz (Korddi és mtsai, 2020). A jelen munka soran
adaptalni kivant Tanari Hatékonysag Kérddiv (THK) megfelel e kitételnek, de legfon-
tosabb elénye, hogy skalai parhuzamba allithatok a Tandri Feleldsség Kérdéiv (TFK)
skalaival, mivel azonos teriileteket fednek le. Ez a hasznalat soran az elemzési lehet6sé-
gek kiszélesitése mellett a méréeszkdz adaptalasa soran is 1ényeges, mivel a konvergens
validitas vizsgalatara is lehetdséget kinal.

Munkank elméleti hatterében definidljuk a tanari feleldsség és a tanari énhatékonysag
fogalmat, valamint roviden bemutatjuk vizsgéalatuk jelent6ségét. Ezt kovetden ismer-
tetjiik az adaptalni kivant méréeszkozoket. A két mérdeszkoz koziil a TFK koncepcidja
tekinthetd ujnak, igy az e kérddivvel végzett vizsgalatokat tekintjiik at részletesen. Ezt
kovetden az adaptacio folyamatat és eredményeit ismertetjiik.

ﬁ tanari feleldsség mérésének tobb eszkodze is hasznalatos a nemzetkozi szakiro-
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A tanari felelosség meghatarozasa és jelentosége

A személyes felel6sség az egyén az irdnyu belsd kotelességtudatara és elkdtelezettsé-
gére utal, hogy bizonyos eredményeket, kimeneteket el6idézzen vagy megakadalyozzon
(Lauerman és Karabenick, 2011). Leginkabb egyfajta beallitodasként tartjak szamon,
ami azt jelenti, hogy egyes személyek magasabb szintii személyes feleldsséggel rendel-
kezhetnek, mint masok, ugyanakkor az egyén személyes felelossége teriiletenként eltérd
lehet, és a kimenet tipusatdl is nagyban fiigghet. A személyes feleldsség lehet megkoze-
litésorientalt, valaminek az eldidézésére fokuszalod, vagy elkeriilésorientalt, valaminek
a megakadalyozasat célzd. Emellett utalhat a jelenre, a jovOre vagy a multra (Lauerman
¢és Karabenick, 2013). A személyes felelosség Osszefiiggést mutat az dnszabalyozassal
(Higgins, 1997) és az intrinzik motivacioval (Li és mtsai, 2008); jelentdségét az élet
szamos teriiletén igazoltak az egészségtudatos magatartastol (pl. Chan, 2019) kezdve a
kornyezetvédelmen at (Bouman és mtsai, 2020) a pandémias helyzet kezeléséig (Liu,
2021).

Neveléstudomanyi kontextusban a személyes feleldsségre vonatkozé kutatasok legin-
kabb a pedagogusokra fokuszalnak, és azt vizsgaljak, hogy mennyiben érzik a tanarok
magukat felelésnek a munkajuk soran bizonyos vart kimenetek eldidézésében vagy nem
vart kimenetek megakadalyozasaban. A tanari feleldsség a személyes feleldsség egy
teriiletspecifikus aspektusanak tekinthet6 (Szabo és Kékesi, 2016), altaldban véve a sajat
munka eredményességére valo észlelt rdhatassal azonosithaté (Hackman és Oldham,
1976). A tanarok jellemzden a tandrakon kiviili és beliili tevékenységek széles skalajaért
éreznek személyes feleldsséget a pozitiv osztalytermi légkdr megteremtésétdl kezdve
a tanorai anyagok készitésén at a sziilokkel valo kapcsolattartasig (Fischman és mtsai,
2006; Lauermann, 2014). De olyan specifikus kimenetekre vonatkozoéan is megjelenik,
mint a tanuldi kiilonbségek kezelése (Silverman, 2010) vagy a sajatos nevelési igényl
tanulok eredményes oktatasa (Jordan és mtsai, 2009). A pedagdgusok feleldssége hatas-
sal van a sajat munkajukkal kapcsolatos motivacidjukra, energiabefektetésiikre, ezaltal
az altaluk nyujtott oktatas szinvonalara (Lauermann, 2014).

A tanari énhatékonysag meghatarozasa és jelentésége

Az oktatassal Osszefiiggésben az énhatékonysag vizsgalatanak két nagyobb teriilete
rajzolodik ki. Egyrészt a didkok tanulassal kapcsolatos énhatékonysagat vizsgaljak, mas-
részt a pedagogusok, oktatok énhatékonysagat. Bandura (1977) szocio-kognitiv elmélete
szerint az énhatékonysag az egyén azon meggy6zodése, hogy képes a kivant eredmény
eléréséhez sziikséges viselkedések végrehajtasara. Az altalanosabb konstrukcidkhoz, pél-
daul az onbecsiiléshez képest az énhatékonysag bizonyos kontextusokhoz kapcsolodik
(Moulding és mtsai, 2014). Ennek alapjan a tanar énhatékonysagara tigy tekinthetiink,
mint a tanar hitére abban, hogy sikeres lehet a tanitas kontextusaban meghatarozott visel-
kedések végrehajtasaban (Moulding és mtsai, 2014; Tschannen-Moran és mtsai, 1998).
A magas énhatékonysaggal rendelkez6 tanarok példaul meg vannak gydézdédve arrél,
hogy befolyasolni tudjak diadkjaik tanuldsat, motivacidjat, vagy a tandra sikerességét
(Guskey ¢és Passaro, 1994).

A pedagogusok korében a magasabb énhatékonysag kapcsolatba hozhato a kedvezébb
osztalytermi gyakorlattal és a tanuldi eredményességgel (pl. Caprara és mtsai, 2006;
Kim és Seo, 2018; Moore és Esselman, 1992; Perera és John, 2020; Tschannen-Moran
¢s Hoy, 2001), uj mddszerek, innovaciok iranti nyitottsaggal (pl. Ghaith és Yaghi,
1997), a tanulok sajat énhatékonysag-érzésével (pl. Anderson és mtsai, 1988), valamint
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szamos, a pedagogusok pszichés jollétéhez kotddd konstruktummal. Ezek kozé tartozik
az alacsonyabb megélt stressz, a magasabb Onértékelés, hivatastudat és munkaval vald
elégedettség (pl. Caprara és mtsai; Harun, 2017; Klassen és Durksen, 2014; Skaalvik és
Skaalvik, 2014; Zee és Koomen, 2016).

frasunkban a tandri énhatékonysdg és a tandri hatékonysdag kifejezéseket — a nem-
zetkozi szakirodalomban meghonosodotthoz hasonloan (feacher self-efficacy, teacher
efficacy) — szinonimaként hasznaljuk.

A Tandri Felel6sség Kérdéiv és a Tanari Hatékonysag Kérdéiv

A Lauermann és Karabenick (2013) altal kifejlesztett TFK a tanarok és a pedagogus-
jeloltek személyes feleldsségérzetének mérésére szolgal. A szerzéparos (Lauermann és
Karabenick, 2011, 2013) a mérdeszkoz kidolgozasat egyrészt azzal indokolta, hogy a
tanari felelsség értelmezése és mérése a korabbi kutatdsokban homalyos, atfedést mutat
a tanari énhatékonysaggal és kontrollhellyel (locus of control). Masrészrol a 1étezd kér-
déivek vagy altalanossagban, vagy egy meghatarozott teriiletre vonatkoztatva kinaltak
lehetdséget a tanari felel6sség mérésére. Lauermann és Karabenick (2013) célja a Tanari
Felelosség Kérddiv megalkotasaval az volt, hogy egy olyan, konkrét kovetkezményekre
(outcome-specific) fokuszald eszkozt hozzanak létre, amelynek teriiletei a tanarok tobb-
sége szamara relevansak. Az altaluk felallitott modell 6t dimenziot foglalt magaban a
tanari felel6sség kapesan: (1) a didkok motivacioja; (2) a didkok iskola teljesitménye; (3)
a diakok tanulas teriiletén mutatott 6nbizalma; (4) a tanuldkkal kialakitott pozitiv kapcso-
lat; (5) a lehetd legjobb oktatas. Ugyanakkor a dimenzidk egyikének, a didkok tanulas
teriiletén mutatott onbizalma elnevezésii skalanak a mitkodése nem volt megfeleld, igy a
kérd6iv végso valtozata négy skalat tartalmaz.

A 13 tételt tartalmaz6 kérdoiv allitasai olyan hipotetikus negativ kimenetek elkertilé-
sére vonatkozo felelsségérzetet vizsgalnak, amelyek barmely osztalyteremben eléfor-
dulhatnak (pl. ,,Személyes feleldsséget éreznék, ha valamelyik tanuldém nem érdeklddne
az ltalam tanitott tantargy irant.”). A tételeket a pedagdgusok tizenegyfok Likert-skalan
értékelhetik aszerint, hogy mennyiben éreznék magukat feleldsnek egy adott helyzetben
(0 = egyaltalan nem; 100 = teljes mértékben a tizesével novekvo skalan).

Az, hogy mivel kapcsolatban érzi magat feleldsnek a pedagdgus, valdszintileg kapcso-
latban all azzal is, hogy mire érzi magat képesnek, vagyis az észlelt tanari hatékonysag-
gal. Az énhatékonysag a ,.képes vagyok ra” tipusi meggy6zodéseket tomoriti, szemben
a feleldsségérzet ,,sziikségesnek érzem megtenni” tipusti meggy6zddéseivel (Lauermann
¢és Karabenick, 2013). Az eredeti kérddiv fejlesztése soran Lauermann és Karabenick
(2013) a tanari feleldsségérzetet a tanari énhatékonysagtol igyekezett elkiiloniteni, ezért
a feleldsségérzet-skalaknak megfeleléen megalkottak a négy énhatékonysag-skalat is.
Az énhatékonysdgra vonatkozé allitdsok a pedagogusok képességeikkel kapcsolatos
meggy6zO6déseire vonatoznak (pl. ,,Biztos vagyok benne, hogy fel tudom kelteni bar-
melyik tanuléom érdeklddését a tantargyammal kapcsolatban.”), ugyanazon teriileteken,
amelyeket a TFK mér: (1) a didkok motivacidja, (2) a didkok iskolai teljesitménye, (3) a
tanulokkal vald pozitiv kapcsolat, és (4) a lehetd legjobb oktatas biztositasa.

A gyakorld pedagogusok és tanarjeldltek mintdjan végzett vizsgalatok eredményei azt
mutattak, hogy a tanarok ¢és a pedagdgusjeloltek személyes feleldsségérzete megbizha-
toan meghatarozhatd a kérd6iv négy dimenzidjaban. Eredményeik arra is ramutattak,
hogy bar a személyes felel6sség négy teriilete pozitivan korrelalt a tanarok és a tanari
palya el6tt allo hallgatok énhatékonysag-érzetével ugyanezen teriileteken, nem lehetett
Oket dsszevonni egyetlen modellbe, vagyis kiilonbozé elméleti konstruktumokat takar-
nak az azonos teriiletek skalai (Lauermann és Karabenick, 2013).
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A tanari hatékonysag vizsgalatara szamos kiilonb6z6 mérdeszkoz létezik, azonban
ezek egy része altalaban, és nem specifikus teriiletekre fokuszalva vizsgalja a sajat haté-
konyséagra vonatkozé észlelést. Ugyanakkor 1éteznek tobb skalat tartalmazo, specifikus
tertiletekre vonatkozd kérddivek (pl. Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale; Skaalvik
és Skaalvik, 2007; magyarul: Korodi és mtsai, 2020). Lauermann és Karabenick (2013)
tanari énhatékonysagra vonatkozo kérddivének tjdonsaga leginkabb abban all, hogy
parhuzamba allithato a Tanari Felel6sség Kérdoiv skalaival.

A Tanari Felel6sség Kérdéivvel végzett vizsgalatok attekintése

A Lauermann és Karabenick (2013) altal kidolgozott TFK-t mar tobb nyelvre lefordi-
tottak, és az eredmények a mérdeszkoz validitasat és reliabilitasat pedagogusjeldltek és
pedagdgusok heterogén csoportjait tekintve egyarant igazoltak. Matteucci és Tomasetto
(2018) olasz nyelvre adaptalta a kérddivet, altalanos iskolai (als6 és felsé tagozat) és
kozépiskolai pedagogusok korében vizsgalva a kérddiv mitkddését. Az olasz nyelvii
valtozatot tovabbi munkakban alkalmaztak (pl. Matteucci és mtsai, 2017). Vaudroz és
Berger (2019) francia nyelvre adaptalta a kérdéivet, amelyet pedagogusjeloltek, kezdd
¢és tapasztalt pedagogusok korében egyarant vizsgaltak, illetve tovabbi kutatdsokban
alkalmaztak (pl. Berger és Girardet, 2021; Lauermann és Berger, 2021). Eren (2014) a
kérdéiv torok nyelvii valtozatat készitette el, illetve hasznalja munkaiban (pl. Eren, 2015;
Eren ¢és Cetin, 2019). Lauermann ¢és Karabenick (2013) a validacios folyamat sorédn is
hasznalta a kérddiv német nyelvii valtozatat pedagogusjeloltek korében. Wosnitza és
munkatarsai (2014) a német nyelvre adaptalt és néhany allitassal kiegészitett kérddivet
kezd6 egyetemi oktatok korében alkalmazta.

A TFK alkalmazasa kapcsan két markans kutatdsi irany kiilonboztethetd meg. Az
egyik irany a pedagogusok és pedagogusjeldltek jollétéhez és motivaciojahoz kothetd,
mig a masik a pedagdgusok oktatasi gyakorlatdhoz (pedagogusjeldltek esetében jovobeni
oktatasi gyakorlatahoz). Matteucci és Guglielmi (2014) vizsgalataban olasz kozépiskolai
tanarok munka iranti elkotelezettségét szignifikansan befolyasolta a didkok motivacigja-
ért és teljesitményéért érzett személyes felelsségiik még akkor is, ha a palyavalasztassal
vald elégedettség és a pozitiv iskolai klima hatésait kontrollaltak. Egy masik vizsgalatban
Matteucci és munkatarsai (2017) azt talaltdk, hogy a magas felelosségérzettel rendelkezd
tanarok magasabb szinti munkahelyi elkotelezettségrdl és munkaval valo elégedettségrol
szamoltak be, mint a kevésbé feleldsségteljes tanarok. A magasabb személyes felelds-
ségérzet pozitiv kapcsolatban all pedagdégusjeldltek tanitassal kapcsolatos érzelmeivel,
optimizmusaval, karriervalasztasi elégedettségével, tanitassal sszefiiggd reményeivel €s
bevonddasaval (Daniels és mtsai, 2017; Eren, 2014, 2015, 2017).

A felelésségérzet szintje kapcsolatban all azzal is, hogy a mindennapi gyakorlatban
milyen megkozelitésmodokat és modszereket tartanak célravezetonek a pedagdgusok
¢és pedagogusjeldltek. Daniels és munkatarsai (2016) azt vizsgaltak, hogy a felelds-
ségérzet mennyiben fiigg Ossze azzal, hogy milyen megkdzelitéseket tartanak hasz-
nosnak a pedagogusjeldltek a tanulok motivalasara. Kutatasukban az elsajatitasi és
viszonyito célokat erdsitd osztalytermi gyakorlattal vald egyetértés €s a felelosségérzet
kapcsolatat vizsgaltak. Eredményeik szerint a TFK altal mért tanuldkkal valo kapcso-
latért érzett feleldsség Osszefiigg az elsajatitasi célokat erdsitd tandri gyakorlattal, azaz
azok a tanarjeldltek, akik jo kapcsolatot szeretnének kialakitani tanuldikkal, inkabb
preferaljak az elsajatitasi célstruktirakat (Daniels és mtsai, 2016). Azok a pedagogus-
jeloltek, akik kevesebb felelosséget éreznek a tanitas irant, inkabb tartjak hasznosnak a
viszonyito célokat preferald kornyezetet, és a tanulok motivaciojat kiilsé okokra veze-
tik vissza (Daniels és mtsai, 2016, 2020). Matteucci és munkatarsai (2017) ugyancsak
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kapcsolatot talalt a pedagogusok elsajatitasi
célstrukturat erdsitd tanari gyakorlata €s
felelosségérzete kozott. Ezzel dsszhangban
Lauermann és Berger (2021) vizsgalataban
a szakiskolai oktatok személyes feleléssége
a tanitasuk mindségéért pozitivan jelezte
elére a tanuldi autondomiat tdmogatd osz-
talytermi stratégidkat. Daniels és munka-
tarsai (2020) kutatdsaban a tanarjeldltek a
motivacio iranti felelosség skala kitoltése
mellett két videot néztek meg, amelyekben
egy-egy pedagogus szamol be motivacioval
kapcsolatos tapasztalatairol. Az alacsony
motivacio iranti feleldsségérzettel jellemez-
het6 tanarjeloltek nagyobb aranyban értet-
tek egyet azon pedagdgusi beszamoloval,
amely nagy aranyban nem kontrollalhaté
okokkal magyarazta a tanulok motivaciojat.
Daniels és munkatarsai (2021) egy online,
a pedagogusjeloltek motivacioval kapcsola-
tos nézeteit célzd beavatkozassal sikeresen
emelték a feleldsségérzetiiket a motivaciod
kapcsan.

Az eddigi vizsgalatok eredményeibdl az
rajzolodik ki, hogy a TFK skalai koziil a
motivaciora vonatkozé skala esetében sza-
molnak be a legalacsonyabb feleldsségérzés-
r6l mind a pedagoégusok, mind a pedagdgus-
jeloltek (Berger és Girardet, 2021; Daniels
és mtsai, 2016, 2017, 2020; Eren, 2014,
2015, 2017; Eren és Cetin, 2019; Lauermann
és Karabenick, 2013). Matteucci és Toma-
setto (2018) munkaja az egyetlen, amely-
ben a masodik legalacsonyabb volt ennek
a skalanak az értéke pedagogusok korében.
Vélhet6en ez is szerepet jatszik abban, hogy
a TFK hasznalatat tekintve a tanulasi moti-
vacio témakore kiemelt figyelmet kap.

A Kkutatas céljai és modszerei
Kutatasi célok
Munkank célja a Lauermann és Karabe-

nick (2013) altal megalkotott TFK és THK
magyar adaptacidja, mikodésének vizsga-

e

A felelossegerzet szintje kapcso-
latban dll azzal is, hogy a min-
dennapi gyakorlatban milyen
megkozelitésmodokat és modsze-
reket tartanak célravezetonek
a pedagogusok és pedagogusje-
[6ltek. Daniels és munkatdrsai
(2016) azt vizsgdltdk, hogy a
felelossegerzet mennyiben fiigg
ossze azzal, hogy milyen megkd-
zelitéseket tartanak hasznosnak
a pedagogusjeloltek a tanulok
motivdldsdra. Kutatdsukban az
elsajdtitdsi és viszonyito célokat
erosito osztdlytermi gyakorlat-
tal valo egyetértés és a felelos-
ségérzet kapcsolatdt vizsgdltdk.
Eredmeényeik szerint a TFK dltal
mert tanulokkal valo kapcsola-
tert érzett felelosség Osszefligg
az elsajatitdsi célokat erosito
tandri gyakorlattal, azaz azok a
tandrjeloltek, akik jo kapcsolatot
szeretnének kialakitani tanulo-
ikkal, inkdbb preferdljcik az elsa-
Jatitdsi célstruktuirdkat (Daniels
és mtsai, 2016). Azok a pedago-
gusjeldltek, akik kevesebb fele-
losséget éreznek a tanilds irdant,
inkadbb tartjdk hasznosnak a
viszonyito célokat preferdlo kor-
nyezetet, és a tanulok motivdci-
ojdt ktilso okokra vezetik vissza
(Daniels és misai, 2016, 2020).

lata pedagogusok és pedagdgusjeldltek korében. Ennek soran célunk (1) a méréeszkozok
validitasanak és reliabilitasanak ellendrzése, (2) a skalak kozotti sszefliggések feltarasa,
valamint (3) a pedagégus és pedagogusjeldltek valaszai kozotti lehetséges kiilonbségek

azonositasa.
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Minta

Kutatdsunkban 166 pedagogus és 121 pedagdgusjelolt vett részt. A részmintdk Ossze-
allitasa soran kényelmi mintavételt alkalmaztunk, ugyanakkor fontos kiemelni a minta
heterogenitasat a pedagdgusok korében. A pedagdgusok 84%-a nd, atlagéletkoruk 48,58
év (SD = 9,79 év). A pedagdgusok 60%-a tanit altalanos iskolaban, 40%-a kdzépfoka
intézményben. A tandrok 49%-a kozismereti targyat tanit, 19%-a tanito, 22%-a szaktar-
gyat tanit, 5%-a fejlesztépedagdgus és 4%-a napkdzis munkakorben dolgozik.

A pedagogusjeldltek egy vidéki egyetem tanar szakos hallgat6i. A mintat foként
masodéves hallgatok alkotjak. A pedagogusjeldltek 69%-a né, atlagéletkoruk 20,62 év
(SD = 2,23 év). A tanar szakosok 20%-a rendelkezik real, 20%-a idegennyelv-human,
14%-a idegen nyelv, valamint 10%-10% human és idegennyelv-készségtargy szakparral.

Meréeszkozok

Kutatasunk egy nagyobb vizsgalat része, amelynek elsé szakaszaban t6bb, a pedagdgusok
¢és pedagdgusjeldltek tanulasi motivacidjaval kapcsolatos nézeteinek megismerését célzo,
foként adaptalt kérdoéivet hasznaltunk. A tobb adaptalt kérddivet tartalmazé mérdeszkodz
demografiai kérdéseket tettiink fel (nem, életkor), ami a pedagogusok esetében kiegésziilt
néhany tovabbi, munkajuk ellatdsdhoz kotddo kérdéssel (pl. képzési szint, kdzépiskolai
intézménytipus, pedagdgusi palyan eltoltott évek szama, munkakor, oktatott tantargy).

TFK: Az eredeti és a magyar valtozat 13 allitast tartalmaz, és négy skala mentén vizs-
galja a felelGsségérzetet. Ezek koz¢é tartozik a felelsségérzet (1) a didkok motivaciojaért,
(2) a diakok iskolai teljesitményéért, (3) a tanulokkal kialakitott pozitiv kapcsolatért, (4)
a lehetd legjobb oktatasért. A skalak harom-harom allitast tartalmaztak, kivéve a didkok
iskolai teljesitményéért érzett felelosség skalajat, amely négy tételbdl all. Az eredeti
kérddiven tizenegyfoku Likert-skala szerepelt, azonban felmérésiinkben 6tfokt skalat
hasznaltunk (1 = soha, 2 = szinte soha, 3 = alkalmanként, 4 = gyakran, 5 = mindig).
A modositasnak két oka volt. Egyrészt kérdéiviinkben alkalmazkodtunk a hazai iskolai
osztalyzasi gyakorlathoz, amely a kiillonbdz6 valaszadasi szituacidkban gyakran alkal-
mazott analogia. Mdasrészt mérésiink tovabbi kérddivek kiprobalasat is célozta, és ugy
gondoltuk, a valaszadasi lehetségek otfokt skalan vald egységesitése megkonnyiti az
értelmezést a kitoltOk szdmara. A TFK eredetitdl eltérd, 6tfoka Likert-skalan vald méré-
sére a nemzetkdzi szakirodalomban is talalunk példat (1d. Daniels és mtsai, 2021).

THK: Az eredeti és a magyar valtozat 13 allitast tartalmaz, és négy skala mentén
vizsgalja a tanari énhatékonysagot. A kérddiv struktiraja és a valaszadasi lehetéségek
megegyeznek a TFK kérddivével.

Forditasi folyamat

Az eredeti kérdbiveket visszaforditasi technikakkal forditottuk magyarra (Brislin, 1986;
International Test Commission, 2017; McKay és mtsai, 1996). Az angolrdl magyarra
forditast két fliggetlen forditd és egy kutatd végezte. Ezt kovetden a harom leforditott
valtozat kozotti eltéréseket megvitattak, hogy kidolgozzdk a kérdéivek kezdeti magyar
allitasait. A leforditott tételeket egy harmadik fordito forditotta vissza angolra, aki nem
latta a kérdéivek eredeti angol valtozatat. Ezt kovette a visszaforditott tételek sszeha-
sonlitasa az eredeti tételekkel, valamint az eltérések megvitatasa. A forditasi folyamat
addig ismétlodott, amig a visszaforditott tételek egyenértékiick nem voltak az eredeti kér-
doivek tételeivel. A végleges magyar valtozatot egy tovabbi fiiggetlen fordit6 ellendrizte
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annak bizonyitasa érdekében, hogy minden tétel megtartotta eredeti jelentését. Tartalmu-
kat tekintve a tételek megegyeznek az eredeti skalan szereplokkel.

Adatgyuijtés

A vizsgalatot a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola Etikai
Bizottsaga hagyta jova (engedélyszam: 18/2021). Az adatgyijtésre 2021 6szén kerdilt
sor. A pedagdgusok online formaban toltotték ki a kérddivet, mig a pedagogusjeldltek
papiralapon. A résztvevok irasbeli tajékoztatot kaptak a kutatas céljarol és lebonyoli-
tasarol. A részvételi szandékrol irasbeli hozzdjarulast kértiink a résztvevoktdl. A peda-
gbgusjelolteket szoban is biztositottuk arrol, hogy a vizsgalatban vald részvétel nem
befolyasolja teljesitményiik értékelését és tanulmanyi eredményiiket, valamint barmikor
elallhatnak a részvételtol.

Statisztikai eljarasok

Az els6 kutatasi cél elérése érdekében mindkét részmintan a validitas vizsgalata soran
feltar6 és megerdsitd faktoranalizissel ellendriztiik, hogy az eredeti méréeszkdzok elmé-
leti struktiraja mennyiben egyezik az empirikus struktiraval. A feltar6 faktorelemzést
SPSS szoftverrel (25-6s verzid), fékomponens-elemzéssel, varimax rotacio alkalmazasa-
val végeztiik. A meger6sité faktorelemzéshez (CFA) az MPlus programot (8-es verzid)
hasznaltuk. CFA-modelliink ellenérzéséhez a nem normal eloszlasu ordinalis valtozok-
hoz ajanlott WLMSYV (Mean- and Variance-adjusted Weighted Least Squares) model-
lezési eljarast alkalmaztuk (Brown, 2006). Az elemzés soran Hoyle és Panter (1995)
alapjan a Bentler-féle 6sszehasonlito illeszkedési mutatot (Comparative Fit Index, CFI),
a Tucker-Lewis-féle indexet (TLI) és a becsléshiba négyzetes atlaganak gyokét (Root-
Mean-Square Error of Approximation, RMSEA) hasznaltuk. A kovetkezd értékhatarok-
nak megfeleléen fogadtunk el a modellt mintara illeszkedének: CFI > 0,95; TLI > 0,95;
RMSEA < 0,06 (Hu és Bentler, 1999). A kérd6ivskalak miikodésének a pedagogusok
¢és a pedagogusjeldltek csoportjaban vald dsszevetéséhez invarianciaanalizist végeztiink
tobbcsoportos faktoranalizissel. A skalak bels6 konzisztenciajat Cronbach-alfa értékek-
kel jellemeztiik az egyes skalak szintjén mindkét részminta tekintetében. A masodik
kutatasi cél esetén a pedagogusok és a pedagdgusjeldltek korében kiilon-kiilon elemeztiik
korrelacios egyiitthatok alapjan az egyes kérdoéivek esetében a skalak kozotti belsé 0ssze-
fiiggéseket, valamint a két kérddiv azonos teriiletre vonatkozo skalainak dsszefiiggéseit.
Ezekkel az elemzésekkel a konvergens validitast ellendriztiik. A harmadik kutatasi cél
teljesiilése érdekében hipotézisvizsgalatokkal tartuk fel a két részmintan beliil az egyes
skalak kozotti eltéréseket, valamint kétmintas t-proba altal vizsgaltuk a két részminta
kozotti kiillonbségeket a TFK és a THK skalai mentén.

Eredmények
A kérdoivek pszichometriai mutatoinak vizsgalata
A feltard faktorelemzés eredményei
Az 1. tablazat tartalmazza a TFK faktoranalizisének eredményeit: a keletkezett négy fak-
tor sajatértékeét, varianciajat és kumulativ varianciajat, valamint a faktorstlyokat, melyek

esetén a 0,4 folotti értékeket félkdvérrel emeltiik ki. E faktorsulyhatar esetén tekintet-
tink egy allitast az adott faktorba tartozénak. A Kaiser—-Meyer—Olkin-index (KMO)
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a pedagogusok (KMO = 0,81) és a pedagogusjeloltek (KMO = 0,88) részmintajaban
egyarant megfeleld (Ketskeméty és 1zso, 1996), a faktorok altal megmagyarazott vari-
ancia 69% a pedagogusok, 61% a pedagogusjeldltek korében. Mindezek azt jelzik, hogy
mindkét részminta vonatkozasaban a valtozorendszer alkalmas a faktoranalizisre. A tab-
lazatban kozolt faktorsulyok alapjan mindegyik faktor megfeleltethetd az elméleti hattér
alapjan meghatarozhato elsédleges skalanak. Az eredetileg a tanuldi teljesitményért
érzett felelosség skalaba tartozo allitast (,,Személyes feleldsséget éreznék, ha valamelyik
tanulomnak nem sikeriilne megtanulnia az eldirt tananyagot.”) tobbdimenzionalitas jel-
lemzi: a faktorsuly alapjan a pedagdgusi minta esetén e skala mellett (0,34) a motivacid
(0,41) faktorba is sorolhato. E kérddivtétel a pedagdgusjeldlti minta esetén is hasonldan

miikodott.

1. tablazat. A TFK faktoranalizise mindkét részmintdn

Allitasok

Elséd-
leges
skala

Pedagogus

Pedagogusjelolt

FTEL

FMOT

FOKT

FKAP

FOKT

FKAP | FTEL

FMOT

Sajatérték

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

Kumulativ variancia (%)

18,30

36,05

53,19

69,43

16,47

31,45 | 46,32

60,71

Személyes felelGsséget
éreznék, ha. ..

...valamelyik tanulom
nem érdeklddne az
altalam tanitott tantargy
irént.

FMOT

0,23

0,70

0,08

0,17

0,06

0,02 | 0,16

0,67

...valamelyik tanulom
nem ¢értékelné az dltalam
tanitott tantargyat.

FMOT

0,25

0,73

0,21

0,05

0,12

0,13 | 0,23

0,63

...valamelyik tanulom
nem szeretné az altalam
tanitott tantargyat.

FMOT

0,19

0,89

0,15

0,05

0,06

0,10 | 0,17

0,74

...valamelyik tanulomnak
nem sikertilne
szamottevoen fejlodnie a
tanév soran.

FTEL

0,73

0,21

0,08

0,25

0,16

0,26 | 0,57

0,36

...valamelyik tanulomnak
nem sikertilne
megtanulnia az eldirt
tananyagot.

FTEL

0,34

0,41

0,33

0,12

021

0,26 | 0,42

0,38

...valamelyik tanulomnak
nagyon gyenge lenne a
teljesitménye.

FTEL

0,87

0,26

0,10

0,04

0,22

0,13 | 0,79

0,22

...valamelyik tanulom

megbukna.

FTEL

0,87

0,23

0,09

0,04

0,07

0,27 | 0,67

0,25
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Elséd- Pedagogus Pedagogusjelolt
Allitasok leges
skala | FTEL | FMOT | FOKT | FKAP | FOKT | FKAP | FTEL | FMOT

...valamelyik tanulom

azt gondolnd, hogy FKAP | 0,06 | 005 | 027 | 081 | 036 | 0,76 | 025 | 0,13
nem szamithat ram, ha

segitségre van sziiksége.

...valamelyik tanulom

azt hinné, hogy valdjaban
nem szamithat ram iskolai | FKAP | 0,17 | 0,02 0,19 | 0,80 | 032 | 0,69 | 021 | 0,10
vagy iskolan kiviili
problémak kapcsan.

...valamelyik tanulom azt
hinné, hogy valdjaban FKAP | 0,08 | 0,25 0,30 | 0,67 | 038 | 0,62 | 026 | 0,15
nem tor6dok vele.

...a megtartott 6rdm nem
tikrozné a legjobb tanari | FOKT | 0,09 | 0,23 0,66 | 0,18 | 0,64 | 0,30 | 0,17 | 0,11
képességeimet.

...a megtartott oram nem
lenne olyan hatékony a
tanulds szempontjabol,
mint amire képes lennék.

FOKT | 0,11 0,06 094 | 030 | 0,73 | 037 | 0,18 | 0,07

...a megtartott ora nem
lenne annyira magaval
ragadd a tanulok szdmara,
mint amire képes lennék.

FOKT | 0,08 | 0,19 0,72 | 035 | 0,82 | 0,20 | 0,10 | 0,13

Megjegyzés: FMOT = feleldsségérzet a didkok motivacidjaért; FTEL = feleldsségérzet a didkok teljesitmé-
nyéért; FKAP = felel6sségérzet a pozitiv kapcsolat kialakitasaért; FOKT = felelosségérzet a legjobb oktata-
sért. A 0,4 folotti faktorsulyokat félkoveér kiemeléssel jeloltiik.

Az THK faktoranalizisének eredményei alapjan (2. tabldzat) e kérddiv is alkalmas a
faktorizaciora, a KMO-index a pedagogusok (KMO = 0,81) és a pedagdgusjeldltek
(KMO = 0,83) részmintajan is megfeleld, a megmagyarazott variancia 68% ¢és 58%.
E kérdoiv esetén is négy faktor keletkezett, és a 0,4 folotti faktorsulyok esetén tekintet-
tiink egy allitast az adott skalaba tartozonak. Harom skala esetén (1) a motivacio, (2) a
pozitiv kapcsolat és (3) a lehetd legjobb oktatas elérésben érzett énhatékonysagot leird
itemek egyértelmiien az elméleti hattér alapjan meghatarozhato struktiraba tartoznak.
A diakok teljesitményének novelésében érzett énhatékonysag-skalaban ugyanakkor csak
két kérdoivtétel feleltethetd meg az eredeti struktiranak, az elsé két allitas esetén a fak-
torsulyok alapjan a motivacio skalahoz is kapcsolhatok. Ennek vélhet6 oka, hogy ezek az
allitasok pozitiv megfogalmazastak, arra vonatkoznak, hogy a tanulok teljesitményében
milyen kimenetel az elérend6.
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2. tablazat. Az THK faktoranalizise mindkét részmintan

Allitasok

Elséd-
leges
skala

Pedagogus

Pedagogusjelolt

EKAP

EMOT

EOKT

ETEL

EKAP

EMOT

EOKT

ETEL

Sajatértek

2,58

2,36

222

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

Kumulativ variancia (%)

19,84

38,00

55,05

68,22

17,47

32,55

47,54

57,76

Biztos vagyok benne,
hogy...

...fel tudom kelteni
barmelyik tanulom
érdeklodését a
tantargyammal
kapcsolatban.

EMOT

0,12

0,82

0,27

0,15

0,05

0,66

0,27

0,10

...barmelyik tanulomnal
el tudom érni, hogy
értékelje a tantargyat,
amit tanitok.

EMOT

0,15

0,70

0,28

0,31

0,09

0,65

0,15

0,08

...barmelyik tanulomnal
el tudom érni, hogy
szeresse a tantargyat,
amit tanitok.

EMOT

0,14

0,77

0,28

0,33

0,05

0,63

0,21

0,14

...barmelyik tanulomnal
el tudom érni, hogy
szamottevéen fejlodjon
a tanév soran.

ETEL

0,23

0,49

0,21

0,36

0,17

0,31

0,28

0,20

...barmelyik tanulomnal
el tudom érni, hogy
megtanulja az eldirt
tananyagot.

ETEL

0,03

0,12

-0,03

0,16

0,02

0,52

0,11

0,41

...meg tudom
akadalyozni, hogy
barmelyik tanulom
teljesitménye gyenge
legyen.

ETEL

0,00

0,24

0,21

0,79

0,02

0,23

0,26

0,71

... meg tudom
akadalyozni, hogy
barmelyik tanulom
megbukjon a
tantargyambol.

ETEL

0,09

0,16

0,05

0,81

0,30

0,12

-0,08

0,73

...el tudom érni a
tanuldimnal, hogy
elhiggyék, szamithatnak
ram, ha segitségre van
sziikségiik.

EKAP

0,85

0,15

0,15

0,04

0,89

0,04

0,18
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Elséd- Pedagogus Pedagogusjelolt
Allitasok leges
skala

EKAP | EMOT | EOKT | ETEL | EKAP | EMOT | EOKT | ETEL

...el tudom érni a
tanuldimnal, hogy
elhiggyék, bizhatnak
bennem iskolai

vagy iskolan kiviili
problémaik kapcsan.

EKAP | 0,92 | 0,10 0,16 | 0,08 | 0,85 | 0,13 0,12 | 0,15

...el tudom érni a
tanuloimnal, hogy
elhiggyék, valdjaban
tor6dok veliik.

EKAP | 090 | 0,15 0,13 | 0,12 | 0,72 | 0,07 0,17 | 0,07

...el tudom érni, minden
megtartott oram
tiikrozze a legjobb
tanari képességeimet.

EOKT | 020 | 0,17 | 0,79 | 0,07 | 0,10 | 031 | 0,69 | 0,05

...el tudom érni, minden
megtartott oram
hatékony legyen a
tanulds szempontjabol.

EOKT | 0,12 | 0,19 0,85 | 0,04 | 026 | 0,15 0,80 | 0,11

...el tudom érni, minden
megtartott 6ram
magaval ragado legyen
a tanulok szamara.

EOKT | 0,14 | 037 0,69 | 0,11 | 0,17 | 036 0,68 | 0,06

Megjegyzés: EMOT = énhatékonysag a motivacio fejlesztésében; ETEL = énhatékonysag a teljesitmény nove-
1ésében; EKAP = énhatékonysag a pozitiv kapcsolat kialakitasaban; EOKT = énhatékonysag a legjobb oktatas
biztositasaban. A 0,4 616tti faktorsulyokat félkovér kiemeléssel jeloltiik.

A meger6sitod faktorelemzés eredményei

A CFA-modellt a pedagdgusok csoportjanak egyiitthatdival az 1. abra szemlélteti, a kér-
doéivtételek magas faktorstllyal kapcsolodnak a skalak szerint 1étrehozott latens faktorok-
hoz. A pedagogusok csoportjaban egyediil az énhatékonysag a teljesitmény novelésében
elnevezésii skala (ETEL) masodik allitdsa (,,barmelyik tanulémnal el tudom érni, hogy
megtanulja az eldirt tananyagot™) szerepelt alacsony faktorsullyal. Ezen allitas elkiilonii-
1ése mar a feltar6 faktoranalizis soran is kirajzolodott. A pedagdgusjeldltek részmintdjan
a faktorelemzés eredményei szerint minden latens faktor megfeleléen kirajzolodott, és
azokhoz a kérdéivtételek magas, 0,65-0,96 kozotti faktorsullyal kapesolodtak. A pedago-
gusjeldltek részmintdja esetében nem talaltunk alacsony faktorstllyal megjelend allitast.
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0,80-0,92

0,74-0,94
0,73

0,77

0,85-0,96
Felelésségérzet
0,65

e 0,83-0,07

0,87-0,95

0,22-0,88

Enhatékonysig

0,96-0,99

0,84-0,91

1. abra.A TFK és THK megerdsitd faktorelemzésének modellje a pedagogusok részmintajan

Megjegyzés: Minden standardizalt (STDYX) egyiitthato p < 0,001 szinten szignifikans. FMOT = felelssé-
gérzet a diakok motivaciojaért; FTEL = felel6sségérzet a diakok teljesitményéért; FKAP = felel6sségérzet
a pozitiv kapcsolat kialakitasaért; FOKT = feleldsségérzet a legjobb oktatasért. A 0,4 folotti faktorstlyokat
félkovér kiemeléssel jeloltik. EMOT = énhatékonysag a motivacié fejlesztésében; ETEL = énhatékonysag a
teljesitmény novelésében; EKAP = énhatékonysag a pozitiv kapesolat kialakitasdban; EOKT = énhatékonysag
a legjobb oktatas biztositasaban. A 0,4 folotti faktorsulyokat félkovér kiemeléssel jeloltiik.

A két csoportban kiilon-kiilon lefuttatott CFA-modellek illeszkedésmutatoit a 3. tablazat
foglalja 6ssze. A pedagdgusjeldltek részmintajanak illeszkedésmutatéi megfeleldek,
magas CFI és TLI értékek mellett az RMSEA értéke még elfogadhatonak tekinthetd.
A pedagogusok csoportjaban azonban mig CFI és TLI mutatok értékei magasak, az
RMSEA értékei a 0,1-es hatarértéken kivil esik.

A kérdéiv két részmintdn vald mitkodésének ellendrzéséhez invarianciaanalizist is
végeztlink, melynek eredménye szerint a konfiguralis invariancia, vagyis a mérési modell
stukturajanak invariancigja (y? = 837,8, p < 0,001), a metrikus invariancia, a latens
faktorok faktorsulyainak vizsgélata (x> = 889,0, p < 0,001), és a skélak szintjének inva-
riancidja is szignifikans (%2 = 945,4, p < 0,001). Vagyis a kérddivskalak nem egyforman
mikddtek a két csoport esetében.
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3. tablazat. A CFA-modell illeszkedésmutatoi hallgatoi adatbazis

Modell 7 df p CFI TLI | RMSEA (95% CI)
4-4-2-dimenzi6 (hallgat6i) | 480,85 | 290 | 0,001 | 0,922 | 0,913 | 0,075 (0,063-0,086)
4-4-2-dimenzio (tanari) 874,00 | 290 | 0,001 | 0,937 | 0,929 | 0,110 (0,102—-0,119)

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

Reliabilitas

A TFK ¢és a THK faktoranalizissel feltart és megerésitett skalainak megbizhatosagat
mindkét részminta esetén ellendriztiik. A reliabilitismutatokat a két részmintaban ska-
lanként tartalmazza a 4. tablazat. A THK skaldinak Cronbach-o értékei magasak, a peda-
gbgusi mintan 0,9, a tanarjelolti mintan 0,8 koriili értéktiek. Ez a THK harom skalaja
esetén is jellemz0d, ugyanakkor a teljesitményndvelésre vonatkozé skala reliabilitasa
mindkét részmintaban alacsonyabb, de még ezek is az altalaban elfogadott 0,6 Cron-
bach-a értek felettiek. Az alacsonyabb reliabilitas oka, hogy a feltaré faktoranalizis soran
a validitas e skala esetén alacsonyabb, illetve e skalaban két kérdoivtétel a lehetséges
pozitiv kimenet elérésére, kettd negativ eshetdség megakadalyozasara vonatkozik, ami
befolyasolhatja e skala belsd konzisztenciajat. A kérddivek reliabilitdsa a pedagogusok
(TFK: Cronbach-a = 0,88; THK: Cronbach-a = 0,84) és a pedagogusjeldltek mintajan
(TFK: Cronbach-ao = 0,88; THK: Cronbach-a = 0,87), valamint az egyes skalak szintjén
is megfeleld (0,67 < Cronbach-o < 0,94).

4. tablazat. A TFK és THK skaldinak reliabilitasmutatoi (Cronbach-a)

Skalak Pedagogus Pedagogusjelolt

Felel6sségérzet. ..

...a didkok motivacidjaért 0,86 0,75
...a didkok teljesitményéért 0,85 0,82
...a pozitiv kapcsolat kialakitasaért 0,85 0,85
...a legjobb oktatasért 0,87 0,84
Enhatékonysag. ..

...a motivacio fejlesztésében 0,90 0,73
...a teljesitmény novelésében 0,67 0,69
...a pozitiv kapcsolat kialakitasaban 0,94 0,88
...a legjobb oktatas biztositdsaban 0,86 0,83

A kérdéivek skalai kozti osszefiiggések

A TFK ¢s a THK bels6 0sszefiiggésrendszerét kétféle szempontbdl vizsgaltuk. Egyrészt
elemeztiik a két részmintan a TFK és a THK skalai kozotti korrelaciokat, masrészt pedig
az azonos teriileteken a feleldsség €s az énhatékonysag kozotti dsszefliggéseket (kon-
vergens validitas). A két részmintaban kapott korrelaciés matrixokat egybeszerkesztve
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tartalmazza az 5. tablazat, melynek felso részében a pedagogusok, alsé részében a peda-
gbgusjeloltek korében kapott korrelacids egylitthatok lathatok.

A TFK skalait tekintve mindkét részmintadban foként kozepes, kisebb részben erds
(0,3-0,7), szignifikans (p < 0,001) korrelaciok vannak. A pedagodgusok és a pedago-
gusjeldltek korében egyarant a motivacidert €s a teljesitményeért (Ipegapopus = 05555
Tigigre = 0,53), valamint a pozitiv kapcsolatért €s a lehetd legjobb oktatasert (rpegaes.-
us = 0,555 T = 0,66) erzett felelésseg kozott magasabbak a korrelacios egyﬁttﬁaték,
a tobbi esetben alacsonyabbak. A két részminta kozott eltérés, hogy a teljesitményért és
a pozitiv kapcsolatért érzett felelésség esetén a pedagdgusjeldlti részmintdban magasabb
a korrelacio (z = 2,60; p <0,01).

5. tablazat. A TFK és THK skaldi kozti korrelaciok

Skala FMOT | FTEL | FKAP | FOKT | EMOT | ETEL | EKAP | EOKT
Felelosségérzet. ..
-+-a didkok FMOT | 1 [055%]028%| 036" | 039" | 0,35 | 025" | 029"
motivaciojaert
--.a didkok FTEL | 0,53 | 1 | 031" | 034" | 047 | 0,51" | 0,23 | 0,28"
teljesitményéért
...a pozitiv kapcsolat - " - o
Kialakitasaért FKAP | 0,30 0,56 1 0,55 n.s. n.s. 0,41 n.s.

...a legjobb oktatdsért | FOKT | 0,26™ | 0,43™ | 0,66™ 1 024" | ns. | 039 | 0,36™

Enhatékonysag. ..

...amotivacio

fejlesztésében EMOT | nus. ns. n.s. n.s. 1 0,58 0,33 0,54

...a teljesitmény

o ETEL | ns. | 023" | ns. ns. | 048 1 0,25 | 0,31
novelésében

...a pozitiv kapcsolat

kialakitasaban EKAP | ns. | ns. 10317 ns. | 0217 | 0,32 1 |035

alegiobboktatds | o bl b s oo | 037 | 0s7 |1

biztositasaban

Megjegyzés: A *-gal jelolt korrelacios egyiitthatok p < 0,05, a **-gal jelolt egyiitthatok p < 0,01 szinten szig-
nifikansak. Az n.s. a nem szignifikans korrelacios egyiitthatokra utal. Félkovér betlitipussal a pedagogusok,
normal betiitipussal a pedagdgusjeldltek részmintaja szerinti korrelacios egyiitthatokat adtuk meg.

A THK skalai kozott a pedagdgusjeldlti mintdban a motivacid és a pozitiv kapcsolat
teriiletén érzett énhatékonysag esetén gyenge kapcsolat van (r = 0,21; p = 0,05). A t6bbi
esetben foként kozepes (0,3—0,6), szignifikans (p < 0,001) korrelacids egyiitthatok
vannak. A TFK-hoz hasonléan a motivaciofejlesztés és a teljesitményndvelés tertiletén
érzékelt énhatékonysag kozott mindkét részmintdban magasabbak a korrelacios egyfitt-
hatok (rpedagogus = 0558 Tieigr = 0,48). Emellett meg a motivacio fejlesztéseben s a lehetd
legjobb oktatds biztositdsaban megjelend énhatékonysag esetén magasabbak a korrela-
CiOK (Fpedagogus = 05345 Tieigie = 0,50) a t6bbi skalahoz kepest. A két részmintaban az egyes
skalak korrelacioi hasonloak, a z-proba alapjan az egylitthatok kozott nincs szignifikans
kiilonbség.

Az azonos teriileteken megvizsgaltuk a TFK és THK skalai kozti dsszefliggéseket és
elemeztiik a két részminta kozotti eltéréseket. A 6. tablazatban feltiintettiik a korrelacios
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egyiitthatokat ¢és kiszamoltuk a korrelacios egytitthatok kozotti kiilonbségeket. Eredmé-
nyeink szerint — a pozitiv kapcsolat kialakitasara vonatkozé feleldsségérzet és énhaté-
konysag kivételével — a pedagdgusok korében szignifikdnsan magasabbak a korrelacios
egylitthatok, mint a tanarjeldlti mintan. Utobbinal a motivacio és az oktatds teriiletén
nincs szignifikans kapcsolat az énhatékonysag ¢s a felelsségérzet kozott, a masik két
skala vonatkozasaban is gyenge a korrelacid. A pedagogusi mintan viszont kdzepes kor-
relaciok vannak.

6. tablazat. A TFK és THK azonos skaldi kozotti korrelaciok

Skalak P PJ Kiilonbség
Felelosségérzet... Enhatékonysag... r r z p
...a didkok motivacidjaért ...a motivacio fejlesztésében 0,39 | 0,01 | 2,55 | 0,01
...a didkok teljesitményéért ...a teljesitmény ndvelésében | 0,51™ | 0,23" | 2,69 | 0,01
...a pozitiv kapcsolat ...a pozitiv kapcsolat o .
kialakitasaért kialakitasaban 0,417 10,3171 0971 0,33
...a legjobb oktatdsért ---a legjobb oktatas 036" | 0,13 | 2,10 | 0,04

biztositasaban

Megjegyzés: P =pedagdgusok; PJ = pedagogusjeldltek. A *-gal jelolt korrelacios egyiitthatok p < 0,05, a **-gal
jelolt egyiitthatok p < 0,01 szinten szignifikansak.

Pedagogusok és pedagogusjeldltek kozotti kiilonbségek a TFK és THK skalai mentén

A TFK ¢és a THK skalai kozotti kiilonbségeket hipotézisvizsgalatok elvégzésével harom
szempontbol elemeztiik. Egyrészt mindkét részmintan beliil a skalak kozotti kiilonbsége-
ket egyfaktoros ismétléses varianciaanalizissel vizsgaltuk. Masrészt kétmintas t-probak
alkalmazasaval tartuk fel a pedagogusok és -jeldltek valaszai kozotti kiillonbségeket.
Harmadrészt paros t-probakkal vizsgaltuk mindkét részmintan beliil az azonos teriilet-
hez tartozo felelGsségérzet- és énhatékonysag-skalak kozotti eltéréseket. Az elvégzett
hipotézisvizsgalatok alapjaul szolgalo atlag- és szorasértékeket a 7. tablazat tartalmazza.

7. tablazat. A TFK és THK skadlainak atlaga és szordasa a két részmintdban

Skalik i Pedagogusok l,’edag(’)gusj eloltek
Atlag Szoéras Atlag Szoéras
FelelGsségérzet. ..
...a didkok motivacidjaért 3,19 0,90 3,21 0,81
...a diakok teljesitményéért 3,42 0,79 3,55 0,75
...a pozitiv kapcsolat kialakitasaért 4,44 0,66 4,30 0,80
...a legjobb oktatasért 4,20 0,70 4,44 0,66
Enhatékonysag. ..
...a motivacio fejlesztésében 3,38 0,83 3,42 0,57
...a teljesitmény novelésében 3,10 0,71 3,54 0,58
...a pozitiv kapcsolat kialakitdsaban 435 0,66 4,40 0,63
...a legjobb oktatas biztositasaban 3,53 0,76 4,00 0,63
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A TFK skalainak atlagai kozott szignifikans a kiilonbség mind a pedagoégusok
(F=110,54, p < 0,001), mind a pedagogusjeldltek (F = 85,03, p < 0,001) részmintdjan
belill az egyfaktoros ismétléses varianciaanalizis eredményei alapjan. Az utéelemzések
eredményeit figyelembe véve felallitottuk a skaldk atlagainak ndvekvd sorrendjét, és
vizsgaltuk az azok kozotti szignifikans eltéréseket. Ez a rangsor mindkét részmintaban
azonos: a diakok motivaciojaért érzett felelésség esetén a legalacsonyabb az atlag,
melytdl szignifikansan magasabb (p < 0,001) a teljesitményre vonatkozo felelosségérzet.
E két skala atlagainal magasabb (p < 0,001) a pozitiv kapcsolat kialakitasaért és a lehetd
legjobb oktatasért érzett felelésség atlaga, melyek kozott a pedagdgusi mintaban van
szignifikans kiilonbség (p < 0,001), mig a pedagogusjeldltek esetén nincsen (p = 0,13).

A két részminta Gsszehasonlitasa alapjan a TFK skalai vonatkozasaban a szorasok kozott
egyik esetben sem volt szignifikans eltérés (0,64 <F <2,30, p > 0,05), igy mindegyik skala-
nal kétmintas t-probakkal hasonlitottuk dssze az atlagok kozotti eltéréseket. Eredményeink
szerint csak a lehetd legjobb oktatasért érzett felelosség esetén magasabb az atlag a peda-
gogusjeldltek korében (t = 2,86, p < 0,001), a tdbbi esetben a kiilonbségek nem szignifi-
kansak. Az itemszintli elemzések alapjan az oktatas skaldhoz tartozo két allitas esetén azo-
nosithaté szignifikans eltérés a pedagdgusok és a -jeldltek valaszai kozott. A tanarjeldltek
nagyobb személyes felel6sséget éreznének, ha a megtartott 6raik nem tiikroznék a legjobb
tanari képességiiket (t = 3,37, p < 0,001), illetve, ha azok nem lennének olyan hatékonyak
a tanulas szempontjabol, mint amire képesek lennének (t = 2,82, p < 0,001).

A THK skaladinak atlagai kozott az elvégzett varianciaanalizis alapjan szignifikans
kiilonbség van a pedagogusok (F = 130,10, p < 0,001) és a tanarjeloltek (F = 81,37,
p < 0,001) részmintajan beliil. Az atlagokat névekvé sorrendbe helyezve, az utbelemzé-
sek eredményei szerint mindkét részmintaban a legalacsonyabb az énhatékonysag atlaga
a tanuldi teljesitmény novelése és a motivacio fejlesztése terén (e két skala atlagai kozott
nincs szignifikans eltérés, pyegapous = 0,065 Picigie = 0,19). A lehetd legjobb oktatas bizto-
sitdsaban érzékelt énhatékonysag atlaga a pedagdgusjeldltek korében mindkét korabban
emlitett skalanal szignifikansan (p < 0,001) magasabb, mig a pedagogusok esetén csak a
teljesitmény novelése skala vonatkozasaban (p < 0,001). Az énhatékonysag atlaga mind-
két részmintaban minden skalahoz képest szignifikansan (p < 0,001) magasabb a pozitiv
kapcsolat kialakitasa tertiletén.

A két mintat 6sszehasonlitva a THK skaldinak szoérasa tekintetében a motivaciofej-
lesztésben (F = 12,02; p < 0,001) és a lehetd legjobb oktatas biztositdsdban (F = 7,10,
p = 0,01) érzékelt énhatékonysag esetén van eltérés a két minta kdzott: a pedagdgusok
csoportjaban magasabb a szoras és heterogénebb a minta, igy az atlagok dsszehasoni-
tasakor e skalak esetén Welch-probat végeztiink. Az atlagok vonatkozasaban két skala
esetén azonositottunk szignifikans kiilonbségeket: a pedagogusjeldltek magukrol maga-
sabb énhatékonysagot feltételeznek a teljesitmény novelésében (t = 5,50, p < 0,001) és a
lehetd legjobb oktatas biztositasaban (t = 5,70, p < 0,001). A két részminta atlagai kozotti
kiilonbségek mindkét skalahoz tartozo kérdoivtételek (1d. 7. tdblazat) atlagai esetén egy-
arant megjelentek (1,96 <t < 6,39, p <0,05).

A TFK és THK azonos teriileteinek 0sszehasonlitasat paros t-probak elvégzésével
hataroztuk meg. A pedagogusok korében a pozitiv kapcsolat kialakitasa skala kivételé-
vel minden esetben szignifikans az eltérés az atlagok kozott. A legnagyobb kiilonbség
az oktatas teriilet¢hez kapcsolddo skalak esetén azonosithatd (t = 10,47, p < 0,001):
a tanarok nagyobb feleldsséget éreznek a lehetd legjobb oktatds biztositasaért, de az
érzékelt énhatékonysaguk alacsonyabb. Hasonldé megallapitas tehet6 a tanuldk teljesit-
ményéért érzett felelosség és a ndvelésében érzékelt énhatékonysag vonatkozasaban is,
bar a két skala atlaga kdzotti kiillonbség az el6z6hdz viszonyitva alacsonyabb (t = 5,45,
p <0,001). A motivacio esetén a feleldsségérzet €s énhatékonysag atlagai is szignifikan-
san eltérnek, ugyanakkor a tanarok a motivacio fejlesztésében magasabb énhatékonysagot
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ogusieloltek korcben

érzékelnek, viszont kisebb a feleldsségérze-
tik (t = 2,48, p < 0,001). Ez utébbi megal-
lapitas a tanarjeloltek korében is érvényes
(t=2,59, p < 0,001). Tovabbi hasonldsag,
hogy a pedagogusjeloltek részmintajaban is
a lehetd legjobb oktatasért érzett feleldsség
atlaga magasabb, ¢és a tanarjeldltek e teriile-
ten magukrol alacsonyabb énhatékonysagot
feltételeznek, ugyanakkor e két skala atlagai
kozotti eltérések a pedagdgusok részminta-
jahoz képest kisebbek (t = 5,49, p < 0,001).

Osszegzés

Munkénk célja a Lauermann és Karabenick
(2013) altal kidolgozott Tanari Feleldssé-
gérzet Kérddéiv (TFK) és Enhatékonysag
Kérdéiv (THK) magyar adaptacidja, miiko-
désének vizsgalata pedagdgusok és pedago-
gusjeloltek korében. A mérdeszkdz validi-
tasat feltard és megerdsitd faktoranalizissel
ellendriztiik, az eredeti méréeszkozok struk-
tardja a TFK és a THK esetében is kiraj-
zolodott mindkét almintan. A feltaro fak-
torelemzés a THK teljesitmény ndvelésére
iranyuld skaladja esetében jelzett problémat
mindkét részmintan, ugyanakkor ugyanezen
skala esetében a megerdsitd faktorelemzés
kizarolag a pedagogusok korében, és mind-
Ossze egyetlen kérdoivtétel esetében (,,bar-
melyik tanulémnal el tudom érni, hogy meg-
tanulja az eldirt tananyagot) eredményezett
alacsony illeszkedést. Megjegyezziik, hogy
a TFK azonos teriiletre vonatkozo allitasa
(5»... valamelyik tanulomnak nem sikeriilne
megtanulnia az eldirt tananyagot™) a fel-
taro faktorelemzésben mindkét részmintan
ugyancsak alacsony faktorsullyal jelent meg.
A kérddivek skaldinak reliabilitasa a peda-
gbgusok és a pedagogusjeldltek korében is
megfeleld, a Cronbach-a értékek 0,67 és 0,94
kozé estek. A legalacsonyabb értékeket mind-
két részminta kapcsan a THK teljesitmény
ndvelésére iranyuld skalaja esetében kaptuk.

A kétmintds t-proba alapjdn
szignifikdns a ktilonbség a
pedagogusok és a pedagogusje-
[Oltek vdlaszai k6zétt a TFK-n
az oktatds skdla, a THK-n a
tanulok teljesitménye és az
oktatds skdla vonatkozdsdban.
Minden esetben a pedagogus-
Jeloltek datlagai magasabbak.
A TFK tekintetében ez egybeuvdg
Daniels és munkatdrsai (2017)
eredményeivel, mely szerint a
pedagogusjeléltek tiilbecsiilik
adottsdgaikat. Mindkét részmin-
tan a TFK és EHT esetében a
meényére vonatkozo skdldk ctla-
gai a legalacsonyabbak, ami a
pedagogusok esetében egybeuvdg
a nemzetkozi tapasztalatokkal
(Lauermann és Karabenick,
2013). A pedagogusjeléltek ese-
tében részben egybevdg. Eren
(2014), valamint Daniels és
munkatdrsai (2016, 2017 ) kuta-
tasaban a Tandri Felel6sség
Kérdoiven ugyancsak a didkok
értékei voltak a legalacsonyab-
bak, de a kévetkezd legalacso-
nyabb értek kapcsdan a pedago-
gusjeldltek véleménye a korabbi
kutatdsokban eltérd volt.

A kétmintas t-proba alapjan szignifikans a kiilonbség a pedagogusok és a pedagdgus-
jeloltek valaszai kozott a TFK-n az oktatas skala, a THK-n a tanuldk teljesitménye és
az oktatas skala vonatkozasaban. Minden esetben a pedagogusjeldltek atlagai magasab-
bak. A TFK tekintetében ez egybevag Daniels és munkatarsai (2017) eredményeivel,
mely szerint a pedagogusjeldltek tulbecsiilik adottsagaikat. Mindkeét részmintan a TFK
¢s EHT esetében a didkok motivacidjara és teljesitményére vonatkoz6 skaldk atlagai
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a legalacsonyabbak, ami a pedagogusok esetében egybevag a nemzetkdzi tapasztalatok-
kal (Lauermann ¢s Karabenick, 2013). A pedagogusjeldltek esetében részben egybevag.
Eren (2014), valamint Daniels és munkatarsai (2016, 2017) kutatasdban a Tanari Fele-
16sség Kérddiven ugyancsak a didkok motivacidjara vonatkozé skala értékei voltak a
legalacsonyabbak, de a kovetkezd legalacsonyabb érték kapcsan a pedagogusjeldltek
véleménye a korabbi kutatasokban eltérd volt. A torok hallgatok legkevésbé az oktatasért
(Eren, 2014), mig a kanadai hallgatok a tanar-didk kapcsolat esetében mutattak a maso-
dik legalacsonyabb felelosségérzetet (Daniels és mtsai, 2017).

Eredményeink alapjan 6sszességében megallapithatd, hogy a pedagogusok és a peda-
gbgusjeldltek személyes feleldsségérzete és énhatékonysaga vizsgalhaté a TFK és THK
magyar valtozataval, igy a méréeszkoz alkalmazhatd a témaval Gsszefliggd jovobeli
kutatasokhoz. Ugyanakkor a kérdéivek egy-egy két kérdbivtételének apré modositasa
javasolhato a konstruktumvaliditas novelése érdekében. Mind a TFK, mind a THK
teljesitmény ndvelésére iranyuld skaldja kapcsan érdemes lehet uj kérddivtételeket
megfogalmazni. A tartalmi egyezést szem el6tt tartva a TFK tekintetében a ,,valamelyik
tanulomnak nem sikeriilne elsajatitania az eldirt tananyagot”, mig a THK esetében a
»barmelyik tanulémnal el tudom érni, hogy elsajatitsa az eldirt tananyagot” megfogal-
mazasokat javasoljuk kiprobalasra.

Mezei és Fejes (2020) kvalitativ kutatasa ramutatott arra, hogy a hazai pedagdégusok
véleménye jelentdsen eltér abban, mennyiben tekintik feladatuknak a tanulék motivala-
sat. Ez az eredmény a jelenség részletesebb vizsgalatanak sziikségességére utal. A TFK
mint a jelenleg egyetlen elérhetd validalt magyar nyelvii kérddiv a tanari feleldsségérzet
kapcsan az emlitett kérdéskor részletesebb tanulmanyozasara kivaléan alkalmas. Emel-
lett kiilon kiemeljiik, hogy Daniels és munkatarsai (2021) a TFK motivaciora vonatkozo
skalajat egy pedagogusjeldlteket célzo beavatkozas kapcesan is alkalmaztak, vagyis a
TFK intervenciok hatékonysagvizsgalatanak céljara is hasznalhat6 lehet. A kérd6ivek
alkalmazhatok a pedagodgusok képzésében, tovabbképzésben is. A kérddivek rovidek,
vagyis gyorsan ¢és kdnnyen felvehetdk kiilonféle képzéseken, kurzusokon.

Kutatasunk tobb korlattal bir. A korlatok egyike — az eredeti kérd6ivekhez hasonldéan
—a felmérés moddszertanahoz kapcsolddik. Kozismert, hogy az dnbevallason alapuld
mérdeszkozok azzal a kockazattal jarnak, hogy az eredményeket torzithatja a tarsas
kivanatossag jelensége (I1d. Krumpal, 2013; Paulhus, 2001). A jovébeni kutatdsoknak
érdemes lenne feltarni a tarsas kivanatossag szerepét a két kérddivet tekintve. Karabenick
€s munkatarsainak (2007), valamint Daniels €s munkatarsainak (2018, 2020) kvantitativ
és kvalitativ megkozelitést kombinald modszertani megoldésai e tekintetben irdnymuta-
tok lehetnek. Kiilon kiemeljiik, hogy Daniels és munkatarsainak (2018) kutatasaban az
interjuk soran minden résztvevé magas feleldsségrdl szamolt be a motivalas kapcsan,
mikozben a kérdezettek fele alacsony értéket ért el a TFK kérddiv kapcsoldodo skalajan.
Bar Daniels és munkatarsai (2018) azt a feltételezést fogalmaztak meg, hogy a motiva-
ciora vonatkozo skala alulbecsiilheti a tanarok feleldsségérzetét a motivacid kapcsan,
véleményiink szerint a tarsas kivanatossag miatt az interjuk altali feliilbecslés is magya-
razatot kinalhat.

Tovabbi korlat, hogy kényelmi mintavételt alkalmaztunk mindkét részminta esetében,
valamint, hogy a pedagdgusok online, mig a pedagogusjeldltek papiralapon toltotték ki
a kérddivet. Ez is hozzajarulhatott a két részmintan végzett megerdsitd faktoranalizisek
eltérd illeszkedésmutatdihoz, amely soran a pedagégusok mintdjan online adatfelvétel-
lel nyert adatok esetében az RMSEA-mutato értéke joval az elfogadhatd hatarértéken
feliil volt, valamint a kérd6éiv az invarianciaanalizis szerint sem egyforman miikodott a
két csoportban. Ugyanakkor a minta elemszama is alacsonynak tekinthet6 ilyen jellegt
elemzések elvégzéséhez. E koriilmények a pedagdgusok és a pedagogusjeldltek valaszai-
nak 6sszehasonlitasat tekintve kiilondsen 1ényegesek.
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A pedagogusjeldltek kapcsan kiilon felhivjuk a figyelmet arra, hogy egyetlen intéz-
mény hallgatéirdl van szo, vagyis azonos képzésben vesznek részt, ami befolyasolhatja
a kérdoiv témakorei kapcsan a véleményiiket. Emellett a pedagogusjeldltek azonos
¢évfolyamra jartak, ami a minta heterogenitasat tekintve azért 1ényeges koriilmény, mert
a korabbi kutatdsok szerint a tanarképzés végéhez kozel jaro hallgatok korében a gya-
korlati tapasztalatok miatt az énhatékonysag emelkedik (Hoy és Spero, 2005). Mivel a
két kérddiv skalai dsszefliggést mutatnak, e koriilmény a tanari feleldsségérzet kapcsan
is befolyasolhatja a pedagégusjeloltek véleményét. Az emlitett jelenség pedig arra hivja
fel a figyelmet, hogy kiilondsen fontos lenne a jovoben a TFK idébeni stabilitasat longi-
tudinalis kutatasokban is megvizsgalni.

A korlatok kapcsan felhivjuk tovabba a figyelmet arra, hogy a divergens validitas meg-
allapitasahoz nem alltak rendelkezésre adatok. Végiil megemlitjiik, a korabbi kutatasok
alapjan azt feltételezziik, hogy a kérddivek altal mért jellemzok kapcsolatban allnak a
pedagdgusok jelenlegi, valamint a pedagodgusjeldltek jovébeni osztalytermi gyakorla-
taval (pl. Daniels és mtsai, 2016, 2017), ugyanakkor munkank ezt nem ellendrizte. Az
emlitett limitdciok miatt tovabbi vizsgalatokra lehet sziikség a kérddiv érvényessége
kapcsan.
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Absztrakt

Munkank célja a Lauermann és Karabenick (2013) altal kidolgozott Tanari Felelosség Kérdéiv (Teacher Res-
ponsibility Scale) és Tanari Hatékonysag Kérdéiv (Teacher Efficacy Scale) magyar adaptacioja, mikodésének
vizsgalata pedagogusok és pedagogusjeloltek korében. A két mérdeszkoz ugyanazokra a teriiletekre fokuszalo
négy-négy skalaja a kovetkezo témakoroket fedi le: tanuldi motivacio, tanuloi teljesitmény, tanar-diak kapcso-
lat, tanitas hatékonysaga. Adatgytijtésiink soran a pedagogusok (n = 166) online, a pedagogusjeloltek (n =121)
papiralapon toltotték ki a kérddiveket. A mérdeszkozok validitasat feltard és megerdsité faktoranalizissel
ellendriztiik, az eredeti méréeszkozok strukturaja mindkét részmintan kirajzolodott. A kérdoivek reliabilitasa a
pedagogusok (Cronbach-a = 0,67-0,94) és a pedagogusjeloltek (Cronbach-a = 0,69-0,88) korében is megfe-
leld volt. Mindkét részmintan mindkét kérddiv esetében a didkok motivacidjara és teljesitményére vonatkozo
skalak atlagai a legalacsonyabbak, ami egybevag a nemzetkozi tapasztalatokkal. A kétmintas t-proba alapjan
szignifikans a kiilonbség a pedagogusok és a pedagogusjeloltek valaszai kozott a TFK-n az oktatas skala, az
THK-n a tanulok teljesitménye és az oktatas skalak vonatkozasaban. Minden esetben a pedagogusjeloltek atla-
gai magasabbak. Eredményeink alapjan a pedagogusok és a pedagogusjeloltek személyes feleldsségérzete és
énhatékonysaga vizsgalhato az adaptalt kérdoivekkel, igy a méréeszkozok alkalmazhatok a témaval 6sszefiiggd
jovobeli kutatasokhoz, valamint a pedagogusok képzésében, tovabbképzésben.

Kulesszavak: tanari felelsségérzet, tanari énhatékonysag, pedagogusok, pedagogusjeloltek, mérdesz-
koz-adaptacio
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Fejes Jozsef Baldzs - Mezei Timea - Vigh Tibor - Szenczi Bedta - Rausch Attila: Tandri Felelosség Kérdoiv ¢s a Tandri Hatékonysag Keérdoiv mikadése p k és pedagogusieloltek karcben

1. melléklet. Tanari Felel6sség Kérdoiv

Pedagégusoknak sz616 véltozat (online)

A kérddiv kovetkezd szakaszaban arra kérjik, hogy valaszainak megadasa soran egy
konkrét osztalyra gondoljon. Ezt az osztalyt célosztalynak fogjuk nevezni. A célosztaly
meghatérozisa: ha On osztalyféndk, a sajat osztalya a célosztaly. Ha On nem osztalyfs-
ndk, akkor hétfén a masodik 6raban tanitott osztalyt tekintse célosztalyanak. Ha hétfén
nincs masodik 6rdja, akkor az érarendben szereplé kovetkezd ora osztalya a célosztaly.

Képzelje el, hogy a kovetkezo helyzetek fordulnak el6 a célosztalynal. Mennyire érezne
személyes feleldsséget arra vonatkozodan, hogy meg kellett volna akadalyoznia a kdvet-
kezoket? Kérjik, jelezze, hogy mennyire ért egyet az alabbi allitasokkal!

Pedagdgusjeldlteknek sz616 valtozat (papiralapu)

Képzelje el, hogy a kovetkezd helyzetek fordulnak eld, amikor mar tanarként dolgo-
zik. Mennyire érezne személyes felelGsséget arra vonatkozodan, hogy meg kellett volna
akadalyoznia a kovetkezoket? Keérjiik, hogy valaszat a megfelelé szam bekarikdazasaval
jelezze minden sorban!

SZEMELYES FELELOSSEGET EREZNEK, HA...
1. ...valamelyik tanulém nem érdeklédne az altalam tanitott tantargy irant.
2. ...valamelyik tanulémnak nem sikeriilne megtanulnia az eldirt tananyagot.
3. ...valamelyik tanulom nem szeretné az altalam tanitott tantargyat.
4. ...valamelyik tanulom nem értékelné az altalam tanitott tantargyat.
S. ...valamelyik tanulom azt hinné, hogy val6jaban nem t6r6dok vele.
6 ...a megtartott 6ra nem lenne annyira magaval ragad6 a tanuldk szamara, mint amire
' képes lennék.
7 ...a megtartott 6ram nem lenne olyan hatékony a tanulas szempontjabol, mint amire
" | képes lennék.
8. ...a megtartott oram nem tiikr6zné a legjobb tanari képességeimet
9 ...valamelyik tanulom azt gondoln4, hogy nem szamithat ram, ha segitségre van
' sziiksége.
10. | ...valamelyik tanulom megbukna.
11. | ...valamelyik tanulémnak nagyon gyenge lenne a teljesitménye.
12. | ...valamelyik tanulomnak nem sikeriilne szamottevden fejlédnie a tanév soran.
13 |- ..valamelyik tanulém azt hinné, hogy valdjdban nem szamithat ram iskolai vagy
iskolan kiviili problémék kapcsan.

Megjegyzés: 1., 2., 3. = felel6sség a motivacio fejlesztésében; 4., 5., 6., 7. = felelosség a teljesitmény nove-
1ésében; 8., 9., 10. = felelésség a pozitiv kapcsolat kialakitasaban; 11., 12., 13. = felelGsség a legjobb oktatas
biztositasaban.
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2. melléklet. Tanari Hatékonysag Kérdéiv

Pedagégusoknak sz616 véltozat (online)

A kérddiv kovetkezd szakaszaban arra kérjik, hogy valaszainak megadasa soran egy
konkrét osztalyra gondoljon. Ezt az osztalyt célosztalynak fogjuk nevezni. A célosztaly
meghatérozisa: ha On osztalyféndk, a sajat osztalya a célosztaly. Ha On nem osztalyfs-
ndk, akkor hétfén a masodik 6raban tanitott osztalyt tekintse célosztalyanak. Ha hétfén
nincs masodik 6rdja, akkor az érarendben szereplé kovetkezd ora osztalya a célosztaly.

A kovetkezokben allitasokat olvashat a célosztaly tanitasaval kapcsolatban. Kérjik,
jelezze, hogy mennyire ért egyet az alabbi allitasokkal!

Pedagdgusieldlteknek szo16 valtozat (papiralapa)

Képzelje el, hogy mar tanarként dolgozik. A kdvetkezdkben allitasokat olvashat a tani-
tasaval kapcsolatban. Kérjiik, jelezze, hogy mennyire ért egyet az alabbi allitasokkal!
Kerjiik, hogy valaszat a megfeleld szam bekarikazasaval jelezze minden sorban!

BIZTOS VAGYOK BENNE, HOGY...
1. ...fel tudom kelteni barmelyik tanulom érdeklddését a tantargyammal kapcsolatban.
2. ...barmelyik tanulomnal el tudom érni, hogy értékelje a tantargyat, amit tanitok.
3. ...barmelyik tanulomnal eltudom érni, hogy szeresse a tantargyat, amit tanitok.
4. ...barmelyik tanulomnal eltudom érni, hogy szamottevéen fejlodjon a tanév soran.
5. ...barmelyik tanulomnal eltudom érni, hogy megtanulja az el6irt tananyagot.
6. ...meg tudom akadalyozni, hogy barmelyik tanulom teljesitménye gyenge legyen.
7. ... meg tudom akadalyozni, hogy barmelyik tanulém megbukjon a tantargyambol.
3 ...el tudom érni a tanuléimnal, hogy elhiggy¢k, szamithatnak ram, ha segitségre van
' szlikségik.
9. ...el 'Fudom érni a tanul6imnal, hogy elhiggyék, bizhatnak bennem iskolai vagy iskolan
kiviili problémaik kapcsan.
10. | ...el tudom érni a tanuléimnal, hogy elhiggy¢k, valdjaban torédok veliik.
11. | ...el tudom érni, minden megtartott 6ram tiikr6zze a legjobb tanari képességeimet.
12. | ...el tudom érni, minden megtartott 6ram hatékony legyen a tanulds szempontjabol.
13. | ...el tudom érni, minden megtartott 6ram magaval ragado legyen a tanulok szamara.

Megjegyzés: 1., 2., 3. = énhatékonysag a motivacio fejlesztésében; 4., 5., 6., 7. = énhatékonysag a teljesitmény
novelésében; 8., 9., 10. = énhatékonysag a pozitiv kapcsolat kialakitasaban; 11., 12., 13. = énhatékonysag a
legjobb oktatas biztositasaban.
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Horvdthné Storczer Adrienn! — Szenczi Bedta?

I Nyitott Iskolakért Alapitvany
2 Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Atipikus Viselkedés és Kognicio Gyogypedagogiai Intézet,
MTA-SZTE Olvasas és Motivacio Kutatocsoport

Az Egyittnevelésre vonatkozo
Tanari Enhatékonysag Kérdéiv
hazai adaptaciojanak mukodése

altalanos iskolaban tanito
pedagogusok korében

s

elkészitese és kiprobdldsa volt, amely az SNI tanulok
egytitinevelésével kapcsolatos tandri énhatékRonysdgot vizsgdlja.
Az Egyiitinevelésre vonatkozoé Tandri Enhatékonysdg Kerdoiv
(Teacher Efficacy for Inclusive Practices, TEIP) (Sharma és mtsai,
2012) magyar vdltozta (TEIP-H) 14 dllitdst tartalmaz, amelyek
hdrom teriiletre vonatkozoan segitik megismerni a pedagogusok
énhatékonysdgcit: (1) inkluziv pedagogiai modszerek alkalmazdsa,
(2) egyiittmiikédes SNI tanulok sziileivel és mds szakemberekkel és
(3) viselkedésmenedzsment.

Bevezetés

tanulok aranya az évek soran jelentdsen nétt (Kallai és Mile, 2021), jelenleg

megkozelitdleg 73%-uk tanul egyiitt kortarsaival tobbségi iskolaban (Koz-
ponti Statisztikai Hivatal, 2021). Az elmult években tobb szempontbol is vizsgaltak az
egylittnevelés eredményességét (Van Mieghem és mtsai, 2020), igy példaul a tanulok
képességtejlodésére, tanulmanyi eredményeire (Szenczi és mtsai, 2017), az SNI tanulok
szocialis beilleszkedésére (Horvath és mtsai, 2016) és az egylittnevelésben dolgozo6 gyo-
gypedagogusokra (Mile és Papp, 2015) vonatkozdan hazai adatok is allnak mar rendel-
kezésre. Lényegesen kevesebb figyelem iranyul ugyanakkor az egyiittnevelésben részt
vevo tobbségi pedagdgusokra. A veliik végzett kutatasok tobbsége attitiidkutatas, amely
a sajatos nevelési igényti tanulok vagy a befogadd nevelés iranti értékeld viszonyulasukat
hivatott feltarni (Némethné Toth, 2009; Szabo, 2016), kevés informacidval rendelkeziink
azonban a sajat maguk altal megitélt felkésziiltségiikre vagy a mindennapi osztalytermi
gyakorlatban felmeriilé nehézségeikre vonatkozdan.

A tanarok munkajukkal kapcsolatos énhatékonysaga a pedagdgiai folyamat szamos
elemére, igy példaul a tanulok eredményességére is hatassal van (Kim és Seo, 2018).
Vizsgalata ezért a neveléstudomanyi kutatdsok egyik jelentds teriilete. Mérésére sza-
mos kérddivet kidolgoztak, melyek koziil van, ami mar hazdnkban is elérhet6 (Korddi

M agyarorszagon az egyiittnevelésben részt vevd sajatos nevelési igényt (SNI)
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¢és mtsai, 2020). Ezek tobbsége azonban nem specifikusan egy teriiletre vagy kihivasra
vonatkozoan vizsgalja a pedagégusok énhatékonysagat, skalaik a pedagogiai munka tobb
aspektusat ragadjak meg.

Munkank célja egy pedagdgusjeldltek és pedagogusok kifejezetten az SNI tanuldk
egylittnevelésével kapcsolatos énhatékonysaganak vizsgalatat lehetévé tevé mérdesz-
koz hazai adaptalasa és kiprobalasa altalanos iskolaban dolgozé pedagdgusok korében.
A kérdéivet a vilag szamos nyelvére leforditottak; alkalmazasa lehetévé teszi az inklu-
ziv nevelés harom elemével — az inkliziot segité modszerekkel, a szakemberekkel és
sziilokkel vald egylittmtikoddéssel és a viselkedésmenedzsmenttel — kapcsolatos tanari
énhatékonysag megismerését.

Tekintve, hogy az oktatasi inklizié fogalmi bazisa és gyakorlata kultiranként eltéro,
tanulmanyunkban el8szor az inkluzid, integracio, egyiittnevelés fogalomkoreit jarjuk
korbe nemzetkozi és hazai kontextusban. Ezt kdvetéen az énhatékonysaggal és kife-
jezetten a pedagogusok énhatékonysagaval kapcsolatos kutatdsi elézményeket Ossze-
gezziik. Az egyiittnevelésre vonatkoz6 pedagdgusi énhatékonysag értelmezése utan
részletesen is bemutatjuk az Egyiittnevelésre vonatkozd Tanari Enhatékonysag Kérdoéiv
(Teacher Efficacy for Inclusive Practices, TEIP) (Sharma és mtsai, 2012) méréeszkozt
¢és annak hazai kdrnyezetre torténd adaptalasi folyamatat. A kérdéiv magyar valtozata-
nak (TEIP-H) kiprobalasat altalanos iskolaban tanitd pedagogusok korében végeztiik
el. A TEIP-H miikddését feltard faktorelemzéssel és reliabilitasvizsgalattal ellendriztiik,
tanulmanyunkban ezek eredményeit ismertetjiik. Végiil az eredmények fényében javas-
latokat fogalmazunk meg a kérddiv hazai hasznalatat illetden.

Az inkluzi6 fogalmanak sziikebb és tagabb értelmezése

Az inkliizidonak ma nincs egységesen elfogadott definicidja a nemzetkdzi szakirodalom-
ban. Az egységes definicié megalkotasat gatolja, hogy az egyes szerzok kiilonb6zd — pl.
oktatasi, szocialis, emberi jogi, moralis — szempontok szerint kdzelitenek az inkliziohoz
(Ellis és mtsai, 2008). Az inkluzio fogalmanak legsziikebb értelmezése kizarolag a saja-
tos nevelési igényt tanulok tobbségi tanulokkal valo egylittnevelését, ,,befogadasat™ fog-
lalja magaban (Thomas és Loxley, 2007). Ebben a megkdzelitésben az inklizi6 valdjaban
az integracid magasabb szintli megvaldsulasi forméja, amely egy idébeli fejlodés ered-
ménye (Csanyi, 1995, 2001; Csanyi és Perlusz, 2001). A kettd kdzotti alapvetd kiilonbség
abban keresendd, hogy mig integracio esetén a tanuld alkalmazkodik az iskoldhoz, az
inkluziv iskola figyelembe veszi a sajatos nevelési igényli tanuld egyéni sziikségleteit
(Ellis és mtsai, 2008), és egy kolesonos alkalmazkodasi folyamat jellemzi.

Egyes szerzok ugyanakkor ma mar elutasitjak azt, hogy az inklizi6 kizarolag a fogya-
tékos vagy sajatos nevelési igényl tanulok tobbségi iskolakban torténd oktatasat jelenti
(Booth ¢és Ainscow, 2011; Ainscow ¢és mtsai, 2006). E tdgabb fogalmi megkozelités
kozponti eleme az, hogy egy gyermek iskolaban tapasztalt nehézségeinek a hatterében
sokféle tényez6 huzddhat meg — adodhat fogyatékossagbol, de lehetnek példaul nyelvi,
szocialis statuszbeli, etnikai, nemi, kulturalis, vagy vallasi jelleglick —, és ezek mind
gatolhatjak az iskolai életben vagy a tanulasi folyamatokban vald részvételiiket. Az
inkluzio e tagabb értelmezése szoros kapcsolatban all az alapvetd emberi jogokkal,
a szocialis inkluzioval, valamint az Education for All (UNESCO, 1994) és a School for
All (Ainscow ¢s mtsai, 2006) koncepciojaval. Az inklazié minden gyermek jelenlétérol,
részvételérdl és eredményességérdl szol, és nagy hangsulyt fektet azokra a tanulokra,
akik a kirekesztés veszélyének vannak kitéve (UNESCO, 2005, idézi Perlusz, 2020).

Hazankban az inkluzié fogalma elsésorban a gyogypedagogia korében terjedt el, és
jellemzden az integracid és az inklizio fogalmat ma is gyakran szinonimaként hasznaljak
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annak ellenére, hogy az egyiittnevelés kiilonbozo szintjeit, aspektusait foglaljak maguk-
ban, és mas-mas szemléleti alapokon nyugszanak. Eppen ezért a hazai terminolégiaban
az utobbi években egyre gyakrabban taldlkozunk az egyiittnevelés kifejezéssel, amely
gytjtéfogalomként a sajatos nevelési igényli tanulok fogadasanak minden szintjét maga-
ban foglalja (Mile, 2016).

Az énhatékonysag

Az énhatékonysag fogalmat Albert Bandura (1994) alkotta meg. Bandura meghatarozasa
szerint az észlelt énhatékonysag az egyénnek a sajat képességeivel kapcsolatos abbéli
meggy6z0dése, hogy el tud-e érni egy adott teljesitményt (Bandura, 1994). A sajat haté-
konysagunkkal kapcsolatos meggy6zddéseink meghatarozzak, hogyan érziink, gondolko-
dunk, hogyan motivaljuk sajat magunkat és hogyan viselkediink (Wood és mtsai, 2022).
Az er6s énhatékonysaggal bird személy bizik a sajat képességeiben, a nehézségeket
kihivasként éli meg, a kudarcokat az elégtelen eréfeszitéseinek vagy a hidnyzo, de elsaja-
tithatd ismereteknek és képességeknek tulajdonitja, biztos benne, hogy képes a fenyegetd
helyzeteket kézben tartani, éppen ezért hatékonyan megbirkozik a stresszhelyzetekkel, és
kudarc esetén gyorsan visszanyeri az énhatékonysag érzését (Bandura, 1994).

Az énhatékonysagunkkal kapcsolatos meggy6zddéseinket Bandura (1994) szerint
négy tényezd befolyasolja: a megkiizdési tapasztalatok, a behelyettesitd tapasztalatok,
a verbalis megerdsitések, valamint az emocionalis és testi reakcidk pozitiv megitélése.
Az er0s hatékonysag-érzés kialakitasanak legeredményesebb mddja az, ha megtapasz-
taljuk, hogy jok vagyunk valamiben. Mig kell6 kihivas esetén a sikerélmény megerdsiti
az egyén személyes hatékonysagaba vetett hitét, a kudarcok alaassak azt, kiilonosen, ha
ezek azel6tt érik az egyént, mieldtt a hatékonysagérzése megerdsodhetne. Az énhaté-
konysag-érzésiink masik forrdsa a tarsas példaképek segitségével szerzett behelyettesitd
tapasztalatok. Ha azt latjuk, hogy a hozzank hasonl6 emberek a kitart6 eréfeszitéseiknek
koszonhetéen sikeresek, akkor ez megerdsiti az azzal kapcsolatos meggy6zddésiinket,
hogy mi is rendelkeziink a sikerhez sziikséges képességekkel. Az énhatékonysaggal
kapcsolatos meggydzddéseinkre a verbalis megerdsitések is hatassal vannak. Azok,
akiket verbalisan megerdsitenek abban, hogy rendelkeznek a megfeleld képességekkel,
nagyobb erdfeszitéseket képesek mozgodsitani és fenntartani céljaik elérése érdekében,
mint azok, akik kételkednek magukban, és nehézségekkel szembesiilve leragadnak a
sajat hianyossagaiknal. A pozitiv megerdsitések arra 0sztonzik az egyént, hogy erésebben
probalkozzon a siker elérésén. Végiil, az énhatékonysaggal kapcsolatos meggy6zodése-
ink negyedik pillérét a stresszre adott testi és emocionalis valaszaink jelentik, mert az
emberek részben a testi és emocionalis allapotuk alapjan itélik meg a sajat képességeiket.

Bandura (1994) felhivja a figyelmet arra is, hogy az énhatékonysaggal kapcsolatos megy-
gy6z6déseink a kognitiv folyamatainkra is hatast gyakorolnak. Szamos emberi viselkedést
szabalyoz az, hogy képesek vagyunk elére gondolkodni, igy példaul a céltudatossaghoz
sziikséges a célok eldzetes értékelése. Az egyéni céljaink felallitasat pedig az befolyasolja,
hogy hogyan vélekediink a sajat képességeinkrél. Minél erdsebb a hatékonysagérzésiink,
annal nagyobb kihivast jelentd célokat tiiziink ki magunk elé, és annal erdsebben kitartunk
mellettiik (Locke és Latham, 2002). Er6s hatékonysagérzésre van sziikség ahhoz, hogy
kitartéak tudjunk maradni, akéar kedvezotlen koriilmények, kudarcok és hatraltato tényezok
hatésa alatt is (Schunk és Pajares, 2005). A hatékonysaggal kapcsolatos meggy6z6désiink
szerepet jatszik a motivacio szabalyozasaban is (Bandura, 1994; Locke és Latham, 2002;
Wood és mtsai, 2022). A sajat képességeinkkel, hatékonysagunkkal kapcsolatos meggyo-
z6déseink kapcsolatban allnak azzal, hogy milyen célokat tiiziink ki magunk elé, és mennyi
erdfeszitést vagyunk hajlandok tenni a céljaink elérése érdekében (Szenczi, 2008).
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A pedagégusok énhatékonysaga

A pedagdgusok sajat munkajukkal kapcsolatos énhatékonysaganak jelentségét sza-
mos vizsgalat alatamasztja, fogalma azonban ma sem egységes a szakirodalomban.
A legkorabbi definicié 1974-ben sziiletett, Barfield és Burlingame nevéhez kothetd
(idézi Guskey és Passaro, 1994), eszerint a hatékonysag olyan személyes jellemvonas,
amely hozzasegiti az egyént ahhoz, hogy hatékonyan kezelje az 6t koriilvevod vilagot.
Ashton (1985) meglatasa szerint a tandri hatékonysag a pedagdgus sajat képességeivel
kapcsolatos abbéli meggy6zddése, hogy pozitivan tudja befolyédsolni a didkok tanu-
lasat. A tanari hatékonysag két dimenziojat kiilonboztette meg: (1) altalanos tanari
hatékonysag, amely arra utal, hogy a pedagogus mennyire hisz abban, hogy a didkjai
képesek elsajatitani a tananyagot; (2) személyes tanari hatékonysag, amely arra vonat-
kozik, hogy a pedagdgus mennyire hisz abban, hogy a didkjai képesek az ¢ tanitasi
tevékenysége mellett tanulni.

Tschannen-Moran és Hoy (2001) megkozelitése szerint a tanari énhatékonysag attol
fiigg, hogy a pedagdgus hogyan itéli meg a sajat képességeit arra vonatkozoan, hogy a
didkok tanulasaval és tanulds iranti elkotelezettségével kapcsolatos kivant eredményt
elérje, akar olyan tanulok esetében is, akik nehézségekkel kiizdenek vagy motivalatla-
nok. Bandura definicidja szerint a tanari énhatékonysag azt jelenti, hogy egy pedagogus
hogyan vélekedik arrdl, hogy milyen mértékben tudja befolyasolni a tanulok magatarta-
sat és tanulmanyi teljesitményét, kiillondsen az olyan tanuldk esetében, akiknek nehéz-
ségei vannak, vagy akiknek alacsony a tanulasi motivacidja (Friedman és Kass, 2001).
Az énhatékonysag valamennyi definicioja szerint a jovore iranyul, mert az egyén azon
meggy6z0désébdl taplalkozik, hogy milyen teljesitményre lesz képes egy adott helyzet-
ben, vagyis helyzet- ¢és feladatfiiggd (Bong és Skaalvik, 2003).

A pedagbégusok énhatékonysag-érzése azért is jelentds, mert szoros Osszefiiggést
mutat a tanuldk teljesitményével és motivaciojaval (Zee és Koomen, 2016; Skaalvik
¢és Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran ¢és Hoy, 2001), valamint a tanuldk sajat énhaté-
konysag ¢érzésével (Anderson ¢s mtsai 1988). A hatékonysagérzés meghatarozo abbol
a szempontbol is, hogy egy pedagdgus mennyi eréfeszitést hajlando befektetni a tani-
tasba, milyen célokat tiiz ki maga elé, és mennyire erds vagyak, torekvések hajtjak
(Klassen ¢és Tze, 2014). A magasabb énhatékonysaggal rendelkezd tanarok kevésbé
kritikusak a tanulokkal, mikor azok hibaznak (Romi és Leyser, 2006), kitartobban
foglalkoznak azokkal a tanuldkkal, akiknek nehezebben megy a tanulds (Gibson
és Dembo, 1984), ¢és kevésbé hajlamosak Osszekapcsolni a tanulasi nehézségeket a
specialis oktatassal (Soodak és Podell, 1993). A magasabb énhatékonysaggal rendel-
kez6 pedagdgusok tobb kezdeményezokészséget mutatnak arra, hogy tanitasuk soran
valamennyi tanul6 sziikségleteihez illeszkedjenek (Mergler és Tangen, 2010), tobbféle
magatartaskezelési technikat alkalmaznak (Mitchell, 2019), és a viselkedésmenedzs-
mentben a preventiv mddszereket részesitik eldnyben a jutalmazassal és egyéb fegyel-
mezési eszkdzokkel szemben (Mitchell 2019). Az erésebb énhatékonysag-érzés hozza-
jarul a pedagdégusok pszichés jollétéhez, mert a magas énhatékonysagli pedagogusok
kevesebb stresszt élnek meg, magasabb az onértékelésiik, erdsebb a hivatastudatuk,
elégedettebbek a munkajukkal (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 pedagégusok énhatékonysaga
inkluziv tanitasi feltételek kozott

Az utdbbi évtizedekben az integracid és
inkluziv oktatas térnyerésének kovetkezté-
ben a tanulok heterogenitasa 0j kihivasok elé
allitotta a pedagdgusokat. Mara szamos kuta-
tas aldtdmasztotta, hogy az inkluziv oktatas
hatékonysaga a pedagdgusok inkluziv okta-
tassal kapcsolatos tudasa és készségei mellett
nagymértékben fiigg a pedagogusok inklu-
zioval kapcsolatos attitlidjétdl, énhatékony-
sagatol, valamint félelmeitdl (pl. Boyle és
mtsai, 2014; Shaukat és mtsai, 2013; Specht
¢és mtsai, 2015). A kutatasok egy része kife-
jezetten az inkluziv oktatasi feltételek kozott
dolgozé pedagdgusok énhatékonysagat vizs-
galta. E vizsgalatok arra mutattak ra, hogy a
pedagogusok inkluzidval vald énhatékony-
saga, azaz azzal kapcsolatos meggydzddései,
hogy a sajatos nevelési igényl és a tobbségi
tanulok tanulasat is eredményesen és egyide-
jlleg megfelelden tudjak segiteni, dsszefiig-
gésben all altalanossagban véve az oktatasi
inkluzioval kapcsolatos meggydzddéseikkel
is. Yada és munkatarsai (2022) metaanali-
zisiikben azt talaltak, hogy az alacsonyabb
énhatékonysagi pedagdgusok inkabb a tanu-
lasi problémakkal kiizdé tanulok szegregalt
osztalyban valé elhelyezését tamogattak,
mig a magasabb énhatékonysaggal rendel-
kez6 pedagdgusok a tobbségi osztadlyban
vald elhelyezést.

Bandura énhatékonysag-definicidjabol

Bandura énhatékonysdag-defi-
sok egy része a pedagogusok
inkliizioval kapcsolatos attitiid-
jének és enhatékonysdgdanak
kapcsolatdt vizsgdlta, feltéte-
lezve, hogy az, hogy egy peda-
gogus mennyire bizik a sajct
képességeiben és hatékonysd-
gaban inkluziv oktatdsi feltéte-
lek kozott, befolydsolni fogja az
inklizioval kapcsolatos attitiid-
jet is. Soodak és munkatdrsai-
nak (1998) eredményei szerint
a pedagogusok énhatékonysdag-
gal kapcsolatos meggyoziodese
egyuttal az egyik legerdsebb
elorejelzoje a tandrok inkliizio-
val kapcsolatos attitiidjének.
Vizsgalatukban az alacsony
énhatékonysdggal rendelkezo
pedagogusok szorongtak, és visz-
szautasitottdk azt, hogy sajdtos
nevelési igényil tanulokat tanit-
sanak az osztdlyukban.

kiindulva a kutatasok egy része a pedagogusok inkluzidval kapcsolatos attitiidjének és
énhatékonysaganak kapcsolatat vizsgalta, feltételezve, hogy az, hogy egy pedagogus
mennyire bizik a sajat képességeiben €s hatékonysagaban inkluziv oktatasi feltételek
kozott, befolyasolni fogja az inkluzioval kapcsolatos attittidjét is. Soodak és munkatar-
sainak (1998) eredményei szerint a pedagodgusok énhatékonysaggal kapcsolatos meg-
gy0zo6dése egyuttal az egyik legerésebb eldrejelzdje a tanarok inklazioval kapesolatos
attitidjének. Vizsgalatukban az alacsony énhatékonysaggal rendelkezd pedagdgusok
szorongtak, és visszautasitottak azt, hogy sajatos nevelési igényli tanulokat tanitsanak
az osztalyukban. Urton és munkatarsainak (2014) kutatdsai megerdsitették, hogy a
pedagdgusok énhatékonysaga nemcsak hogy pozitiv hatast gyakorolt az altaluk nyujtott
fejlesztd jellegli oktatdsra, de ez volt az egyetlen, ami bizonyithatdéan pozitivan befolya-
attitlidjét, vagyis, hogy mekkora hajlandésagot mutatnak arra, hogy ezeket a tanuldkat
tobbségi iskolakban integraljak. A kutatasok eredményei egyértelmiiek tehat azt illeten,
hogy pozitiv kapcsolat mutathaté ki a pedagdgusok inkluzidval kapcsolatos énhaté-
konysag-érzése ¢és inkluzioval kapcsolatos attitiidje kozott (van Steen és Wilson, 2020),
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fiiggetleniil a mintavétel idépontjatol, a kul-
turalis hattértdl, a tanitott osztalyfoktol, és
a kutatasban részt vevd személyek nemétol
(Yada és mtsai, 2022). Ez az eredmény azért
is jelentds, mert a pedagogusok inkluzidval
vagy fogyatékossaggal kapcsolatos negativ
attitidje akadalyozhatja az inkluziv oktatas
hatékony megvalosulasat (Guralnick, 2008),
tekintve, hogy a pedagoégusok attitiidje szo-
ros Osszefiiggést mutat a viselkedésiikkel
(Sharma és Jacobs, 2016). A pedagogusok
inkluzioval kapcsolatos kedvezétlen atti-
tlidjei tovabba negativan befolyasolhatjak
a tanuldk inkluziv oktatdssal kapcsolatos
tapasztalatait is (van Steen és Wilson, 2020).

Az Egyiittnevelésre vonatkozo
Tanari Enhatékonysag Kérdoéiv

Az Egyiittnevelésre vonatkozo Tanari Enha-
téekonysag Kérddivet (Teacher Efficacy for
Inclusive Practices, TEIP) Umesh Sharma,
Tim Loreman és Chris Forlin dolgoztak ki
2011-ben, kifejezetten a pedagogusok — ere-
detileg pedagdgushallgatok — egyiittnevelés-
sel kapcsolatos énhatékonysaganak vizsgéla-
tara (Sharma és mtsai, 2012). A kérd6éiv 18
allitast tartalmaz, ezekrdl a valaszadok egy
6-fokozat Likert-skalan donthetik el, meny-
nyire értenek veliik egyet. A TEIP 3 alska-
1abol all, az egyes alskalakhoz 6-6 allitas
tartozik. Az inkluziv pedagogiai modszerek
alkalmazasaval kapcsolatos énhatékonysag
skala olyan pedagogiai modszerek alkalma-
zasaval kapcsolatos énhatékonysagot vizsgal,
amelyek valamennyi didk inkluziv feltétek
kozotti tanulasat tdmogatjak. Ilyen példaul a
differencialt oktatasszervezés, paros- és cso-
portmunka, differencialt értékelés. Az egyiitt-

Az Egyiittnevelésre vonatkozo
Tandri Enhatékonysdg Kérdoi-
vet (Teacher Efficacy for Inclu-
sive Practices, TEIP) Umesh
Sharma, Tim Loreman és Chris
Forlin dolgozidk ki 2011-ben,
kifejezetten a pedagogusok
- eredetileg pedagogushallga-
tok - egytittneveléssel kapcsola-
tos énhatékonysdgdanak vizsgd-
latdra (Sharma és misai, 2012).
A kerdoiv 18 dllitdst tartalmaz,
ezekrol a vdlaszadok egy 6-foko-
zatil Likert-skdldn donthetik el,
mennyire értenek veliik egyet.
A TEIP 3 alskdldbol dll, az egyes
alskdldakhoz 6-6 dllitds tartozik.
Az inkluziv pedagogiai modsze-
rek alkalmazdsdval kapcsola-
tos énhatékonysag skdla olyan
pedagogiai modszerek alkal-
mazdsdval kapcsolatos énha-
tekonysdgot vizsgdl, amelyek
valamennyi didk inkluziv felté-
tek kozotti tanuldsdt tamogat-
Jak. Ilyen példdul a differenci-
dlt oktatdsszervezeés, pdros- és
csoportmunka, differencidlt
ertekeles.

mitkodéssel kapesolatos énhatékonysdg skala a sziilékkel és az egyéb szakemberekkel valo
egyittmiikddésre vonatkozo énhatékonysagot méri. A viselkedésmenedzsmenttel kapcsola-
tos énhatékonysag skala allitasai a tantermen beliili kihivast jelentd, agressziv viselkedés
kezelésével kapcsolatos énhatékonysag mérését teszik lehetdve.

Az eredeti kérddiv validalasat négy orszag hat felsdoktatasi intézménye tanarképzos
hallgatoinak bevondséaval végezték. A cél az volt, hogy egy nemzetkozileg is relevans,
megbizhatdé mérdeszkozt fejlesszenek, amely holisztikusan képes megragadni azoknak a
készségeknek, képességeknek a megitélését, amelyek a kulturalis és helyi sajatossagok-
tol és kontextustol fiiggetlentil sziikségesek az egyiittnevelés gyakorlatanak sikeres meg-
valdsitasahoz (Sharma és mtsai, 2012). Eredményeik alatamasztottak a harom kiilonallo
skalat, az egyes skalak megbizhatdsagi mutatoi 0,85 ¢s 0,93 kozott mozogtak.
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A kérddivet azota szamos nyelvre — tobbek kozott torokre, spanyolra, arabra, japanra
— leforditottak, és a tanarképzos hallgatok mellett, gyakorlatban dolgozd pedagdgusok,
gyogypedagdgusok, ovodapedagdgusok ¢€s kisgyermeknevel6k mintajan is validaltak
(Alnahdi, 2019; Cardona-Molto és mtsai, 2020; Park és mtsai, 2016; Ozokcu, 2018; Yada
¢és Shavolainen, 2017). Nem minden esetben sikeriilt azonban a kérd6iv eredeti strukti-
rajat visszaigazolni: Park és munkatarsai (2016) szerint a TEIP hatterében egy dominans
latens faktor fedezhetd fel, azaz az inklizidval kapcsolatos énhatékonysag valojaban
egydimenzids, mig mas kultirakban egyes kérddivtételek elhagyasa tiint sziikségesnek
(Alnahdi, 2019; Cardona-Moto és mtai, 2020).

A kérddivvel végzett korabbi kutatasok

Az Egyiittnevelésre vonatkozo Tanari Enhatékonysag (TEIP) Kérdéivvel végzett vizsgala-
tok egy jelentds része arra a kérdésre keresi a valaszt, vajon milyen tényezék vannak hatas-
sal az inkluzioval kapcsolatos énhatékonysagra. A nemzetk6zi dsszehasonlitod vizsgalatok
eredményei szerint a pedagogusok inklizioval kapcsolatos énhatékonysagat orszagoktol
figgetleniil befolyasolja az, hogy milyen mértékii tapasztalattal rendelkeznek a pedagdgu-
sok sajatos nevelési igényl tanulok oktatasa terén (Malinen és mtsai, 2013). Egy mexikoi
pedagogushallgatok korében végzett kutatds (Forlin és mtsai, 2009) megerdsitette, hogy
minél tobbszor keriilt egy hallgaté kapcsolatba fogyatékos emberekkel, annal pozitivabban
viszonyult az inkltizidhoz, és annal magasabb volt az énhatékonysaga — ez utébbi nem
meglepd, ha figyelembe vessziik, hogy az énhatékonysag legfontosabb forrasat a meg-
kiizdési ¢s behelyettesitd tapasztalatok jelentik (Bandura,1993). Egy, a TEIP kérdéivvel
végzett kutatdsok eredményeit dsszevetd tanulmany szerint (Tiimkaya és Miller, 2020)
pedig a pedagdgusok egyiittneveléssel kapcsolatos énhatékonysaga fiigg tovabba a tanitasi
tapasztalattol, életkortol és nemtdl, tanitott osztalyfoktol, a képzés iddtartamatol, a jogsza-
balyi hattér ismeretétdl, a kulturalis aspektusoktol, az attitidtdl és attol, hogy mennyire érzi
magabiztosnak magat egy pedagogus a fogyatékos tanuldk tanitasaban, valamint, hogy a
pedagbgiai vagy gyogypedagdgiai végzettséget szerezte-¢ meg eldszor.

Egy hongkongi kutatas a rovid képzési programok hatékonysagat vizsgalta. A TEIP
kérdoiv képzés eldtti és utani eredményeinek Osszehasonlitasaval Chao és munkatarsai
(2016) arra keresték a valaszt, hogy hogyan valtozik a pedagégusok énhatékonysaga egy
sajatos nevelési igénytli gyerekek oktatasaval kapcsolatos, egyhetes képzés soran.

A kérddivvel végzett kutatasok egy masik része a kulturalis kiillonbségek inklazioval
kapcsolatos énhatékonysagra gyakorolt hatasat vizsgalta. Egy finn és dél-afrikai peda-
gogusok énhatékonysagat dsszehasonlité kutatas (Savolainen és mtsai, 2012) szerint
mindkét orszag pedagodgusainak magas volt az inklizidval kapcsolatos énhatékony-
sag-érzése, azonban a harom alskala 0sszehasonlitasa érdekes kiilonbségeket mutatott:
mig a dél-afrikai pedagdgusok a viselkedésmenedzsmentben érezték leghatékonyabbnak
¢és az egylittmiikodésben a legkevésbé hatékonynak magukat, addig finn kollégaik éppen
ezt érezték a leggyengébb pontjuknak. A szerzok ezeket a kiilonbségeket azzal magyaraz-
tak, hogy a dél-afrikai pedagogusképzésben és tovabbképzésben az elmult években nagy
figyelmet forditottak a heterogén tanuldi dsszetételli osztalyok esetében a viselkedésme-
nedzsmenthez kapcsolddd készségek fejlesztésére, ugyanakkor a szakemberek kozotti
egylittmikodés nehézségei az oktatdsi rendszer megosztottsdgara vezethetdk vissza,
melynek torténelmi gyokerei egészen az apartheid idGszakaig nyulnak vissza. Egy pak-
isztani és ausztral pedagogushallgatok korében végzett kutatas (Shaukat és mtsai, 2013)
szintén megallapitotta, hogy nincs szignifikans kiilonbség a két orszag pedagogushallga-
toinak énhatékonysag-érzése kozott, ugyanakkor a pakisztani hallgatok hatékonyabbnak
vélték magukat az ausztral hallgatoknadl a fogyatékos tanuldkkal vald egyiittmiikodés és
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a magatartaskezelés terén. A szerzok ezt a pakisztani tarsadalom szocialis, kulturalis és
vallasi sokszintiségével és annak az oktatasi rendszerre gyakorolt hatasaval, valamint
a pakisztani pedagdgusoknak a tanulok szocialis és erkolcsi fejlodéséért valé magas
szintli feleldsségvallalasaval indokoljak. Malinen és munkatarsai (2013) finn, dél-afrikai
¢és kinai pedagogusokkal végzett kutatasa szerint a pedagogusok egylittneveléssel kap-
csolatos énhatékonysagat orszagoktol fliggetleniil befolyasolja az, hogy milyen mértéki
tapasztalattal rendelkeznek sajatos nevelési igényi tanulok oktatasa terén.

Végiil egy tovabbi kutatési irdny a TEIP kérddiv eredményeit veti dssze az egyiitt-
nevelés hatékony megvaldsitdsa szempontjabol fontos egyéb tényezoket vizsgald kér-
déivek eredményeivel, igy feltirva az egyes faktorok kozotti osszefiiggéseket. gy pél-
daul Miesera és munkatarsai (2018) német pedagdgushallgatok inklizioval kapcsolatos
énhatékonysagat (TEIP), attitiidjét (AIS kérddivvel mérve, Sharma €s Jacobs, 2016) és
inkluziv osztalyban val6 tanitasra iranyuld szandékait (ITICS kérdéivvel mérve, Sharma
¢és Jacobs, 2016) vizsgaltak. Specht és munkatarsai (2015) a pedagoégusok inkluzioval
kapcsolatos énhatékonysaga ¢s tanuldssal kapcsolatos meggy6zddései kdzotti dsszeflig-
géseket vizsgaltak.

s

A kérdéiv hazai adaptacioja

A kérddiv hazai adaptdlasa soran az International Test Commission (2017) alapelveit
kovettiik. Az eredeti kérd6iv magyarra forditasat kovetden a magyar valtozatot fligget-
len, de a terminoldgiaban jartas forditd forditotta vissza angol nyelvre, aki az eredeti
kérddivet nem ismerte. A visszaforditott tételeket ezt kdvetéen dsszevetettiik az eredeti
allitasokkal. Az eltéréseket a kutatok megvitattak, az oda-visszaforditds mindaddig
ismétlédott, amig az eredeti tételekkel leginkabb megegyezd forditast elértiik. A TEIP
kérd6iv adaptalasa soran két probakitdltést is végeztiink: elsd esetben egy altalanos
iskola 6t pedagdgusatol, a masodik esetben 20 pedagogustol kértiink visszajelzést. Ezek
eredményeként kisebb nyelvi valtoztatasokat eszkdzoltiink, valamint a kérdéiv kitoltését
kéré kisérélevélen modositottunk.

A kérdéiv hazai valtozataban (TEIP-H) igyekeztiink az eredeti kérdéivhez a lehetd leg-
teljesebb mértékben hiick maradni. Annak érdekében ugyanakkor, hogy a mérendd konst-
ruktum azonos maradjon kultirakon ativelden, sziikséges lehet bizonyos modositasokat
elvégezni (International Test Commision, 2017). Igy egy esetben sziikség volt a fogalom-
hasznalatot a hazai keretekhez igazitani. A magyar nyelvii kérdéivben az eredeti kérdéivvel
ellentétben egy allitasban az inkluziv helyett az ,,inkluziv/integral6” kifejezést hasznaltuk.
Ennek oka kettés: egyrészt onmagaban az inklizi6 kifejezés ma sem terjedt el széles kor-
ben a ,,tobbségi” pedagdgusok korében, masrészt ma Magyarorszagon elvétve talalunk
olyan oktatasi intézményt, amelyben valoban megvaldsul az inkluziv oktatasi gyakorlat
feltételrendszere. Igy dontottiink az ismertebb, ,,integrald” kifejezés bevonasa mellett.

A kutatas célja és médszerei
Célok

Az Egyiittnevelésre vonatkozo Tanari Enhatékonysag (Teacher Efficacy for Inlusive
Practices, TEIP) az egyetlen olyan kérd6iv, amelyet a pedagdgusok inkluziv gyakorlat-
tal kapcsolatos énhatékonysaganak vizsgalatara dolgoztak ki. A vizsgalat célja a méro-
eszk6z hazai adaptalasa és kiprobalasa volt, annak érdekében, hogy megallapitsuk,
vizsgéalhato-e a hazai pedagogusok egylittneveléssel kapcsolatos énhatékonysdga ezzel
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az eszkdzzel. Bar a kérddivet eredetileg tanarképzésben részt vevok szamara dolgoz-
tak ki, azota gyakorld pedagégusok korében is elterjedt, igy sajat kutatasunkban is
olyan altalanos iskolai pedagogusok korében vizsgaltuk a méréeszkdz mikddését, akik
tobbségében mar rendelkeznek valamilyen szintli gyakorlattal az egyiittnevelés terén.
Kutatasunkban a kovetkez6 kérdéseket fogalmaztuk meg: (1) A kérd6iv magyar nyelvii
valtozata (TEIP-H) érvényességét tekintve alkalmas-e¢ a pedagogusok egyiittneveléssel
kapcsolatos énhatékonysaganak vizsgalatara a harom teriileten? (2) Mi jellemzi az egyes
alskalak és a teljes kérd6iv megbizhatosagat? (3) Milyen Osszefliggések allnak fenn a
TEIP-H kérd6iv harom alskalaja kozott?

Résztvevok

A kutatasban altalanos iskolaban dolgoz6 pedagdogusok vettek részt. A kutatas keretében
108 pedagogus kérdoéivét dolgoztuk fel. A kérddivek 16 megye €s Budapest 0sszesen 25
altalanos iskolajabol érkeztek vissza. A kitoltok kozott 6 férfi és 101 néi pedagogus volt,
1 f6 nem vélaszolta meg ezt a kérdést. A kérdoéiveket kito1td pedagdgusoknak mindodssze
az egynegyede rendelkezett kevesebb, mint 15 év tanitasi tapasztalattal; dont6 tobbségiik
(73%) minimum 16 év tapasztalattal rendelkezett, de a minta 39%-at olyan pedagogusok
tették ki, akik 26 vagy ennél is tobb évet toltottek el a pedagdguspalyan. A megkérdezett
pedagdgusok kétharmada vagy csak also, vagy csak felsd tagozaton tanitott, egyharma-
duk pedig mindkét tagozaton tartott tanérakat az adatfelvétel idején. Ot pedagogus gyo-
gypedagogus végzettséggel rendelkezett. Sajat bevallasuk szerint a pedagdgusok 80%-a
tanit jelenleg is vagy tanitott mar tanulasi zavarral kiizdd tanulot, 75%-uk magatartasza-
vart mutatd és 47%-uk fogyatékos tanulot. A valaszadok minddssze 6%-a nyilatkozott
ugy, hogy nem tanitott még a fenti kategoridkba sorolhaté tanulot.

Meréeszkozok

Kutatasunkban a Teacher Efficacy for Inclusive Practices Scale magyar nyelvre lefordi-
tott valtozatat (TEIP-H) hasznaltuk. A kérdéiv az eredeti mérdeszkozzel megegyezden
18 allitast tartalmaz, melyek harom teriileten vizsgaljak a pedagogusok egyiittneveléssel
kapcsolatos énhatékonysagat: inkluziv pedagogiai modszerek hasznalata, egytittmiikodés
¢és viselkedésmenedzsment. A résztvevok a kérddivet papiralapon toltotték ki. Az allita-
sokat a valaszadok az eredeti mérdeszkozhdz hasonldan hatfoku Likert-skalan értékelték.
Az adaptalt mérdeszkozt kiegészitettiik a kitoltok €letkorara, nemére, szakmai tapaszta-
lataira és a munkavégzés helyére (alsé és/vagy felso tagozat) vonatkozo kérdésekkel.

Adatgyujtes

Az adatgylijtés soran az intézményvezetdket kerestiik fel és kértiik fel a kutatasban valo
részvételre. A részvételi hajlandosag kifejezését kovetden postai Gton juttattuk el az
intézményben dolgozé pedagogusoknak szolo kérddiveket az iskolaknak, kérés esetén a
sziikséges példanyszamban.

A kérddivhez kisérdlevél is tartozott, melyben tajékoztattuk a pedagdgusokat a vizs-
galat céljardl, és kértiik a beleegyezésiiket az adatok kutatasi célra vald felhasznalasara.
A kisérélevélben egyes — a kérddivben gyakran el6fordulé — fogalmakat is fontosnak
tartottunk definidlni annak érdekében, hogy ezek egységes értelmezését eldsegitsiik.
A fogalmak definialasakor a nemzeti koznevelésrol szolo 2011. évi CXC. torvény értel-
mezését vettiik alapul. Ezek a kovetkezok voltak: (1) sajatos nevelési igényll tanulo:
az a kiilonleges banasmaddot igényld gyermek, tanuld, aki a szakértdi bizottsag szakértoi
véleménye alapjan mozgasszervi, érzékszervi, értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb
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fogyatékossag egyiittes el6fordulasa esetén halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum
zavarral vagy egy¢b pszichés fejlédési zavarral (sulyos tanulasi, figyelem- vagy magatar-
tasszabalyozasi zavarral) kiizd; (2) inkluziv/integrald osztaly: olyan osztaly, amelyben a
szakvéleménnyel rendelkezd fogyatékos tanulok a tobbi tanuldval egytitt tanulnak.

A kérddivek kitoltésének nem volt feltétele, hogy a részt vevo pedagogus jelenleg
is integrald/inkluziv osztalyban tanitson, elegendd volt beleképzelnie magat ebbe a
helyzetbe. Ennek oka az volt, hogy a kérdéivet eredetileg pedagogushallgatok szamara
dolgoztak ki, akik maguk sem rendelkeztek feltétleniil inkluziv tanitassal kapcsolatos
gyakorlati tapasztalattal, igy mi sem tekintettiik feltételnek a teriileten szerzett korabbi
tapasztalatot.

Eredmények
Az adaptalt kérddiv pszichometriai mutatoi
Validitas

A TEIP-H kérdéiv validitasanak vizsgalatara feltaro faktoranalizist végeztiink. A Kaiser—
Meyer—Olkin (KMO) mutato értéke 0,816, ami azt jelenti, hogy az adatok hatterében
joggal feltételezlink bizonyos faktorokat. A feltar6 faktoranalizis az eredeti hdrom helyett
négy, egynél nagyobb sajatértékkel rendelkezd faktorba sorolta a valtozdkat (1. tablazat).
A négy faktor altal megmagyarazott variancia 63,68%.

Egy tétel adott faktorba tartozasat 0,4 f616tti faktorsuly esetében tekintettiik egyértel-
miinek. A tablazatban is kozolt faktorstlyok alapjan a négy faktor koziil harom megfe-
leltethet6 az eredeti kérd6iv harom skaldjanak. A legnagyobb sajatértékii faktorba, amely
a valtozorendszer variancidjanak 19,63%-at magyarazza, a viselkedésmenedzsmenttel
kapcsolatos kérddivtételek szervezddtek. Itt egyetlen allitas kivételével a faktorsulyok
0,69-0,87 kozottiek. A ,,Minden tanuld szamara vilagossa tudom tenni, hogy milyen
viselkedést varok el.” allitast, amely eredetileg szintén a viselkedésmenedzsmenttel
kapcsolatos énhatékonysagot hivatott vizsgalni, kutatadsunkban inkabb tobbdimenziona-
litas jellemzi, és az eredeti skala mellett a faktorstilyok alapjan e skala (0,32) mellett az
inkluziv moédszerekhez is sorolhatd. Ennek oka abban kereshetd, hogy mig a skalahoz
tartozo tobbi allitas a rendbontd, agressziv viselkedés megeldzésére, kezelésére vonatko-
zik, ez az allitas altalanossagban véve a viselkedési szabalyok mindenki altal vilagossa
tételérdl szol. A masodik legnagyobb sajatértékii faktor az egyiittmiikodéssel kapcesolatos
énhatékonysag skalanak feleltetheté meg, azonban itt két tétel — amely nem kifejezetten a
sajatos nevelési igényl tanulok érdekében tett egyiittmiikodésre vonatkozik — nem ebbe
a faktorba szervezddott. Hasonloképp alakult az inkluziv mddszerek alkalmazéasaval
kapcsolatos énhatékonysagot vizsgalo tételek faktorokba szervezddése is: azok a tételek,
amelyek jellemzéen nem az SNI tanulok bevonasat célzo modszertani énhatékonysaggal
kapcsolatosak, a negyedik faktorba keriiltek. A negyedik faktorba tehat, mely a valtozok
varianciajanak 13,29%-at magyarazza, azok a tételek rendezddtek, amelyek nem jellem-
z6en a SNI tanuldkra, hanem valamennyi tanulora vonatkozoan kérdeztek ra a pedago-
gusok mddszertannal és egyiittmiikodéssel kapcsolatos énhatékonysagara.
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1. tablazat. A TEIP-H faktoranalizise

% S Faktorok
Allitasok Elsédleges | =
skila | MODSZ | EGYMUK | VISM | +
Sajatérték 1,26 2,65 598 | 1,56
Variancia (%) 11,33 19,41 19,63 | 13,29
Pontosan fel tudom mérni, hogy az
altalam tanitottakat mennyire értették meg | MODSZ 0,24 0,16 0,22 | 0,77
a diakok.
A jo képességii tanuloknak megfeleld .
szinvonalat, kihivast tudok biztositani. MODSZ -0,04 0,09 0,23 1 0,78
Képes vagyok olyan feladatokat,
tevékenységeket tervezni, amelyek .
megfelelnek a SNI tanulok egyéni MODSZ 0,30 0,74 0.15 1 0,08
szlikségleteinek.
Képes vagyok elérni, hogy a paros- vagy
csoportmunka soran a tanulok egyiitt MODSZ 0,51 0,49 -0,19 | 0,23

dolgozzanak.

Sokféle értékelési modszert ismerek és
tudok alkalmazni (pl. fejlesztd értékelés, MODSZ 0,51 0,52 0,12 | 0,04
differencialt szamonkérés stb.).

Képes vagyok uj magyarazatokkal,
példakkal segiteni a tanuldkat, ha nem MODSZ 0,64 0,36 0,11 0,04
értenek valamit.

Képes vagyok elérni, hogy a sziilok
kellemes érzésekkel jojjenek be az EGYMUK 0,18 0,17 0,17 | 0,77
iskolaba.

Képes vagyok a sziiloket segiteni
abban, hogyan tamogassak gyermekeik EGYMUK | 0,08 0,09 -0,06 | 0,78
eredményes tanulasat.

Hiszem, hogy képes vagyok a sajatos
nevelési igényi tanuldk sziileit is bevonni | EGYMUK | -0,12 0,61 0,13 | 0,31
az iskolai programokba.

Képes vagyok egyiittmiikddni
mas szakemberekkel (pl. utazo
gyogypedagogussal vagy logopédussal) EGYMUK 0,19 0,76 0,14 | 0,09
a sajatos nevelési igény( tanulok egyéni
fejlesztési tervének elkészitése soran.

Képes vagyok az osztalyteremben egyiitt
dolgozni mas szakemberekkel (pl. mas
tanarokkal, pedagogiai/gyogypedagégiai | EGYMUK 0,19 0,75 -0,12 | 0,17
asszisztenssel) a sajatos nevelési igényli
tanulok oktatdsa soran.
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Elsédleges Faktorok
skila | MODSZ |[EGYMUK | VISM | +

Allitasok

Képes vagyok arra, hogy olyanokat
tajékoztassak az inkluziv/integralt

. o . EGYMUK | -0,02 0,77 0,27 | 0,09
neveléssel kapcsolatos térvényekrol,
rendeletekrol, akik kevésbé tajékozottak.
Minden tanul6 szamara vilagossa tudom VISM 0,77 0,07 032 | 0.15

tenni, hogy milyen viselkedést varok el.

Képes vagyok arra, hogy lecsendesitsem
¢és bevonjam a munkéba az olyan didkot, VISM 0,36 0,08 0,73 | 0,36
aki zajos vagy bomlasztja a rendet.

Meg tudom akadalyozni, hogy az

osztalyban rendbontas alakuljon ki. VISM 0,12 0,06 0.86 | 0,11
Képes vagyok a bomlaszto viselkedést VISM 20,01 0.02 087 | 0,07
kontroll alatt tartani.

Képes Vagyf)k .elermz hogy minden tanuld VISM 0.24 0.11 077 | 0.13
betartsa az 6rai szabalyokat.

Képes vagyok az agressziv gyerekeket VISM 0.09 0.30 0,69 | 0.14

kezelni.

Megjegyzés: MODSZ = inkluziv pedagogiai modszerek alkalmazasaval kapcsolatos énhatékonysag; EGY-
MUK = egyiittmiikodéssel kapcsolatos énhatékonysag; VISM = viselkedésmenedzsmenttel kapcsolatos énha-
tékonysag. A 0,4 folotti faktorsulyokat félkovérrel jeloltiik.

A feltar6 faktoranalizis eredményei Osszességében véve alatdmasztottak az eredeti kér-
doéiv struktarajat, azonban a magyar valtozat esetében is sziikség lehet néhany tétel
kihagyasara a kérd6iv végso valtozatabol. Ennek oka, hogy két skala esetében jol tetten
érhetd volt az, hogy hazankban a pedagogusok gondolkodasaban az inklizio sziikebb
fogalmi értelmezése jelenik meg inkabb, azaz inkabb elkiilonitik a sajatos nevelési
igényl tanulok nevelésével, oktatasaval kapcsolatos énhatékonysagukat a minden tanuld
oktatasaval kapcsolatos énhatékonysagtol.

Reliabilitas

A teljes kérdoéiv megbizhatosagat Cronbach-alfa mutatoval jellemeztiik. Az eredeti, 18
allitast tartalmazod mérdeszkdz megbizhatosaga 0,88, amely jonak tekinthetd. A ska-
lankénti reliabilitasmutatok azonban ennél alacsonyabbak: az inkluziv mddszerekkel
kapcsolatos énhatékonysag esetében az eredeti hat tételbdl allo skala reliabilitasa 0,73,
az egylttmiikodéssel kapcesolatos énhatékonysagé 0,70, a viselkedésmenedzsmentben
vald énhatékonysagé 0,73. Ez azt jelzi, hogy a faktoranalizis eredményeivel 6sszhangban
sziikség lehet néhany allitas elhagyasara az egyes skalak megbizhatosaganak novelése
érdekében.

Az egyes tételek megbizhatdsagaval kapcsolatos informaciot a korrigalt tétel-total
korrelaciés mutatd, azaz az elkiilonitésmutatd (r) nyujt, mely az adott tétel és az adott
tétel kihagyasaval képzett skalaérték korrelacioja. A kérddiv tételeinek korrigalt tétel-to-
tal korrelacioit a 2. tablazat tartalmazza skalak szerinti rendezésben. Esetiinkben vala-
mennyi tétel és skalaérték kozott pozitiv szignifikans korrelacio mutatkozott, azaz az
elkiilonitésmutatokra vonatkozé minimum kdvetelmény (Gliner és mtsai, 2017) teljesiil.
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2. tablazat. Az egyes skaldkhoz tartozo tételek és elkiilonitésmutatoik

Enhatékonysag az inkluziv médszerek hasznalatiban

tétel r
Pontosan fel tudom mémi, hogy az altalam tanitottakat mennyire értették meg a diakok. 0,42
A jo képességli tanuloknak megfeleld szinvonalat, kihivast tudok biztositani. 0,29

Képes vagyok olyan feladatokat, tevékenységeket tervezni, amelyek megfelelnek a

SNI tanulok egyéni... sziikségleteinek. 0,57
Képes vagyok elérni, hogy a paros- vagy csoportmunka soran a tanulok egytitt 053
dolgozzanak. ’
Sokféle értékelési modszert ismerek €és tudok alkalmazni (pl. fejlesztd értékelés)... 0,60
Képes vagyok 0j magyarazatokkal, példakkal segiteni a tanulokat, ha nem értenek 0.48
valamit. >
Enhatékonysag az egyiittmiikodésben

tétel r
Képes vagyok elérni, hogy a sziilok kellemes érzésekkel jojjenek be az iskolaba. 0,44
Képes vagyok a sziiloket segiteni abban, hogyan tamogassak gyermekeik 038
eredményes tanulasat. ’
Hiszem, hogy képes vagyok a sajatos nevelési igényii tanulok sziileit is bevonni az 0.65

iskolai programokba.

Képes vagyok egyiittmiikddni mas szakemberekkel (pl. utazd gyogypedagogussal
vagy logopédussal)... sajatos nevelési igényii tanulok egyéni fejlesztési tervének 0,58
elkészitése soran.

Képes vagyok az osztalyteremben egyiitt dolgozni mas szakemberekkel. .. 0,58
Képes vagyok arra, hogy olyanokat tajékoztassak az inkluziv/integralt neveléssel 0.55
kapcsolatos. .. ’
Enhatékonysag a viselkedésmenedzsmentben

tétel r
Minden tanul6 szamara vilagossa tudom tenni, hogy milyen viselkedést varok el. 0,46
Képes vagyok arra, hogy lecsendesitsem és bevonjam a munkaba az olyan diakot, aki 0.77
Zajos...

Meg tudom akadalyozni, hogy az osztalyban rendbontas alakuljon ki. 0,65
Képes vagyok a bomlaszto viselkedést kontroll alatt tartani. 0,70
Képes vagyok elérni, hogy minden tanul6 betartsa az orai szabalyokat. 0,75
Képes vagyok az agressziv gyerekeket kezelni. 0,67

Négy tétel esetében az elkiilonitésmutatok alacsonyabbak, €s a tételek elhagydsaval a
skalak reliabilitdsa nd. E négy tétel koziil kettd eredendéen a minden tanuldéra vonat-
kozo inkluziv modszerekkel kapcsolatos (,,Pontosan fel tudom mérni, hogy az altalam
tanitottakat mennyire értették meg a didkok”, ,,A jo képességli tanuldknak megfeleld
szinvonalat, kihivast tudok biztositani”), kettd pedig az egyiittmiikddéssel kapcsolatos
énhatékonysagot vizsgalja (,,Képes vagyok elérni, hogy a sziilok kellemes érzésekkel
jojjenek be az iskolaba”, ,,Képes vagyok a sziildket segiteni abban, hogyan timogassak
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gyermekeik eredményes tanulasat”), azonban mar a feltar6 faktoranalizis esetén is a
skala tobbi tételétdl eltéréen mitkddtek. A magyar nyelvii kérdéiv végsd valtozatabol
ezért e tételeket kihagyjuk. A négy allitas elhagyasa utan a skalankénti megbizhatosagot
a 3. tdblazat mutatja. A teljes magyar nyelvi, 14 tételt tartalmazo kérdéiv (1. melléklet)
reliabilitasa pedig szintén a Cronbach-alfa mutatoval jellemezve 0,86.

3. tablazat. A TEIP-H reliabilitasa a négy tétel elhagyadsa utin

Skz’nla Tételek Reliabilitas
Enhatékonysag a(z)... szama (Cronbach-a)
inkluziv modszerek hasznalatiban 4 0,75

SNI tanulok érdekében tett egyiittmiikodésben 4 0,79
viselkedésmenedzsmentben 6 0,86

Az egyes skalak kozotti dsszefiiggések

A feltaro faktoranalizis alatdmasztotta, hogy a kérddivtételek alapjan létrehozhatunk
Osszevont mutatdkat, amelyek alapjat képezhetik tovabbi elemzéseknek. A tizennégy
allitast tartalmazé mérdeszkoz Osszevont mutatdi a pedagdgusok inkluziv modszerek
alkalmazéasaban, (a tobbi tanuléra vonatkozd allitdsok elhagyasat kdvetden) az SNI
tanulok érdekében tett egyiittmikodésben és a viselkedésmenedzsmentben észlelt énha-
tékonysagat jellemzik.

Az 6sszevont mutatok korrelacioelemzései megmutatjak, hogy a TEIP-H egyes skalai
kozott milyen erdsségli 6sszefiiggések allnak fent (4. tablazat). Lathato, hogy az egyes ska-
lak kozott kozepes-erds korrelacié mutatkozik, melynek értelmében a pedagogusok egyes
teriileteken észlelt énhatékonysdga egymassal 6sszefiigg. Mig a mddszerek és az egylittmi-
kodés skalak kozott az 6sszefliggés erdsebb, addig a viselkedésmenedzsment skalaval mind
a két elozoleg emlitett skala csak gyengébb, de szignifikans korrelaciot mutat.

4. tablazat. A TEIP-H egyes skalai kozotti korreldciok

Enhatékonysig a... médszerekben egyﬁttnlsg(liidésben mel‘lltias(;zl:::l(:flst-ben
modszerekben

SNI egyiittmiikodésben 0,68**

viselkedésmenedzsmentben 0,36**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans

Osszegzés

A kutatasunk elso kérdése az volt, hogy a magyar nyelvre adaptalt Teacher Efficacy for
Inclusive Practices (TEIP-H) kérdéiv érvényességét tekintve alkalmas-e a hazai peda-
gb6gusok inklizioval kapcsolatos énhatékonysaganak vizsgalatara. A kutatas eredményei
igazoltak, hogy a TEIP-H alkalmazhat6 hazai pedagdgusok inkluziv oktatassal kapcsola-
tos énhatékonysaganak megismerésére, azonban a spanyol (Cardona-Moto, 2020) és az
arab (Alnahdi, 2019) forditashoz hasonléan a TEIP-H esetében is indokolt volt a kérddiv
roviditése néhany tétel elhagydsaval.
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Az eredeti kérddiv harom olyan teriileten méri a pedagogusok énhatékonysagat,
melyek az inkluziv oktatds szempontjabol kulcsfontossaguak: (1) inkluziot segité peda-
gogiai mddszerek alkalmazasa (pl. differencidlt oraszervezés és értékelés, csoport-
munka); (2) egylttmikddés (sziillokkel, mas szakemberekkel); (3) viselkedésmenedzs-
ment (pl. viselkedési szabalyok kialakitasa, rendbontas megakadalyozasa, agressziv
viselkedés kezelése). A hazai kiprobalas eredményei szerint a magyar nyelvre és oktatasi
kornyezetre adaptalt kérdoiv allitasai az eredetitdl részben eltérd alskalakba rendezdédtek,
melynek oka lehet a vizsgalatban részt vevd hazai pedagégusok inkluzio-értelmezése,
illetve a hazai pedagdgiai kdrnyezet. A kérd6éiv eredeti strukturdjat megtartva igy négy
allitas elhagyasa mellett dontottiink. Minthogy a négy tétel koziil valamennyi az inkluzid
olyan értelmezését veszi alapul, amely nem kizarolag a fogyatékos vagy sajatos neve-
1ési igényli tanulok tobbségi iskolakban torténd oktatasat jelenti, hanem valamennyi
tanul6 ugyanolyan egyéni részvételét, tamogatasat feltételezi (Booth és Ainscow, 2011),
e tételek elhagyasa azt is jelenti, hogy a vonatkozo skalék a hazai oktatdsi kdrnyezethez
igazodva inkabb az integracioval, semmint az inkluziv neveléssel-oktatassal kapcsolatos
énhatékonyséagot vizsgaljak.

A harom alskalat tartalmazo mérdéeszkoz megbizhatosagat tekintve jo, mutatoi meg-
kozelitik az eredeti méréeszkdz megbizhatdsagi mutatoit (Sharma és mtsai, 2012). Az
egyes skalak kozotti korrelaciok ramutatnak, hogy a mérdeszkoz altal vizsgalt egyes
teriiletek kozott van bar 0sszefiiggés, és a mérdeszkoz tekinthetd az inklazidval/integra-
cioval kapcsolatos énhatékonysag vizsgalatara alkalmas eszkdznek, ugyanakkor az egyes
skalak 6nallo hasznalata is indokolt lehet.

A 1étrejott, tizennégy allitast tartalmazo magyar nyelvii kérdéiv megbizhatdé méréesz-
koz lehet tovabbi, a hazai pedagogusok énhatékonysaganak vizsgalatara iranyuld kuta-
tasok végzéséhez. Bar néhany allitas Gjrafogalmazasa a gyorsan valtozd terminologiai
keretek (Mile, 2016) miatt is indokoltnak latszik, a kutatasunk eredményeképp 1étrejott
mérdeszkoz az elsé olyan hazai kérddiv lehet, amely lehetové teszi a pedagodgusok
inkluziv/integralt neveléssel kapcsolatos énhatékonysaganak megismerését. Alkalmazasa
diagnosztikus céllal ajanlott lehet tobbek kozott olyan tovabbképzések, intervenciok ese-
tében is, amelyek az inkluziv szemlélet és gyakorlat terjesztését célozzak pedagdgusok
korében.
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Absztrakt

Az utdbbi évtizedekben az integracio térnyerésének kovetkeztében a tanuldcsoportok heterogenitasa {1j kihiva-
sok elé allitotta a pedagoégusokat. Szamos kutatas alatamasztja, hogy az integracio sikeressége a pedagogusok
tudasa mellett nagymértékben fligg az egyiittneveléssel kapcsolatos nézeteiktél, vélekedéseiktdl, illetve a sajat
képességeikrol alkotott meggydzddéseiktdl is, ezek feltarasa ezért kulcsfontossagil. Tanulmanyunkban egy
olyan méréeszko6z hazai adaptalasat és kiprobalasat mutatjuk be, amely pedagogusok egyiittneveléssel kapcso-
latos énhatékonysaganak megismerését teszi lehetévé. Az Egyiittnevelésre vonatkozé Tanari Enhatékonysag
Keérdoiv (Teacher Efficacy for Inclusive Practices, TEIP) (Sharma és mtsai, 2012) magyar nyelvre leforditott
¢és hazai oktatasi kornyezetre adaptalt valtozatat (TEIP-H) 108 altalanos iskolaban dolgozo pedagogus toltotte
ki. A mérdeszkoz validitasat feltard faktoranalizissel ellendriztiik, eredményeink részben alatamasztottak az
eredeti méréeszkoz struktirajat. Hasonléan mas adaptaciokhoz, mind a faktorelemzés, mind pedig a reliabi-
litasvizsgalat indokolta néhany tétel elhagyasat a magyar nyelvi kérd6ivbol. A kutatasunk eredményeképp
létrejott harom alskalat és tizennégy allitast tartalmaz6 magyar nyelvii Likert-skalas méréeszkoz az els6 olyan
hazai kérd6iv, amely lehet6vé teszi a pedagogusok inkluziv/integral6 neveléssel kapcsolatos énhatékonysaga-
nak megismerését.

Kulcsszavak: énhatékonysag, pedagogus, inklizio, SNI, méréeszkoz
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Horvéthné Storczer Adrienn — Szenczi Bedta: Az Egyiittnevelésre vonatkozo Tanari Enhatékonysag Kérd6iv hazai adaptaciéjanak miikodése

1. Melléklet
Az Egyiittnevelésre vonatkozé Tanari Enhatékonysag Kérdoiv (TEIP-H)

A kovetkezé kérdések arra vonatkoznak, hogy On mennyire érzi hatékonynak magat az
egyiittnevelés okozta kihivasok lekiizdésében. Kérjiik, vegye figyelembe, hogy a kérdé-
sek a sajat képességeire vonatkoznak, és nem arra, hogy intézményében milyen leheto-
ségek allnak rendelkezésre (pl. gyogypedagdgussal valo egytittmikodés). Kérjiik, hogy
a véleményét leginkabb kifejezd szam bekarikazasaval valaszoljon!

1 — Egyaltalan nem értek egyet

2 — Nem értek egyet

3 — Részben nem értek egyet

4 — Részben egyetértek

5 — Egyetértek

6 — Teljes mértékben egyetértek

Minden tanulé szamara vilagossa tudom tenni, hogy milyen
viselkedést varok el.

Képes vagyok arra, hogy lecsendesitsem és bevonjam a munkéaba az
olyan diakot, aki zajos vagy bomlasztja a rendet.

3 | Meg tudom akaddlyozni, hogy az osztalyban rendbontas alakuljonki. (1 2 3 4 5 6

4 | Képes vagyok a bomlaszto viselkedést kontroll alatt tartani. 1 2 3 456

Hiszem, hogy képes vagyok a sajatos nevelési igényii tanulok sziileit
is bevonni az iskolai programokba.

Képes vagyok olyan feladatokat, tevékenységeket tervezni, amelyek
megfelelnek a sajatos nevelési igénytl tanulok egyéni sziikségleteinek.

7 | Képes vagyok elérni, hogy minden tanul6 betartsa az orai szabalyokat. |1 2 3 4 5 6

Képes vagyok egyiittmiikddni mas szakemberekkel (pl. utazo
8 | gyogypedagogussal vagy logopédussal) a sajatos nevelési igényli 1 2 3 456
tanulok egyéni fejlesztési tervének elkészitése soran.

Képes vagyok az osztalyteremben egyiitt dolgozni mas
9 | szakemberekkel (pl. mas tanarokkal, pedagogiai/gyogypedagdgiai 1 23 456
asszisztenssel) a sajatos nevelési igény(i tanulok oktatasa soran.

Képes vagyok elérni, hogy a paros- vagy csoportmunka soran a

10 tanulok egyiitt dolgozzanak.

Sokféle értékelési modszert ismerek és tudok alkalmazni (pl. fejlesztd

1 értékelés, differencialt szamonkérés stb.).

Képes vagyok arra, hogy olyanokat tajékoztassak az inkluziv/integralt

12 | neveléssel kapcsolatos torvényekrol, rendeletekrol, akik kevésbé 1 2 3 456
tajékozottak.
13 | Képes vagyok az agressziv gyerekeket kezelni. 1 2 3 45 6

Képes vagyok 0j magyarazatokkal, példakkal segiteni a tanulokat,

14 , .
ha nem értenek valamit.

1 2 3 45 6

Megj.: 1, 2, 3, 4, 7, 13 = énhatékonysag a viselkedésmenedzsmentben; 5, 8, 9, 12 = énhatékonysag az SNI
tanulok érdekében valo egyiittmiikodésben; 6, 10, 11, 14 = énhatékonysag az inkluziv moédszerekben
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MTA-SZTE Iskolai Kudarcok Megel6zése Kutatocsoport

A Tanulmanyi Reziliencia Kérdoiv
magyar valtozatanak adaptalasa
altalanos és kozépiskolas mintan

Tanulmanyunkban a Tanulmdanyi Reziliencia Kérdoiv (ARS-30; Cassidy, 2016)
magyar valtozatanak adaptaldasat mutatjuk be. Az elmult évtizedben szamos
kutatdas mutatott ra a reziliencia mint belsd erdforras jelentoségeére az iskolai
Jjollét és a tanulmanyi teljesitmény szempontjabol (pl. Martin és Marsh,
2008; Rudd és mtsai, 2021, Szabo, 2017). Emiatt a fontosnak tartjuk, hogy
rendelkezziink magyar nyelven olyan mérdeszkozzel, amely dltal az iskolai
kudarchelyzetekre adott reakciok egyéni kiilonbségei felmérhetdk.

giai kutatasokban. A kezdeti vonasalapu elképzelés szerint a reziliencia egy sze-

mélyiségjellemzd, amire a kdrnyezeti tényezok kevésbé vannak hatassal (Luthar
¢és mtsai, 2015). Ezt az elméleti keretet felvaltotta a folyamatkdzpontu értelmezés,
miszerint az egyén a hatranyai ellenére, de a személyes és kornyezetébdl érkezd erdfor-
rasok miatt hatékonyan meg tud kiizdeni az életében felmeriild nehézségekkel (Masten
és Tellegen, 2012). Ez az integrald szemlélet teszi lehetévé, hogy a rezilienciat egyre
valtozatosabb kontextusban is értelmezziik (Szab6, 2017; V. Komloési és Richter, 2015).
Egy ilyen fontos specifikus teriilet a reziliencia-kutatasokban az iskoldban megjelend
reziliencia, ami a diakok tanulmanyi sikerességének hatterét tarja fel (Korddi és Szabo,
2019; Szabo, 2017).

Az iskolai kozegben a siker és a kudarc kezelése, a kudarc utani motivaci6 vissza-
nyerése (,, bounce back’) alapvetd fontossagli (Skinner és mtsai., 2020). A siker, a jo
teljesitmény elérés¢hez a didknak szamos nehézséggel kell megkiizdenie a tanulmanyai
soran, ezt nagyban befolyasolja az egyéni eréforrasok és nehézségek jelenléte (Korodi
¢és Szabd, 2019; Masten, 2001; Szabo, 2017). A reziliencia fogalmanak sokszinlisége ¢s
a nehézségek értelmezése igen eltérd a kutatasokban, ami neheziti a kutatasi eredmények
értelmezését (Szabo, 2017).

Az eddigi magyarorszagi kutatasok a diak szociodkonomiai statuszabol kiindulva
hataroztak meg az oktatasi reziliencia fogalmat — azaz reziliens didknak szamit az, aki
hatranyos helyzete ellenére jo teljesitményt mutat a tanulmanyaiban (Fejes és mtsai,
2020).

ﬁ reziliencia az utdbbi években egyre inkabb elterjedt fogalomma valt a pszicholo-
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Tanulmanyi reziliencia P - .
A tanulmdnyi reziliencia

A nemzetkdzi szakirodalomban azonban (rugalmassdag) mérése a defini-
megjelentek olyan kutatdsok, amelyek nem  ciobeli elterések és az operacio-
csak a szociokondmiai értelemben vett hat- ) 2 7 04 1 ohezse gekbe ditko-

ranyos helyzetii gyerekek sikerességét tarjak . . B )
fel, hanem a képességbeli hatranyaik ellenére < ik. EQy Osszefoglalo tanulmdny

jo teljesitményt mutatd didkok sajatossagait hdrom f6 mérési irdnyzatot
is (Martin, 2013; Skinner és mtsai, 2020). Az hyilonbdéztet meg a tanulmdnyi

Qlyan diakokat ngvemk Fanulmanyllag rezi- o iliencia kapcsdn (Rudd és
liensnek (academic resilience), akik a tanul-

manyaikat akadalyozé tényezok ellenére (pl.  Msai, 2 021). A (1) definicio-
tanulési zavar, egészségiigyi probléma) moti- vezerelt (definition-driven)
valtak és elkdtelezettek maradnak a tanul- irdnyzat egy el6re meghatdro-

manyaikat illetéen (Martin, 2013; Wang és o Py
Walberg, 1994). Ezen tul fontos azoknak a zott kritériumrendszert dllit fel

diakoknak is a felismerése, akiknek habar — mind a Rockdzati tényezoket
nincsen nagyobb akadalyoz6 tényez0 az ¢le-  (pl. szociobkonomiai stdtusz),
tében, ami befolydsolnd a tanulmanyi telje- mind pedig a siker mutatojdit

sitményét, de az iskoldban felmeriilé min- Tletd I b . L
dennapi problémékkal sikeresen kiizdenek * etden (pl. Rompetenciameres

meg — ket nevezi a szakirodalom tanul-  eredménye), amely alapjdn a
manyl értelemben rugalmasnak (academic diakok egyértelmﬂen besorol-

buoyancy, Martin és Marsh, 2008). . -
A reziliencia folyamatalapti szemléletét hatok a a reziliens vagy nem

tekintve fontos azon kdrnyezeti tényezOk reziliens csoportokba.
azonositasa, amik a rezilienciat, hosszabb
tavon pedig az iskolai sikerességet tamogat-
jék. Korabbi kutatasok megerdsitették, hogy a pozitiv iskolai klima, valamint a tarsaktol
¢s a tanaroktol érkezd tamogatas és bizalmi kapcsolat elkdtelezettebbé teszi a didkokat
a tanulmanyaik irant. Ez eréforrasként szolgal szamukra az olyan helyzetekben, amikor
kudarcot vagy sikertelenséget élnek at (Romano €s mtsai, 2021). Masrészrdl a tanul-
manyi reziliencia medidld hatdsat is megerdsitették a tdmogatd kapcsolatokat tekintve,
vagyis a reziliens diakok keresik is azokat a lehet6ségeket és er6forrasokat, amik segit-
hetik 6ket az iskolai mindennapokban.

A tanulmanyi reziliencia mérése

Az altalanos értelemben vett reziliencia mérésére mar tobb magyar nyelvil kérddiv is
rendelkezésre all, ezek koziil a legtobbet alkalmazott kérd6iv a felnéttek korében a
Connor-Davidson Reziliencia Kérdéiv (Jarai Robert és mtsai, 2015).

A tanulmanyi reziliencia (rugalmassag) mérése a definiciobeli eltérések ¢és az operaci-
onalas miatt nehézségekbe iitkozik. Egy 0sszefoglald tanulmany harom f6 mérési irany-
zatot kiilonboztet meg a tanulmdnyi reziliencia kapcsan (Rudd és mtsai, 2021). A (1)
definicid-vezérelt (definition-driven) irdnyzat egy elére meghatarozott kritériumrendszert
allit fel mind a kockazati tényezdket (pl. szocio6konomiai statusz), mind pedig a siker
mutatojat illetden (pl. kompetenciamérés eredménye), amely alapjan a didkok egyértel-
milen besorolhatok a a reziliens vagy nem reziliens csoportokba. Ezzel szemben az (2)
adat-vezérelt iranyzat a folyamatkozponti megkozelitéshez alkalmazkodva nem hataroz
meg elére egy kritériumszintet, hanem a beérkezd kutatasi adatok, valamint az egyéni
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rizikotényezok és protektiv faktorok figyelembevételével kiilonbozteti meg a tanulmanyi
értelemben vett reziliens és nem reziliens egyéneket. Végiil a (3) pszichometriai irdnyzat
a tanulmanyi reziliencia viselkedésbeli megnyilvanuldsat azonositja, ennek mérésére
skalakat alkalmaz, tehat a tanulmanyi rezilienciat egyfajta latens struktiraként kezeli.

Ez utébbi szemléletbe illeszkedik bele az Academic Resilience kérd6iv (Martin és
Marsh, 2006), amit késébb a kockazati tényezok felmérését célzo résszel is kiegészitettek
(Academic Risk and Resilience Scale), ezaltal lehetdség nyilik a rizikocsoport elkiiloni-
tésére is (Martin, 2013). Azonban a kérd6iv kritikdja szerint tulzottan rovid és altalanos
jellegti (Tudor és Spray, 2017). Egy masik gyakran alkalmazott kérdéiv a Tanulmanyi
Reziliencia Kérd6iv (Academic Resilience Scale, ARS-30, Cassidy, 2016), ami egy
felvazolt kudarchelyzetre adott reakciokon és viselkedéses jellemzokon keresztiil méri
a tanulmanyi rezilienciat. Ahogy arra mar a bevezetdben is utaltunk a reziliencia jelen-
tosége elsdsorban azokban a helyzetekben mutatkozik meg, amikor a személy kihivassal
vagy nehéz helyzettel néz szembe (Luthar és mtsai, 2000). Az iskolai kudarcélmény a
gyerek életében olyan tényezd, amely egyrészt gyakran el6fordul, masrészt az ehhez
vald viszonyulds nemcsak az adott szitudcidé kimenetét hatdrozza meg, de hatassal van a
kovetkezo teljesitményhelyzet kezelésére és a motivaciora is (Skinner és mtsai, 2020).
Ezért egy olyan méréeszkdz, amely ezen a jelenségen keresztiil probalja megragadni a
rezilienciat, alkalmasnak tiinik a jelenség vizsgalatara. Magyar nyelven jelenleg még
nem elérhetd a tanulmanyi reziliencia mérésére alkalmas eszkdz, célunk ezért egy olyan
kérdéiv adaptalasa volt, ami minél differencidltabban és tobbféle szemszogbdl kozeliti
ezt meg, igy a Tanulmanyi Reziliencia Kérddiv (ARS-30, Cassidy, 2016) adaptélésa,
tovabba megbizhatdsaganak és a faktorszerkezetének vizsgalata mellett dontottiink,
melynek eredményét jelen tanulmanyban bemutatjuk. Ehhez a kérd6iv eredeti szerzdje,
Simon Cassidy irasbeli hozzajarulasat adta.

Moédszerek
Résztvevok és eljaras

A vizsgalt mintaban 6sszesen 526 diak adatai szerepelt (323 lany és 203 fin). A didkok
atlagéletkora 15,7 év volt (szords = 2,02 év). A mintaban 98 altalanos iskolés didk mellett
428 kozépiskolas tanulo toltotte ki a kérddiveket. Hatodik évfolyamba 24, hetedikbe 77,
nyolcadikba 19, kilencedikbe 138, tizedikbe 71, tizenegyedikbe 91, mig tizenkettedik
évfolyamba 96 diak jart.

A tanulok osztalyfénoki oran, papiralapon toltotték ki a kérddiveket. A kutatas lefoly-
tatasara eldzetesen engedélyt kértiink az intézmény igazgatdjatol, illetve aktiv beleegyezo
nyilatkozattal a sziilok engedélyét is kértiik a gyermekek részvételéhez. Ezt kdvetden az
osztalyfonokokkel egyeztettiink a felmérésrol. A tanuldk szobeli és irasbeli tajékoztatast
is kaptak a kisérlet céljarol és modjarol, emellett lehetdségiik volt feltenni a kérdéseiket.
A didkok a valaszadast kovetkezmények nélkiil megtagadhattak. A kérddiveket anonim
modon toltottek ki a tanulok. A felmérés kortilbeliil 15 percig tartott egy-egy osztalyban.
A vizsgalat terve az adatfelvételt megeldzden kutatasetikai engedélyt kapott.

Meréeszkozok

Az ARS-30 (Cassidy, 2016) egy 30 tételbdl allo kérddiv, amely egy fiktiv kudarchelyzet-
tel kezdédik, ebbe kell a didkoknak minél inkabb beleképzelni magukat. Majd ezt kove-
tden lehetséges reakcidkat olvashatnak, és egy otfokozatu Likert-skalan jelolhetik meg
az egyes reakciok esetében, hogy mennyire valoszinti, hogy az adott médon reagalnanak.

48




Korodi Kitti — Szabo Eva— Jagodics Balézs: A Tanulményi Reziliencia Kérd6iv magyar valtozatanak adaptélasa 4ltalanos és kozépiskolas mintan

(1 — Biztos vagyok benne, hogy nem igy reagalnék; 5 — Biztos vagyok benne, hogy igy
reagalnék).
A példaszituacio:

,Kideriilt, hogy a legutobbi dolgozatod egyes lett. Mostanaban két masik tantargy-
bol is gyengébb jegyeket kaptal, mint azt vartad volna, pedig mindig probalsz a
lehetd legjobb jegy megszerzésére torekedni. Te mindig probalsz a lehetd legjobb
jegy megszerzésére torekedni, mivel hatarozott céljaid vannak a tovabbtanulasodat
illetéen, és a csaladodnak sem szeretnél csalddast okozni. A tandr meglehetdsen
kritikus visszajelzést adott a dolgozatodra, beleértve olyanokat, mint a »megértés
hianya«, »gyenge iraskészség« és »szegényes kifejezés«. Ugyanakkor tanacsokat is
tartalmaz, amelyek segithetnek javitani a teljesitményedet. A masik két tantargybol
irott dolgozatodnal is hasonl6 visszajelzéseket kaptal.”

A kérddiv az alabbi harom skalat foglalja magéba: Kitartas (Perseverance), Adaptiv
segitségkérés (Reflecting and adaptive help-seeking) és Negativ érzelmi reakcid hianya
(Negative affect and emotional response). Utdbbi skala eredetileg a negativ érzelmi
viszonyulast méri, azonban ebben az esetben ellentétesen fligg 0ssze a masik két skala
jelentésével. A kérdbiv egységességének megdrzése érdekében ugy dontottiink, hogy az
ide tartozo tételeket megforditjuk.

A kérdoiv leforditasa és visszaforditasa a Beaton és munkatarsai altal kialakitott pro-
tokoll (2000) alapjan tortént, amely szerint harom személy leforditotta angolr6l magyar
nyelvre a tételeket, majd egységesités utan egy kétnyelvii személy magyarrol angolra
forditotta vissza ezeket, hogy az esetleges nyelvi valtozatok kozotti eltéréseket korri-
galhassuk. A végso kérddivbe az eredeti jelentéshez leginkabb kozelitd valtozat keriilt
be. Az adaptacié a Magyar Pszicholdgiai Tarsasag tesztadaptacids iranyelveinek (2020)
figyelembevételével késziilt.

Demografiai adatok

A kérdéivben a Tanulmanyi Reziliencia Kérdéiv kitdltésén kiviil arra kértiik a résztve-
voket, hogy adjak meg a nemiiket, életkorukat, az iskolai évfolyamukat és el6z6 év végi
tanulmanyi eredménytiket.

Statisztikai eljardsok

Az adatok feldolgozasahoz a Jamovi 2.2.5 (The Jamovi Project, 2022) és a JASP 0.16.0.0
(JASP, 2022) szoftvereket hasznaltuk. Els6ként a Tanulmanyi Reziliencia Kérddiv fel-
épitését vizsgaltuk megerdsitd faktorelemzéssel. Ezt kovetden a 1étrejovd skalak belsd
megbizhatdsagat ellendriztiik a Cronbach-alfa mutatoval, illetve elemeztiik a skalak
leird statisztikai adatait. Pearson-féle korrelacioelemzéssel tartuk fel a skalak kapcsolatat
egymassal, illetve a tobbi valtozoval. A nemek kozotti kiilonbségeket fiiggetlen mintas
t-probaval elemeztiik.

Eredmények
Az ARS-30 kérddiv szerkezeti mutatdinak feltarasat megerdsitd faktorelemzés lefuttata-
saval kezdtiik annak érdekében, hogy az eredeti strukturat tesztelhessiik a hazai mintan.

Az eredeti elrendez0dés szerint a tételek harom faktorba rendez6dnek. Az illeszkedés-
mutatok megfeleldségének ellendrzéséhez Hu és Bentler (1999) hatarértékeit hasznaltuk.
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A meger6sit faktorelemzés alapjan az eredeti, haromfaktoros struktura illeszke-
désmutatdi koziil tobb esetben sem megfeleld értéket tartak fel a statisztikai mutatok
(2 = 732; df = 369; p < 0,001; ¥*/df = 1,98; CFI = 0,888; TLI = 0,877; SRMR = 0,51,
RMSEA = 0,046).

Tekintettel arra, hogy az elemzésben feltart illeszkedésmutatok alapjan a kérd6iv az
eredeti strukturanak megfelel6 elrendezésben csak kismértéki eltérést mutatott az idea-
listol, ugy dontottiink, hogy alternativ modellként teszteljiik a haromfaktoros felépitést
masodrendli faktorelemzéssel. Azért dontdttiink emellett az elemzési megoldas mellett,
mert a szakirodalmi adatok alapjan a kérddiv alskalai mind a tanulmanyi reziliencia
kiilonb6zé komponenseiként kezelhetdk.

A masodrendi faktorelemzésben az illeszkedésmutatok jelentsen javultak az elsé
elvégzett elemzés eredményeihez képest (32 = 1644,4; df = 402; p < 0,001; ¥2/df = 4,09;
CFI = 0,921; TLI = 0,914; SRMR = 0,083; RMSEA = 0,085). A modifikacios indexek
attekintése alapjan azonban ugy tint, hogy az illeszkedésmutatokat jelentdsen rontja a
25. tétel, amely az eredeti struktura szerint a masodik faktorba tartozik, de erds toltést
mutat az egyes faktorra is (,,A teljesitményemhez igazitanam a céljaimat.”). Emellett
szintén a modifikacios indexek alapjan tgy dontottiink, hogy harom azonos faktoron
beliil elhelyezked tételpar esetében megenged;iik a hibatagok kozotti korrelaciot (517,
7-19; 19-28). A modositasokat kovetden az illeszkedésmutatok jelentdsen javultak
(> = 1004,8; df =371; p < 0,001; ¥*/df = 2,7; CFI = 0,959; TLI = 0,955, SRMR = 0,07,
RMSEA = 0,063), és a Hu és Bentler (1999) altal leirt hatarértékek kozé keriiltek
(1. tablazat).

1. tablazat. A megerdsitd faktorelemzéssel tesztelt szerkezeti modellek illeszkedésmutatéinak
osszehasonlitasa a referenciaértékkel (Hu és Bentler, 1999).

. Eredeti szerkezet
Eredeti szerkezet mésodrendii
Referenciaérték | Eredeti szerkezet masodrendii A
. faktorelemzéssel,
faktorelemzéssel e
modositva
a - 732 16444 1004,8
> 0,05 < 0,001 <0,001 < 0,001
<3jo
y2/df 1,98 4,09 2,7
<5 elfogadhato
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 mérdeszkozben a harom skala elnevezései a kdvetkezok voltak: kitartas
(perseverance), reflektiv és adaptiv segitségkérés (reflective and adaptive help-seeking)
és negativ érzelmi reakcid hidnya (negativ affect and emotional response). A harom
skala bels6 megbizhatosdgat a Cronbach-a mutatokkal teszteltiik. Ez alapjan a
kitartas (o= 0,79), a segitségkérés (a = 0,76) és a negativ érzelmi reakcié hianya
(a = 0,75) faktorok egyarant megfeleld belsé megbizhatdsaggal jellemezhetdk.
A teljes kérdoiv kivald belsé megbizhatosagi mutatoval irhatd le (a = 0,82).

Az elemzés kovetkezd 1épéseként létrehoztuk az skalapontszamokat az egyes fak-
torokhoz tartozé tételek atlagolasaval, emellett az Gsszes tétel atlagolasaval a teljes
kérdéiven elért pontszamot is meghataroztuk. A leird statisztikai elemzések szerint az
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igy létrejovo valtozok esetében teljesiil a normaleloszlas kritériuma, mert a csticsossag
¢s ferdeség mutatok egyarant a |2,58|-os hatérértéken beliiliek (Ghasemi és Zahediasl,
2012). A skalak leiro statisztikai adatait a 2. tablazat foglalja ossze.

2. tablazat: Az ARS-30 kérddiv alskaldainak és dsszesitett pontszamanak leiré statisztikai mutatoi

, ARS - negativ .. 2
ARS — Kitartas ARS, _,Ad?p tiv Erzelmireakeiol | osszesitett
segitségkérés iy pontszam
hidanya

Atlag 3,65 3,41 3,15 3,49
Median 3,71 3,38 3,14 3,53
Széras 0,53 0,70 0,86 0,45
Ferdeség -0,66 -0,17 -0,14 -0,38
Csticsossag 0,91 -0,05 -0,34 0,50

Ezt kovetéen megvizsgaltuk, hogy az egyes alskalak esetében megfigyelheték-e kiilonb-
ségek a demografiai adatok alapjan. Elséként fiiggetlen mintés t-probaval tartuk fel a
nemek kozotti kiillonbségeket. Az eredmények szerint sem a kérddiv 0sszpontszama
(t[423] = 0,65; p = 0,51), sem pedig az skalak pontszamai esetében nem talalhatd
jelentds nemek kozotti eltérés (kitartas: t[429] = 0,7; p = 0,49; adaptiv segitségkérés:
t[428] = 0,26; p = 0,80; negativ érzelmi reakcio hidnya: t[429] = 0,32; p = 0,75).

Az életkor kapcsolatat az reziliencia-pontszamokkal Pearson-féle korrelacidoelem-
zéssel vizsgaltuk. Az eredmények alapjan az ¢letkor az ARS Osszesitett pontszdmmal,
illetve a kérddiv skalaival nagyon gyenge, de szignifikans negativ egyiitt jarast mutat
(3. tablazat). Ennek az eredménynek megfeleléen az iskolai évfolyammal kapcsolatban
is hasonld, gyenge negativ korrelacidkat tart fel az elemzés, amely aldl kivételt képez a
negativ érzelmi reakcié skala, mely nem allt szignifikdns kapcsolatban az évfolyammal.
A tanulmanyi eredménnyel kapcsolatban kialakitott onértékelés esetében az ARS Gssze-
sitett pontszam ¢és az adaptiv segitségkérés skala gyenge pozitiv, mig a kitartas skala
kozepes erdsségli pozitiv dsszefliggést mutatott. A negativ érzelmi reakcid skala nem
allt kapcsolatban a tanulmanyi onértékeléssel. Az év végi tanulmanyi eredménnyel az
ARS 0Osszesitett pontszam nagyon gyenge pozitiv, mig a kitartds skdla gyenge pozitiv
Osszefliggést mutatott. Az adaptiv segitségkérés és az érzelmi reakcid skala nem alltak
kapcsolatban a tanulmanyi atlaggal.

3. tablazat. A reziliencia kérddiv skaldi, illetve a tobbi valtozo kézotti korrelacios egyiitthatok.
Megjegyzés: *p < 0,05; **p < 0,001.

1 2 3 4 5 6 7
1 - ARS — Kkitartas -
2 — ARS - segitségkérés 0,65%* -
3 — ARS - negativ érzelmi
reakcioé hianya

4 — ARS - osszesitett pontszam | 0,87** | 0,80%* | 0,39** -

0,09 0,08 -

5 — Eletkor -0,14%* | -0,13* | -0,10* |-0,178%* -

6 — Evfolyam -0,18%* | -0,12* | -0,02 | -0,14* |0,66%*| -

7 — Tanulmanyi 6nértékelés 0,30%* | 0,14* 0,00 0,26*%* | -0,09 |-0,04

8 — Tanulmanyi atlag 024** | -0,02 | 0,07 | 0,20* | 0,11 | 0,11 [0,43**
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Megyvitatas

Kutatasunk célja egy olyan kérddéiv adapta-
lasa volt, ami alkalmas specifikusan a tanul-
manyi reziliencia azonositasara, és hangsu-
lyozza a reziliencia kontextusfiiggdségét,
emellett pedig megbizhatéan alkalmazhatd
a fiatalabb, akar altalanos iskolai korosztaly-
ban is. Az altalunk valasztott kérdéiv (ARS-
30, Cassidy, 2016) mindkét szempontnak
megfelel. Az iskolaban gyakran el6fordulod
helyzethez (kudarc) kapcsolja a rugalmas
alkalmazkodas, a reziliencia képességét.
Masrészt a torténetbe agyazott leirdsok
megkdnnyitik a valaszadoknak, hogy valo-
ban elképzeljék és/vagy felidézzék a szitu-
aciot, és a lehetséges megoldasokkal vald
azonosulas mértékének megjeldlése is kelld
rugalmassagot biztosit a valaszadonak. Ezzel
lehetdvé teszi, hogy valaszadasi kompro-
misszum nélkiil tudja kitolteni a kérddivet.
A Tanulmanyi Reziliencia Kérdéiv eredeti
angol valtozata 30 tételes, haromfaktoros
mérdeszkdz; ezt a struktirat mas nyelveken
(pl. irani, spanyol, torok) torténé adaptaciok
is megerositették (Cassidy, 2016; Ramezan-
pour és mtsai, 2019; Trigueros és mtsai,
2020). Jelen vizsgalatban magyar altalanos és
kozépiskolasokbol allo mintan feltartuk a kér-
déiv strukturalis jellemzdit és pszichometriai
mutatdit, ami minden alskalan megfeleld, mig
a teljes skalan kittind reliabilitast mutatott.
Mivel a nemzetkdzi szakirodalomban a
haromfaktoros struktura stabilnak bizo-
nyult, ezért jelen kutatasban ezt ellendriztiik
megerdsitd faktorelemzés segitségével. Az
illeszkedésmutatok megfelelének bizonyul-
tak, igy alatamasztottak az eredeti elrendezés
1étjogosultsagat. A kialakitott harom faktor
kiilon-kilon és egyiittesen is értelmezhetd.
A Tanulmanyi Reziliencia Kérdéiv magyar
valtozataban a nemzetk6zi elnevezést meg-
tartva alakitottuk ki a végleges kérd6iv szer-

Tanulmdnyi eredmeény és a
tanulmdnyi reziliencia k6zott
szintén elhanyagolhato eros-

ségti, pozitiv irdnyil kapcso-
latot tartunk fel. Ez ldtszolag
arra utal, hogy a reziliencia

csak gyenge dOsszeftiggést mutat

a tanulmdnyi sikerességgel.
Ugyanakkor az a magyardzat

is felmertilhet, hogy a jegyekben
megmutatkozo ertékelés nem
Sfeltétlentil megbizhaté muta-
toja a sikerességnek. Kordbbi
tanulmdnyok is felhividk mdr a
figyelmet arra, hogy a tanulmd-
nyi eredmeény kevésbé alkalmas
a tanulmdnyi sikeresség felme-
résére. Csapo (2002) ramuta-
totl, hogy az osztdlyzat nem
egy objektiv mutato, hiszen a
didk kognitiv tuddsdn kiviil az
osztdlyzds folyamatdban t6b-
bek kézott a tandr szubjektiv
megitélése is szerepet jdtszik.
Emiatt javasolt a késobbiekben
olyan mutatok alkalmazdsa,
ami bizonyitottan osszefiigg a
tanulmdnyi eredményesseggel.
Ilyen lehet példdaul a tanuldsi
énhatékonysdg, vagy a tanul-
mdnyok irdnti elkdtelezodes
(Cassidy, 2015).

kezetét: kitartas (14 tétel), adaptiv segitségkérés (8 tétel) és negativ érzelmi reakcio
hianya (7 tétel). igy a teljes kérddiv 29 tételt tartalmaz.

Nem talaltunk kiilonbséget a nemek kozott a tanulmanyi reziliencia tekintetében,
illetve az évfolyammal valo Osszefiiggésben is csak elhanyagolhatd erdsségli, negativ
iranyl Osszefliggést tartunk fel. Ezek az adatok megegyeznek a korabbi szakirodalmi
eredményekkel (Cassidy, 2016). Ugyanakkor az életkorral talalt enyhe negativ Osszefiig-
g¢és tovabbi lehetséges kutatdsi kérdéseket vet fel. Amennyiben a tanulmanyi rezilienciat
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képességként definialjuk, elvarhaté annak életkorral vald fejlédése. Jelen vizsgalat
keresztmetszeti 0sszehasonlitast tett csupan lehetové, ezért a késdbbiekben egy longi-
tudinalis kutatds tudna valaszt adni arra a kérdésre, hogy valoban fejlddik-e az életkor
elérehaladtaval a tanulmdnyi reziliencia, vagy inkabb mutatja egy olyan vonas jellegli
valtozo képét, amely viszonylag fiatal korban megalapozodik, és a kés6bbiekben kevéssé
moédosul. Ennek tisztazasa kiilondsen fontos lenne, hiszen a tanulmanyi sikerességgel
egyértelmiien Osszefiiggd konstruktumrdl van szd, amelynek fejleszthetdsége 1ényeges
tudomanyos kérdés, és fejlesztésének esetleges modszerei még kidolgozasra varnak.

Tanulmanyi eredmény és a tanulmanyi reziliencia kozott szintén elhanyagolhatd erds-
ségli, pozitiv iranyu kapcsolatot tartunk fel. Ez latszolag arra utal, hogy a reziliencia csak
gyenge Osszefliggést mutat a tanulmanyi sikerességgel. Ugyanakkor az a magyarazat
is felmeriilhet, hogy a jegyekben megmutatkozo értékelés nem feltétleniil megbizhatod
mutatoja a sikerességnek. Korabbi tanulmanyok is felhivtak mar a figyelmet arra, hogy
a tanulmanyi eredmény kevésbé alkalmas a tanulmanyi sikeresség felmérésére. Csapd
(2002) ramutatott, hogy az osztalyzat nem egy objektiv mutato, hiszen a didk kognitiv
tuddséan kiviil az osztalyzas folyamataban tobbek kozott a tanar szubjektiv megitélése
is szerepet jatszik. Emiatt javasolt a kés6bbiekben olyan mutatok alkalmazasa, ami
bizonyitottan &sszefligg a tanulmanyi eredményességgel. Ilyen lehet példaul a tanulasi
énhatékonysag, vagy a tanulmanyok iranti elkotelezodés (Cassidy, 2015).

A vizsgalat limitacidi miatt az eredmények értékelésekor figyelembe kell venni, hogy
bar a minta nagy létszamt, azonban a mintavétel hozzaférési alapon tortént, igy nem
tekinthetd reprezentativnak. Kutatdsunkban egészséges serdiiloket vizsgaltunk, a diszk-
riminativ validitds megerdsitése miatt azonban célszer( lett volna nehézségekkel kiizd6
fiatalok bevonasa is.

Osszegezve a vizsgalati eredményeket, az illeszkedésmutatok és a megbizhatosagi
értékek alapjan a Tanulmanyi Reziliencia Kérddiv alkalmas lehet a tanulmanyi rezili-
encia mérésére, illetve intervenciok tervezéséhez is. Tovabbi, elsdsorban longitudinalis
kutatasokban valé hasznalata hozzéjarulhat a jelenség jobb megértéséhez, a reziliencia
fejlodésének és fejleszthetdségének tovabbi vizsgalatahoz.

Koészonetnyilvanitas
A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatas-fejlesztési Kuta-

tasi Programja tamogatta.
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Absztrakt

A tanulmanyi reziliencia fontos személyes eréforras, amely kapcsolatban all a tanuléi jolléttel és a tanulmanyi
teljesitménnyel. Kutatasunk célja egy olyan méréeszkdz magyar valtozatanak létrehozasa volt, amely az iskolai
kudarchelyzetekre adott reakciok feltarasaval képes azonositani a tanulmanyi reziliencia tényezdit. A kérd6i-
ves vizsgalatunkban 526 altalanos és kozépiskolas didk vett részt. Méréeszkozként a Tanulmanyi Reziliencia
Kérddivet (ARS-30, Cassidy, 2016) alkalmaztuk a demografiai adatok feltarasa mellett. A kérd6iv strukturalis
elemzése soran egy tétel kihagyasa utan az eredeti haromfaktoros strukturat igazolta a masodrendii faktorokkal
kialakitott megerdsité faktorelemzés. A 1étrejovo kérdoiv skalai (adaptiv segitségkérés, kitartas és negativ
érzelmi reakciok hianya) jo belsd megbizhatosagi mutatokkal jellemezhetok. A skalak az életkorral gyenge
negativ, mig a tanulmanyi eredménnyel és onértékeléssel gyenge pozitiv egyiittjarast mutattak a korrelacioe-
lemzés szerint. A nemek kozott nem talaltunk jelentds eltéréseket. Az eredményeink alapjan a Tanulmanyi
Reziliencia Kérddiv egy jol hasznalhato, stabil szerkezeti mutatokkal jellemezheté mérdeszkoz, amely hasznos
eszkoz lehet a rezilienciaval kapcsolatos iskolai kutatasoknak, fejlesztéseknek.

Kulesszavak: tanulmanyi reziliencia, tanulmanyi eredmény, énhatékonysag, méréeszkoz
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1. melléklet: Tanulmanyi Reziliencia Kérdoiv
Olvasd el az alabbi szituaciot, és prébald minél inkabb beleélni magadat a helyzetbe!

Kidertilt, hogy a legutobbi dolgozatod egyes lett. Mostanaban két masik tantargybol is
gyengébb jegyeket kaptal, mint azt vartad volna, pedig mindig probalsz a lehetd legjobb
jegy megszerzésére torekedni. Te mindig probalsz a lehetd legjobb jegy megszerzésére
torekedni, mivel hatarozott céljaid vannak a tovabbtanulasodat illetéen, és a csaladod-
nak sem szeretnél csalddast okozni. A tanar meglehetdsen kritikus visszajelzést adott a
dolgozatodra, beleértve olyanokat, mint a ,,megértés hianya”, ,,gyenge iraskészség” és
»szegényes kifejezés”. Ugyanakkor tanacsokat is tartalmaz, melyek segithetnek javitani a
teljesitményedet. A masik két tantargybol irott dolgozatodnal is hasonlo visszajelzéseket
kaptal.

Képzeld magad a fenti helyzetbe! Olvasd el az alabbi lehetséges reakciokat, és minde-
gyik esetében dontsd el, hogy az adott valasz mennyire jellemzé rad!

1 — Biztos vagyok benne, hogy nem igy reagalnék.

2 — Szerintem nem igy reagalnék.

3 — Nem tudom, hogy hogy reagalnék.

4 — Szerintem igy reagalnék.

5 — Biztos vagyok benne, hogy igy reagalnék.

1. Nem fogadndm el a tanar visszajelzését. 112345
2. Arra hasznalnam a visszajelzést, hogy javitsak a teljesitményemen. 1123415
3. Egyszertien csak feladnam. 1123415
4. Ez a helyzet motivalna engem. 112345
5. Mggyéltoztatném a tovabbtanulassal vagy munkaval kapcsolatos 112131als
céljaimat, terveimet.
6. Valosziniileg felidegesitene a helyzet. 1123415
7. Azt gondolndm nincsenek tul jo esélyeim arra, hogy jo jegyeket 1121314ls
szerezzek.
8. Kihivasnak tekinteném a helyzetet. 1{2]3(4]5
9. Minden t6lem telhet6t megtennék, hogy kizarjam a negativ 1121314als
gondolataimat.
10. Atmeneti allapotként tekintenék a helyzetre. 112345
11. Ezentul keményebben dolgoznék (tébbet tanulnék). 1123415
12. Valoszintileg elkeserednék. 1123415
13. Megprobalnék uj megoldasokat kitalalni. 112345
14. Nagyon csalddott lennék. 1123415
15. A tanart hibaztatnam. 112345
16. Tovabb probalkoznék. 112(3]4]|5
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17. Nem valtoztatnam meg a hosszatavu terveimet és céljaimat. 112345
18. A multbeli sikereimet hasznalnam motivalo eréként. 112345
19. Azt gondolnam, hogy kevés esélyem van arra, hogy felvegyenek az
. . . , 1123415
altalam kiszemelt iskolaba vagy munkahelyre.
20. Elkezdeném jobban figyelni és értékelni a teljesitményeimet és 11al3lals
eréfeszitéseimet.
21. Segitséget kérnék a tanaraimtol. 11231415
22. Batoritanam magamat. 112345
23. Nem engedném magam panikba esni. 112345
24. Mas tanulasi modszereket probalnék ki. 11231415
25. Batoritasért fordulnék a csaladomhoz és a barataimhoz. 1123415
26. Az iskolai munkam javitasa érdekében tobbet gondolkoznék az 11al3lals
erdsségeimen €s gyengeségeimen.
27. Ugy érezném, hogy minden tonkrement és rossz irdnyba halad. 11231415
28. Jutalmakat és biintetéseket szabnék ki magamnak a teljesitményemtél 11al3lals
fliggden.
29. Alig varnam, hogy megmutassam, tudok javitani a jegyeimen. 112345

A teljes kérdoiv értekelése az egyes tételeknél jelolt valaszok atlagolasaval tor-
ténik. Az alskalak kiilon-kiilon is értelmezhetok, a jeldlt értékek atlagolasaval.
A forditott tételeket az ,,F” betli jelzi.

Kitartas skala: 1F, 2, 3F, 4, 5, 8, 9, 10, 11, 13, 15F, 16, 17, 30

Adaptiv segitségkérés skala: 18, 20, 21, 22, 24, 26, 27, 29
Negativ érzelmi reakcio hianya skala: 6F, 7F, 12F, 14F, 19F, 23, 28F
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Tary Blanka' — Molnar Edit Katalin?

I'SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola, MTA-SZTE Olvasas és Motivéacio Kutatocsoport
2 SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet, SZTE Neveléstudoményi Doktori Iskola

A MARSI-R kérdoiv magyar
adaptacioja — olvasasi stratégiak
vizsgalata anya- ¢s idegen nyelven
egyetemi hallgatok korében

A jelen tanulmdny célja a MARSI-R magyar vdltozatdnak
validdldsa. Emellett a méroeszkoz segitségével célunk volt a tandr
szakos hallgatok anya (L1)- és idegen nyelvi (L2) olvasdsistratégia-
haszndlatdanak felmérése.

Bevezeto

irdnyba mutatnak, hogy valtozas sziikséges a szovegértés-fejlesztés teriiletén

mind L1, mind L2 esetében (pl. OECD, 2019; Oktatasi Hivatal, K&znevelési
Mérés Ertékelési Osztaly, 2019). Nemzetkozi fejlesztoprogramok mar jo ideje ravila-
gitottak a fejlesztés egy hatékony utjara: az olvasasi stratégiak hasznalatara, tanitasara
(pl. Pressley, 2001), hazai kontextusban azonban ez még nem szamit bevett gyakorlat-
nak (Steklacs, 2018). Bar a szovegértés fejlesztése minden tantargyban fontos lenne
(Nagy, 2006), a tanarok gyakran érzik ugy, hogy nem rendelkeznek ehhez megfeleld
felkésziiltséggel (Reutzel, 2017; Toth, 2015). Az régdta ismert, hogy a tanarok tudésa,
nézete hatassal van didkjaikra (Saddler és mtsai, 2013; Yadav és Koehler, 2007),
a tanarok sajat olvasasa és annak hatasa viszont kevésbé kutatott teriilet. A fellelhetd
eredmények szerint a tanarok metakognitiv tudasa az olvasasrol, illetve a sajat straté-
giahasznalatuk hatassal van didkjaik eredményességére (Soodla, és mtsai, 2017). Emi-
att fontos lenne feltarni a tanarok sajat stratégiahasznalatat, hogy megtudjuk, milyen
iranyu fejlesztésre, segitségre lehet sziiksége a pedagdgusoknak ahhoz, hogy hatékony
olvasoként fejleszthessék didkjaik szovegértését. A jelen tanulmany ehhez szolgaltat
kiindulépontot. A tanulmanyban az olvasasi stratégiak fogalmat tekintjiik at a meta-
kognicid és a szovegértés kapcsolatanak kihangsulyozasaval. Ezt kovetden a kutatés
soran validalt kérd6éiv elézményeit vazoljuk fel a MARSI (Metacognitive Awareness of
Reading Strategy Inventory) bemutatdsaval (Mokhtari és Reichard, 2002). Majd ennek
atdolgozott valtozata, a MARSI-R (Metacognitive Awareness of Reading Strategy
Inventory — Revised) 1étrehozasanak indokait és folyamatat 6sszegezziik (Mokhtari és
mtsai, 2018). A tovabbiakban pedig a MARSI-R (Mokhtari és mtsai, 2018) magyar
valtozatanak elkészitését részletezziik, majd bemutatjuk empirikus vizsgalatunkat,
amelyben a mérdeszkodz validalasa mellett tanar szakos hallgatok L1 és L2 stratégia-
hasznalatat is elemeztiik.

ﬁ hazai és nemzetkozi rendszerszintii mérések, kutatasok egyértelmiien abba az
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Metakognitiv olvasasi stratégiak

A metakognici6 fogalmat eldszor Flavell definidlta. O tgy irja le a metakogniciét, mint
»tudas és kognicié egy kognitiv jelenségrol” (Flavell, 1979. 906.). Vagyis a metakogni-
cié ,,gondolkodas a gondolkodasrol” (Rhodes, 2019. 168.), amely altal reflektalhatunk
olvasasi folyamatainkra (Grabe és Stoller, 2020). Flavell definicioja 6ta tobb kutatod
vallalkozott a fogalom konceptualizaldsara, &am eredményeik igen valtozatosak, és befo-
lyasolja ket a kutatd kutatési teriilete (McCormick és mtsai, 2013). Talalhaté azonban
két metakognicidohoz kothetd aspektus, melyek altalanosan elfogadottak. Ezek a tudés
(a tudasrol) és a kontroll (a tudas felett) (Veenman és mtsai, 2006). A szovegértés terii-
letére vonatkoztatva Baker (2017) a kovetkezdket irja a két fogalomrol: A tudashoz
(knowledge) tartoznak a képességekre, stratégiakra és forrasokra vonatkozo tudasok,
amelyek sziikségesek egy feladat elvégzéséhez. A kontrollhoz (control) értenddek az
Onszabalyozott stratégiak, amelyek a feladat sikeres elvégzését biztositjak, valdjaban a
szoveg €s a megértés monitorozasa révén. Lényeges kiemelni, hogy a tudas fontos, de
jol is kell azt alkalmazni a monitorozas soran a szoveg megfelelé megértéséhez (Sheikh
¢és mtsai, 2019).

A PISA szovegértés-fogalma 2009-t61 kiegésziilt a szoveggel valo ,.elkdtelezett fog-
lalkozas képességével” (engagement), amellyel a metakognicid szerepét és szovegértésre
gyakorolt 1ényegi hatasat ismeri el (Baldzsi, és mtsai, 2010). Ez az olvasasi stratégiak
hasznalataval érhet6 el (Alderson és Cseresznyés, 2003). A szovegértés teriiletén straté-
giaknak azokat a tudatosan végzett miiveleteket nevezziik, amelyeket annak érdekében
alkalmazunk, hogy egy szoveget sajat céljainknak megfelelon értelmezziink (Steklacs,
2013). Alkalmazasuk kontrollalt, eréfeszitést igényld folyamat (Afflerbach és mtsai,
2017). Az olvasasi stratégiakra foként akkor van sziikség, amikor egy szoveg nehézzé
valik, azaz problémaba {itkdziink a szoveg megértése kdzben (Okkinga és mtsai, 2018),
kiilondsen tanulasi célu szovegek esetén (Greaser, 2007; Palincsar és Brown, 1984).
Segitenek a stratégiak, hogy az olvasé mély ¢s alapos olvasatot hozzon Iétre a szovegbol
(pl. Chen és Chen, 2015; McNamara és Magliano, 2009). Hasznos minél tobb stratégia
ismerete, és az, hogy az olvasoé tudja, melyik helyzetben melyik hasznalata a leghatéko-
nyabb (Paris és Flukes, 2005; Zhang és Wu, 2009). Vagyis fontos a stratégidk rugalmas
hasznalatanak képessége (Droop ¢és mtsai, 2016). Mindez vonatkozhat egy széveg meg-
értésére, az is olvasasi stratégia azonban, amikor egy jelenséget tobb forrasbol probalunk
megérteni (Pressley és Gaskin, 2006; Sargent, 2017). Ez hatvanyozottan jelenik meg az
interneten konnyen elérheté szovegeknek koszonhetéen: Cho és Afflerbach (2017) sze-
rint a digitalis szovegek olvasasakor a tudatos, metakognitiv gondolkodas még jobban
felértékelodik. Az olvasdban az interneten talalhaté kiillonb6zo forrasok alapjan formalo-
dik a megértés, amelyhez a kritikai szemlélet elengedhetetlen.

Az olvasasi stratégidk szamos mas konstruktummal hozhatok osszefiiggésbe. Igy meg-
allapithato, hogy pozitiv direkt vagy indirekt kapcsolat talalhato az olvasasi stratégiak €s
példaul a szovegértés (pl. Amini és mtsai, 2020; Pressley, 2001), az olvasasi szokasok
(Benevides ¢és Peterson, 2010), az olvasasi motivacio (Jozsa és Jozsa, 2014), az olvasas
folyamatossaga (fluency; Kazi és mtsai, 2020), 6nszabalyozas (Aghaie és Zhang, 2012),
a kritikai gondolkodas (Ulu, 2019), a Gardner-féle matematikai-logikai intelligencia
(Arani és Mobarakeh, 2012) kozott. Konnyen belathato tehat az olvasasi stratégiak
mérésének ¢és a veliik valo fejlesztésnek 1ényeges szerepe az oktatasban, amely azonban
a magyar iskolai gyakorlatbol gyakran elmarad (Steklacs, 2018).

58




Tary Blanka — Molnar Edit Katalin: A MARSI-R kérd6iv magyar adaptacioja

A MARSI és a MARSI-R

Mikor a jo olvasé élményszerzés céljabol olvas, kevésbé iitkozik nehézségekbe. Tanu-
lasi célu szovegek esetén azonban mind a gyenge, mind a gyakorlott olvas6 gyakrabban
szembesiilhet a megértést akadalyozo problémakkal (Palicsar és Brown, 1984). Ezért
az olvasasi stratégiak hasznalata tanuldsi céli szovegek olvasasakor valik kézzelfogha-
tobba, ilyenkor van nagyobb sziikség a problémamegoldasra (Greaser, 2007). Ahhoz,
hogy akar tanarként, akar kutatoként ra tudjunk mutatni, hogy hol és milyen segitségre,
fejlesztésre van sziikség, adatokat kell felvenni a jelenségrdl. Mérésre van sziikség. Az
egyik leggyakrabban alkalmazott, tobb kultiraban is leforditott és validalt eszk6z ennek
megvaldsitasara a MARSI kérd6iv (Mokhtari és mtsai, 2018; illetve 1d. Rieber-Kuijpers
¢és mtsai, 2021 szisztematikus attekintése). A kdvetkezo alfejezet ezt ismerteti, majd ratér
az atdolgozott valtozata, a MARSI-R jellemzdire.

Mokhtari és Reichard (2002) a MARSI kérdéiv készitésekor elsddlegesen olyan
mérdeszkozt kivant kidolgozni, amely kutatoknak és pedagdgusoknak nyujthat infor-
maciot a tanuldik szovegértésre vonatkozo metakognitiv tudasardl. Emellett a kérd6iv
megvalaszolasa tudatosithatja a kit6ltdben a sajat olvasasistratégia-hasznalatat tanulasi
célu szovegeken. Ezért elsé 1épésben nagyjabol 100, a jo olvasokra jellemzo stratégiat
gyujtottek 0ssze, elsdsorban Pressley és Afflerbach (1995, idézi: Mokhtari és Reichard,
2002) munkdja alapjan. Ezekbdl tovabbi szakértdk bevonasaval 40 stratégiat emeltek ki,
majd a pilot vizsgalat elemzései utdn 30 item maradt a kérddivben. Az egyes stratégiakat
egy-egy kijelentés reprezentalja. A kérddiv a stratégiahasznalatot atfogoan jellemzi.

Mokhtari és Reichard (2002) faktoranalizissel harom csoportot azonositott a MARSI
itemei kozott: atfogd (13 item), problémamegoldo (8 item) és tamogato (9 item) olva-
sasi stratégiakat. A stratégiacsoportok (atfogd, problémamegoldo, tdmogatd) elnevezése
készitik az olvasast, a szveg globalis tanulmanyozasat végzi az olvaso. PL.: ,,E16szor atfu-
tom a szoveget és megfigyelem olyan jellemzdit, mint a hossza és a felépités” (Molitorisz,
2009. 302.). A problémamegoldo stratégiak segitik az olvasét a szovegben vald tajéko-
zodasban, ¢s elakadaskor segitik tovabb az olvasoét. Pl.: ,,Amikor a széveg nehézzé valik,
elkezdek jobban odafigyelni arra, hogy mit olvasok™ (Molitorisz, 2009. 301.). A timogatd
stratégiak valamilyen olvasott szovegen kiviili forras bevonasat jelentik segitség gyanant,
mint pl. jegyzet készitése, szotar hasznalata. Pl.: ,,Aldhuzok vagy bekarikdzok informaciot
a szOvegben, mert ez segit, hogy emlékezzek ra” (Molitorisz, 2009. 301.).

A valaszadok otfoku skalan jelzik, hogy milyen gyakran hasznalnak egy stratégiat
(,,s0ha, szinte soha”, ,,esetenként”, ,,n¢ha”, ,,gyakran”, , mindig vagy majdnem mindig”).
A valaszok alapjan képezhetd mutatobol megallapithatd a stratégiahasznalat harom
szintje: magas (3,5 vagy felette), kozepes (3,4-2,5) vagy alacsony (2,4 alatt). Miel6tt
olvasasi stratégidikrol szamot adnanak a kitoltdk, a kérddiv rakérdez demografiai hat-
téradatokra, illetve arra, hogy gyenge, atlagos, jo, vagy kitiiné olvasoénak itélik meg
magukat. A kérddiv eredetileg 6—12. évfolyamosok vizsgalatara késziilt, és 10-12 percet
vesz igénybe a megvalaszolasa.

A MARSI kérddivet széles kdrben hasznaljak. Kiilonbozo kulturakban validaltak
tanulok (ter Beek és mtsai, 2019), egyetemistak (Guo, 2018) vagy iddsebb felndttek
(Jiménez-Taracido és mtsai, 2019) kdrében a stratégiahasznalat mérésére altalaban, de
bevontak fejlesztoprogramok mitkodésének vizsgalataba is (Adaba és mtsai, 2021).
Bar a méréeszkoz eredetileg L1 stratégiahasznalat vizsgalatara késziilt, alkalmazzak 1.2
mérésekben is. Ugyanakkor az L1 és L2 egyszerre torténd vizsgalata kevés kutatasban
jelenik meg (vo. Feller, Kopatich, Lech és Higgs, 2020). Mire a gyermek (7-8 éves
korban) eljut az olvasas elsajatitasaig az iskoldban anyanyelven, mar tobb éve hasznalja
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legalabb szoban a nyelvet. Ez oriasi nyelvi
elényt jelent ahhoz képest példaul, hogy a
magyar oktatasi rendszerben idegen nyelv-
vel eldszor tipikusan 4. évfolyamon (10
éves korban) talalkoznak a didkok (Nem-
zeti Alaptanterv, 2020). Tehat az L2 olvaso
lemaradassal indul az L1 olvaséhoz képest,
mert nem hasznalta még széban a nyelvet
— ¢és ha gyermekrdl van sz0, az anyanyelvre
vonatkozé eldzetes tudasa is sziikebb korti
az olvasas tanulasanak folyamatar6l (Koda,
2005). Emiatt tobb kontrollfolyamatra van
sziiksége — de amint az L2 szint kozelit az
L1-hez, a stratégiahasznalat hasonld lesz
(Abutalebi, 2008). Mivel az L1-et el0szor
halljuk és beszéljiik, az L2-nél viszont egy-
szerre tanuljuk az olvasast és a beszédet, az
L2-n sokkal tudatosabban olvasunk (Grabe
¢és Stoller, 2020). Vagyis ha magas szintii
az L2 nyelvtudas, akkor az olvasé hason-
léan tudja miikodtetni az olvasési stratégi-
akat, alacsonyabb szinttel rendelkezdknek
azonban tobb/gyakoribb stratégiahasznalatra
van sziiksége L2-n a megértési akadalyok
kikiiszobolésére (Alsheikh és Mokhtari,
2011; Verhoeven, Perfetti és Pugh, 2019).
A MARSI-val mért L1 és L2 stratégiahasz-
nalat eredményei nem konzisztensek (Xin
¢és mtsai, 2016), ami adddhat a nyelvi szint
kiilonbségeibdl a mintakban (Alsheikh és
Mokhtari, 2011).

Mokhtari és Reichard (2002) méréesz-
kozének eredményeirdl altalanossagban
elmondhato, hogy a kérdéiv eleji, a szo-
vegértés-képesség megitélésére vonatkozo
kérdés és az olvasasi stratégiak hasznalata
kozotti korrelacio vizsgalata alkalmas lehet a
mérdeszkoz validalasara. Aki tobb stratégiat
hasznal, azt jeldli, hogy jobb olvasasi képes-
séggel rendelkezik, mig a kevesebb straté-
giat hasznalok gyengébb olvasasi képessé-
get feltételeznek magukrol. A MARSI-val
végzett kutatasokban gyakori, a tanar szakos
hallgatok vizsgalataban is megjelend ered-

Bdr a mérdeszkoz eredetileg L1
stratégiahaszndlat vizsgdlatdra
kesziilt, alkalmazzdk L2 mére-
sekben is. Ugyanakkor az L1 és
L2 egyszerre t6rténd vizsgdlata
kevés kutatdasban jelenik meg
(vo. Feller, Kopatich, Lech és
Higgs, 2020). Mire a gyermek
(7-8 éves korban) eljut az olva-
sds elsajdtitdsdig az iskoldaban
anyanyelven, mdr t6bb éve
haszndlja legaldbb sz6ban a
nyelvet. Ez oridsi nyelvi elonyt
Jelent ahhoz képest példcdul,
hogy a magyar oktatdsi rend-
szerben idegen nyelvvel elo-
szor tipikusan 4. évfolyamon
(10 éeves korban) taldlkoznak
a didkok (Nemzeti Alaptan-
terv, 2020). Tehdt az L2 olvaso
lemaradcdssal indul az L1 olva-
sohoz képest, mert nem hasz-
ndlta még szoban a nyelvet -
és ha gyermekrol van szo, az
anyanyelvre vonatkozo elozetes
tuddsa is sziikebb korii az olva-
sds tanuldsdanak folyamatdrol
(Koda, 2005). Emiatt t6bb kont-
rollfolyamatra van sziiksége
- de amint az L2 szint kézelit
az L1-hez, a stratégiahaszndlat
hasonlo lesz (Abutalebi, 2008).

mény, hogy az L1 és L2 tdmogatd stratégidk haszndlata a legkevésbé jellemzd, de a
stratégiahasznalat mind a harom stratégiacsoportban legalabb kdzepes (2,5 feletti atlag)
(Asikcan és Saban, 2018; Iwai, 2016; Seifoori, 2015). Mindez bizakodasra ad okot, mivel
a sok tamogato stratégia hasznalata kevés olvasasi stratégia ismeretére utalna (Mokhtari
¢és Reichard, 2002). Bar a mérdeszkozt 12. évfolyamig ajanljak a kidolgozoi, tobb kuta-
tasban is hasznaltak id6sebb korosztalyban. Ugyanakkor gy tlinik, hogy a tanar szakos
hallgatok kevéssé bevont populacio a MARSI-val végzett kutatasokban.
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Mokhtari ¢s munkatarsai (2018. 223-224.) a MARSI-val végzett széleskorli vizs-
galatok eredményei, a kérdéivvel gyiijtott adatok statisztikai elemzése és hasznalat
soran gyujtott javaslatok alapjan atalakitotta a kérdoivet, és létrehozta a MARSI-R-t.
A valtoztatdsoknak harom célja volt: legyen a kérdéiv altalanosithato, legyen minél
konnyebben érthetd a kitoltok szamara, és legyen jobban értelmezhetd a kutatok/peda-
gbégusok szamara. Ezekbol kdvetkezden 1ényeges valtoztatasokat tettek az G1j valtozatban.
Koriiltekintd statisztikai elemzések alapjan a megcélzott stratégidkat megfelezték. A 15
item egyenlden oszlik meg a harom stratégiacsoport kdzott. A stratégidkat reprezentald
kijelentéseket leroviditették. Tovabbra is 6tfokt skalat hasznalnak, &m az mar nem a
hasznalat gyakorisadgat képezi le, hanem a tudatossag fokozatait, a kognitiv pszichologi-
aban targyalt szakértelem (expertise) novekedését jellemz6 kijelentésekkel:

1. Még sosem hallottam errdl a stratégiarol ezel6tt.

2. Mar hallottam errdl a stratégiarol, de nem tudom, hogy mit jelent.

3. Mar hallottam errdl a stratégiarol, és azt gondolom, tudom, hogy mit jelent.

4. Ismerem ezt a stratégiat, és el tudom magyarazni, hogyan és mikor kell hasznalni.

5. Elég jol ismerem ezt a stratégiat, és gyakran hasznalom, amikor olvasok.

A mérbeszkozt 11-18 éves (6. osztalyostdl foiskolasokig) kitdltdkkel validaltak, ugyan-
akkor a stratégiaallitasok roviditésének és egyszerlsitésének koszonhetden ugy vélik a
szerzok, hogy mar 4. osztalyosok mérésére is alkalmas a méréeszkdz. A MARSI eredmé-
nyeihez hasonldan az atdolgozott valtozat esetében is szignifikdns a korrelacié akozott,
hogy milyen olvasonak latja magat a kitoltd (gyenge-kivald), és hogy milyen mértéki-
nek jeloli a stratégiahasznalatat (alacsony-magas). Tovabba van Ammel és munkatarsai
(2021) alapjan a MARSI-R esetében is a gyengébb szovegértésii, alacsonyabb iskolai
teljesitményti tanulok hasznalnak tobb tamogato olvasasi stratégiat. Ebben a kutatasban
ezt az eredményt erdsiti meg, hogy a pozitiv olvasasi énképpel rendelkez6 tanulok kevés
tdmogato stratégiat hasznalnak, ami azt jelentheti, hogy elég magabiztosak ahhoz, hogy
ne folyamodjanak kiilsd segitséghez a szoveg megértésében, vagyis tdamogatd stratégiak-
hoz. Sziilettek olyan eredmények is, ahol mas a stratégiacsoportok hasznalatanak atlaga,
viszont az is elmondhatd, hogy ezek joval alacsonyabb mintaclemszamu kutatasokbol
szarmaznak (25 < N < 115; pl. Rahimi és Babaei, 2021). A MARSI-R stratégiakijelen-
tései szovegértés-fejlesztd program alapjat is képezik (Amjadi és Talebi, 2021). Miutan
csak a kdzelmultban publikaltak Mokhtarick a MARSI-R-t, egyeldre kevés adat all ren-
delkezésre, ¢és ezek valtozatos eredményeket hoztak. Jellemzden kozépiskolasok vagy
egyetemistak voltak a kit6lték, de a szerzOk tudomasa szerint kimondottan tanar szakos
hallgatokat még nem vontak be MARSI-R-rel torténd vizsgalatba. Ahogy a MARSI
méroeszkozt, a MARSI-R-t is hasznaltak mar L1 és L2 olvasasi stratégiak felmérésére
is. Azonban tudomasunk szerint eddig az eredeti, angol nyelven tették ezt az L1 vagy L2
mérésekben. Masik nyelvre adaptalt valtozatot nem ismeriink.

A Kkutatas célja

Jelen kutatas célja kettds: a MARSI-R magyar valtozatanak validalasa tanar szakos hall-
gatdk korében és a tandr szakos hallgatok L1 és L2 sajat olvasasi stratégiahasznalatanak
megismerése. Magyar viszonylatban kevés, olvasasi stratégidkat jol mérdé kérddiv all
rendelkezésre (Csikos, 2008; Molitorisz, 2009). Kutatdi figyelem eddig kevéssé iranyult
olvasasi stratégiak felmérésére, kiilondsen idegen nyelven, tanar szakos hallgatok koré-
ben. A kutatasi kérdések a kovetkezok:

1. Megfelel6-e a MARSI-R magyar valtozata tanar szakos hallgatok L1 és L2 olvasa-

sistratégia-hasznalatanak jellemzésére?
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2. Milyen intenziven hasznaljak az olvasasi stratégiak csoportjait a tanar szakos hall-
gatdk a sajat megitélésiik szerint L1-en és L2-n?

3. Van-e kiilonbség a tanar szakos hallgatok L1 és L2 olvasasistratégia-hasznalata
kozott?

Moédszerek
Minta és adatfelveétel

166, a Szegedi Tudomanyegyetemen tanuld tanar szakos hallgato toltotte ki a kérddivet.
A tanarképzésben részt vevokre gondolhatunk egyszerre gy, mint didkokra és mint
tanarokra, akiknek a tanulmanyi feladatok teljesitésén til mar szakmai céljaik is lehetnek
(Daniels és mtsai, 2019) egy szoveg olvasasakor is. Ok a tanari tarsadalom kovetkezd
generacioja, akiknek sajat metakognitiv tuddsa a szovegértésrol hatassal lehet majdani
didkjaikra (Soodla és mtsai, 2017). igy fontos felmérni, hogy esetleg hol van még sziik-
ségiik segitségre — sajat fejlédésiik és a majdani diakjaik érdekében is.

Az SZTE-BTK tanar szakos hallgatoit oktatokat kerestiik fel emailben, akik tovabbi-
tottak az online kérddiv linkjét a hallgatdiknak. A részvétel anonim volt. Az adatgytijtés
két fazisban zajlott, 2021 oktdber-novemberben, majd 2022 marciusaban. A résztvevok
67%-a n0, életkoruk 19 és 36 év kozotti (m = 22).

A meéréeszkoz

Mokhtari és munkatarsai (2018) MARSI-R mérdeszkozét alkalmaztuk magyar nyelven,
online kornyezetben egy nagyobb projekt keretén beliil. A megfeleld magyar verzié meg-
alkotasa érdekében szakértdk leforditottak a kérddivet, majd egy masik szakértdt kértek
fel az itemek visszaforditdsara magyarrol angol nyelvre. Ez alapjan ismét attekintették az
itemeket, és atdolgoztak a megfogalmazast. Egy kismintas pilot mérést kvetden tovabbi
pontositasokra keriilt sor, majd 1étrejott a végleges verzio, amelyet a jelen kutatdsban
alkalmaztunk. Az L1-re vonatkoz6 kérddiv vizsgalt faktorszerkezetét az 1. abra, az L2-re
vonatkozo6ét a 2. abra mutatja. Feltételeztiik, hogy a magyarra adaptalt L1 és L2 kérd6iv
szerkezete koveti az eredeti kérddiv szerkezetét, illetve, hogy a SORS kérddivbal atvett
két stratégia is illeszkedik a tAmogaté stratégiak csoportjaba.

Arra kértiik a valaszadokat, hogy a kérdéiv itemeit L1 és L2 tanulasi célu olvasasra
vonatkoztatva is mérlegeljék. Az L2-re vonatkozo olvasasi stratégiak sorat kiegészitettiik
még két tovabbi, kimondottan idegen nyelvii szoveg olvasasara vonatkozo tdmogato stra-
tégiaval, amelyek Mokhtari és Sheorey (2002) SORS (Survey of Reading Strategies) kér-
déivében szerepelnek. Ez utdbbi kérdéiv az idegen nyelvil szovegek olvasasakor folyd
stratégiahasznalatot vizsgalja, az itemei egyszerlibb megfogalmazasuak, és kettd kivé-
telével szerepel benne minden MARSI stratégia. A fentieken tul felvettiink demografiai
adatokat (nem, életkor, szemeszter, tanari szakok, L2 nyelvtudas, tanitasi tapasztalat).
A vizsgalatba bevontunk tovabbi valtozokat is, amelyeket most nem elemziink (olvasasi
szokasok, az olvasas soran felmeriilé nehézségek, vélemény a magyar oktatasban zajld
L1 és L2 szovegértés-fejlesztésrol, olvasasi képesség megitélése).
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1. dabra. Az L1 kérddiv szerkezete 2. dbra. Az L2 kérddiv szerkezete

Megjegyzés: Az ellipszisekben a stratégiacsopor-
tok talalhatok (4 = atfogd, p = problémamegoldo,
t = tamogatd), a négyszogek a kérddiv egyes tételeire
utalnak, a nyilak pedig a csoportok kozti kapcsolatot

Megjegyzés: Az ellipszisekben a stratégiacsopor-
tok talalhatok (& = atfogd, p = problémamegoldo,
t = tamogat0), a négyszogek a kérdoiv egyes tételeire
utalnak, a nyilak pedig a csoportok kozti kapcsolatot

mutatjak. mutatjak.

Az 1. melléklet tartalmazza a MARSI-R magyarra forditott valtozatat, a kérdéiv atmu-
tatojat, a pontozas és értelmezés leirasat. Az értelmezés a tanaroknak szdl, ezért magazo
stilusban irodott. A 2. melléklet pedig az idegen nyelvi stratégiahasznalatra vonatkozd
itemeket tartalmazza. A melléklet az eredeti papir-ceruza kérdéivet koveti. A jelen vizs-
galatban online valtozatot készitettiink. Ebben a k6zolttdl eltéréen nem az item el6tti
vonalakra kellett irni a valasz szamat, hanem a valaszadonak minden item utan ra kellett

kattintania a skala azon fokara, amelyet magara jellemzonek itélt.
Eredmények
A kerdéiv pszichometriai jellemzdi
A kérdoéiv relibialitdsanak megallapitasdhoz a Cronbach alfa mutatokat vizsgaltuk meg

(1. tablazat). Ezek alapjan, és figyelembe véve a stratégiacsoportokhoz tartozé alacsony
itemszamokat is, a kérdéiv magyar valtozata megbizhatéan mér.
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1. tablazat. Az L1 és L2 stratégiacsoportokra és az daltalanos stratégiahaszndlatra
vonatkozo kérdéssorok reliabilitasa (Cronbach alfa)

dtfogs | PTODIMA- | o oeats | L1s L2 6
Vizsgdlat g megoldé g os’sz.es os,sz'es
strategia stratégia
L1 | L2 | L1 | L2 | L1 | L2
a jelen vizsgalat 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 -

Megerd6sitd faktoranalizissel megvizsgaltuk, hogy a magyar valtozatban megjelenik-e az
eredeti MARSI-R kérd6iv harom stratégiacsoportja. Az L1 olvasasistratégia-hasznalatra
vonatkozoan az illeszkedési mutatok értéke elfogadhatonak tekinthetd (¥ = 156; szabad-
sagfok = 87, p < 0,001). Az L2 olvasasistratégia-hasznalatra lefuttatott meger6sité fak-
toranalizis szintén elfogadhatd értékeket mutat. Az adatok modellhez valé illeszkedése
megfeleld (y> = 236; szabadsagfok = 116; p < 0,001). A 2. tdblazat mutatja a megerdsitd
faktoranalizis elmélet szerinti megfeleld értékhatarait (Hu és Bentler, 1999; Marsh és
mtsai, 2004). Emellett 6sszevetés céljabol szerepeltetjiik az eredeti kéréivre kapott ered-
ményeket is (Mokhtari és mtsai, 2018) a jelen kutatdsban kapott mutatok mellett.

2. tablazat. MARSI-R értékei osszehasonlitva a megerdsitd faktoranalizis két elméletének értékhatdaraival

Ertékhatarok: | Ertékhatarok: MARSI-R MARSI-R

Mutaté Hu és Bentler | Marsh és mtsai Mokhtari és jelen vizsgalat
(1999) (2004) munkatarsai (2018) | L1 L2

CFI (Comparative
Fit Index) > 0,95 >0,90 0,97 0.87 | 085
TLI (Tucker-Lewis >0,95 > 0,90 0.96 0.85 | 0.83
Index)
RMSEA (Root-
Mean-Square Error < 0,06 <0,08 0,4 0,06 0,07
of Approximation)

Hu és Bentler (1999) alapjan a kapott értékek nem jeleznek megfelelé modellilleszke-
dést. Mokhtari és munkatarsai (2018) javasoljak a Marsh és munkatarsai (2004) altal
javasolt értékhatarok alkalmazasat, mivel ezek kevésbé szigoruak, ugyanakkor széles
korben elfogadottak, gyakorlati célu felhasznalas esetén hasznosnak tekinthetdek. Emlé-
keztetnek arra is, hogy Hu és Bentler (1990) folyamatos adatokra értelmezték a kiiszo-
bértékeket, mig a MARSI-R valtozoinak értékei nem azok. A vizsgalatunkban kapott
értékek ezek alapjan arra utalnak, hogy a kérddiv elméleti faktorait jol elkiiloniilének
tekinthetjiik a magyar valtozatban is.

A kérdéiv szerkezetének Osszefliggéseit tovabb vizsgalva korrelaciot futtattunk le az
egyes stratégiacsoportokra, kiilon az L1 és az .2 szdvegek olvasasara. A 3. és 4. tablazat
alapjan elmondhato, hogy az L1 stratégiacsoportok kozott szamottevd, és minden csoport
esetén szignifikans (p < 0,01) a korrelacio.

3. tablazat. L1 stratégiacsoportok dsszefiiggései (r)

stratégiacsoportok atfogé problémamegoldé
problémamegoldo 0,58%*%* -
tamogaté 0,35%* 0,57**

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

stratégiacsoportok atfogo problémamegoldo
problémamegoldé 0, 64%%* -
tamogato 0, 53** 0, 61%*

Megjegyzés: ** =p < 0,01

Az 5. tablazat szemlélteti, hogy a korrelaciok szignifikansak a sajat szovegértési képes-
ség megitélése és az egyes stratégiacsoportok kozott mind L1, mind L2 tanulasi céli
szovegek olvasasakor, illetve a stratégiahasznalat dsszesitett mutatdit figyelembe véve is.
A tablazat tartalmazza az eredeti kérd6iv konvergens validitasra vonatkozo eredményeit
is. Az r értékek alapjan az eredmények jonak mondhatok, hiszen a magas korrelaciok
arra utalnanak, hogy ugyanazt a jelenséget képezné le a két valtozo. Emellett megalla-
pithatjuk, hogy az alskalak eltéréen miikddnek a jelen kutatasban és az eredeti kérdéiv
esetén. Ennek oka eredhet a minta tulajdonsagaibol (jelen kutatas: tanar szakos hallgatok;
Mokhtari és mtsai: 6-12. évfolyamos tanuldk és felsdoktatasban elsé évfolyamos hallga-
tok), vagy kulturalis okokbol.

5. tablazat. A szdvegértési képesség szintjének és az L1 és L2 stratégiahasznadlat megitélésének
osszefiiggése stratégiacsoportonként és az osszes L1 és L2 stratégidara vonatkozéan (r)

ﬁéz (;lss;zsam atfogo pll;loel;l:ll(r;z- tamogaté | L1 osszes | L2 osszes
- G g stratégia | stratégia
megitélése L1 L2 L1 L2 L1 L2

a jelen vizsgalat 0,28** 1 0,29%% | 0,25%* | 0,21%% | 0,29%** | 0,22%* |  (,33** 0,29%**

Mokhtari és mtsai
(2018)

0,31%** - 0,34%* - |0,16%* - 0.33** -

Megjegyzés: ** =p < 0,01

A tanar szakos hallgatok olvasasistratégia-hasznalata

Wilcoxon-proba tarta fel a MARSI-R harom stratégiacsoportja kozti kiillonbségeket. Az
L1 és L2 valtozdk dsszehasonlitasat a 6. tablazat mutatja. Az L1 és L2 stratégiahasznalati
tudatossagban eltéré mintazatot latunk.

Mind a harom L1 stratégiacsoport hasznalata szignifikansan eltér egymastol (p < 0,05).
Az atlagok alapjan a kovetkez6 sorrend allithato fel a stratégiak hasznalataban: leg-
intenzivebb a problémamegoldo stratégidk hasznalata, ezt kovetik az atfogd, majd a
tamogato stratégiak. Az L2 stratégiacsoportok szintén szignifikdnsan eltérnek egymastol
(p <0,05), am a sorrend eltérd: problémamegoldd, tAmogatd és atfogd stratégidk.

Az L1 és L2 stratégiahasznalat atlagait és szorasait a 6. tiblazat mutatja. A skalat
ordinalis valtozoként kezelve nem-paraméteres probakat futtattunk a stratégiahasz-
nalat kiilonbségeinek megallapitasara. A 7. tablazatban lathaté a Wilcoxon-proba L1
stratégiahasznalatra, a 8. tablazatban az L2 stratégiahasznalatra vonatkozé eredménye.
A 9. tiblazat az L1-L2 kiilonbségeket mutatja be. gy az egyes L1 és L2 stratégiacso-
portokat dsszehasonlitva szignifikans (p < 0,01) eltérés talalhatdo mind a harom esetben.
Az atlagok alapjan az atfogé stratégiat hasznaljak kevésbé L2-n, a masik két csoportot
erdteljesebben alkalmazzak, mint L1 szvegeken. A stratégiak valaszadok altal megitélt
hasznalata L1-en: az atfogo ¢és problémamegoldo stratégiak hasznalata magas, a tdmoga-
toé kdzepes. L2 esetében az atfogo stratégiak hasznalata kozepes, a problémamegoldo és
tdmogato stratégiaké magas.
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6. tablazat. L1 és L2 stratégiacsoportok hasznalatanak atlagai és szordsai

. atfogé problémamegoldé tamogaté
A szoveg nyelve - — " — " —
atlag Szoras atlag Sz0ras atlag SZOras
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. tablazat. Az L1 stratégiahasznalat kiilonbségei

L1 stratégiacsoportok T V4 p
atfogd — problémamegoldo 9024,50 -7,61 < 0,001
atfogd — tamogato 8105 -5,18 < 0,001
problémamegoldo - tamogatd 3333 -3,57 < 0,001

8. tablazat. Az L2 stratégiahasznalat kiilonbségei

L2 stratégiacsoportok T Z P
atfogd — probléma-megoldo 13200,50 -11,05 <0,001
atfogd — tdmogato 13023 -10,97 <0,001
probléma-megoldo - tiamogatd 3781 -3,94 < 0,001

9. tablazat. Az L1 és L2 stratégiahasznalat kiilonbségei

Stratégiacsoportok T V4 p
L1 atfogo6 — L2 atfogo 112 -10,96 <0,001
L1 problémamegoldd —
L2 problémamegoldo 3873,50 -3.99 < 0,001
L1 tamogato — L2 tdmogatd 8644 -4,46 < 0,001

Ismert, hogy az L2 szint befolyasolhatja az L2 olvasasi stratégiak hasznalatat (1d. Alsheikh
¢s Mokhtari, 2011). Azt feltételeztiik, hogy az egyetemi idegen nyelv tanari szakon foly-
tatott tanulmanyok (mint a magasabb szintli nyelvtudas indikatora) befolyasolhatjak a
stratégiahasznalatot, ezért ilyen elemzést is végeztiink. Az L2 stratégiahasznalat atla-
gértékeit és a Mann—Whitney U-proba eredményét a 10. tablazat mutatja. Szignifikans
kiilonbség az atfogo és a problémamegoldo stratégiak hasznalataban mutatkozott, mig a
tamogato stratégiakéban nem.

10. tablazat. Az L2 stratégiahaszndlat idegennyelv-szakossag szerint

. N atfogo problémamegoldé tamogat6
atlag szoras atlag szoras atlag szOras
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 szignifikans
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Megbeszélés

Az elsd kutatdsi kérdést megvalaszolva
a MARSI-R magyar valtozataval végzett
validitas- €s reliabilitas-vizsgalatok szerint
a méréeszkoz hasznalhaté magyar kontex-
tusban. Tovabbi vizsgalatokra van azonban
sziikség annak eldontésére, hogy az ere-
deti MARSI-R-hez képest tapasztalt eltérd
miikodésében milyen szerepet jatszanak a
mintak eltérd jellemzdihez, illetve a peda-
gogiai kultirahoz kapcsolodé kiilonbségek.

A masodik és harmadik kutatasi kérdésre
azt a valaszt kaptuk, hogy a tanar szakos hall-
gatdk stratégiahasznalata eltér anya- és ide-
gen nyelven. A problémamegoldo stratégiak
intenziv hasznalata arra utal, hogy a tanar
szakos hallgatok valoban figyelik magukat
olvasas kozben, észlelik és megprobaljak
kijavitani a szovegértésben ad6do problé-
makat. A j6 olvaso az atfog6 stratégidkat
hasznalja leggyakrabban; a jelen vizsgalat-
ban ezek az L1 kérd6ivnél a masodik, az L.2
kérddivnel az utolsé helyre kertiltek. Pozi-
tivum azonban, hogy a tamogatd stratégiak
hasznalata egyik esetben sem a leggyakrab-
ban hasznalt stratégia — ha ezt részesitené¢k
elényben, az arra utalna, hogy alacsonyabb
szintli gondolkodasi miiveletekre hagyatkoz-
nak olvasaskor. Az idegen nyelvi szovegek
feldolgozasa soran eldrébb keriiltek a tdmo-
gatd stratégiak, ami adddhat abbol, hogy ide-
gen nyelven tobb nehézséggel taldlkoznak a
valaszadok, gyengébben olvasnak. Az atla-
gok kovetik a szakirodalom altal felvazolt
tendenciat: L2-n jellemzdéen tudatosabbak
az olvasok. Az, hogy az atfogé stratégiakat
tobbet hasznaljak L1-en, és ugyanakkor ezek
a legkevésbé aktivizaltak L2-n, szintén arra
utalhat, hogy L2-n gyengébben olvasnak,
alacsonyabb szintli gondolkodasi miivelete-
ket vonnak be az olvasasukba.

Az L2 szakosok és a nem L2
szakosok L2 olvasdsistrate-
gia-haszndlatdt 6sszehason-
litva azt ldatjuk, hogy az elob-
biek haszndlnak tobb ctfogo
és problemamegoldo stratégicit
idegen nyelvii szévegek olva-
sdsakor. Az 6 L2 tuddsuk vel-
hetéen tanulmdnyaik kévet-
kezteben is tudatosabb. Azok,
akik nem L2 szakon tanulnak,
lehetséges, hogy L1-en ismernek,
haszndlnak stratégidkart, de
nem elég magas az L2 szintjiik
ahhoz, hogy ez a tudds transz-
Sferdlodhasson (ld. Alderson és
misai, 2016). Ezzel szemben az
L2 szakosokndl aktivizdlodik
ez a tudds. Emellett az is lehet
magyardzat a ktilonbségre,
hogy aki L2 szakos, annak valo-
sziniibb, hogy tanitottak mdr
L2 olvasdskor haszndlatos stra-
tégidkat. A tamogato stratégick
haszndlatdban nincs kiillénbség
szakossdg szerint, mindkét eset-
ben magas mértékil a hasznd-
latuk. Ezeknél a stratégicdkndil
a mdsik két csoporténdl alacso-
nyabb mutato lenne idedlis.

Az L2 szakosok és a nem L2 szakosok L2 olvasasistratégia-hasznalatat dsszehason-
litva azt latjuk, hogy az el6bbiek hasznalnak tobb atfogd és problémamegoldo stratégiat
idegen nyelvll szovegek olvasasakor. Az 6 L2 tudasuk vélhetden tanulmanyaik kovet-
keztében is tudatosabb. Azok, akik nem L2 szakon tanulnak, lehetséges, hogy L1-en
ismernek, hasznalnak stratégiakat, de nem elég magas az L2 szintjiikk ahhoz, hogy ez a
tudas transzferalodhasson (Id. Alderson és mtsai, 2016). Ezzel szemben az L2 szakosok-
nal aktivizalodik ez a tudas. Emellett az is lehet magyarazat a kiilonbségre, hogy aki L2
szakos, annak val6szinlibb, hogy tanitottak mar L2 olvasaskor hasznalatos stratégidkat.
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A tamogato stratégiak hasznalataban nincs kiilonbség szakossag szerint, mindkét esetben
magas mértékll a hasznalatuk. Ezeknél a stratégiaknal a masik két csoporténal alacso-
nyabb mutaté lenne idedlis. Példaul nem a szotarbdl keresnék ki az ismeretlen szavakat
(tamogatd stratégia), hanem megprobalnak kikovetkeztetni a szovegbdl (problémameg-
oldo stratégia). Ez utalhat arra, hogy az L2 szakosoknak is van még hely a fejlédésre L2
olvasas terén.

Osszegzés

A jelen tanulmany elsddleges célja a MARSI-R magyar valtozatanak vizsgalata volt tanar
szakos hallgatok korében. A kérdéiv megbizhatéan mér, tovabbi vizsgalatokra lenne
azonban sziikség, tobb okbol. Az adatfelvétel életkor szempontjabol az eredeti vizsga-
latnal iddsebb, illetve iskolazottsag szempontjabol viszonylag homogén mintan tortént
(ugyanazon az egyetemen tanuld tandr szakos hallgatok toltotték ki a kérddivet), mas
anyanyelvi képességfejlesztési hagyomdnyokkal jellemezhetd kultraban. A kényelmi
mintavétel befolyasolhatta a minta 6sszetételét. Bar dsszességében elfogadhatd a méro-
eszkoz validitasa és reliabilitasa, Hu és Bentler (1999) szigorbb értékhatarait nem éri el
minden esetben a modellilleszkedés.

Vizsgalatunk kiindulépontként szolgalhat tovabbi mérésekhez. A mellékletben meg-
talalhato a leforditott MARSI-R az utmutatéval, pontozassal és értékeléssel (1. mellék-
let), illetve az idegen nyelvi stratégiahaszndalatra vonatkozo itemek (2. melléklet), mely
tovabbi kutatasokat inspiralhat. A tanar szakosok mintajat vizsgalva arra a kovetkez-
tetésre juthatunk, hogy bar az eredmények jo iranyba mutatnak, a tanarképzésben (is)
nagyobb hangsulyt lehetne fektetni az olvasasi stratégiak tanitasara, gyakoroltatasara,
hogy a majdani tanarok sajat olvasasukat, stratégiahasznalatukat is példaként mutathas-
sak diakjaiknak.
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Absztrakt

A tanulasi céli szovegek olvasasa a gyakorlott olvasd szamara is jelenthet kihivast (Palincsar és Brown, 1984).
A nehézséget okozo szovegek megértésére, az azokban val6 tajékozodasra jo megoldas az olvasasi stratégiak
hasznalata. Mivel a tanarok is olvasok, és metakognitiv tudasuk a szovegértésrél hatassal van diakjaikra (Soodal
¢és mtsai, 2017), fontos felmérni, hogy a tanarok kovetkezd generacioja hogyan olvas, hol van sziiksége segit-
ségre. A tanar szakos hallgatokat azonban kevéssé vonjak be olvasasistratégia-vizsgalatokba, igy els6 1épésként
kell egy megbizhaté méréeszkoz. Ezért a jelen kutatas célja egyrészt a MARSI-R kérd6iv (Mokhtari és mtsai,
2018) magyar nyelvii valtozatanak elkészitése és validalasa, masrészt tanar szakos hallgatok anyanyelvi (L1)
¢és idegen nyelvi (L2) olvasasistratégia-hasznalatanak megismerése a kérdéiv segitségével. 166 tanar szakos
hallgato toltotte ki az anonim, online kérddivet. A méréeszkoziil a MARSI-R magyar valtozata szolgalt azzal a
valtoztatassal, hogy nem papiron, hanem online t61t6tték ki a résztvevok, illetve az L1 mellett L2 tanulasi céla
olvasasra vonatkoztatva is megitélték a résztvevok a stratégiakra vonatkozo kijelentéseket. Ez utobbi esetben
a SORS (Mokhtari és Sheorey, 2002) kérd6iv kimondottan idegen nyelven olvasasra vonatkozd két iteme is
szerepelt a kérdéssorban. A validitas és reliabilitas vizsgalata érdekében meger6sité faktoranalizist futtattunk,
korrelaciot és Cronbach alfat szamitottunk. Az eredmények azt tiikkrozik, hogy hasznalhato a magyarra forditott
mérdeszkoz, igy tovabbi olvasasistratégia-vizsgalatokat tesz lehet6vé. A tanar szakos hallgatok stratégiahaszna-
lata magas vagy kozepes szintll. L1-en leggyakrabban a problémamegoldd, majd az atfogo, legkevésbé pedig
a tamogatd stratégiakat hasznaljak. L2-n szintén a problémamegoldé stratégiakat hasznaljak leggyakrabban,
ezt kovetik a timogato, végiil pedig az atfogo stratégiak. Az eredmények alapjan pozitiv képet kapunk a tanar
szakos hallgatok stratégiahasznalatarol, am nyilvanvalova valt, hogy tovabbi fejlesztésbdl is profitalnanak.

Kulcsszavak: olvasasi stratégia, idegen nyelv, validalas, tanar szakos hallgatok
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1. Melléklet

A MARSI-R kérddiv (Mokhtari, Dimitrov, & Reichard, 2018) magyar valtozata
(A forditasban az eredeti demografiai kérdések nem szerepelnek).

Megitélésem szerint én ... (egyet jeloljon be)
— kivalo olvasé vagyok.
— jo olvaso vagyok.
— atlagos olvasé vagyok.
— gyenge olvaso vagyok.

MARSI-R: A KITOLTESHEZ SZUKSEGES INSTRUKCIOK

A kovetkezd listakon szerepld allitasok 15 stratégiat vagy cselekvést irnak le, melyeket
az olvaso tudomanyos vagy iskolai szovegek, mint példaul konyvfejezetek, folyoiratcik-
kek, torténetek stb. olvasasakor hasznal.

Utmutato:

1. Iépés: Olvass el minden egyes allitast, ¢s jeldld, hogy ismered és/vagy hasznalod-e
ezeket a stratégiakat, amikor olvasol.

2. 1épés: Hasznald a kovetkezd skalat annak jelzésére, hogy ismered és/vagy hasznéalod-e
az adott stratégiat:

1. Még sosem hallottam errdl a stratégiarol ezelott.

2. Mar hallottam errdl a stratégiarél, de nem tudom, hogy mit jelent.

3. Mar hallottam err6l a stratégiardl, és azt gondolom, tudom, hogy mit jelent.

4. Ismerem ezt a stratégiat, és el tudom magyarazni, hogyan és mikor kell hasznalni.
5. Elég jol ismerem ezt a stratégiat, és gyakran hasznalom, amikor olvasok.

3. Iépés: Minden egyes stratégia-tétel elolvasasa utan irj egy szamot (1, 2, 3, 4, vagy 5)
a tétel eldtt kihagyott helyre, igy jelezd, mennyire ismered és/vagy hasznalod az egyes
stratégiakat.

Példa: Szavak hangos kimondasa olvasas kdzben. Jelold az 1-es szamot a tétel
el6tt, ha még sosem hallottal arrdl a stratégiardl ezeldtt; jeldld a 2-es szamot a tétel elott,
ha mar hallottal réla, de nem tudod, hogy mit jelent; és igy tovabb.

A lista tételeire nincs jo vagy rossz valasz. Nagyjabol 7-10 percet vesz igénybe a kérdéiv
ezen részének kitoltése.

Stratégiaskala:

1. Még sosem hallottam errdl a stratégiarol ezelott.

2. Mar hallottam err6l a stratégiar6l, de nem tudom, hogy mit jelent.

3. Mar hallottam errdl a stratégiarol, és azt gondolom, tudom, hogy mit jelent.

4. Ismerem ezt a stratégiat, ¢s el tudom magyarazni, hogyan és mikor kell hasznalni.
5. Elég jol ismerem ezt a stratégiat, és gyakran hasznalom, amikor olvasok.

Minden egyes stratégia-tétel elolvasasa utan jelolj be egy szamot (1, 2, 3, 4, vagy 5) a
tétel eldtt kihagyott helyen igy jelezd, mennyire ismered és/vagy hasznalod az egyes
stratégiakat.

Kérlek, hogy anyanyelvi, tanulasi céla olvasasra vonatkozéan gondold at valaszod.

1. Kovetem a célt olvasas kozben.
2. Jegyzetelek olvasas kdzben.
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Nk w

I

10.

11.

12.

13.
14.

15.

_ Elézetesen atfutom a szoveget, hogy lassam, mirdl szol, miel6tt elolvasnam.

____Hangosan felolvasom a szdveget, ezzel segitve, hogy megértsem, amit olvasok.

____ Ellen6rzém, hogy a szoveg tartalma illik-e az olvasasi célomhoz.

_ Megbeszélem masokkal az olvasottakat, hogy ellendrizzem a sajat megértésemet.

_ Visszatérek oda, ahol tartottam a szovegben, amikor elkalandozok vagy megza-
varnak.

_Aladhtzom vagy bekarikdazom a fontos informaciokat a szovegben.

. Hozzéigazitom az olvasasom tempdjat vagy sebességét ahhoz, amit éppen olva-

sok.

___ Haszndlok segédleteket, segédkonyveket (pl. szotar), hogy jobban értsem, amit
olvasok.

____ Maegallok idénként az olvasas soran azért, hogy elgondolkodjak azon, amit éppen
olvasok.

____ Téamaszkodok tipografiai segitségre, mint példaul a félkovér vagy a déltbetiis
kiemelések, hogy megtaldljam a f6 informaciokat.

_ Kiritikailag elemzem ¢és értékelem az olvasott informaciot.

___Ujraolvasom a szoveget, szovegrészt azért, hogy biztos lehessek abban: értem,
amit olvasok.

____Kitalalom ismeretlen szavak, kifejezések jelentését.

PONTOZAS ES ERTELMEZES
PONTOZAS:

crer

féle informaciot ad. Ezek a kovetkezok:
1. Kiilon pontszamok az egyes olvasasi stratégiakra. Ezek gyors attekintést adnak

arr6l, mely stratégiakat ismersz és hasznalsz, és melyek azok, amelyeket lehet, nem
ismersz, vagy nem hasznalsz.

. A stratégiak csoportjainak pontszama. Ezt ugy kapjuk meg, ha 6sszeadjuk a kije-

lentésekhez tartozo értékek a harom olvasasistratégia-csoportban (ezek: az atfogd
olvasasi stratégiak [1, 3, 5, 12, 13], a problémamegoldo olvasasi stratégiak [7, 9, 11,
14, 15] és a tamogato6 olvasasi stratégiak [ 2, 4, 6, 8, 10]). A stratégia csoportok pont-
szamait ugy szamold ki, hogy egyszertien add 6ssze mindegyik csoport esetében a
hozza tartozo kijelentések értékeit. Ezekkel meg tudod hatarozni, milyen szinten
ismered ¢és hasznélod az olvasasi stratégidk egyes csoportjait.

. Az Osszesitett pontszam. Ezt ugy kapjuk meg, hogy Osszeadjuk az dsszes kijelentés

pontszamat. Ezzel meg tudod hatarozni, milyen szinten ismered és hasznalod az
olvasasi stratégiakat a teljes kérddivet tekintve.

ird be az alabbi tablizatba az egyes stratégiak, stratégiacsoportok, és a teljes kér-
doéiv pontszamait:

/ftfogo’ olvasasi Problémamegoldo Tamogato olvasdsi Osszes olvasdsi

stratégiak olvasadsi stratégidak stratégiak stratégia

01 07 02

03 09 04 AoOS: atlag

05 11 06 PMOS: atlag

12 14 08 TOS: atlag

13 15 10

AOS atlag: PMOS itlag: TOS éatlag: Osszesitett atlag:
5= 5= 5= +15=
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ERTELMEZES:

Hasznalja a kovetkez6 itmutatot a MARSI-R kérd6iven elért pontszamok értelmezéséhez.
1. Magas szintli tudatossag (3,5 vagy magasabb)
2. Kozepes szintli tudatossag (2,5-3,4)
3. Alacsony szintli tudatossag (2,4 vagy alacsonyabb)

Altalanossagban az egyes stratégiak, stratégiacsoportok és az Gsszesitett olvasasi stra-
tégia magasabb pontszamai az olvasasi stratégidk magasabb szintli ismeretét €s észlelt
hasznalatat jelentik tanulasi célu olvasas soran. A kovetkezdket javasoljuk:

1. Az Osszesitett pontszamot és a stratégiacsoportok pontszamat hasznalja egyes
diakok vagy didkcsoportok profiljanak azonositasahoz. Ezek a profilok hasznosak
annak megértésében, milyen szintli a tanulok olvasasistratégia-ismerete €s -hasz-
nalata, tovabba hasznosak a szovegértéshez létfontossagu tanuloi olvasasistratégia-
ismeretet és -hasznalatot fejlesztd oktatasi folyamat megtervezésében. Példaul adott
stratégidkon vagy stratégiacsoportokon kapott alacsonyabb pontszamok jelezhetik
az ezeket célz6 stratégiatanitds sziikségességét a tanulok profiljanak jellemzéi alap-
jan.

2. Vizsgalja meg a stratégiatudatossagban mutatkozd csoportszintli pontszamok
kiilonbségeit példaul (de nem kizarolagosan) a nemek, illetve a hatékonyan és a
gyengén olvasok kozott.

3. Hasznalja a MARSI-R kérdéivet két-harom alkalommal egy-egy tanévben, hogy
figyelemmel kisérhesse a tanulok olvasésistratégia-ismeretének és -hasznalatdnak
fejlédését és fejlodési mintazatait az altalanos szovegértési teljesitményhez képest.
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2. Melléklet

Idegen nyelvi stratégiahasznalatra vonatkozo itemek

Kérlek, hogy idegen nyelvi, tanulasi céli szovegekre vonatkozéan gondold at valaszod.

1. Kdvetem a célt olvasas kozben.
2. Jegyzetelek olvasas kozben.
3. Elo6zetesen atfutom a szoveget, hogy lassam, mirdl szo6l, miel6tt elolvasnam.
4. Hangosan felolvasom a szoveget, ezzel segitve, hogy megértsem, amit olvasok.
5. Ellendrzom, hogy a szdveg tartalma illik-e az olvasasi célomhoz.
6. Megbeszélem masokkal az olvasottakat, hogy ellendrizzem a sajat megértésemet.
7. Visszatérek oda, ahol tartottam a szovegben, amikor elkalandozok vagy megza-
varnak.
8. Alahtizom vagy bekarikdzom a fontos informacidkat a szovegben.
9. Hozzéigazitom az olvasadsom tempdjat vagy sebességét ahhoz, amit éppen olva-
sok.
10.  Hasznalok segédleteket, segédkonyveket (pl. szoétar), hogy jobban értsem, amit
olvasok.
11. _ Megallok idénként az olvasas soran azért, hogy elgondolkodjak azon, amit éppen
olvasok.

12.  Téamaszkodok tipografiai segitségre, mint példaul a félkovér vagy a doéltbetiis
kiemelések, hogy megtalaljam a 6 informaciokat.

13.  Kritikailag elemzem és értékelem az olvasott informaciot.

14. _ Ujraolvasom a szdveget, szovegrészt azért, hogy biztos lehessek abban: értem,
amit olvasok.

15.  Kitaldlom ismeretlen szavak, kifejezések jelentését.

16.  Amikor olvasok, forditom az idegen nyelvet az anyanyelvemre.

17.  Amikor olvasok, a szovegbeli informaciokrol mind az idegen nyelven, mind az

anyanyelvemen is gondolkodom.
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Szenczi Bedta! — Jozsa Krisztian?

I E6tvos Lorand Tudoméanyegyetem Atipikus Viselkedés és Kognicio Gyogypedagogiai Intézet,
MTA-SZTE Olvasas és Motivaciéo Kutatocsoport

2 Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet, Magyar Agrar- és Elettudoméanyi Egyetem
Neveléstudomanyi Intézet

Az énképet vizsgalo SDQ-I
(Self-Description Questionnaire-I)
kérdoiv hazai adaptacioja

Tanulmdnyunkban az iskoldskori énkép vizsgdlatdra
leggyakrabban alkalmazott mérdeszkdz, a Self-Description
Questionnaire-1 (SDQ-I, Marsh, 1990b) magyar nyelvii forditdscdit,
valamint kiprobdldsdnak eredményeit mutatjuk be. A kérdoiv
kamaszkorban vizsgdlja a sokdsszetevds, hierarchikus énkép
(Marsh, 1990a) nyolc komponensét: (1) fizikdlis képességek
enkeép, (2) testkép (3) olvasds énkép, (4) matematika énkép,

(5) kortdrskapcsolat énkep, (6) sziilékapcsolat énkep, (7) dltaldnos
enkeép, (8) iskolai énkép.

Bevezetés

konyvében jelenik meg a 19. szazad végén (James, 1890; Nagy, 1994). A 20.

szazad elso felében, a behaviorizmus évtizedeiben a tudatalatti szférara iranyulo
vizsgalatok, igy az énkutatasok is a hattérbe szorultak. Az olyan személyes konstruktu-
mokat, mint az énkép, jellegiiknél fogva tudomanyos korokben nem tartottak vizsgalha-
tonak. A behaviorista megkozelités a lathato viselkedésre helyezte a hangstlyt a mentalis
folyamatokkal szemben (Watkins, 2000). Az énhez kapcsolodo vizsgalatok Rogers sze-
mélyiségelméletéhez kdthetéen indultak el ujra az 1950-es évek humanisztikus pszicho-

crer

ﬁ z én (self) mint formalodo pszichologiai fogalom elészor William James kézi-

1995; Pintrich és Schunk, 1996). Az énkép kapcsan a szemléletbeli valtozast Wylie
(1974) tanulménya hozta meg. Wylie gy talalta, hogy a szakirodalomban fellelhetd
ellentmondasok elsésorban egy atfogd modell iranti igényt vetnek fel, masodsorban
pedig az alkalmazott modszerek, definiciok, kutatasi eszk6zok standardizacidjanak
igényét. Wylie tanulmanya nyoman egyre tobb kutatd kezdett el foglalkozni az énkép
kutatasaval, annak struktirajanak és a viselkedésben betoltott szerepének feltarasaval.
Mara az énkép vizsgalata, iskolai teljesitménnyel, jolléttel vald kapcsolatanak feltarasa a
pedagogiai kutatasoknak is szerves részét képezi (Jozsa és Fejes, 2012). Szdmos vizsga-
lat igazolta, hogy a tanulasi énkép szoros, reciprok kapcsolatban all a tanulmanyi ered-
ményességgel (Burns és mtsai, 2020; Marsh ¢és mtsai, 2018), és jobb elérejelzdje példaul
a tovabbtanulasi szandéknak és palyaorientacionak, mint az 1Q (Guo és mtsai, 2015).
Az énkép vizsgalatara leggyakrabban alkalmazott mérdeszkdzok, a Self-Descrip-
tion Questionnaire mérdeszkozesalad tagjai kiilonbozo életkorban teszik lehetdveé az
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énkép megismerését. A prepubertas-kort tanuloknak készitett Self-Description Ques-
tionnaire-I-et (SDQ-I, Marsh, 1990b) a vilag szdmos nyelvére leforditottak, hazai valto-
zata azonban mindezidaig nem keriilt publikalasra. Tanulmanyunkban ezért az énképet
ismertetjiik. Munkank elméleti részében az énkép fogalmat, modelljeit jarjuk korbe,
valamint az SDQ mérdeszkozoket mutatjuk be. Ezt kdvetden a kiprobalas eredményeit
elemezziik.

Az énkép

Az énkép az egyén Onészleléseit tartalmazza, azaz minden olyan vélekedését, meggy6z6-
dését, amelyet az egyén dnmagara vonatkozoan igaznak gondol (Marsh, 1990a; Szenczi,
2008). Els6 modelljeinek kidolgozasa parhuzamosan tortént az intelligenciamodellek-
kel, igy az intelligenciamodelleknek megfeleldéen az elséként felvazolt énképstruktira-
modellek is csupan egyetlen faktorral szamoltak. Ezek értelmezésében az énkép vagy
csupan egyetlen faktorbdl all (Piers, 1969), vagy az 6sszes faktort egyetlen altalanos fak-
tor dominalta (Coopersmith, 1967). E tekintetben ez a megkozelités Spearman kétfakto-
ros intelligenciamodelljére emlékeztet. A Guilford-féle 120 faktoros intelligenciamodell
inspiralta a Tennessee Self Concept Instrument (Fitts, 1965) alapjat képezoé énképmodellt.
A tobbdimenzids énképstruktiraban az 6t kiilsé alskalat (fizikai, erkdlcsi, individualis,
csaladi és szocidlis énkép) a hadrom belsd alskalat (identitas, elégedettség, viselkedés)
kiilonboztet meg. A belsé skalak a kiils6k mindegyikében megnyilvanulnak, igy alkotva
végiil 15 alskalat. Bar a Tennessee Self Concept Instrument nem bizonyult az énkép-
vizsgalatok megbizhatd méréeszkozének (Marsh és Richards, 1988), a modell, amelyen
alapul, egyediilallo az énképkutatasban, és alapjaul szolgalt a tovabbi kutatasoknak is,
amelyek az énképet mar mint sokdsszetevos rendszert vizsgaljak.

A legszélesebb korben ismert énképmodell kidolgozasa Shavelson és munkatarsai
(1976) nevéhez kothetd. Hierarchikus, sokdsszetevos modelljiik alapjaul szolgal a téma-
ban folytatott szinte valamennyi tovabbi kutatdsnak. Shavelson és munkatarsai elméleti
modelljiikben az énképet egy olyan hierarchikus rendszernek mutattak be, amely kiilon-
b6z6 csomodpontok és dimenzidk mentén szervezddik. A hierarchia csucsan az altalanos
énkép all, a kovetkez6 szinten pedig az ¢letkori sajatossagoknak megfelelden a tanulma-
nyi és a nem tanulmanyi énkép foglal helyet. A hierarchidban lefelé haladva az énkép
egyre specifikusabb részeit talaljuk meg.

A shavelsoni modellt Marsh (1990a) fejlesztette tovabb, aki felismerte, hogy az egyes
énképkomponensek — igy példaul a tanulmanyi énképhez kdtheté matematika és anya-
nyelvi énképek — kozott az Osszefiiggés nagyon gyenge (Marsh, 1993). Feltételezhet
volt tehat, hogy nem létezik egyetlen altalanos tanulmanyi énkép, hanem t6bb egymas-
tol relativ fiiggetlen tantargyi és képességspecifikus énkép mukodik egymas mellett.
Az atdolgozott, empirikus adatokkal is alatamasztott modell ezért az egyes énképdsz-
szetevok kozott gyengébb, am sokrétiibb kapcsolatot feltételez, mindamellett, hogy
az Osszetevok relativ onallosagat is figyelembe veszi. Az SDQ mérdeszkdzok alapjaul
is szolgaldo Marsh/Shavelson modell (Marsh, 1990a) (1. abra) igy ugyan megdrizte az
eredeti modell strukturdjat, ugyanakkor nem feltételez erds hierarchikus jelleget (Marsh,
1993). A tantargyi énképek jelentdségére mutatott ra tobbek kozott hazankban Jozsa
(1999), majd nemrégiben Janurik és munkatarsai (2020). Az énkép sokdsszetevos jelle-
gét, amelyben az 6sszetevok az egyes teriiletspecifikus komponenseket jeldlik, kutatasok
sora tamasztotta ald. Az elmult 30 év ezért szinte valamennyi énképkutatasa a Marsh/
Shavelson modellre (Byrne, 2002), vagy annak egy-egy tovabbfejlesztett valtozatara
épitett (pl. Brunner és mtsai, 2010).

/7




Iskolakultira 2022/5

[ Altalanos énkép ]

L. Tanulmanyi Tanulmanyi
Nem tanulmanyi .
énkép — anyanyelv — — matematika —
énkép énkép
kaa}hs X Kortdrs- Szils- Olvasas Iskolai Matematika
képességek Testkép kapcsolat kapcsolat o — 1
o 1s 1 1 énkép énkép énkép
énkép énkép énkép

1. abra. Az énkép hierarchikus, sokosszetevés modellje (Marsh és mtsai, 1992. 57.)

Az énkép vizsgalata

Az énkép vizsgalatara kotott és kotetlen technikdkat is szokas alkalmazni. A kotetlen
technikak kozott emlitendd példaul a befejezetlen mondatok, az 6nleiras vagy onportré
technikdja. Ezek kozos jellemz6i, hogy nyilt végili kérdéseket tartalmaznak, igy az egyén
szabad, 6nallo és spontan valaszain alapulnak. Az énkép vizsgalatanak kotott modszerei
zart kérdésekre épitenck, azaz a valaszadd valaszaiban bizonyos eldre meghatarozott
lehetdségek koziil valaszt. Ide tartoznak példaul a tulajdonsaglistak vagy melléknévlis-
tak, melyek esetében egy megadott listabdl az egyén valasztja ki a ra szerinte leginkabb
illéket. Egy masik mddszer a szortirozas, melynek legismertebb fajtaja a Q-rendezés
(Tokos, 2005).

A kotott technikak egy masik nagy csoportja, a kérdéives vizsgalatok altalaban
Likert-skalas mérdeszkozokkel torténnek. Segitségiikkel az egyén sajat maga értékel-
het bizonyos allitdsokat annak megfelelden, hogy mennyire tartja azokat az allitasokat
igaznak magara nézve. Az ilyen jellegli énképvizsgald kérddivek fejlodése parhuzamo-
san tortént az éppen dominans elméleti modellekkel. Nem meglepd tehat, hogy az elsé
énképvizsgald kérddivek az egydimenzios, globalis énképre fokuszald modelleket vették
alapul. Ilyen egydimenzios skala példaul 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 kapcsan az tijabb kutatasok komoly
aggalyokat fogalmaznak meg (pl. Guerin és Tatlow-Golden, 2019).

Az 1980-as évektdl kezdve egyre tobb empirikus kutatas iranyult az énkép struktura-
jara, amely kutatasok egyre inkabb egy tobbdimenzios, hierarchikus modellt tdmasztot-
tak ala. Ennek megfelelden az Gjabb mérdeszkdzok alapjaul szolgalo skalak a globalis
énkép mellett az énkép egyes komponenseit is vizsgaltak. A Harter és Pike (1984) altal
kidolgozott Perceived Competence Scale for Children egyike volt az elsé énképkér-
déiveknek, amelyek az énképet mint sokdsszetevds, hierarchikus rendszert vizsgaltak.
A kérddiv harom f6 csomopont mentén vizsgalta a tanulok énképét: a kognitiv kom-
petenciaval kapcsolatos skala az iskolai teljesitményre fokuszalt, a szocialiskompeten-
cia-kérdések a gyermek tarsai korében tapasztalt népszeriiségére vonatkoztak, mig a
fizikai énképet a sport és a szabadtéri jatékok alkalmaval elért sikerek/kudarcok mentén
értékelte. A mérdeszkdz egy negyedik csomodpontot is megkiilonboztetett, amely az
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altalanos onbecsiilés (general self-esteem)
elnevezést kapta, és amely a tanul6 egyetlen
mas skalaval kapcsolatos onértékelésére sem
vonatkozott. Minden skaldhoz hét allitas tar-
tozik, amelyeket a vizsgalat alanya 6nmaga
értékel egy négyfoku skalan annak megfe-
leléen, hogy mennyire érzi az adott allitast
igaznak sajat magaval kapcsolatban. A kuta-
tasi eredmények megerdsitették a harom
fo skala létezését, a mérdeszkdz viszont
kevésbé mutatkozott megbizhatonak atipi-
kus csoportok esetén (Byrne, 1996; Marsh
¢s Holmes, 1990), mint az énképet vizsgalod
SDQ mérdeszkoz (Szenczi és mtsai, 2018).

Az SDQ méroeszkozesalad

Az énkép mérésére napjainkban leggyak-
rabban hasznalt kérdéivek az énkép Marsh/
Shavelson (Marsh, 1990a) sokdsszetevos,
hierarchikus modelljén alapulé Self-Descrip-
tion Questionnaire (SDQ) mérbéeszkdzcsa-
ladhoz tartoznak. A Marsh és munkatarsai
altal fejlesztett SDQ mérdeszkozok amel-
lett, hogy alapvetden egy elméletileg jol
megalapozott alapmodellre épiilnek, figye-
lembe veszik az énkép életkori valtozasat is.
A sokosszetevés modellt felhasznalva igy az
SDQ méréeszkdz harom valtozatban késziilt
el: az SDQ-I kérddiv pre-pubertas koru, az
SDQ-II serdiild, mig az SDQ-III késé serdii-
16koru gyerekek ¢és fiatal felndttek énképé-
nek a vizsgalatara alkalmas. Mindezek mel-
lett kifejlesztettek egy kizardlag tanulma-
nyi énképet vizsgald mérdeszkozt, szintén
harom valtozatban, az ¢letkoroknak megfe-
leléen. Elkésziilt tovabba egy olyan valtozat
is, amely csak a testképet vizsgalja. A skalak
bels6é konzisztencidja minden kérddiv esetén
jO; tobbszori, nemben ¢és korban eltéré min-
tan végzett faktoranalizis tdmasztja ala az

Az énkép mérésére napjaink-
ban leggyakrabban haszndlt
kérdoivek az énkép Marsh/
Shavelson (Marsh, 1990a)
sokosszetevds, hierarchikus
modelljén alapulo Self-Descrip-
tion Questionnaire (SDQ)
méroeszkozcsalddhoz tartoz-
nak. A Marsh és munkatdrsai
dltal fejlesztett SDQ méroeszko-
z6k amellett, hogy alapuvetéen
egy elméletileg jol megalapozott
alapmodellre épiilnek, figye-
lembe veszik az énkép életkori
vdltozdsdt is. A sokbsszetevos
modellt felhaszndlva igy az
SDQ méréeszkoz hdarom vdl-
tozatban késziilt el: az SDQ-I
kerdoiv pre-pubertds korti, az
SDQ-II serdtilo, mig az SDQ-
IIT késo serdiilokorii gyerekek
és fiatal felnottek énképének a
vizsgdlatdra alkalmas. Mind-
ezek mellett kifejlesztettek egy
kizdrolag tanulmdnyi énképet
vizsgalo mérdeszkozt, szintén
hdrom vdltozatban, az életko-
roknak megfeleloen. Elkésziilt
tovdbbd egy olyan vdltozat is,
amely csak a testképet vizsgdlja.

SDQ mérdeszkozok altal vizsgalt faktorok 1étezését (Marsh, 1993).

Tobb mint egy évtizeden keresztiil kutatasok sora iranyult az SDQ-I kérddiv validi-
tasanak megteremtésére, illetve egyéb pszichometrikus jellemzdinek vizsgalatira. Ezek
eredményeképp az SDQ-I hasznalataval a kutatok, pszichiadterek, pszichologusok és
pedagdgusok biztosak lehetnek benne, hogy az altaluk nyert, az egyének énképével kap-
csolatos eredmények validitasa megfeleld (Byrne, 1996).

Az SDQ kérddiveket szamos nyelvre leforditottak, koztiik kinaira, koreaira és japanra
is. A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy az SDQ kérdéivek altal leirt énképstruktura
a keleti tarsadalmakban is megéallja a helyét (Watkins, 2000). Wéstlund és munkatarsai
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(2001) metaanalizisiikben 4 kiilonb6z6 kontinensen végzett SDQ mérések kozotti
kiilonbségeket vizsgaltak. Eredményeik a valaszok olyan eloszlasat mutattak, mely sze-
rint az afrikai gyerekek rendelkeznek a legmagasabb énképpel a legtobb énképosszetevo
tekintetében. A nem-tanulmanyi énképet vizsgalva az azsiai tanuldk szamoltak be a leg-
alacsonyabb énképrél, mig az amerikai/ausztral tanuloknak mondhaté a legrosszabbnak
a tanulmanyi énképe. A kutatas tovabba olyan kulturakon ativeld trendeket is azonositott,
mint példaul a lanyok és a fitk énképe kozotti altalanos kiilonbségek.

Az SDQ kérddivek széleskort elterjedése és bizonyitott kulturkodzi alkalmazhato-
saga ellenére pontos hazai adaptaciéjuk mindez idaig nem késziilt el. Kozéki (1985) az
énképre iranyuld empirikus vizsgélatdhoz Coopersmith (1967) egydimenzids modellen
alapuld kérdoéivét adaptalta. Karpati, Molnar és Csapo (2002) tantargyspecifikus énképe-
ket vizsgalt; kutatasukban 3 human targyhoz — térténelem, irodalom és angol mint idegen
nyelv — kapcsolodoan sajat fejlesztésti kérddivvel vizsgaltak az énképkomponenseket.
Béta és Math (2000) tehetséges gyerekek énképének mérésére a Tennessee énképskala
magyar standardjat hasznalta. Sallay és munkatirsai (2014) a Rosenberg Onértékelés
Skala hazai forditasat készitették el, amelyet az iskolai jollét és az o6nértékelés kapcso-
latanak vizsgalatakor Nagy és munkatarsai (2019) is hasznaltak. Orosz és Szito (1995)
serdiilékoru tanuldk iskolai énképének vizsgalatdhoz a SELF Research Center SDQ
énképkérddiveit felhasznaljak ugyan, de az altaluk hasznalt mérdeszkdz nem tekinthetd
adaptacionak, hiszen ez csak az iskolai énképre fokuszal, és az eredeti kérdoivvel szem-
ben a tanarokkal kapcsolatos allitasok is szerepelnek benne. Emellett Orosz és Szitd
(1995) 44 allitasa négyfoku Likert-skalan értékelhetd, szemben a SDQ kérdéivek otfoka
skalajaval.

A Kkutatas célja

Célunk a Self-Description Questionnaire mérdeszkdzok koziil az elsdként elkésziilt és
legmegbizhatobbnak bizonyult SDQ-I kérddiv hazai adaptalasa. Az adaptalt méréeszkoz
kiprobalasakor a kovetkezd kérdésekre keressiik a valaszt:
1. Megfelelé-e az SDQ-I méréeszkdz magyar adaptacidjanak faktorialis validitasa
hazai tanulok korében?
2. Megbizhatonak tekinthet6-e a magyar nyelvii kérd6iv?
3. Megegyezik-e az adaptalt valtozat strukturdja az eredeti méréeszkdz struktarajaval,
azonosithatok-e a Marsh (1993) altal leirt skalak?
4. Alatamasztjak-e a hazai adatok az énkép Marsh/Shavelson-féle modelljét?
5. Van-e eltérés kiilonb6zo életkort tanulok énképstruktaraja kozott, valtozik-e az
énkép szerkezete az életkorral a vizsgalt életkori szakaszon beliil?

Méroeszkoz

Az SDQ-I mérdeszkoz egy 76 allitasbol allo, Stfoku Likert-skalas onértékeld kérdoiv,
mely kamaszok énképét képes vizsgalni (a teljes kérddivet az 1. melléklet, a kérdoiv-
tételek skalakba sorolasat a 2. melléklet kozli). A valaszadonak rovid allitasokat kell
értékelnie annak megfeleléen, hogy mennyire igazak ra az adott allitdsok. A lehetséges
valaszok a ,,hamis”-tol (1) az ,,igaz”-ig (5) terjednek.

Hasonloan a tobbi kérdéivhez, az SDQ-I prepubertaskoru gyerekek énképét vizs-
galo kérdoiv is a Shavelson és munkatarsai altal kidolgozott énképmodellt alapul vevd
Marsh/Shavelson modell alapjan késziilt el, a kérddiv altal vizsgalt faktorok meg-
egyeznek a modell egyes komponenseivel. igy tehat a vizsgalt faktorok a kovetkezok:
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(1) fizikalis képességek (physical abilities) énkép, (2) fizikai megjelenés (physical
appearance) énkép (a tovabbiakban a hazai terminusnak megfeleléen ,,testkép”), (3)
olvasas (reading) énkép, (4) matematika (mathematics) énkép, (5) kortarsakkal vald
kapcsolat (peer relations) énkép, (6) sziilékkel valo kapcsolat (parent relations) énkép,
(7) altalanos énkép (general self), (8) iskolaval kapcsolatos (general school) énkép.
A nem tanulmanyi énkép esetén minden egyes faktorhoz kilenc allitas tartozik, mig a
tanulmanyi énképhez kothetd faktorokhoz tiz. Az egyes faktorok részletes leirasat az
1. tablazat tartalmazza.

1. tablazat. A SDQ-I kérddiv skaldi és a skaldk leirasa (Marsh, 1993)

Skalak Leiras
Fizikalis A tanulok sajat fizikalis képességeikkel, a sport, a sportjatékok és a fizikalis
képességek énkép | tevékenységek iranti érdeklédésével kapcsolatos értékelései.
A tanulok sajat fizikai vonzerejiikkel és azzal kapcsolatos értékelései, hogy
Testkép kinézetiiket milyennek talaljak masokkal szemben, illetve hogy masok sze-

rint hogyan néznek ki.

A tanulok sajat olvasasi készségeikkel, képességeikkel és érdeklodésiikkel

Olvasds énkép kapcsolatos értékelései.

A tanulok sajat matematikai készségeikkel, képességeikkel és érdeklédé-

kapcsolat énkép

Matematika énkeép stikkel kapcsolatos értékelései.
, A tanuldk azzal kapcsolatos értékelései, hogy mennyire népszertiek tarsaik
Kortarskapcsolat . . w . . . . .
1. korében, milyen konnyen baratkoznak, és hogy masok mennyire baratkoz-
énkép .
nak veliik.
Siildkkel valo A tanulok azzal kapcsolatos értékelései, hogy mennyire jonnek ki sziileik-

kel, kedvelik-e a sziileiket, illetve, hogy milyennek latjak sziileikkel vald
kapcsolatukat.

Altalanos énkép

A tanulok azzal kapcsolatos értékelései, hogy mennyire érzik magukat ha-
tékony, cselekvdképes egyéneknek, akik biiszkék és elégedettek azzal ami-

lyenek.

A tanuldk iskolai tantargyakhoz kapcsolodo sajat készségeikkel, képessé-

Iskolai énkeép geikkel, attitiidjeikkel, érdekl3désiikkel kapesolatos értékelései.

Az SDQ-I méréeszkoz els6 forditasa az adatfelvétel el6tt két és fél honappal késziilt el.
Az elsé valtozat az eredeti, angol nyelvii SDQ-I pontos nyelvi forditasa volt, ekkor még
a tantargyak nevei is megegyeztek az angolszasz tantargyrendszerben szerepld tantar-
gyakkal, azaz semmilyen, a hazai kulturalis normakbol, szokasokbol eredd valtoztatast
nem hajtottunk végre. Erre azért volt sziikség, hogy a fiiggetlen fordito altal elkészitett
visszaforditas Osszehasonlithato legyen az eredeti SDQ-I méréeszkozzel. Az eredeti
nyelvre visszaforditott méréeszkdz megkdzelitéleg kilencven szazalékban egyezett meg
a magyar nyelvl tesztvaltozattal. Ezt kovetéen néhany olyan valtoztatast hajtottunk
végre a kérddiven, melyek a hazai mérési kultiraba illesztést tették lehet6vé. igy példaul
kihagytuk a meglehetdsen hosszi bevezetd részt, melynek olvaséasa a 3. évfolyamoso-
kat igencsak megterhelné. A méréeszkoz forditasakor figyelembe vettiik a Nemzetkozi
Teszt Bizottsag (International Test Commission, ITC) pedagdgiai és pszichologiai
mérdeszkozok forditasaval kapcsolatos kovetelményeit (ITC, 2017; Van de
Vijver és Hambleton, 1996), hasonldo méréeszkozok adaptalasanak tapasztalatait
(Fajrianthi és mtsai, 2020), illetve a kifejezetten az SDQ mérdeszkdzok fordita-
sara vonatkozo eldirasokat (Byrne, 2000).
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Résztvevok

Az SDQ-I kérddiv magyar valtozatat (SDQ-I-H) altalanos iskolas tanulokkal probaltuk
ki. A vizsgalatban 6t telepiilés 0sszesen 586 tanuldja vett részt. Keresztmetszeti adat-
felvétellel harom évfolyamot vizsgaltunk: 3. (N = 218), 5. (N = 194) és 7. (N = 174)
évfolyamos tanulokat. A kérddivet a tanulok papiron toltottek ki.

Eredmények
Az adaptalt kérddiv érvényessége

Az eredeti SDQ-I kérdéiv nyolc alskalara, a Marsh/Shavelson-modell altal leirt nyolc
6 énképdsszetevore épiil. Annak érdekében, hogy megtudjuk, vajon a magyar valtozat
hasonl6 strukturaval rendelkezik-e, feltar6 faktoranalizist végeztiink. Ez esetben a faktora-
nalizis validitasvizsgalatnak tekinthetd: azt kivanjuk megtudni, vajon a hazai kérddiv téte-
lei azonos modon rendezédnek-e skalakba, mint az eredeti, angol nyelvii kérd6iv tételei.

A valtozorendszer faktoranalizisre vald alkalmassagat a Kaiser—Meyer—Olkin-mutato
jelzi, mely esetiinkben 0,91. A mutaté 0,6 folotti értéke esetén a valtozorendszer hatteré-
ben maér jo eséllyel feltételezhetiink faktorokat, 0,9 f616tt pedig az érték kivalonak tekint-
hetd. Az SDQ-I magyar valtozatanal tehat joggal feltételezhetjiik az egyes kérddivtételek
faktorokba rendezddését.

A faktoranalizis eredményeként a faktorok szamanak korlatozasa nélkiil dsszesen
tizenot faktor keletkezett, ha a szokéasos elemzési eljarasnak megfeleléen csak az egynél
nagyobb sajat értékii faktorokat vessziik figyelembe. Ez tobb az eredeti nyolc faktornal,
azonban jol lathatoan egyes faktorokba csupan egy-egy tétel tartozik. Kovetkezésképpen
ezek a tételek valdszintileg nem jol vagy nem azt mérik, amelynek mérésére szantuk
6ket. Ennek oka valosziniileg a kulturalis kdzeg eltérésében és esetleges nyelvi, fordi-
tasbeli torzitasokban keresendd. Két skala tételei két-két skalaba rendezddtek. Az egyik
ilyen skala a kortarsakkal valo kapcsolat, amelynek tételei annak megfelelden alkotnak
két kiilon faktort, hogy az adott tételben szerepel-e a ,,barat”, , baratkozas” vagy ,,barat-
sag” fogalmak egyike, vagy sem. Feltételezhetd tehat, hogy kultirankban a ,barat” és
a ,tars” fogalmak élesebben elkiiloniilnek egymastol, mint az angolszasz kultiraban a
hasonlé jelentéssel biro ,,friend” és ,,peer” fogalmak. A masik kétfaktoros skala az iskolai
énkép. Az okok, ugy tiinik, itt is hasonloak. Az egyik faktorban azok a tételek talalhatok,
amelyek a tanulok tantargyakkal vagy magaval a tanuldssal, iskolaval kapcsolatos sike-
reirdl tartalmaznak allitdsokat, mig a masik skala a gyerekek tantargyakkal, tanulassal és
iskolaval kapcsolatos attitlidjeivel kapcsolatban fogalmaz meg kijelentéseket. Hat skala
esetén a faktorok egyértelmiien megfeleltetheték az énkép egyes 0sszetevdinek. Ezek a
fizikalis képességek énkép, a testkép, az olvasas énkép, a matematika énkép, a sziilokkel
valo kapcsolat énkép €s az altalanos énkép. Ez a hat legnagyobb varianciaja faktor, amely
egyiittesen a valtozorendszer 49%-at magyarazza meg.

A kérdoiv megbizhatosaga

crer

Cronbach-a mutaté szerint meglehetdsen jo, 0,95-hoz kozeli értéket mutat. Elmondhatd
tovabba, hogy az egyes skalak reliabilitasértékei szintén jok; 0,8 és 0,9 kdzott mozognak
(2. tablazat). Kivétel ez alodl a sziilokkel vald kapcsolat énképskala reliabilitasa, amely
ennél alacsonyabb értéket vett fel (0,72). Ennek oka az lehet, hogy — amint azt az atlagok
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¢és szorasok is mutatjak majd — a sziilokkel vald kapcsolat énképskala tételei nem voltak
képesek olyan szintli differencialasra, mint mas skalak tételei. A ,,Szeretem a sziileimet”
allitast példaul a tanulék majdnem 95%-a, a ,,Sziileim szeretnek engem allitast” pedig
94%-a tartotta teljes mértékben igaznak onmagara nézve. Megallapithato tehat, hogy
az adaptalt kérdéivvaltozat minden skalat tekintve jo6 vagy nagyon jo megbizhatosagi.
A skalak belsé szerkezetének stabilitdsat mutatja, hogy az egyes kérdéivtételek eltavo-
litasaval a megbizhatosag értéke dontéen nem valtozik meg egyik skala esetében sem.

2. tablazat. Az SDQ-I-H kérdéiv egyes skalainak reliabilitdsa

. Reliabilitas
Rt (Cronbach-a)
Fizikalis képességek énkép 0,86
Testkép 0,89
Olvasas énkép 0,90
Matematika énkép 0,91
Kortarskapcsolat énkép 0,80
Sziilokkel vald kapcsolat énkép 0,72
Altalanos énkép 0,80
Iskolai énkép 0,83

A mintaban harom évfolyam tanuldi is szerepeltek, ezért a kérdéiv megbizhatosagat
évfolyamonkénti bontasban is ellendriztiik. Az évfolyamok és faktorok szerinti reliabili-
tasmutatokat a 3. tablazat tartalmazza. Megallapithatd, hogy az egyes skalak megbizhato-
saga a legtobb esetben a hetedikeseknél a legjobb, az 6todikesek esetén ugyanezen muta-
tok kicsit alacsonyabbak, mig a harmadikosok esetén a legalacsonyabbak. A kiilonbségek
azonban nem jelentések. Minden évfolyam esetében mind a nyolc skala reliabilitasa a
Gliner és munkatarsai (2017) altal megadott 0,6 kiiszobértéknél magasabba. Megjegyez-
ziik, hogy az Elsajatitasi motivacio kérdéivek (DMQ) esetében hasonld eredményeket
kaptunk az évfolyamok 0sszehasonlitasa esetében (Jozsa és Morgan, 2017). Ennek a hat-
terében meghtizodhat a gyermekek szovegértésének a fejlodése 3. és 7. évfolyam kozott.

3. tablazat. Az alskalak megbizhatosagi mutatoi (Cronbach-a) évfolyamok szerinti bontasban

e o . Evfolyamok
Enképosszetevok
3. 5. g7

Fizikalis képességek énkép 0,79 0,89 0,87
Testkép 0,86 0,88 0,91
Olvasas énkép 0,88 0,91 0,91
Matematika énkép 0,85 0,92 0,93
Kortarskapcsolat énkép 0,77 0,79 0,83
Sziilékkel val6 kapcsolat énkép 0,66 0,65 0,79
Altalanos énkép 0,77 0,78 0,86
Iskolai énkép 0,79 0,83 0,82

Egy tétel megbizhatosaga akkor jo, ha ugyanazt méri, mint a teljes skala. Ennek meg-
allapitasara szolgal a korrigalt tétel-total korrelacios mutato, azaz az elkiilonitésmutatd
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(r), mely az adott tétel és az adott tétel kihagyasaval képzett skalaértek korrelacioja.
A kérdéiv egyes tételeinek korrigalt tétel-total korrelacioit a 4. tablazat tartalmazza
skalak szerinti rendezésben. Az elkiilonitésmutatokra vonatkoz6é minimum kritérium az,
hogy szignifikans pozitiv korrelaciok legyenek (Gliner és mtsai, 2017), ami minden eset-
ben teljesiil. Osszességében véve elmondhaté, hogy a negativ megfogalmazasu tételek
megbizhatdsaga kisebb, mint a pozitiv allitasoké. Ennek oka valosziniileg nyelvi-logikai
értelmezési nehézségekben keresendd, amelyek negativ tételek esetén gyakran felmertil-
nek (lasd Jozsa és Morgan, 2017). Jelen esetben a minta életkori sajatossagai miatt ezek
a nehézségek nagyobb aranyban jelentkeznek.

4. tablazat. Az egyes skaldkhoz tartozo tételek és elkiilonitésmutatoik

Fizikalis képességek énkép Kortarskapcsolat énkép

tétel r teétel 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
ko4 0,47 k70 0,49

Testkép Sziilokapcsolat 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

Olvasas énkép Altalanos 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 dltalanos 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

Osszességében tehat megallapithatd: bér a faktoranalizis alapjan sziikségszertinek tiinik
egy-egy kérdoivtétel Gijragondolasa, esetleg kihagyasa a kérdéiv késébbi valtozataiban,
az adaptalt méréeszkoz a jelenlegi formdjaban is az eredeti mérdeszk6zhoz hasonld
struktaraval rendelkezik, és alkalmas az énkép egyes Osszetevoinek mérésére. A faktora-
nalizis alatamasztja, hogy a kérdéivtételek alapjan 1étrehozott 6sszevont mutatok alapjat
képezhetik a tovabbi elemzéseknek. A Cronbach-o mutatd alapjan a kérd6éiv megbizhato
méroeszkodze a pre-pubertaskort tanulok énképének.

Az énkeép egyes dsszetevoi kozotti kapcsolatok

Marsh és munkatarsa (1992) az eredeti, Shavelson és munkatarsai (1976) altal kidolgo-
zott énképmodell vizsgalatakor arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az egyes dsszetevok
¢és kozottik fennalldo kapcsolatok az életkor elérehaladtaval valtoznak, egyes énképdi-
menziok hangstlyosabba valhatnak, er6sddhetnek vagy gyengiilhetnek. Az SDQ kérddi-
vek kidolgozasakor ezért elsédleges szempont volt, hogy az egyes korosztalyoknak meg-
felel6 kérdoiveket hozzanak 1étre, igy az SDQ kérddivek tobb valtozatban is elkésziiltek.
Feltételezheté azonban, hogy az énképkomponensek fejlodése folyamatos, igy egy-egy
korosztalyon belill is megfigyelhetdek valtozasok. Mivel mintankban pre-pubertaskort
tanulok harom csoportja szerepel, lehetdségiink van az énkép e korosztalyon beliili val-
tozasainak feltérképezésére. El6szor azt vizsgaljuk meg, hogy az énkép egyes kompo-
nensei kozott milyen osszefiiggések allnak fel, azaz hogyan alakul az énkép struktaraja
korosztalyonként, majd pedig az egyes Osszetevok életkori valtozasait modellezziik.

Az 5., 6. és 7. tablazat az énképkomponensek kozotti 0sszefliggéseket mutatja évfolya-
monként. A 3. évfolyamon az énkép majdnem valamennyi komponense korrelal a tobbi
komponenssel. Kivétel ez aldl a fizikalis képességek énkép, amely a matematika és olvasas
énképpel nem mutat dsszefiiggést. Elgondolkodtaté ugyanakkor, hogy ugyanez a kompo-
nens a kortarskapcsolat énképpel viszonylag erds Osszefiiggést mutat. Alsé tagozatban a
gyerekek gyakran jatszanak olyan jatékokat, melyben a fizikalis képességek, az ligyesség
nagy szerepet jatszik. Azok a gyerekek, akik érdeklédnek az ilyen jellegili jatékok irant,
és gy érzik, jol teljesitenck ezekben, valdszintileg konnyebben szereznek baratokat, mint
tarsaik. gy tehat a fizikalis képességek feltehetben nagy szerepet jatszanak a gyerekek
azzal kapcsolatos vélekedéseiben, hogy mennyire népszertiek, elfogadottak sajat kortarsaik
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korében. Az életkor elérehaladtaval az énkép e két Ssszetevdje kozott az Gsszefliggés egyre
gyengiil, ahogyan az a korrelacios matrixokbdl is kiolvashato.

A kortarskapcsolatok énképpel a legerdsebb korrelaciot a testkép mutatja a 3. és az 5.
évfolyamon. A korrelacid a két komponens kozott még a 7. évfolyamon is szignifikans,
itt azonban mar gyengébb az 0sszefiiggés. Bar a két valtozo kozotti ok-okozati viszonyt
nem ismerjik, feltételezhetd, hogy a vonzobb kiilsével rendelkezd, magabiztosabb
tanulok tobb barattal rendelkeznek, magukat népszertibbnek élik meg, mint a magukat
kevésbé vonzonak tartd kortarsaik. Elképzelhetd azonban az is, hogy éppen a népszertit-
lenségérzés miatt vélheti egy-egy tanuld sajat kiilsejét kevésbé elénydsnek.

Ami az egyes tantargyi énképeket illeti, az életkor novekedésével egyre kevésbé
allnak Osszefiiggésben az énkép mas dsszetevoivel. Mig 3. évfolyamon az olvasas és a
matematika énkép a fizikalis képességek énképen kiviil valamennyi énképkomponens-
sel szignifikans korrelaciot mutat, addig 7. évfolyamon a matematika énkép a tobbi hat
komponens koziil csupan kettovel, az olvasas énkép pedig harommal mutat szignifikans
Osszefiiggést. A tantargyi énképek mindharom évfolyamon erésen korrelalnak viszont
az iskolai énképpel. Mindez azonban nem meglepd, hiszen a serdiilékor kozeledtével az
énkép iskolahoz nem kapcsolddd komponensei hangsulyosabba valnak az egyén énké-
pének alakulasaban, mig a tantargyi énképek kizardlag az iskolahoz, tanulashoz szorosan
kotodo komponenseket kezdik alakitani.

5. tablazat. Az énképosszetevdk kozotti korrelaciok, 3. osztaly

Fizikalis | Test- | Olv. | Mat. | Kortars-| Sziil6- Alt. | Iskolai

Enkeéposszetevok kép.é. | kép | énkép | énkép | kapes. é. | kapcs. é. | énkép | énkép

Fizikalis kép. énkép
Testkép 0,41%*
Olvasas énkép 0,07 |0,33%%*
Matematika énkép 0,12 0,20%* | 0,34%*%*
Kortarskapcs. énkép | 0,44** |0,66%* | 0,30** | 0,18*
Sziilékapcs. énkép 0,26%* [ 0,47** | 0,41%%|0,34%* | 0,56**
Altaldnos énkép 0,34%% 10,64%%|0,51%* [ 0,41%*| 0,64**
Iskolai énkép 0,16* |0,35%%|0,74%* | 0,53** | 0,33**

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

6. tablazat. Az énképosszetevok kozétti korrelaciok, 5. osztaly

Fizikalis | Test- | Olv. | Mat. | Kortars-| Sziilo- Alt. | Iskolai

Enkeéposszetevk kép. é. kép | énkép | énkép | kapcs. é. | kapcs. é. | énkép | énkép

Fizikalis kép. énkép
Testkép 0,45%*
Olvasas énkép 0,02 |0,19**
Matematika énkép 0,13 0,18* [0,39**
Kortarskapcs. énkép | 0,37** | 0,64%* | 0,23%*

0,26%*

Sziil6kapcs. énkép 0,18* |0,24** |0,32%* | 0,31** | (,32%*
Altalanos énkép 0,39%* 1 0,62%* | 0,42%% | 0,32%* | 0,63**
Iskolai énkép 0,18* |0,39%* | 0,66%* | 0,62%* | 0,39**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans
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7. tablazat. Az énképdsszetevik kozotti korrelaciok, 7. osztaly

Enkép(’isszetevﬁk Fiz,iké,lis Te,st- 'Ol\:. Ma,t. Kortz’lrﬁ- Sziil(’i-, ,Alt’. I’skolai
kép. é. kép | énkép | énkép | kapces. é. | kapcs. é. | énkép | énkép

Fizikalis kép. é.

Testkép 0,38%%*

Olvasas énkép 0,05 0,03

Matematika énkép 0,16* 0,06 | 0,15%*

Kortarskapcs. é. 0,34** | 0,56**| 0,13 | 0,18*

Sziilékapcs. é. 0,09 |0,23*%*10,37**| 0,12 | 0,32%%*

Altalanos énkép 0,29%% | 0,68%* | 0,19%* | 0,21** | 0,68**

Iskolai énkép 0,20%* [ 0,19%* | 0,63%* | 0,49%* | (0,22%*

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

3. évfolyamon a korrelaciok altalaban erésebbek, mint 5. évfolyamon, 5. évfolyamon
pedig erésebbek, mint 7. évfolyamon. Ebbdl kovetkezik, hogy az énkép strukturaja valod-
szinlileg valtozason megy keresztiil az évek folyaman, melynek eredményeként az énké-
posszetevok kozotti kapesolatok gyengiilnek. A komponensek kdzotti egyre gyengiild
kapcsolatokbdl pedig az kovetkezik, hogy a tanuldk énképét az életkor novekedésével
egyre kevésbé jellemezhetjiik egyetlen mutatoval. Ehelyett az egyes komponenseket
kiilon kell kezelniink, azaz azok mérése és fejlesztése is kiilon kell, hogy torténjen. Az
énképosszetevok kozotti osszefiiggésrendszert a harom évfolyamon a 2., 3. és 4. abra
jeleniti meg.

Olvasas énkép J

Iskolai énkép

Matematika énkép

Sziilékapcsolat
énkép

Altalanos énkép

Testkép

Kortarskapcsolat
énkép

Fizikalis képességek
énkép

2. abra. Az énképkomponensek klaszteranalizise, 3. évfolyam
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Olvasas énkép J

Iskolai énkép

Matematika énkép

Sziilékapcsolat
énkép

Testkép

Kortarskapcsolat
énkép

Altalanos énkép

Fizikalis képességek
énkép

3. dbra. Az énképkomponensek klaszteranalizise, 5. évfolyam

Testkép
Altalanos énkép
Kortarskapcsolat
énkép

Fizikalis
képességek énkép

Olvasés énkép

Iskolai énkép -

Sziil6kapcsolat
énkép

Matematika énkép

4. abra. Az énképkomponensek klaszteranalizise, 7. évfolyam

A klaszteranalizis 3. évfolyamon az 6sszetevoket két nagy fiirtbe rendezi. Egy fiirtté allt
Ossze az olvasds, az iskolai és a matematika énkép, mig a sziil6kapcsolat énkép, az alta-
lanos énkép, a testkép és a kortarskapcsolat énkép egy tjabb fiirtdt alkotnak. Ez alapjan
indokolhat6 lehetne a tanulmanyi és a nem-tanulmanyi énkép elkiilonitése a Shavelson
¢s munkatarsai (1976) altal kidolgozott énképmodell értelmében, az 6todik €s hetedik
évfolyamosok valaszai alapjan kapott eredmények azonban mar kevésbé tamasztjak ala
e modellt.

A 3. abrarol, mely az 6todikes tanuldk valaszaira épiil, jol leolvashatd viszont, hogy
egyfajta atrendez6dés ment végbe, melynek eredményeként az elsé szinten egy fiirtté
rendez6do olvasas, matematika és iskolai énkép mellé a kdvetkezd szinten a sziil6kap-
csolat énkép kapcsolodik. A testkép, a kortarskapcesolat énkép és az altalanos énkép egy
masik fiirtté szervezddik, melyhez a kovetkezd szinten kapcesolodik a fizikalis képessé-
gek énkép.
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Hetedik évfolyamon az atrendezddés
még szembetiinébb (4. abra). Az altalanos
énképhez szorosan kapcsolddik a testkép és
a kortarskapcsolatok énkép, mutatva ezzel
a serdiilékor kozeledtével egyre fontosabba
valo kortarskapcsolatok és a testkép, a fizi-
kalis megjelenés kiemelt szerepét az énkép-
ben. Kiilon fiirtdt alkot viszont az olvasas és
iskolai énkép, melyhez a matematika énkép
csupan a harmadik kapcsolddasi szinten
csatlakozik. A hazai eredmények is alata-
masztjak tehat Marsh és munkatarsai (1992)
megallapitasat, miszerint a matematika és
olvasas énképeket nem lehet egyetlen muta-
toval jellemezni, nem sorolhatoak egy altala-
nos tanulasi énkép ala.

Erdemes megfigyelni a sziildkkel valo
kapcsolat énképkomponens helyét is az
egyes ¢letkorok szerinti Osszefliggésrend-
szerekben. Harmadik évfolyamon a sziil6-
kapcsolat énkép a legerdsebb Osszefliggést
az altalanos énképpel mutatja. Eszerint a
gyerek sajat magaval, teljesitményével valo
elégedettségét legnagyobb mértékben a szii-
16kkel vald kapcsolata alapjan hatarozza
meg, azaz a sziilok visszajelzései elsddleges
szerepet toltenek be altalanos énképének ala-
kitasaban. Bar az oksagi viszony a két énké-
pOsszetevd — az altalanos énkép és a sziilovel
valé kapcsolat — kozott itt sem felderitett,
valoszintisithetd, hogy ebben az életkorban
inkabb a sziilével valoé kapcsolat alakitja
az altalanos énképet, mintsem az altaldnos
énkép a sziildvel vald kapcsolatot. Otddik és
hetedik évfolyamon a sziil6vel vald kapcso-
lat énkép azonban mar elsddlegesen az isko-
lai és a tantargyi énképekhez kapcsolodik,
az altalanos énkép pedig a testképpel ¢és a
kortarskapcsolatokkal lesz dsszefiiggésben.
A sziilével valé kapcsolat tehat elsésorban
az iskolai teljesitményrdl hordoz informaciot
a tanulo szamara, altalanos énképét pedig
ettdl az életkortol kezdve mar inkabb tarsai
visszajelzései €s a serdiilokor kozeledtével
egyre hangsulyosabba valo testkép alapjan
hatarozza meg.

Erdemes megfigyelni a sziilok-
kel valo kapcsolat énképkompo-
nens helyét is az egyes életkorok
szerinti Osszeftiggésrendszerek-

ben. Harmadik évfolyamon a

sziilokapcsolat énkép a legero-

sebb dsszefiiggést az dltaldnos
enképpel mutatja. Eszerint a
gyerek sajdt magduval, teljesit-
ményével valo elégedettséget
legnagyobb mértékben a szii-
lokkel valo kapcsolata alapjdn
hatdrozza meg, azaz a sziilok
visszajelzései elsodleges szere-
pet téltenek be dltaldnos énke-
pének alakitdsdaban. Bdar az
oksdgi viszony a két énképosz-
szetevo - az dltaldnos énkép
és a sziilovel valo kapcsolat —
kozott itt sem felderitett, valo-
szintisithet6, hogy ebben az élet-
korban inkdbb a sziilével valo
kapcsolat alakitja az dltaldnos
enképet, mintsem az dltaldnos
enkép a sziilovel valo kapcso-
latot. Otédik és hetedik évfolya-
mon a sztilovel valo kapcsolat
enkeép azonban mdr elsodle-
gesen az iskolai és a tantdrgyi
enképekhez kapcsolodik, az
dltaldnos énkép pedig a testkep-
pel és a kortdrskapcsolatokkal
lesz Osszeftiggésben.

A matematika énkép eltavolodasa a tobbi énképkomponenstdl szintén figyelemre
melto. A harmadik és 6tddik évfolyamon az olvasas €s az iskolai énképhez masodik szin-
ten kapcsolodo énképkomponens hetedikre eltavolodik a tobbi énképkomponenstdl, és
szinte 6nallo fiirtként jelenik meg, amely az iskolai, olvasas és sziilékapcsolat énképhez
csak lazan, a tobbi énképdsszetevohoz pedig nem kapcsolddik. A matematika énkép ilyen
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jellegli levalasa megmagyarazza azt a jelenséget, miszerint sok sajat képességeit, készsé-
geit, érdeklddését alapvetoen az atlagosnal jobbnak itéld tanuld matematikai tudasat, az
iranti érdeklodését a tobbinél negativabban itéli meg.

Osszegzés

Kutatasunkban a SELF Research Centre munkatérsai altal kidolgozott SDQ-I kérd6éiv
hazai adaptacidjanak elkészitésére és kiprobalasara vallalkoztunk, azzal a céllal, hogy
egy nemzetkozi 0sszehasonlitast is lehetévé tevé énképkérddivet hozzunk létre. A kér-
doéiv faktorialis validitasanak ellenérzésére feltard faktoranalizist végeztiink, az egyes
skalak reliabilitasat a Cronbach-a értékekkel jellemeztiik. Az eredmények egyrészt
alatamasztjak, hogy az SDQ-I mérdeszkdz magyar adaptacioja megfelelé eszkoze lehet
a hazai tanulok énképének vizsgalatanak, masrészt pedig igazoljak a kérddiv alapjaul
szolgald énképmodellt is.

A kérdbivvel végzett tovabbi vizsgalatok arra is ramutattak, hogy az énkép struktiraja
az évek folyaman jelentOs valtozason megy keresztiil, mely a vizsgalt korosztalyon beliil
is kimutathatd. Az énkép hierarchikus struktirajaban a komponensek atrendezédnek,
mas és mas komponens keriil kozéppontba, illetve egyes 6sszetevok marginalizalodhat-
nak, esetleg ki is keriilhetnek az altalanos énképbdl. Az ilyen jellegii kirekesztés stilyos
kovetkezménnyel jarhat a tanulod teljesitményét illeten is a reciprok-hatas értelmében.
A tanulmanyi énképosszetevok esetén a matematika énkép esetén figyelhetd meg ez a
folyamat, mely felhivja a figyelmet a matematika énkép fejlesztésének sziikségességére
¢és visszaintegralasara az altalanos énképbe.

Koészonetnyilvanitas
A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatas-fejlesztési Kuta-

tasi Programja tdmogatta.

Irodalom

Bota Margit & Math Janos (2000). Pozitivabb-e a
tehetséges tanulok énképe? Alkalmazott Pszichologia,
2(4), 15-31.

Brunner, M., Keller, U., Dierendonck, C., Reichert,
M., Ugen, S., Fischbach, A. & Martin, R. (2010). The
structure of academic self-concepts revisited: The
nested Marsh/Shavelson model. Journal of Educa-
tional Psychology, 102(4), 964-981. DOI: 10.1037/
20019644

Burns, R. A., Crisp, D. A. & Burns, R. B. (2020).
Re-examining the reciprocal effects model of self-
concept, self-efficacy, and academic achievement in a
comparison of the Cross-Lagged Panel and Random-
Intercept Cross-Lagged Panel frameworks. British
Journal of Educational Psychology, 90(1), 77-91.
DOL: 10.1111/bjep.12265

Byrne, B. M. (1996). Measuring self-concept across
the lifespan: Issues and instrumentation. American
Psychological Association. DOI: 10.1037/10197-002

90

Byrne, B. M. (2000). Measuring self-concept across
culture: Issues, caveats, and practice. In Craven,
R. G. & Marsh H. W. (szerk.), Self-concept theo-
ry, research and practice: Advances for the New
Millennium. Collected Papers of the Inaugural
Self-Concept Enhancement and Learning Facilita-
tion (SELF) Research Centre International Confer-
ence. SELF Research Centre, University of West-
ern Sydney. 30-41. https://numerons.files.wordpress.
com/2012/04/08-self-concept-theory-research-and-
practice-self-research-center.pdf

Byrne, B. M. (2002). Validating the measurement and
structure of self-concept: Snapshots of past, present,

and future research. American Psychologist, 57(11),
897-909. DOI: 10.1037/0003-066x.57.11.897

Coopersmith, S. A. (1967). The antecedents of
self-esteem. Freeman.

Fajrianthi, F., Wang, J., Amukune, S., Calchei, M. &
Morgan, G. A. (2020). Best practices in translating



https://doi.org/10.1037/a0019644
https://doi.org/10.1037/a0019644
https://doi.org/10.1111/bjep.12265
https://doi.org/10.1037/10197-002
https://numerons.files.wordpress.com/2012/04/08-self-concept-theory-research-and-practice-self-research-center.pdf
https://numerons.files.wordpress.com/2012/04/08-self-concept-theory-research-and-practice-self-research-center.pdf
https://numerons.files.wordpress.com/2012/04/08-self-concept-theory-research-and-practice-self-research-center.pdf
https://doi.org/10.1037/0003-066x.57.11.897

Szenczi Beata — Jozsa Krisztian: Az énképet vizsgalé SDQ-I (Self-Description Questionnaire-I) kérddiv hazai adaptacioja

and adapting DMQ 18 to other languages and cultures.
In Morgan, G. A., Liao, H. F. & Jozsa, K. (szerk.),
Assessing mastery motivation in children using the
Dimensions of Mastery Questionnaire (DMQ). Szent
Istvan Egyetem. 225-249.

Fitts, W. H. (1965). Tennessee Self-Concept Scale:
Manual. Counselor Recording and Tests.

Geen, R. G. (1995). Human motivation: A social
psychological approach. Brooks/Cole Publishing
Company.

Gliner, J. A., Morgan, G. A. & Leech, N. L. (2017).
Research Methods in Applied Settings: An integrated
approach to design and analysis (3" ed.). Routledge/
Taylor & Francis. DOI: 10.4324/9781315723082

Guerin, S. & Tatlow-Golden, M. (2019). How valid
are measures of children’s self-concept/self-esteem?
Factors and content validity in three widely used
scales. Child Indicators Research, 12(5), 1507-1528.
DOLI: 10.1007/s12187-018-9576-x

Guo, J., Marsh, H. W., Morin, A. J., Parker, P. D. &
Kaur, G. (2015). Directionality of the associations
of high school expectancy-value, aspirations, and
attainment: A longitudinal study. American Edu-
cational Research Journal, 52(2), 371-402. DOIL:
10.3102/0002831214565786

Harter, S. & Pike, R. (1984). The Pictorial Scale of
Perceived Competence and Social Acceptance for
Young Children. Child Development, 55(6), 1969—
1982. DOI: 10.2307/1129772

Hattie, J. (1992). Self-concept. Lawrence Erlbaum
Associates.

International Test Commission. (2017). The ITC
Guidelines for Translating and Adapting Tests (sec-
ond edition). https://www.intestcom.org/files/guide-
line test adaptation 2ed.pdf

Janurik Marta, Szabd Norbert & Jozsa Krisztian
(2020). A zenei énkép jellemz6i és Osszefiiggése
a zenei képességekkel hetedik osztalyosok koré-
ben. Magyar Pedagégia, 120(2), 171-200. DOI:
10.17670/mped.2020.2.171

James, W. (1890). The principles of psychology. Vol.
1. Henry Holt and Co. DOI: 10.1037/10538-000

Jozsa Krisztian (1999). Mi alakitja az énértékelésiin-
ket fizikabol? Iskolakultira, 9(10), 72-80.

Jozsa Krisztian & Fejes Jozsef Balazs (2012).
A tanulas affektiv tényez6i. In Csapd Bend (szerk.),
Meérlegen a magyar iskola. Tankonyvkiadd. 367-406.

Jozsa, K. & Morgan, G. A. (2017): Reversed items
in Likert scales: Filtering out invalid responders.
Journal of Psychological and Educational Research,
25(1), 7-25.

Karpati Andrea, Molnar Edit Katalin & Csap6 Bend
(2002). A tesztekkel mérhet6 tudas a human targyak-
ban. In Csapd Bend (szerk.), Az iskolai miiveltség.
Osiris Kiado. 65-90.

Kozéki Béla (1985). Személyiségfejlesztés az iskold-
ban. Békés Megyei Pedagogiai Intézet.

Marsh, H. W. (1990a). The structure of academic
self-concept: The Marsh/Shavelson Model. Journal
of Educational Psychology, 82(4), 623-636. DOI:
10.1037/0022-0663.82.4.623

Marsh, H. W. (1990b). Self' Description Question-
naire-I (SDQI) [Database record]. APA PsycTests.
DOI: 10.1037/t01843-000

Marsh, H. W. (1993). Academic self-concept: Theory,
measurement and research. In Suls, J. (szerk.), Psy-
chological perspectives on the self. Lawrence Erlbaum
Association. 59-98. DOI: 10.4324/9781315806976

Marsh, H. W., Byrne, B. M. & Shavelson, R. J.
(1992). A multidimensional, hierarchical self-con-
cept. In Brinthaupt, T. M. & Lipka, R. P. (szerk.), The
self: Definitional and methodological issues State
University of New York Press. 44-95.

Marsh, H. W. & Holmes, I. W. (1990). Multidimen-
sional self-concepts: Construct validation of responses
by children. American Educational Research Journal,
27(1), 89—117. DOI: 10.3102/00028312027001089

Marsh, H. W. & Richards, G. (1988). The Out-
ward Bound Bridging Course for low achieving
high-school males: Effect on academic achieve-
ment and multidimensional self-concepts. Austral-
ian Journal of Psychology, 40(3), 281-298. DOI:
10.1080/00049538808260049

Marsh, H. W., Pekrun, R., Murayama, K., Arens, A.
K., Parker, P. D., Guo, J. & Dicke, T. (2018). An inte-
grated model of academic self-concept development:
Academic self-concept, grades, test scores, and track-
ing over 6 years. Developmental Psychology, 54(2),
263-280. DOI: 10.1037/dev0000393

Nagy Jozsef (1994). En(tudat) és pedagogia. Magyar
Pedagogia, 94(1-2), 3-25.
Orosz Judit & Szitd Imre (1999). Az iskolai énkép a

serdiilékorban. Gyermek, nevelés, pedagogusképzés.
Trezor Kiado.

Piers, E. V. (1969). The way I feel about myself: The
Piers-Harris Children'’s Self-concept Scale. Western
Psychological Services.

Pintrich, P. R. & Schunk, D. H. (1996). Motivation
in education: Theory, research, and applications.
Prentice-Hall.

Rosenberg, M. (1979). Conceiving the self. Basic Books.

Sallay Viola, Martos Tamas, Foldvari Monika,
Szabd Tiinde & Ittzés Andras (2014). A Rosenberg
Onértékelés Skala (RSES-H): alternativ forditas,
strukturalis invariancia ¢és validitas. Mentdlhigiéné
és Pszichoszomatika, 15(3), 259-275. DOI: 10.1556/
mental.15.2014.3.7

Shavelson, R. J., Hubner, J. J. & Stanton, G. C. (1976).
Self-concept: Validation of construct interpretations.

91



https://doi.org/10.4324/9781315723082
https://doi.org/10.1007/s12187-018-9576-x
https://doi.org/10.3102/0002831214565786
https://doi.org/10.2307/1129772
https://www.intestcom.org/files/guideline_test_adaptation_2ed.pdf

https://www.intestcom.org/files/guideline_test_adaptation_2ed.pdf

https://doi.org/10.17670/mped.2020.2.171
https://doi.org/10.1037/10538-000
https://doi.org/10.1037/0022-0663.82.4.623
https://doi.org/10.1037/t01843-000
https://doi.org/10.4324/9781315806976
https://doi.org/10.3102/00028312027001089
https://doi.org/10.1080/00049538808260049
https://doi.org/10.1037/dev0000393
https://doi.org/10.1556/mental.15.2014.3.7
https://doi.org/10.1556/mental.15.2014.3.7

Iskolakultara 2022/5

Review of Educational Research, 46(3), 407-441.
DOI: 10.3102/00346543046003407

Szenczi Beata (2008). Enkép és tanulds: nemzet-
kozi kutatasi iranyzatok és tendenciak. Iskolakul-
tura Online, 1, 104—118. http://misc.bibl.u-szeged.
hu/45531/1/i0l_ 2008 001 104-118.pdf

Szenczi, B., Kis, N. & Jozsa, K. (2018). Academic
self-concept and mastery motivation in students with
learning disabilities. Journal of Psychological and
Educational Research, 26(2), 89—113.

Tokos Katalin (2005). A serdiilékori Onismeret az
elméleti és empirikus kutatasok tiikrében — pedago-
giai megkozelitésben. Uj Pedagégiai Szemle, 55(10),
42-60. http://epa.oszk.hu/00000/00035/00096/2005-1
0-ta-Tokos-Serdulokori.html

Van der Vijver, F. & Hambleton, R. K. (1996).
Translating tests: Some practical guidelines. Euro-
pean Psychologist, 1(2), 89-99. DOI: 10.1027/1016-
9040.1.2.89

Waistlund, E., Norlander, T. & Archer, T. (2001).
Exploring cross-cultural differences of self-concept:
A Meta-analysis of the Self Description Question-
naire 1. Cross-Cultural Research, 35(3), 280-302.
DOLI: 10.1177/106939710103500302

Watkins, D. (2000). The nature of self-conception:
Findings of a cross-cultural research program. In
Craven, R. G. & Marsh H. W. (szerk.), Self-Concept
theory, research and practice: Advances for the
New Millennium. Collected Papers of the Inaugural
Self-Concept Enhancement and Learning Facilita-
tion (SELF) Research Centre International Confer-
ence. SELF Research Centre, University of Western
Sydney. 108-117. https://numerons.files.wordpress.
com/2012/04/08-self-concept-theory-research-and-
practice-self-research-center.pdf

Wylie, R. C. (1974). The self-concept. University of
Nebraska Press.

Absztrakt

Tanulmanyunk célja az iskolaskori énkép vizsgalatara fejlesztett és a vilag szamos nyelvére leforditott
Self-Description Questionnaire-I (SDQ-1, Marsh, 1990b) magyar nyelvi forditasanak bemutatasa, valamint
miikodésének vizsgalata. Az SDQ-I egy 76 allitast tartalmazo 6nértékeld kérd6iv, mely az énkép sokosszetevos,
hierarchikus modelljén (Marsh, 1990a) alapul, és ennck megfelelden a kovetkezo alskalak vizsgalatara alkal-
mas: (1) fizikalis képességek énkép, (2) testkép, (3) olvasas énkép, (4) matematika énkép, (5) kortarsakkal valo
kapcsolat énkép, (6) sziilokkel valo kapcsolat énkép, (7) altalanos énkép, (8) iskolai énkép. Vizsgalatunkban
validitasat feltar6 faktoranalizissel ellendriztiik, eredményeink alatamasztottak az eredeti méréeszkoz struk-
turajat. Az SDQ-I-H egyes skalainak reliabilitasmutatoi 0,72-0,91 kozottiek. Az egyes skalak Osszefliggése-
inek elemzései alatamasztottak a kérddiv hatterében allo elméleti énképmodellt, valamint azt a feltételezést,
miszerint az énkép struktiraja az évek folyaman atalakul. A munkank eredményeképp 1étrejott magyar nyelvii
kérd6iv megfelelé eszkoze lehet hazai tanulok énképvizsgalatanak, igy jol hasznalhaté tovabbi kutatasokhoz,
valamint a pedagdgiai gyakorlatban a tanulok énképkomponenseinek megismeréséhez.

Kulcesszavak: énkép, SDQ kérd6iv, méréeszkoz adaptacio, kamaszkor, iskola

92



https://doi.org/10.3102/00346543046003407
http://misc.bibl.u-szeged.hu/45531/1/iol_2008_001_104-118.pdf
http://misc.bibl.u-szeged.hu/45531/1/iol_2008_001_104-118.pdf
http://epa.oszk.hu/00000/00035/00096/2005-10-ta-Tokos-Serdulokori.html
http://epa.oszk.hu/00000/00035/00096/2005-10-ta-Tokos-Serdulokori.html
https://doi.org/10.1027/1016-9040.1.2.89
https://doi.org/10.1027/1016-9040.1.2.89
https://doi.org/10.1177/106939710103500302
https://numerons.files.wordpress.com/2012/04/08-self-concept-theory-research-and-practice-self-research-center.pdf
https://numerons.files.wordpress.com/2012/04/08-self-concept-theory-research-and-practice-self-research-center.pdf
https://numerons.files.wordpress.com/2012/04/08-self-concept-theory-research-and-practice-self-research-center.pdf

Szenczi Beata — Jozsa Krisztian: Az énképet vizsgald SDQ-I (Self-Description Questionnaire-I) kérd6iv hazai adaptacidja

1. melléklet. A SDQ-I kérdéiv magyar valtozata

Ez a felmérés egy lehetdség szamodra, hogy megismerd 6nmagad. Nem dolgozat. Nin-
csenek jo vagy rossz valaszok, mindenki mast fog valaszolni. KERLEK, VALASZAI-

DAT NE BESZELD MEG MASOKKAL!

Olvass el minden egyes mondatot és dontsd el, hogy mennyire igazak Rad. A valaszo-
dat a Rad jellemz6 szam bekarikazasaval jelezd! Csak egy szdmot karikazhatsz be.

A szamok jelentése a kovetkezo:

1 2 3 4 5
. Tobbnyire Néha igaz, néha .. o
Hamis hamis hamis Tobbnyire igaz Igaz
PELDA
A. Szeretek képregényeket olvasni. 1 ) 4 <>

Ha tényleg nagyon szeretsz képregényeket olvasni, akkor az 6tds szamot
karikazd be, ahogy itt is latod. Ha egyaltalan nem szeretsz képregényeket
olvasni, akkor az egyes szamot karikazd, ha csak kicsit vagy csak néha,
akkor a kettest, ha néha igen, néha nem, akkor a harmast, ha pedig tobbnyire
szeretsz képregényeket olvasni, de nem mindig, akkor a négyest.

Mennyire igazak Rad az alabbi dllitisok?

Allitas

Hamis

Tobb-
nyire
hamis

Néha
igaz,
néha

hamis

Tobb-
nyire
igaz

Igaz

01. | Jol nézek ki.

02. | Minden tantargybol jo vagyok.

03. | Gyorsan tudok futni.

04. | Irodalombo6l/Olvasasbol jo jegyeket kapok.

05. | A sziileim megértenek.

06. | Utdlom a matematikat.

07. | Sok baratom van.

08. | Tetszik, ahogyan kinézek.

09. | Szivesen foglalkozom mindegyik tantarggyal.

10. | Szeretek sokat futni és jatszani.

11. | Szeretem az irodalmat/olvasast.

12. | A sziileim altalaban nem elégedettek azzal, amit teszek.

13. | A matematika kdnnyi szdmomra.

14. | Kénnyen baratkozom.

15.| Szép arcom van.

16. | Minden tartargybdl j6 jegyeim vannak.

17. | Utalom a testnevelés orat.

—_ == === =] =] =] =] =] =] == =] =] =
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Tobb- | N1 | 1ghp-
Allitas Hamis | nyire | 5~ | nyire | Igaz
hamis nehz.x igaz
hamis
18.|J6 vagyok irodalomboél/olvasasbol. 1 2 3 4 5
19. | Szeretem a sziileimet. 1 2 3 4 5
20. | Mindig eldre varom a matematika oOrat. 1 2 3 4 5
21. | A legtobb gyereknek tobb baratja van, mint nekem. 1 2 3 4 5
22. | Szép kiils6vel rendelkezem. 1 2 3 4 5
23. | Utalok minden tantargyat. 1 2 3 4 5
24. | Elvezem a testnevelés orakat. 1 2 3 4 5
25. | Erdekel az irodalom/az olvasés. 1 2 3 4 5
26. | A sziileim szeretnek engem. 1 2 3 4 5
27.1J6 jegyeim vannak matematikabol. 1 2 3 4 5
28. | Jol kijovok tarsaimmal. 1 2 3 4 5
29. | Sok fontos dolgot teszek. 1 2 3 4 5
30. | Cstnya vagyok. 1 2 3 4 5
31. | Minden tantargyat konnyen tanulok. 1 2 3 4 5
32. | Erés izmokkal rendelkezem. 1 2 3 4 5
33. | Reménytelen vagyok irodalombol/olvasasbol. 1 2 3 4 5
34, Ha lesznek se}jét. gyerekeim, ugy szeretném ket nevelni, 1 3 3 4 5
ahogyan a sziileim neveltek engem.
35. | Erdekel a matematika. 1 2 3 4 5
36. | Konnyii engem megszeretni. 1 2 3 4 5
37. | Osszességében véve nem vagyok jo semmire. 1 2 3 4 5
38. | A tobbi gyerek ugy gondolja, jol nézek ki. 1 2 3 4 5
39. | Minden tantargy érdekel. 1 2 3 4 5
40. | Jo vagyok a sportokban. 1 2 3 4 5
41. | Szeretek az irodalommal/az olvasassal foglalkozni. 1 2 3 4 5
42. | A sziileim ¢és én sok 1d6t toltiink egyitt. 1 2 3 4 5
43. | Gyorsan tanulom a matematikat. 1 2 3 4 5
44. | A tobbi gyerek szeretné, ha a baratja lennék. 1 2 3 4 5
45. | Osszességében véve szeretek az lenni, aki vagyok. 1 2 3 4 5
46. | Jo testfelépitésii vagyok. 1 2 3 4 5
47. | Reménytelen vagyok minden tantargybol. 1 2 3 4 5
48. | Sokat tudok futni megallas nélkdl. 1 2 3 4 5
49. | Az irodalom/olvasas konnyli szamomra. 1 2 3 4 5
50. | Sziileimmel konnyt beszélni. 1 2 3 4 5
51. | Szeretem a matematikat. 1 2 3 4 5
52. | Tobb baratom van, mint a tobbi gyereknek. 1 2 3 4 5
53. | Osszességében véve sok mindenre biiszke lehetek. 1 2 3 4 5
54. | Jobban nézek ki, mint a legtobb baratom. 1 2 3 4 5
55.| A legtobb orat elre varom. 1 2 3 4 5
56. | J6 sportold vagyok. 1 2 3 4 5
57. | Mindig eldre varom az irodalom/olvasas orat. 1 2 3 4 5
58. | Jol kijovok a sziileimmel. 1 2 3 4 5
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Tobb- | N1 | 1ghp-
Allitas Hamis | nyire e nyire | Igaz
hamis neh::l igaz
hamis
59.|J6 vagyok matematikabol. 1 2 3 4 5
60. | Népszerli vagyok a korombeli gyerekek korében. 1 2 3 4 5
61. | En semmit sem tudok jol csinalni. 1 2 3 4 5
62. | Szép vonasaim vannak. 1 2 3 4 5
63. | A legtobb tantargy konnyti szamomra. 1 2 3 4 5
64. | J6 vagyok labdadobasban. 1 2 3 4 5
65. | Gylilolom az irodalmat/az olvasast. 1 2 3 4 5
66. | Sziileim ¢és én gyakran toltiink vidam perceket egyiitt. 1 2 3 4 5
67. bAélri?triril‘t;l;dolgot ugyanolyan jol meg tudom csinalni, mint 1 ) 3 4 5
68. | Szivesen oldok meg matematika feladatokat. 1 2 3 4 5
69. | A legtobb tarsam kedvel engem. 1 2 3 4 5
70. | Masok jo embernek tartanak. 1 2 3 4 5
71. | Minden tantargyat kedvelek. 1 2 3 4 5
72. | Sok jé tulajdonsagom van. 1 2 3 4 5
73. | Gyorsan tanulok meg dolgokat irodalombol/olvasasbol. 1 2 3 4 5
74. | Ugyanolyan jo vagyok, mint a tobbi ember. 1 2 3 4 5
75. | Reménytelen vagyok matematikabol. 1 2 3 4 5
76. | Ha valamit csinalok, akkor azt jol csinalom. 1 2 3 4 5

7y

2. melléklet. A kérdoivtételek hozzarendelése az énkép Gsszetevéihez

Olvasas 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;
Altalanos énkép: 29; 37N; 45; 53; 61N; 67; 70; 72; 74; 76;
Fizikalis képességek énkép: 3; 10; 17; 24; 32; 40; 48; 56; 64;
Testkép: 1; 8; 15; 22; 30N; 38; 46; 54; 62;

Kortarskapcsolat énkép: 7; 14; 21N; 28; 36; 44; 52; 60; 69;
Sziilékapcsolat énkép: 5; 12; 19; 26; 34; 42; 50; 58; 66.

Megjegyzés: N = negativ kérdivtétel
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Foldi Fanni! — Jozsa Krisztian?

I' Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudoményi Doktori Iskola
2 Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intezet,
Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem Neveléstudomanyi Intézet

A Hangszertanulasi motivacio
kérdoiv magyar adaptacioja

A sikeres hangszertanulds kulcsa a mély elkételezddésben,
az erds motivdltsdgban rejlik. Tanulmdnyunkban ennek
vizsgdlatdhoz mutatunk be egy tij méroeszkozt. Munkdnkban

a Hangszertanuldsi motivdcio kérdoiv hazai adapldciojaval és
az elso, kiprobdlo vizsgdlat eredményeivel foglalkozunk.

Hangszertanulas

az eredményesség érdekében kiemelt szerepe van a rendszeres gyakorlasnak és a

kitart6 figyelemnek. Az 6romteli tanulasi élmények — mint a koncertek vagy eldada-
sok — mellett a tananyagban a kevésbé kedvelt skalak és etidok nélkiilozhetetlen elemei
a hangszeres készségek elsajatitasanak. Ezért fontos, hogy a tanulas soran az intrinzik
motivacio és az aramlatatélés milyen mértékben jelenik meg (Janurik és Jozsa, 2018). Az
aramlatélmény az intrinzik modon motivalt, onjutalmazé tevékenységhez kapcsolodik,
nem kiils6 megerdsitéstol vagy végeredménytdl fiigg (Dominek, 2021; Janurik és Pethd,
2009). Az optimalis ¢lmény atéléséhez sziikséges egy egyensuly kialakitasa a feladat
soran érzékelt nehézségi szint és a személy képességeinek hatékonysaga kozott (Burak,
2014; O’Neill és McPherson, 2002).

A tanuldk eltéré mértéki elkotelezodést mutatnak a zene irant (Hallam és mtsai, 2020).
Egyes didkok szamara a hangszertanulas is egy szabadidds tevékenység (McPherson és
McCormick, 2000), mig masok karrierként tekintenek ra, igy nagyon koran elkezdik
a tanulast (Hallam és mtsai, 2020). McPherson a 2000-es években végzett kutatasokat
a didkok elkotelezettségével kapcsolatban, amelyet harom kategériaba sorolt: (1) rovid
tava, amely az altalanos iskola végeéig tart, (2) kdzéptavua (a kdzépiskola alatt) és (3) hosz-
szu tavu elkotelezettség, ami a kozépiskola befejezése utan folytatodik. A vizsgalatban
a sziilok szerepe és a gyakorlas mennyisége is szerepelt. Az eredmények alapjan azok
a diakok, akikre az intrinzik motivacié volt jellemz6, magasabb pontot értek el a telje-
sitmény skalan, mint azok, akikre a tanulmanyuk kezdetén az extrinzik motivacio volt
meghataroz6. Hallam (2013) szerint a zenélés hosszt tavua elkotelezettségét legjobban a
zenei tevékenységek — mint a zenehallgatés, a koncertekre jaras, vagy barmilyen aktiv
zenei részvétel — élvezete jelzi,. Ugyanakkor a kiilsé tdamogatasnak — mint a csaladnak,
baratoknak és a tanaroknak — is fontos szerepiik van, tovabba a didkok dnmagukba vetett
hitének is (Hallam és mtsai, 2020).

E gy hangszer elsajatitasa soran sikerek ¢és kudarcok egyarant jelen vannak, ezért
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Hangszertanulassal kapcsolatos kutatasok

Oliveira és munkatarsai (2021) szisztematikus attekintést adnak az elmult évek hang-
szertanulassal kapcsolatos kutatasair6l. A tanulmany azért relevans, mert dsszegzi
a mérésekben részt vevok mintajat, modszereit, és azokat az elméleteket, amelyek
mentén értelmezik a motivacidt. A fobb elméletek: dndeterminacids elmélet (Self-De-
termination Theory), elvaras-érték elmélet (Expectancy-Value Theory), oktulajdonitas
(Attribution Theory), teljesitmény-cél elmélet (Achievement-Goal Theory), dnszaba-
lyozas (Self-Regulation), 6nhatékonysag és csoporthatékonysag (Self-efficacy, Group
Efficacy). A legtobb vizsgalat Gary E. McPherson, Paul Evans, Susan Hallam, And-
rea Creech, John Sloboda nevéhez kdthetd. Az Oliveira és munkatarsai (2021) altal
Osszegylijtott tanulmanyok féként kérddives modszert alkalmaztak. Evans (2015)
tanulmanya fogalmi attekintést nyujt a zeneoktatasban megjelend motivaciérol az
ondeterminacids elméleten keresztiil értelmezve. Az elméletre alapozodoé vizsgalatokat
kozépiskolasok (Evans és mtsai, 2013; Evans és Liu, 2019), illetve egyetemi hallga-
tok (Bonneville-Roussy és mtsai, 2017; Evans és Bonneville-Roussy, 2016; Freer és
Evans, 2019) korében végezték.

A motivacioval és a zenével foglalkozo nemzetkdzi kutatasok is kiemelik a motivacio
komplex jelenségét, és azoknak a kiilsé és belsd tényezoknek a kolesdnhatasat hangsu-
lyozzak, amelyek hatassal vannak a gyerekek hangszeren val jatékara és motivacidjara
(Id. Evans és mtsai, 2013; Hallam ¢és mtsai, 2016). A gyermek fejlodése €és az oktatds
minden teriiletén kiemelten fontos szerepe van a sziiléknek, igy ez igaz a zene esetében
is (McPherson és Zimmerman, 2002). A sziill6k tdmogatasa pozitivan hat a gyermek
zenei fejlédésére (Macmilian, 2004; McPherson, 2009; Sichivitsa, 2007). A sziilok
mellett a pedagdgusok tdmogatasa is meghatarozo: segiti a diakok felkésziilését a stresz-
szes ¢s kihivast jelentd helyzetekre, hogy a legjobb teljesitményt érjék el (McPherson
¢s McCormick, 2006), tovabba fejleszti a tanulok onhatékonysagat (Léngler és mtsai,
2018). A kozépiskolas diakokra jellemzden a tudasvagy és az érdeklddés mellett a szoci-
alis kapcsolatok (pl. csalad, baratok, tanar) is alapvetd jelentdségliek a tanulasi motiva-
cidban, de az énképhez és az dnértékeléshez tartozé motivumok is hangsulyos szereppel
birnak (Jozsa és Fejes, 2012).

Ondeterminsciés elmélet

Az dndeterminacios elmélet szamos kutatasi teriilet kozponti kérdésinek megvalaszola-
sahoz adhat megfeleld keretet (Sheldon és Prentice, 2019). Az ilyen elméleti keretrend-
szer feladata az, hogy leirja és figyelembe vegye a motivaciot, a pszichologiai fejlédést
¢és az egyéni kiillonbségeket (Ryan és mtsai, 2018).

Az 6ndeterminacios elmélet Ryan és Deci (2017) nevéhez kothetd, és harom 6 sziik-
ségletet emelnek ki, melynek egyiittes atélése soran a cselekvésiink dnmeghatarozotta
valik. Ezen sziikségletek az autonomia, a kompetencia és a tarsas kapcsolatok. Az autono-
mia soran az egyéniségiinkhoz és az érzéseinkhez ill6 cselekvéseket a sajat akaratunkbol
végezziik. A kompetencia a képességeink gyakorlasat, novelését és fejlesztését jelenti,
amelyek soran megtapasztaljuk a sajat hatékonysagunkat. A kapcsolati sziikséglet abban
nyilvanul meg, hogy egy kozosség tagjanak érezziik magunkat, kapcsolatban vagyunk a
tarsainkkal (K6 és mtsai, 2017). Az elmélet megkiilonbozteti az autondom és ellendrzott
motivumokat és a motivalatlansagot. A személyes célok, értékek és érdekek az autono-
mia alapja, amely hozzajarul a jobb tanulési teljesitményhez, az elkdtelezettséghez és
kitartashoz, a pozitiv onértékeléshez és a jobb kdzérzethez (Ryan és Deci, 2009).
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Az ondeterminacio és a zene

Az extrinzik motivacié akkor valhat autoném motivaciova, ha a sajat magunk altal
valasztott tevékenységeink az éniink részét képezik, és magaért a cselekvésért végezziik
(K6 és mtsai, 2017). A zene is a sajatunkka valhat, 6romot lelhetiink abban, amit kezdet-
ben vagy kiils6, vagy belsé nyomas altal végeztiink. A kiilsé és belsé 0sztonzok aranya
valtoz6 a tanulasi folyamat egyes fazisaiban, de azt fontos kiemelni, hogy a belsé 6szton-
z¢€s nagyobb hangsulyt kaphat példaul a hangszerjaték elsajatitasa sordn, ami folyamatos,
kitarto és gyakori erdéfeszitést igényel (Dohany, 2009).

Ryan és Deci (2000) szerint a motivalt viselkedés egy kontinuum mentén jellemezhetd
az alapjan, hogy mennyire tekinthetd 6nallonak, Snmeghatarozottnak. Ez a folytonossag
a teljes motivalatlansagtol az extrinzik motivacio kiilonboz6 formain at vezet a teljesen
intrinzik (6njutalmazd) modon motivalt tevékenységig, ezeket az 1. tablazat szemlélteti.

1. tablazat. A motivacio tipusai és a hozzdjuk kapcsolodo jellemzé viselkedések (Hoffman, 2015. 146.)

Az internalizacio
mértéke

A motivacié
tipusa

Kapcsolodo viselkedés

Nincs

Motivalatlansag

A feladat elkertilése, ellenallas

Teljesen kiils6

Teljesen extrinzik

Ellen6rzott viselkedés és passziv feladatelfogadas,
amelyek csak az eredmények motivalnak

Internalizalt viselkedés a blintudat vagy a szorongas

Introjekdlt Részben extrinzik elkertilése, a jutalom elérése érdekében
, oA én szamara értékes, elf tt, de kiils6l
Azonosult Részben intrinzik |7 S8YCT $zamara Criekes, € ogadott, de kiils6leg
motivalt viselkedés
. P A viselkedés a kiilsd cél elérése hatarozza meg, ami az
Integralt Féleg intrinzik

azonban az egyén értékeivel is 6sszhangban van

A tevékenységet az onmagaban rejlo élvezetért végzi,

Teljesen belsd e . .
! a kiils6 0sztonzés, az eredmény elére nem kap szerepet

Teljesen intrinzik

A tablazatban fentrdl lefelé haladva né az egyén autondémidja, 6ndeterminaltsaga.
A kontinuum egyik végén az adott tevékenység iranti teljes motivdlatlansag all.
A kovetkez6 1épcesofok a teljes mértéki kiilsé szabdlyozas, ahol a cselekvést egy juta-
lom elérése vagy a biintetés elkeriilése hatarozza meg. Az introjekcio esetében az egyén
az 6sztonzoket mar elfogadja, magaéva teszi (internalizalja), de még nem azonosul
veliik. Ez hasonld, mint a kiilsé szabalyozas, de a motivaciot a szégyen és a szorongas
elkeriilése, a biiszkeség, az 6nértékelés ndvelése adja. A jutalmak és a biintetések ebben
az esetben tehat mar belsévé valtak. Az azonosult szabalyozas autoném ¢€s internalizalt
tipusa az extrinzik motivacidonak, amely soran a személy maga is fontosnak tartja az
adott tevékenységet, felismeri és el is fogadja az adott viselkedés értékét. Példaul egy
gyermek azért gyakorol, mert mar maga is Ugy érzi, hogy gyakorolnia kell. Ebben az
esetben mar megjelenik az 6ndeterminacié, de még nem beliilr6l fakad. Az integralt
szabdlyozas a kiilsé motivacionak a leginkabb 6nallé (autondm) formaja. A tevékeny-
ség ebben az esetben mar 6sszhangban van az egyén értékeivel, a cselekvés ezaltal aka-
ratlagos lesz. A tevékenységet azonban még ekkor is egy vagyott eredmény érdekében
végezzik. A motivacié ezen formaja mar hasonlit az intrinzik motivacidhoz. Zenei pél-
daként emlithetd, ha a didk azért gyakorolt, mert jobb zenéssz¢ akar valni, és ez a kiilsd
cél 6sszhangban van a belsé késztetéseivel. Az integralt szabalyozas magaban foglalja
az ¢letcélok és a hozzajuk kapcsolodd viselkedés kozotti dsszeegyeztethetoséget.

98




Foldi Fanni — Jozsa Krisztian: A Hangszertanulasi motivéacio kérd6iv magyar adaptacidja

Az intrinzik motivdcio esetében maga a
tevékenység bir jutalomértékkel. Ez a tipi-
kus példéja az 6ndeterminalt viselkedésnek,
s nagyon kdzel all ahhoz, amit flow-allapot-
nak neveznek. A tevékenységben rejld élve-
zet a lényeges, nincs szerepe kiilsé eredmé-
nyek elérésének (Evans, 2015; Renwick és
Reeve, 2012).

A zenetanulast sok gyermek kiilsé ténye-
z0k (példaul a sziilok vagy a tarsak) hatasara
kezdi el. Azok a gyerekek, akik belsé indit-
tatasbol kezdik meg hangszeres tanulmanya-
ikat, azért jatszanak egy hangszeren, mert
tetszik nekik az a hang, ahogyan az adott
hangszer megszolal, igy élvezik a kiszabott
feladatot (Burak, 2014). A kiilsé nyomas,
mint a tilzott dicséret vagy ellendrzés elba-
tortalanithatja azokat a gyermekeket is, akkor
belsé indittatasbol kezdték meg a hangszer-
tanulast (Evans, 2015). A kiilsé motivacio
akkor valik onallova, amikor a tarsadalmi-
lag meghatarozott gondolkodasi és viselke-
dési mod beépiil a didkok sajat rendszerébe.
Példaul értekke valik a hangszer gyakorlasa
vagy az egyik személyes cél, példaul egy
verseny megnyerése (Renwick és Reeve,
2012). A zene és az dnmeghatdrozasi elmé-
let kapcsolatara vonatkozo kutatasok foként
Paul Evans (2015) nevéhez kothetd.

A kutatasok eredményei szerint azok a
tanulok, akik élvezik a hangszertanulést és
bels6leg motivaltak, a tanulast hosszl tavon
folytatjak (Evans és mtsai, 2013), azonban a
motivacid hianya lemorzsolodashoz vezet,
csalodast okozhat a sziilé szamara (Comeau
¢és mtsai, 2019; King, 2016). A tanul6k moti-
tevékenység Ujszertisége, azonban a kezdeti
izgalom elmulasa utan sok gyermek ellenall,
hiszen a hangszertanulas sok id6t €s erdfe-
szitést igényel (McPherson, 2000). Egyes
tanulok megtartjak a nagymértékii autoném

A zenetanuldst sok gyermek
ktilso tenyezok (példdaul a szii-
l6k vagy a tdrsak) hatdsdra
kezdi el. Azok a gyerekek, akik
belso indittatdsbol kezdik meg
hangszeres tanulmdnyaikat,
azert jatszanak egy hangsze-
ren, mert tetszik nekik az a
hang, ahogyan az adott hang-
szer megszolal, igy élvezik a
kiszabott feladatot (Burak,
2014). A kills6 nyomds, mint
a tilzott dicséret vagy ellenor-
zés elbdtortalanithatja azo-
kat a gyermekeket is, akkor
belso indittatdasbol kezdtek meg
a hangszertanuldst (Evans,
2015). A kiilsé motivdcio akkor
vdlik ondllovad, amikor a tdrsa-
dalmilag meghatdrozott gon-
dolkoddisi és viselkedési mod
beéptil a didkok sajdt rendsze-
rébe. Példdul értekké vdlik a
hangszer gyakorldsa vagy az
egyik személyes cél, példdul egy
verseny megnyerése (Renwick
és Reeve, 2012). A zene és az
onmeghatdrozdsi elmélet kap-
csolatdra vonatkozo kutatdsok
[fokeént Paul Evans (2015) neve-
hez kétheto.

motivaciot, ugyanakkor sokan a motivacié hianya miatt adjak fel a zenetanulast (Comeau
és mtsai, 2019; Renwick és McPherson, 2009).

Az ondetermindcios elmélet szerint az igények és a személyes értékek kiteljesedé-
sét tamogatd kornyezetre van sziikség. Az autondm motivacié a kitartas, Oniranyitas,
onjutalmazas ¢és fejlodési lehetéségek belsd er6sodését eredményezi, ellenkezd esetben
a motivacidé mindsége, a személyes torekvés, a fejlodés és a jollét csokken. Ilyenkor a
motivaciot a kiilsé jutalmak iranyitjak, nem pedig az érdeklddés, hiszen a kdrnyezet nem
illeszkedik a személyes értékeikhez (Freer és Evans, 2019; Ryan és Deci, 2017).
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Osszességében az 6ndeterminacios elmélet azért lehet elényds a zene szempontjabol,
mert a viselkedés széles skalajat magyarazza, nagy hangsulyt fektet a motivacio és a
viselkedés jellemzdire, példaul arra, hogy a gyakorlas mennyire szandékos folyamat.
Fontos a kitartas €s a lemorzsolddas a zeneoktatasban, ezért szamos kutatas fokuszalt a
sajat kezdeményezés és az dndeterminacié kapcsolatara (Evans, 2015).

Comeau és munkatarsai (2019) ezen elmélet alapjan dolgoztak ki kérdéiviiket, amely
négy nyelven érhetd el: angolul, franciaul, kinaiul és spanyolul (https://piano.uottawa.ca/
home/). A Hangszertanulasi motivacié (Motivation for Music Learning, MLM) kérd6ivet
e tanulmany keretében adaptaljuk magyarra. Comeau és munkatarsai (2019) a mérdesz-
koz kidolgozasahoz didkok, sziilok és pedagdgusok bevonasaval fokuszcsoportos interjut
végeztek. A kérdoiv jelenlegi valtozatat tobb 1épésben fejlesztették ki. Kezdetben hétfoku
Likert-skalan kellett értékelni 18 allitast, majd 39 tételre modositottak annak érdekében,
hogy azonos szamu allitast tartalmazo alskalak szerepeljenek a kérddivben, novelve
ezzel az alskalak bels6 konzisztenciajat.

Modszer
Kutatasi cél

Munkank célja a Motivation for Music Learning (Comeau ¢és mtsai, 2019) kérddiv
magyar adaptacidja, a magyar nyelvii valtozat pszichometriai elemzése. Ennek keretében
megvizsgaljuk az dndeterminacios elméleten alapulo kérd6iv magyar nyelvi verzidjanak
a faktorialis validitasat ¢s reliabilitasat, a faktorok kozotti 6sszefiiggéseket, tovabba meg-
vizsgaljuk az eltérd életkort tanuld hangszertanulasi motivacioja kozotti kiilonbségeket.
Hazai kutatdsok még nem alkalmaztak a kérddivet, igy megfeleld adaptalasa hozzajarul-
hat tovabbi vizsgalatok elvégzéséhez (Fajrianthi és mtsai, 2020).

Adaptalads

A kérd6iv adaptalasa soran az International Test Commission (ITC, 2017) eldirasait vet-
tik figyelembe. A magyar valtozat kérddivtételeinek adaptalasat az oda-vissza forditas
moddszerével végeztiik. A tételeket eldszor leforditottuk, majd az eredeti kérddiv ismerete
nélkil tortént a kérddiv visszaforditasa. Négy esetben talaltunk eltérést a forditas és az
eredeti kérdoéiv kozott. A sziikséges modositasok atbeszélése alapjan alakitottuk ki a
végleges valtozatot. A kérddéiv egyik szerzéjével, Gilles Comeau-val is felvettiik a kap-
csolatot. A vizsgalatot az SZTE Neveléstudomanyi Etikai Bizottsag engedélyezte.

Minta

A vizsgalatban 10-18 éves tanulok vettek részt, 6sszesen 151 didk, koztik 100 lany
és 51 fiu. Az atlagéletkor 14,7 év volt (SD = 2,49). A kérdéivet online, a Google Form
feliiletén toltotték ki a didkok, a részvétel anonim modon €s onkéntes alapon tortént.
A diakok koziil 68 tanul6 alapfoku, 70 tanuld kézépfoku miivészetoktatasban vesz részt,
13 tanuld a kozoktatasi rendszeren kiviil tanul hangszeren jatszani. A tanuldk valaszai
alapjan csoportokba rendeztiik az altaluk tanult hangszereket, igy a kovetkez6 hangsze-
reken jatszanak: fivos hangszeren 53, vonds hangszeren 26, pengetds hangszeren 33,
billentytis hangszeren 35 és {it6s hangszeren 4 tanuld. A hangszertanulassal toltott évek
alapjan 7% idén vagy egy éve kezdett hangszeren jatszani, 15% mar két-harom éve tanul
hangszeren, 16% négy-ot éve, 13% hat éve tanul, és a legnagyobb arany, 49% tanul tobb
mint hat éve valamilyen hangszeren.
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Meérédeszkoz

A Comeau, Huta, Lu és Swirp (2019) altal
fejlesztett Motivation for Learning Music
(MLM) kérdéiv célja az, hogy feltarja:
a gyermekek a hangszeres tanulmanyaik
kezdetén belsd indittatasbol kezdik-e meg
a tanulast, vagy esetleg valami kiilsé hatas
altal. A méroeszkoz 25 tételt tartalmaz, ezek
Ot o teriiletre bonthatéak, amelyek a moti-
vacio egyes tipusait jelolik, és egyben egy
folytonossagot mutatnak (Id. 1. melléklet).
Az egyes faktorok értelmezése a kovet-
kezd: A motivalatlansag a motivacid hidnyat
jelenti. A kiilsé szabdlyozas soran a cselek-
vést egy jutalom elérése vagy a biintetés
elkeriilése érdekében tessziik. Az introjekcio
soran a nyomast a szorongas, dnértékelés
valtja ki. Az azonosulas/integracio soran
tudatos értékelés, egyéni szandék jelenik
meg. Az intrinzik motivdcio és az integralt
motivacio kozott az a kiillonbség, hogy az
intrinzik motivacié alapja az élvezet és az
érdeklédés, mig az integralt az értékérzeten
alapszik, tehat bar nem feltétleniil élveze-
tes az adott tevékenység, de fontos szdmara
(Evans, 2015; Renwick és Reeve, 2012). Az
2. tablazat ezen tipusokat jel6li, valamit a
hozzajuk tartozd egyes példatételeket. Az
elemzéshez az SPSS és az Mplus szoftverek
hasznaltuk.

A Comeau, Huta, Lu és Swirp
(2019) dltal fejlesztett Motiva-
tion for Learning Music (MLM)
kérdoiv célja az, hogy feltdrja.
a gyermekek a hangszeres
tanulmdnyaik kezdetén belso
indittatdsbol kezdik-e meg a
tanuldst, vagy esetleg valami
ktils6 hatds dltal. A mérdeszkéz
25 tetelt tartalmaz, ezek 6t [0
teriiletre bonthatoak, amelyek
a motivdcio egyes tipusait jelo-
lik, és egyben egy folytonossd-
got mutatnak (ld. 1. melleklet).
Az egyes faktorok értelmezése
a kovetkezo6: A motivdlatlan-
sdg a motivdcio hidnydt jelenti.
A kiilsé szabdlyozds sordn a
cselekvest egy jutalom elérése
vagy a biintetés elkertilése érde-
kében tessziik. Az introjekcio
sordan a nyomdst a szorongds,
onértekelés vdltja ki.

2. tablazat. A Hangszertanulasi Motivacio Kérdoiv szerkezete és példatételei

Faktorok 1;2:,::::2‘ Példak
Motivalatlansag 5 Idépocsékolasnak tartom
Kiils6 szabalyozas 5 A sziileim csalddottak lennének, ha abbahagynam
Introjektalt szabalyozas 5 Rosszul érezném magam, ha nem jatszok a hangszeren
Azonosult és integralt 5 Zenész akarok lenni
Intrinzik motivaltsag 5 Jol érzem magam tdle

A kérddiv egyes tételei mellett hattéradatokat is felvettiink, mint példaul, hogy mennyi
ideje jatszik hangszeren, ki dontotte el, hogy hangszeren tanuljon, a csalddban jatszik-e
valaki hangszeren, jar-e zeneiskoldba, és ott hanyadik osztalyos. A hattéradatok mellett
egyes tantargyakra vonatkozo attitidokre is kitértiink. A hattéradatokra és az 6sszefiiggé-
sekre egy kiilon tanulmanyban tértiink ki részletesen (1d. Foldi és Jozsa, 2021).
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Eredmények
Faktorialis validitas megerdsité faktoranalizissel

Meger6sité faktoranalizist végeztiink abbol a célbol, hogy megvizsgaljuk, az eredeti
kutatas modellje mennyire illeszkedik az adatainkhoz. Az alabbi illeszkedési mutatokat
hasonlitottuk &ssze: 2, a szabadsagfok és a szignifikanciaszint; CFI, TLI, RMSEA,
SRMR. A y>-prébak alkalmasak arra is, hogy kozvetleniil dsszehasonlitsak a modellek
illeszkedését az adatokra (y> = 659, f = 265; p < 0,001). A CFI (Comparative Fit Index)
jeloli az 6sszehasonlito illeszkedési mutatdt, melynek 0,90-os vagy nagyobb értéke mutat
j6 modellilleszkedést. Az altalunk kapott eredmény szerint CFI = 0,83, ezzel szemben
Comeau és munkatarsai (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 jo
illeszkedést, ha ez az érték minél kisebb, a 0,06 vagy az annal kisebb értékek tekinthetd
elfogadhaté modellilleszkedésnek. Az eredeti kérddiv eredménye RMSEA = 0,06, az
altalunk kapott eredmény 0,099. Az SRMR (Standardized Square Root Mean Residual)
értéke 0 és 1 kozé tehetd, a 0,08 vagy az alatti érték esetén mutat megfelelé modellillesz-
kedést. Az eredeti SRMR = 0,07, az adaptalt kérddiviink eredménye 0,08 (Fajrianthi és
mtsai, 2020; Jozsa és Kis, 2016). A faktorok a teljes variancia 66,35%-at magyarazzak.
A 3. tablazat az egyes motivaciostipusokra bontott kérddivtételekhez tartozé faktorsulyo-
kat, atlagokat és szorasokat tartalmazza.

3. tablazat. Hangszertanulasi Motivicio Kérddiv faktoranalizise

Zenetanulas motivacios kérdéiv
Allitasok Faktorsily | Atlag Széras
Tanulok egy hangszeren, ...

Motivalatlansag

de ez nekem nem fontos. 0,61 1,97 1,46
de nem latom értelmét a hangszer tanulasanak. 0,86 1,30 0,75
de idépocsékolasnak tartom. 0,77 1,24 0,64
de nem akarom csinalni. 0,70 1,38 0,83
de annyira nem érdekel. 0,87 1,39 0,84
Kiilsé szabalyozas

mert a tandrom csalddott lenne, ha abbahagynam. 0,69 2,83 1,66
mert a szlileim dithosek lennének, ha abbahagynam. 0,69 1,90 1,26
mert a szlileim csalddottak lennének, ha abbahagynam. 0,74 2,72 1,48
mert a tandrom diihos lenne, ha abbahagynam. 0,62 1,85 1,23
mert bajba keriilnék, ha nem jatszanék. 0,47 1,44 0,95
Introjekcio

mert szégyellném magam, ha abbahagynam. 0,85 2,87 1,61
mert rosszul érezném magam amiatt, ha abbahagynam. 0,76 3,63 1,48
mert zavarban érezném magam, ha befejezném. 0,73 2,45 1,52
mert szoronganék, ha nem jatszanék. 0,51 2,76 1,51
mert blintudatom lenne, ha nem jatszanék. 0,63 2,68 1,50
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Azonosulas és integracio6

Ifr;:rll’g 3 6zljnész szakmat fogom valasztani, amikor 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 eldontéttem, hogy jo zenész leszek. 0,84 3,50 1,49
mert ez vagyok én. 0,53 4,23 1,05
Intrinzik motivacio

mert élvezem, amikor 0j darabot tanulok. 0,76 4,62 0,62
mert hangszeren jatszani élvezetes. 0,67 4,74 0,59
mert jol érzem magam téle. 0,72 4,74 0,59
mert élvezem, ha 0j dolgokat tanulhatok meg a zenér6l. 0,62 4,58 0,77
mert nagyon érdekel. 0,68 4,52 0,78

Megjegyzés: Sajatérték:16,59, Variancia (%):66,35; Kumulalt variancia (%): 66,35
Reliabilitds

A mérdeszkdz megbizhatosdgat a Cronbach-a jelzi, melynek értéke 0,8 kdoriili minden
motivacids tipusnal. A motivalatlansaghoz tartozd Cronbach-o jobb eredményt mutat
a kérddiv egyes tételeit nézve: ha a 21. és a 25. tételt kivessziik, akkor 0,88. A 4. tab-
lazat szemlélteti az elméleti modell alapjan létrejovo faktorok reliabilitasat, az adaptalt
kérdoéiv és a Comeau és munkatarsai (2019) altal kapott eredményeket. Az eredmények
alapjan elmondhato, hogy az egyes faktorok megbizhatosdga megfeleld.

4. tablazat. Az egyes faktorok reliabilitasa Comeau és mtsai (2019) munkdajaban,
valamint sajat vizsgdlatunkban

Faktorok Comeau kutatas Cronbach-a Tét'elek
Cronbach-a szama
Motivalatlansag 0,85 0,80 5
Kiils6 szabalyozas 0,87 0,80 5
Introjekcid 0,87 0,84 5
Azonosulas 0,82 0,88 5
Intrinzik motivacid 0,85 0,82 5

Korosztalyonként is megvizsgaltuk a reliabilitds-mutatokat. A 10—14 éves (N = 60) és
a 15-18 éves (N = 91) korosztaly eredményei kozott nem kaptunk jelentds eltéréseket.
A motivalatlansag a 10-14 éves korosztalynal magasabb (0,80), mint a 15—18 éveseknél
(0,78). A kiils6 szabalyozas 0,78 a 10—14 éveseknél, az idésebbeknél 0,82. Az introjekcid
szinte megegyezik (0,83 és 0,84). Az azonosulas az iddsebb korosztalyban 0,87, mig a
fiatalabbak esetén 0,84. Az intrinzik motivaciohoz tartoz6 Cronbach-a: 0,84 a 15-18
éves diakoknal, a 10-14 évesek esetén 0,79.

Az 5. tablazat a faktorokhoz tartozo atlagot és szorast mutatja a teljes mintara vonat-
kozoban, a faktorok atlagait a hozzajuk tartozo 5-5 kérdéivtétel atlagolasaval képeztikk. Az
atlagokbol lathato, hogy a motivalatlansag skalahoz tartoz6 atlag a legalacsonyabb, mig
a belsé motivacidhoz tartozo érték a legmagasabb, igy a mintankra az erds motivaltsag
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jellemzd. Megnéztiik a faktorok atlagai kozotti kiilonbségeket, és szignifikans eredményt
kaptunk (Mauchly’s teszt, ¥*[9] = 116,9, p < 0,01, Greenhouse—Geisser-utoelemzés:
F[3,450] = 302,5, p < 0,01).

5. tablazat. A motivacios tipusok mutatdinak alapstatisztikdaja

Motivaciés tipusok Minimum Maximum Atlag Széras
Motivalatlansag 1 4,80 1,45 0,70
Kiils6 szabalyozas 1 4,80 2,15 1,00
Introjekcid 1 5,00 2,88 1,19
Azonosulas 1 5,00 3,41 1,17
Intrinzik motivacid 2 5,00 4,64 0,52

A faktorok Osszefiiggései

A 6. tablazat mutatja az dndeterminacios elméleten alapuld motivacios tipusok kozotti
pozitiv és negativ osszefiiggéseket. Szignifikans pozitiv korrelaciot kaptunk a motivalat-
lansag ¢és a kiilsé szabalyozas kozott, de az introjekcioval ezek a faktorok nem fiiggnek
Ossze. A motivacios tipusok értelmezéséhez fontos megjegyezni, hogy az 6ndetermina-
ciés elmélet alapjan egy folytonossagként irhatoéak le, amely sordn a tanulas és a cselek-
vés egyre onallobba valik. Az extrinzik motivacid, az introjekcio és az azonosulas kiilsd
szabalyozas, ugyanakkor az azonosulas mar hasonlit az intrinzik motivaciora, igy magas
koztiik a korrelacié. A kontinuum egyik végén a motivalatlansag, a masik végén az int-
rinzik motivacié helyezkedik el, igy a koztik 1év0 negativ Osszefiiggés magyarazhato
az elmélettel. Ez azt jelenti, hogy minél nagyobb belsé motivaltsag jellemzi a tanuldkat,
annal kevésbé igaz rajuk a motivalatlansag. A kiilsé kontroll csokkenti az intrinzik moti-
vaciot, ami magyardzza a kiilsé szabalyozas és az intrinzik motivaciéo kozotti negativ
korrelaciot (Ryan és Deci, 2017). Az dndeterminacid szerint a hangszertanulas olyan
tevékenység, mely nagymértékben kiviilrél vagy sajat akarat altal iranyitott. A szaba-
lyozas két formaja jelentdsen befolyasolja a hangszertanulasi szandékot. A cselekvés
Osszetett, igy a kiils6 és belsd szabalyozast nem kezelhetjiik kiilon-kiilon (Ryan és Deci,
2017; MaclIntyre és mtsai, 2018).

6. tablazat. Motivacios tipusok kozétti korrelaciok

Motivalat- Kiilso L, . Intrinzik

, , . Introjekcié | Azonosulas Ny

lansag szabalyozas motivacio
Motivalatlansag - 0,21 -0,09 -0,41%* -0,49™
Kiils6 szabalyozas - 0,60 0,16" -0,21"
Introjekcid - 0,43 0,22™
Azonosulas - 0,46™

Intinzik motivacid -

Megjegyzés: **p < 0,01, *p < 0,05

Az eredményeinket Osszevetettiik az eredeti kérd6iv (Comeau és mtsai, 2019) eredmé-
nyeivel. A motivalatlansag harom motivacios tipussal, az introjekcidval, az azonosulassal
¢és az intrinzik motivacioval valo Osszefliggése teljesen megegyezik az altalunk kapott
eredményekkel. A két mérés kdzotti legnagyobb kiilonbség a motivalatlansag és a kiilsé
szabalyozas kozotti korrelacidban van (z = 2,13, p = 0,02). Az eredeti kutatasban a két
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tipus k6zott szorosabb Osszefliggést talaltak (r = 0,40; p < 0,01). A masik kiilonbséget az
azonosulas és az introjekcid kozott talaltuk, ahol a mi adataink k6zott volt erdsebb dssze-
fiiggés (z =-2,18, p = 0,02), mint az eredeti kutatasban (r = 0,24; p < 0,01). Szignifikans
Osszefliggést talaltunk az azonosulas és a kiilsd szabalyozas k6zott, de Comeau és mun-
katarsai (2019) eredményei kdzott nem volt szignifikans korrelacioé (r = -0,06; p > 0,05).

Eletkori kiilonbségek

Az elmélet alapjan kialakitott motivacios tipusokban az egyes korcsoportokra bontva
szignifikans kiilonbséget kaptunk, amelyet a 7. tdblazatban szemléltetiink. Hirom moti-
vacios tipus kozott szignifikans kiilonbséget talaltunk. Az introjekcio (t=-2,93, p <0,01),
az azonosulas (t = -5,89, p < 0,01) és az intrinzik motivacio (t = -2,04, p < 0,05) az id6-
sebb korosztalyra jellemzdbb, esetiinkben a kiviilrél jové nyomas és motivalas kevésbé
jellemzo, féleg belséleg motivaltak a hangszertanulds irant azok; akik magasabb évfo-
lyamon is tanulnak hangszeren jatszani, tovabbra is erds, er6sddd intrinzik motivacioval
jellemezhetdk.

7. tabldazat. Eletkori kiilonbségek az egyes motivécios tipusokban

Eletkori kiilonbségek L
Motivicids 10-14 év 15-18 év Levene-teszt I?;T:ll)?s
tipusok (N = 60) (N =90)
atlag | szoras | atlag | szoras F p t P
Motivélatlansag 1,50 | 0,68 | 142 | 0,71 0,15 | 0,70 | 0,70 | 048
Kiils6 szabalyozés 2,01 | 092 | 224 1,05 1,89 | 0,17 | -1,35 | 0,18
Introjekcio 2,54 | 1,14 | 3,10 1,17 0,68 | 041 | 293 [<0,01
Azonosulas 2,79 | 1,03 | 3,83 1,08 048 | 048 | -5,79 [<0,01
Intrinzik motivacio 454 | 0,52 | 4,71 0,50 1,78 | 0,18 | -2,04 |<0,05

Osszegzés

A zeneoktatasban fellelhet6 motivacidkutatasokba leginkdbb a nemzetkozi szakirodal-
mak nytjtanak betekintést. Az elmult évek soran szamos vizsgalat kereste a valaszt arra,
mi motivalja a tanulokat a hangszertanulasra, amelyet kiilonb6z6 motivacios elméletek
mentén magyaraztak. A hangszertanulads és a motivacio vizsgalata hazai kutatasokban
kevésbé feltart, igy tanulmanyunk a 10-18 éves, hangszeren tanulé didkok motivacio-
janak megismerésére fokuszalt. Kutatasunk célja a Hangszertanulas Motivacio Kérdéiv
magyar adaptacioja és pszichometriai jellemzdinek leirdsa volt: megbizhatdsaga és fak-
torszerkezete vajon megegyezik-e az eredeti kérdéivvel. Az adaptalas soran figyelembe
vettiik a International Test Commission ajanlasait.

A Comeau és munkatarsai (2019) altal létrehozott kérdéivet az dndetereminacios
elmélet szerint alakitottdk ki. Az 6t faktor a motivalatlansagot, a kiils6 szabalyozast,
az introjekcidt, az azonosulast és az intrinzik motivaciot tartalmazta. Megerdsito fak-
toranalizist alkalmaztunk az elméleti modell alapjan kialakitott faktorok igazoldsdhoz.
A mérdeszkoz faktorialis validitasa a magyar mintan is igazolast nyert. A kérddiv minden
faktora esetén megbizhat6, a Cronbach-a 0,8 koriili értéket ér el a teljes mintan és kor-
osztalyonként lebontva is.

A motivacios tipusok atlagai alapjan a tanuldk jellemzdéen intrinzik médon moti-
valtak, belso indittatasbol kezdték meg hangszeres tanulmanyaikat. A korosztalyok
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Osszehasonlitasa soran a 10-14 és a 15-18
éves tanulok kdzott harom motivacids tipus,
az introjekcid, az azonosulas és az intrin-
zik motivacid szignifikdnsan magasabb az
id6sebb korosztalyu gyerekeknél. A motiva-
cios tipusok kozott pozitiv és negativ kap-
csolatok is vannak, az egyiittjarasok iranyai
megegyeznek az elméleti modell dsszeflig-
géseivel. Ez azt jelenti, hogy a motivalatlan-
saggal és a kiils6 6sztonzdkkel negativ kap-
csolatban all az intrinzik motivacio, vagyis
minél inkabb belséleg motivaltak a tanulok,
annal kevésbé jellemz6 rajuk a motivalatlan-
sag, a kiils6 szabalyozas pedig hatraltatja az
onjutalmazo6 motivaciot. A viselkedés ossze-
tettsége miatt a kiilsé és belsd Osztonzdket
egyitt kell kezelni, vagyis, ha egy tanuld
erdsen motivalt a tevékenység elvégzésére,
akkor extrinzik és intrinzik motivumok egy-
idejiileg befolyasoljak (Maclntyre és mtsai,
2018; Ryan és Deci, 2017).

A validitasvizsgalat soran korlatnak
tekinthetd, hogy nem allt rendelkezésre
olyan magyar kérddiv, amely igazoltan
mitkodik a hangszertanuldsi motivacio és az
ondeterminacios elmélet elemzésére. Emiatt
mas mérdeszkoz eredményeivel nem tudtuk
Osszevetni a vizsgdlatunkban hasznalt kér-
déivet.

Kutatasunk altal egy olyan Gj méréesz-
koz jott 1étre, amely tovabbi, magyar nyelvii
vizsgalatokat tesz lehetévé a hangszeren
tanul6 didkok esetében. Az eredményeink
egy folyamat részeként tekinthetd. Kovet-
kez6 1épésiink a minta bdévitése, melyben
kiilonbozo életkoru €s tanulasi céllal rendel-
kezd csoportok kozotti motivacios kiilonbsé-
geket szeretnénk feltarni. A tanulok mellett

A motivdcios tipusok dtlagai
alapjan a tanulok jellemzden
intrinzik modon motivdltak,
belso indittatdsbol kezdtek meg
hangszeres tanulmdnyaikat.
A korosztdlyok ésszehasonlitdsa
sordan a 10-14 és a 15-18 éves
tanulok kozott hdarom motivd-
cios tipus, az introjekcio, az
azonosulds és az intrinzik moti-
vdcio szignifikdansan magasabb
az idosebb koroszidlyti gyere-
keknel. A motivdcios tipusok
kozott pozitiv és negativ kap-
csolatok is vannak, az egylittjd-
rdsok irdanyai megegyeznek az
elméleti modell 6sszefriggéseivel.
Ez azt jelenti, hogy a motivd-
latlansdggal és a Rkiilso 6szton-
zoOkkel negativ kapcsolatban dll
az intrinzik motivdcio, vagyis
minél inkdabb belséleg motivdl-
tak a tanulok, anndl kevésbé
Jellemz6 rdajuk a motivdlatlan-
sdg, a kiilso szabdlyozds pedig
hdtrdltatja az onjutalmazo
motivdciot.

a sziilok és a pedagdgusok bevonasat is fontosnak tartjuk ahhoz, hogy teljesebb képet
kapjunk a hangszertanulas és a motivacio kozotti kapcsolat megismerésérdl.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Kodzoktatas-fejlesztési Kuta-
tasi Programja tdmogatta. A kutatds az MTA-MATE Kora Gyermekkor Kutatécsoport

keretében valdsult meg.
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Absztrakt
A zenetanulasi motivacio vizsgalata a nemzetkozi szakirodalomban elterjedt kutatasi teriilet, szamos motiva-
cios elmélet alapjan értelmezik a zene és a motivacio kozotti 6sszefiiggéseket, hazai vizsgalat azonban kevés
van ebben a témaban. A tanulmany célja az ondeterminacios elméleten alapuldé Hangszertanulasi motivacio
ellentétben hazankban foként az iskolai ének-zene orakra fokuszalnak, ezaltal kevésbé ismert a hangszerta-
nulas és a motivacio kapcsolata. A Comeau, Huta, Lu és Swirp (2019) altal fejlesztett kérddiv magyar valto-
zatat 151 tanulo (életkor: atlag 14,7 év, SD = 2,49) toltotte ki a Google Form feliiletén. A didkoknak &tfoka
Likert-skalan kellett értelmezni az allitasokat, a kérddiv 25 tételt tartalmazott, amelyek a motivalatlansag,
kiilsé szabalyozas, introjekcid, azonosulds és az intrinzik motivacio faktoraihoz tartoztak. A tanulmanyban
a kérd6iv pszichometriai jellemz6it (faktorialis validitas és reliabilitas), valamint a faktorok Osszefiiggéseit
elemezziik, tovabba dsszehasonlitjuk a fiatalabb és az iddsebb életkori csoport hangszertanulasi motivaciojat.
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Foldi Fanni — Jozsa Krisztian: A Hangszertanulasi motivéacio kérd6iv magyar adaptacidja

A megerdsité faktoranalizis mutatoi alapjan az adataink jol illeszkednek az elméleti modellhez. A Cronbach-a
reliabilitds minden faktor esetén legalabb 0,8. A faktorok kozotti dsszefiiggések az elméleti modell alapjan vart
eredményekkel egyeznek. A 10-14 éves és a 15-18 éves tanulok kozott harom motivacios tipusban talaltunk
szignifikans eltérést, az idésebb korosztalyban jellemz6bb az introjekciod, az azonosulas és az intrinzik motiva-
ci6. Az adaptacio soran egy uj magyar méréeszkoz jott 1étre, segitségével megismerhetd a hangszeren tanuld
gyermekek motivacidja. A méréeszkoz lehetdvé teszi a nemzetkodzi dsszehasonlitd vizsgalatok megvalositasat.

Kulesszavak: hangszertanulas, motivacio, ondeterminacios elmélet, kérd6iv, méréeszkoz adaptacio

1. melléklet. A Hangszertanulasi motivacio kérdoiv
Mennyire igazak rad az alabbi allitasok?

1: Egyaltalan nem, .... 5: Teljes mértékben

Tanulok egy hangszeren, ...

1. | de ez nekem nem fontos. 1

2. | mert a tanarom csalddott lenne, ha abbahagynam. 1

3. | mert szégyellném magam, ha abbahagynam. 1

mert zenész szakmat fogom valasztani, amikor
felnovok.

N

—
N
(O8]
(9]

. | mert élvezem, amikor 0j darabot tanulok.

. | de nem latom értelmét a hangszer tanulasanak.

. | mert rosszul érezném magam amiatt, ha abbahagynam.

5
6
7. | mert a sziileim dithosek lennének, ha abbahagynam.
8
9

. | mert elképzelem magam zenészként.

10. | mert hangszeren jatszani élvezetes.

11. | de id6pocsékolasnak tartom.

12. | mert a sziileim csalodottak lennének, ha abbahagynam.

13. | mert zavarban érezném magam, ha abbahagynam.

14. | mert ezt teszik a zenészek.

15. | mert j6l érzem magam téle.

16. | de annyira nem érdekel.

17. | mert a tanarom diihds lenne, ha abbahagynam.

18. | mert szoronganék, ha nem jatszanék.

19. | mert eldontdttem, hogy j6 zenész leszek.

20. | mert élvezem, ha 0j dolgokat tanulhatok meg a zenérol.

21. | de nem akarom csinalni.

22. | mert bajba keriilnék, ha nem jatszanék.

23. | mert biintudatom lenne, ha nem jatszanék.

el Bl el el el e el e el e el e e e e e e e e
NN
WIW| W | W W[W[IW[W|W|W|W|W|[W|W|W|W|WwW|WwW|w|w
R R R R R N R R R R R R R R N R R R
(R RV R RN RV RV N RN RN RV N RN RV N RV N RN RV N RV N RV N RV N RV N O R

24. | mert ez én vagyok.
25. | mert nagyon érdekel. 1 2 3 4 5

Megjegyzés: Motivalatlansag = 1, 6, 11, 16, 21, Kiilsé szabalyozas = 2, 7, 12, 17, 22; Introjekcid = 3, 8, 13,
18, 23; Identifikacio = 4, 9, 14, 19, 24; Intrinzik motivacié = 5, 10, 15, 20, 25.
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Irodalomtanitas — elvarasok,
szerepek, modellek,
megkozelitésmodok:

Pedagogusnézetek vizsgalata

fogalomtérképpel

Az irodalomtanitds hosszii torténeti miiltra tekint vissza, ercs
kulturdlis hagyomdnnyal rendelkezik, amelyet a tarsadalmi
elvdrdsok és a kiilso szabdlyozo dokumentumok mdig megoriznek.
Ugyanakkor jelen vannak bizonyos hangsiilyeltoloddsok, olyan
Jellegzetességek, amelyeknek a segitségével az irodalomtanilds
paradigmdi leirhatovd vdalnak. Az irodalomtandrok
szocializdciojuk révén egyrészt megtapaszialldak e paradigma
valamelyiket, mdsrészt a tarsadalmi igényekrol és a Nemzeti
alaptanterv, kerettanterv elvdrdsairol is értestilnek. Az elvdrdsok
komplex rendszere és a birtokolt irodalomtanitdsi modell
megmultatkozik a nézetrendszertikben.

Bevezetés

a tanodra szintjén meghatarozzak a tanitas sajatossagait: a preferalt tanitasi meto-

dikat, tanulasszervezési modokat, a miielemzés stratégiait, tanar- és tanuldsze-
repeket. Azt, hogy az irodalomtanar mit tekint az irodalomtanitas céljanak, illetve ezen
célkitlizéseket milyen eszkdzok segitségével éri el. A vilagban bekdszond viszonylag
gyors technologiai, informacidaramlasi valtozasok, az egyénnel szemben tdmasztott 1j
tarsadalmi és gazdasagi igények elvarjak, hogy az oktatas rendszerében is megtorténjék
az alkalmazkodas. Ezen modosuldsok szorgalmazzak példaul az ujabb tanitasi struktirak
létrejottét, a hagyomanyos tanuld- és tanarszerepek felbomlasat, az irodalomtanités 1j,
lehetséges célkitlizéseit, melyek potencidlisan eredményesebben latjak el az 0 gazda-
sagi, tarsadalmi sziikségleteket. A valtozasokra torténd reflektalas, illetve a reflektalasi
hajlandodsag erds 0sszefiiggéseket mutat a pedagogiai nézetrendszerrel. A nézet rdgziti az
innovacidok megismerése ¢és kiprobalasa iranti hajlanddsagot. Ezen tilmenden az iroda-
lomtanar nézetrendszere befolyasold tényezdként hat a tanuld irodalomhoz és olvasashoz
kapcsolddo viszonyulasaira. Elsddleges célomnak tekintem megvizsgalni, hogy az egyes
nézetrendszerek milyen jellegi attitidoket mozgositanak a tanulok oldalarol. Ki lehet-e
példaul azt jelenteni, hogy az a pedagdgus, aki tanitasi modjaban Gjito, élményszertiségre
alapozo tanérakat hoz létre, nagyobb valoszintiséggel alakit ki pozitiv attitiidoket a tanu-
l6kban az irodalom és az olvasas irant?

ﬁ pedagodgus-nézetrendszer olyan szubjektiv elemeket tartalmaz, amelyek a tanar és
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Az elméleti triangulacio megvalosulasanak érdekében viszonylag hosszabb teoretikus
részben Osszegzem azokat a tényezdket, amelyek megalapozzak a nézetek merevségét,
illetve azokat, amelyek a nézetek megujulasat szorgalmazzak. A masodik szakaszban
tiz irodalomtanar bevonasaval vizsgdlom, hogy a tanitassal kapcsolatos elképzeléseik,
madszereik milyen jellegliek, mit tekintenek az irodalomtanitas céljanak, milyen attitii-
doket csatolnak a tanitashoz. Ismertetem a mintavételi eljaras helyét, modjat, eszkozeit
¢és eredményeit. Egyik f6 célom a nézetekkel kapcsolatos kategorizacios lehetdség meg-
ragadasa, ezért a nézeteket irodalomtanitasi modellekbe, illetve megkdzelitésmdodokba
sorolom. A modellek és megkdzelitésmodok egyuttal leirjak az irodalomtanitas lehet-
séges szakaszait is (pl. ismeretatadod, értékteremtd; muelemzo; jaték- és élményalapu).
A kategorizacid segitségével a jellegzetességeket rendszerbe foglalom, és igyekszem
olyan tendencidkat, csomopontokat kitapintani, melyek szignifikansan jelen vannak a
vizsgalt irodalomtanarok nézeteiben.

Tarsadalmi igények, valtozasok és a nézetrendszerek viszonya

Az oktataspolitikai reformok bevezetése utan, a *90-es években és a 2000-es évek elején
sorra jelentek meg azok a szakirodalmak, kutatasi eredmények, amelyek rairanyitottak
a figyelmet a rendszervaltas kovetkeztében megvaldsuld, oktatasi teriileten is 1étrejovo
potencialis megujulasi folyamatra, a pedagdgiai gyakorlatban rejlé innovaciods lehetdsé-
gekre (Karlovitz, 1992; Ftizfa 2003; luga-Gombos, 2005; Arat6, 1995, 1996). Az 1980-as
évek végén elkezdddtek a Nemzeti alaptanterv megirasanak eldkésziiletei. A torvényt,
amely nem tantargyakat, hanem miiveltségi teriileteket jelolt meg, végiil 1995-ben adtak
kozre. A tantargyak rendszerét az 1999-es Kerettanterv szabalyozta, amely évfolyamokra
osztotta a tanitds menetét, az draszamokat, a szerzéket és a miiveket (Sipos, 2006).
Az 1995-ben publikalt Nemzeti alaptantervben a tananyag fogalmaba beletartoztak a
képességfejlesztd kreativ gyakorlatok, a szovegek kiegészitésével kapcsolatos irasos
feladatok, atirasok, szovegszerkesztések, a szovegértd olvasas folyamatos fejlesztése,
a mindennapos kommunikaciés helyzetekben vald eligazodas tanitasa (Sipos, 2006).
A rendszervaltast kovetden az egyik fo cél volt az irodalomtanitas valtozasainak eldse-
gitése, az irodalom tantargy szerepének, céljainak, tanitasi metodikajanak, illetve tan-
anyagelrendezésének a modositasa. Bar a témaval foglalkozé szakemberek siirgették és
remélték az effajta valtozasokat, az irodalomtanitas gyakorlatdban az elébb felsoroltak
sokkal lassabban csapodtak és csapodnak le.

A valtozasok egy része kiilsé szabalyozo dokumentumokhoz kétddik (kronologikus
tananyagelrendezés, kotelezd olvasmanyok listaja, torzsanyag stb.), amikhez a tanarnak
alkalmazkodnia kell. Az o6ran ezeknek a tartalmaknak meg kell jelenniiik, igy az iroda-
lomtanitas jellege eleve szabalyozott (vo. Herédi, 2021). A tanitas viszont nemcsak kiilsé
tényezok altal formalt, hanem a pedagdgus nézetrendszerétdl is fligg. A megujulasi folya-
matot ugyanis erésen befolyasolja a tanar személyisége, tanitassal kapcsolatos attitlidje,
az, hogy nézetrendszere milyen Osszefiiggéseket mutat az innovacio iranti hajlandosagra,
milyen a viszonya a klasszikus ¢és a kortars olvasmanyokhoz, mit tekint az irodalomtani-
tas céljanak. Mivel a nézetek feltarasaval sok minden megéallapithatd az irodalomtanitas
jelenlegi helyzetérdl, a pedagogus-nézetrendszer az egyik leggyakrabban vizsgalt teriilet
lett. A kutatasi teriilet elemzésével atlathatobba valnak a dontések mogott meghuzodod
okok, motivaciok, viszonyulasok.

A nézetrendszer meghatarozasaval kapcsolatos tudomanyos allaspontok publikala-
sanak a kezdete az 1980-as, 1990-es évekre tehetd (Richardson, 1996; Pajares, 1992).
A definialasi torekvések egyik lehetséges modja a pszichologiai és filozdfiai megkdze-
lités. A pszicholdgiai perspektiva szerint a tudast és a nézetrendszert nem lehet élesen
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elkiiloniteni egymastol. A nézetrendszer emiatt 1ényegében szubjektiv tudasként értelme-
zend6: olyan elméletek, feltételezések és meggydzodések dsszessége, melyeket az egyén
igaznak vél, anélkiil, hogy az igazsagértékérdl kiilsd megerdsitést kapott volna. Emiatt
taldlo az angol belief (hit, meggy6zd8dés) kifejezés, ami jol tiikrdzi a nézetek szubjektiv
meggy6zOdésen alapulo, kiilsé megerdsitést nem igényld voltat. A filozofiai megkdzeli-
tés szerint a tudast és a nézetet kiilon kell kezelni. A tudas esetében a tarsadalom ,,rabo-
lintasa” kell ahhoz, hogy igazsagértéke elfogadott legyen. A nézet ezzel szemben szub-
jektiv jelleget Olt, egyediil az egyén belatasan mulik az igazsagértéke (Richardson, 2003).

Osszefoglalva, a nézetrendszer tapasztalatbol szdrmazo, nehezen megvaltoztathatd
sziir6ként funkciondl. Kulcsfontossdgu szerepe van a pedagdgusi palydn bekdvetkezd
dontési helyzetekben, nagyban meghatarozza az attitiidot a tanitasi folyamattal kapcso-
latban (Falus, 2001, 2002; Bardossy ¢s Dudas, 2011). Befolyassal bir arra, hogy a peda-
gogus milyen modszereket preferdl a tanitas soran, milyen a viszonya a hagyomanyhoz
¢és az Ujitashoz, milyen tandr- és tanuldszerepet tdmogat tanorain, egyszoval meghata-
rozza az oktatas jellegét a gyakorlat szintjén. Ha a pedagdgus-nézetrendszer komplexi-
tasarol sikeriilne képet kapnunk, vagyis egy-egy tantargyat tanitd pedagodguskozosség
nézeteit feltarnank, agy arrol is értesiilnénk, hogy milyen (példaul) az irodalomtanitas ma
Magyarorszagon, milyen okok, valaszok allnak a jellegzetességei mogott egyéni szinten,
¢és ez az egyéni szint hogyan €épiil be az oktatasi kép egészébe. Bardossy és Dudas (2011)
0t kategoriat kiilonit el a pedagogusnézetek megjelenési teriileteit illetéen: (1) tanulokkal
¢és tanulassal, (2) tanitassal, (3) tantarggyal, (4) tanitas tanulasaval, (5) 6nmagukkal és a
tanari szereppel kapcsolatos nézetalkotasi rendszerek.

,»A pedagdgusoknak az Gjitashoz valo viszonya egyrészt a szakma inherens természete,
a tanari tevékenység belso logikaja mentén foghaté meg. Ezek szerint a pedagogiai munka
a kognitiv tudastartalmak, képességek ¢€s szocialis szerepek folyamatos tanulasaval és
szelektiv atadasaval megy végbe.” (Reisz, 2000. 5.) Masrészt a pedagogusi hivatas torté-
netileg is kotott, fejlodési ivét meghatdrozza a mindenkori tarsadalmi, gazdasagi elvaras is
(Reisz, 2000). Ez az elvarashorizont nem tud éles és gyors paradigmavaltast produkalni,
ugyanis a valtozasra valo reflektalas, majd a reflektalasi folyamatnak az oktatasban torténd
részleges vagy teljes megjelenése rendszerint hosszabb intervallumot 6lel fel. A globaliza-
ci6 eredményeképpen 1étrejovo tudas- és informacidaramlas, a vilag felgyorsulasa, tech-
nolégiai megujuldsa a tarsadalomban joval korabban megmutatkozik. Idealis helyzetben
az oktatasi rendszer ezekre a valtozasokra gyorsan reagalna, azonban ez az elvards nem
teljesithetd a pedagdgiai gyakorlat torténeti jellege miatt, ahol a pedagodgiai tradicié nagy
szerepet kap. Masrészt nehéz konszenzusra jutni, hogy valdjaban mi is az irodalomtanitas
funkcidja a 21. szazadban. Néhanyan gy vélik, hogy a legfontosabb az irodalomban is
létrejovo torténeti és kulturalis egység atadasa, masok szerint a kompetenciafejlesztés,
megint masok azt mondjak, az irodalomtanitas legfébb célja a tanulokra vald hatas iro-
dalmi mtveken vagy élményen alapuld tanulasszervezési modokon keresztiil.

A vilagban 1étrejovo valtozasokkal nem vette fel eddig a versenyt a hazai irodalomokta-
tas. Modszertanaban, elveiben részleges innovaciok torténtek, azonban még mindig erésen
ragaszkodik sajat hagyomanyahoz. A vilag és az iskola kozott szakadékot képez e késleke-
dés. Nem elhanyagolhatok azonban az iskolanak mint szervezetnek a célkitiizései és néze-
tei a tanulasi-tanitasi folyamatrol. Ha példaul egy pedagdgus 1j modszertani elemeket visz
be a tandraira, azonban a tandri kar tobbi tagja hagyomanyos tanitasi elvek mentén halad,
a megujulasi folyamat problémassa valhat mind a tanar, mind a tanuldk perspektivajabol.
Mindenféle tanitasi folyamatnak megvannak ugyanis a jellegzetességei: az adott tanulas-
szervezési mod soran a tanuld és tanar, tanuld és tanuld milyen mindségli és mennyiségi
interakciot létesitenek egymassal, ezek milyen gyakorisaggal fordulnak el, milyen sze-
reppel rendelkezik a két fél az oktatasi folyamatban, €s hogy altalaban milyen feladatokat
oszt ki a pedagogus, mindekdzben pedig milyen tanulasszervezési modokat hasznal.
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Hagyomanyos frontalis tanulasszervezés esetén példaul az interakciok szama jellemzden
elenyész0, foleg 11j tananyag bevezetésekor, amikor az orat a tanari eléadds, magyarazat
dominalja. A pedagdgus altalaban kérdésekkel szeretne meggy6z6dni az eldzetes tudas,
valamint tudaskeret mindségérdl, vagy arrél, hogy a tanulok egyaltalan odafigyelnek-e.
A parbeszéd Iétrejottekor a tanar mellett egyetlenegy masik fél, a valaszold aktivizalodik,
az osztaly tobbi része passzivan van jelen. Ez azt is jelenti, hogy a figyelem- és tudaselle-
ndrzés nem tud minden tanuléra kiterjedni, vagyis a tanar nem kap atfogo képet a csoport
egészérol. Tegyiik fel, hogy az osztaly éppen Franz Kafka Az datvaltozds cimii miivét veszi.
A mu rengeteg lehetdséget rejt magaban viszonyrendszere, torténete, abszurditasa altal.
A magyartanar ezért eldonti, arra fog tdrekedni, hogy minél nagyobb mértékben bevonja
a tanulokat a feldolgozasi folyamatba. Ennek érdekében dramajatékokat, kreativ irasos
gyakorlatokat alkalmaz tanérajan (példaul cimmeditacid, szerephald, szoborcsoport, torté-
netiras, forrd szék). A masik tanar ezzel szemben, bar ismeri ezeket a modszereket, még-
sem meri 6ket kiprobalni, mert fél attol, hogy nem tudja kezelni a tanulok megndvekedett
aktivitasszintjét, til nagy zajjal fog jarni a folyamat, esetleg az osztaly nem fogja élvezni a
dramajatékokat, ezért inkabb a hagyomanyos, jol megszokott tanitdsi mod mellett marad.
A tanérat a tanari el6adas és a parbeszédalapti miifeldolgozas uralja. Jol lathatok a két meg-
valositas kozotti kiilonbségek tanar- és tanuloszerepek, modszertani sokszintiség, interak-
ciok tekintetében. Az elsé a tanulok bevonasara torekszik, jellege élményszer(, a tanar
iranyitdszerepe hattérbe szorul, facilitatora az 6ranak, az 6ra kdzéppontjaban a befogadd
all. A masodik tanora a szovegre helyezi a hangsulyt, célja a szovegben vald elmélyiilés,
a szovegvilag jelentésrétegeinek a feltdrasa parbeszédes formaban a tandr irdnyitasaval.

Mindenféle tanulasszervezési mod tanar- és tanuldszerepeket foglal magaba, melyek
normativ jelleget dltenek. A normativitds megjelenhet mint deklaralt szabalyrendszer,
mely eldirja a megfeleld szerepben valdo megfeleld viselkedést, ugyanakkor szubjektiv
elvarasrendszer is lehet, amelyben az egyén, illetve kdrnyezete implicit médon megfo-
galmazza, szamara mit is jelent egy adott szerep, mit var el attol és az azt betdltd sze-
mélytél (Gordon Gyéri, 2006b).

Ezekhez a jellegzetességekhez — ha az adott tanitasi mddszer huzamosabb ideig
hasznalt — a tanul6 és a tanar egyszerre alkalmazkodnak, igy az mindkét fél szamara
szokasrendszert jelent. A modszer maga begyakorlotta valik: az osztaly tisztaban lesz
azzal, hogy milyen szerepet kell magara dltenie a tandran, hogy potencialisan milyen
feladatokat kap, illetve a pedagdgus is megtanulja kezelni az osztalyteremben fellépd
mechanizmusokat, viselkedéseket. Kialakult és valamilyen szempont szerint miik6dé
modszertani eszkoztarral rendelkezik, mindkét fél komfortosan mozog a megszokott
szituacioban.! Eppen emiatt, ha az oktatd innovacidt alkalmaz, és eltér a megszokott
gyakorlattol, sajat maga és a tanuld szamara egyarant kihivast jelenthet az 0j oktatasi
szituacio. Az atallasi idé hosszusaga miatt fennall annak az esélye, hogy a pedagogu-
sok visszatérnek a megszokotthoz, ugyanis ez id6 alatt tobb negativ tapasztalat érheti
Oket. A tanuldk nem eléggé motivaltak, vagy félénkek a drdmapedagogiabol vett tanorai
szituacios gyakorlatokhoz, nem szeretnek szerepelni, a csoportmechanizmusokat a peda-
gbégus nem tudja megfeleld mederben tartani, az Gj modszertani eszkoztar kidolgozasa
id6- és energiaigényes stb.

' A 2021-ben megvaldsitott mintavételi eljaras soran kérdéiv segitségével mértiik fel az olvasassal és az iroda-
lomoéraval kapcsolatos attitidoket. Az egyik kérdésiinkkel azt tartuk fel, hogy a tanuldok mit élveznek legjob-
ban irodalomoéran. Az alabbi valaszlehetdségek koziil tobbet is bejelolhettek: életrajz, palyakép, mielemzés,
kulturalis ismeretek, irasos feladatok (kreativ irasos gyakorlatok), ha miielemzési technikakat sajatithatok
el, ha szerepelhetek (dramajaték), tartalmas beszélgetések, miivek olvasasa, egyéb. A tanulok tilnyomod
hanyada a tartalmas beszélgetést, életrajzot, palyaképet, kulturalis ismereteket jelolte be valaszként, feltehe-
téen amiatt, mert leginkabb ezekkel talalkoznak irodalomoéran, e valaszok tartoznak a tandrai szokasrendszer
kategoriaja ala. A kérddiv eredményeit még nem tettiik publikussa.
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Az irodalomtanitias modelljei,
megkozelitésmodjai

A tandrszerep elvarasai, tanuldasszervezés,
behaviroista, konstruktivista és
szocio-konstruktivista megkozelités

A tanar- és tanuldszerepek esetén az elva-
rasrendszer és a normaképzési tendencia jol
kitapinthato, ugyanakkor az is vilagosan lat-
hat6, hogy e tendenciak a tanitas aktualis
helyzetétdl, modosulasaitol nem fiiggetlenit-
hetdk, vagyis a tanitas jellege és szerepval-
lalasa hatast gyakorol az elvarasokra. Ezért
nem beszélhetiink allandosult, szilard funk-
ciordl sem a tantargyak, sem a tanuldk és
tanarok esetén, mivel azok folyamatosan ki
vannak téve a vilag valtozasainak. A magyar-
tanarszerepek esetében példaul kétféle szere-
pelvarassal talalkozunk, amelyek leginkdbb
a tarsadalom elvarasrendszerében konstitu-
alodnak. A hagyomanyosabb akadémikus
és human értékeket fontosnak tartd sziilék,
csoportok az irodalomtanarok kultGramentd
szerepét hangstlyozzak, vagyis a felhalmo-
zbdott kulturalis értékek, tudashalmazok ato-
rokitését. Ez az elvarasrendszer felerésodik
példaul kulturalisan er6sen meghatarozo,
torténelmi eseményhez mélyen kapcsolodo
szerzoknél (Petdfi Sandor életmiive).

A masik elvaraskészlet viszont a moder-
nizacidval szamol, vagyis azt kivanja meg,
hogy a tanuldkat az életre, Uj tdrsadalmi for-
makra és igényekre készitsék fel (Gordon
Gy6ri, 2006b). Azonfeliil, hogy jelen vannak
a tarsadalom standardjai, amelybe a peda-
gbgus szocializacidja révén beilleszkedik
(integralt tagja a tarsadalomnak, amiben fel-

Az oktatds sikerességének egyik
kulcsmozzanata a bevezeto-
ben tdargyalt alkalmazkodcisi

készség. Az alkalmazkodcds
elobb-utobb megmutatkozik az
oktatds teriiletén, amikor lénye-
gében tanitdasbeli paradigma-
vdltdsrol beszeéliink. Az dtalaku-
lasi folyamat jellegzetességeket
rajzol az irodalomtanitds fejlo-
deseben, amikre modellekként
vagy megkozelitésmodokként
szoktak hivatkozni szakirodal-
makban, de tanitdsbéli model-
lekrol beszeéltink akkor is, mikor
egy-egy orszdg tanitdsi céljait,
iskolaszerkezeteét, tantdargyon
beliili legfobb fejlesztési teriile-
teit, tananyag-elrendezési mod-

Jait, a tandr- és tanuloszerepe-
ket, irodalmi kanonhoz valo

viszonyuldsait, a kételez6 olvas-
mdnyok listdjdt és azon beltil

a vildgirodalom, illetve a nem-
zeti irodalom megoszidsdanak
ardnydt vizsgdljak dsszehason-

1116 jelleggel (v6. Gordon Gyori,

2006a).

nétt), amiknek a tanar meg is felel, de ez ugyanakkor jelentds fesziiltségeket kelthet
benne, mivel fennall annak az esélye, hogy a kiils6 igényeket nehezen tudja Ossze-
egyeztetni a sajat, belsé igényeivel (Gordon Gyéri, 2006b). Azzal, hogy szerinte mi az
irodalomtanitas funkcigja, milyen miiveket olvastatna szivesen a tanulokkal, és ehhez
legszivesebben milyen modszereket €s idokeretet alkalmazna.

Az oktatas sikerességének egyik kulcsmozzanata a bevezetdben targyalt alkalmazko-
dasi készség. Az alkalmazkodas eldbb-utobb megmutatkozik az oktatas teriiletén, amikor
Iényegében tanitasbéli paradigmavaltasrol beszéliink. Az atalakulasi folyamat jellegze-
tességeket rajzol az irodalomtanitas fejlddésében, amikre modellekként vagy megkdze-
litésmodokként szoktak hivatkozni szakirodalmakban, de tanitasbéli modellekrél beszé-
liink akkor is, mikor egy-egy orszag tanitasi céljait, iskolaszerkezetét, tantargyon beliili
legfobb fejlesztési teriileteit, tananyag-elrendezési maddjait, a tanar- és tanuloszerepeket,
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irodalmi kanonhoz valé viszonyulasait, a kotelezé olvasmanyok listajat és azon beliil
a vilagirodalom, illetve a nemzeti irodalom megoszlasanak aranyat vizsgaljak &ssze-
hasonlit6 jelleggel (v6. Gordon Gydri, 2006a). Egyes orszagok készségkozpontiak, az
amerikai irodalomtanitasi modell példaul a kommunikacios készség fejlesztésére erdsen
koncentral?, mas orszagok viszont inkabb a lexikalis egységekre és az ismeretataddsra
fokuszalnak (orosz irodalomtanitasi modell), mig a francia irodalomtanitas egyik legmar-
kansabban jelenlévo célkitiizése a szoveg elemzéséhez kapcsolddod miielemzési stratégiak
bemutatasa. A hangstlyeltolodasok nemcsak a célkitiizések rendszerében mutatkoznak
meg, hanem ezzel egybefiiggden a kanonhoz valé viszonyulas is modosuldsokat mutat.

A kénonhoz val6 viszonyulast Gordon Gydri tanulméanyéban (2003) hagyomanyos
(behaviorista) és nem hagyomanyos (konstruktivista, szocio-konstruktivista) megkdozeli-
tésmodokra osztja, a megkozelitésmodokat irodalmi kdnonba beletartoz6 és nem beletar-
toz6 miivekhez illeszti. E szerint a hagyomanyos megkdzelitésmod mindkét kategoriaba
tartoz6 miivek esetén az allandosagra hivja fel a figyelmet. Az esztétikai érték a szoveg
immanens jellemzdje, a 1ényeg 6rok és valtozatlan, és ugyanez a valtozatlansag megjele-
nik kanonon kiviili miivek esetén is, csak azok mas kontdsbe bujtatjak az allandosult, az
irodalom vilagaban ismétlédé motivumokat és emberi értékeket. Ezzel szemben a nem
hagyomanyos megkdzelités hangsulyozza az 10j irodalompedagdgiai modszerek alkal-
mazasanak sziikségszeriiségét, ugyanis az esztétikai értek felmutatasa és a befogadora,
tanulora valo hatas akkor tud igazan megnyilvanulni az irodalomoéran, ha az értékeket
feltarhatova és lathatova tessziik a tanuld szamara, ekozben pedig — az irodalmi élmény-
szerzésen keresztiil — hatdst gyakorlunk ra. A kdnonon kiviil esd kategoria hasonlo allas-
pontot képvisel, szem el6tt tartva a fogyasztoi, multikulturalis tarsadalom kihivasait, és
a kihivasokhoz sziikséges alkalmazkodast.

A behaviorista, a konstruktivista és a szocio-konstruktivista megkozelitések ugyanakkor
nemcsak a kdnonhoz valé viszonyulds kdrvonalazasat teszik lehetévé, hanem tanar- és
tanuldszerepeket, a tanulds-tanitas természetét is magukban foglaljak. A tudas jellege a
behaviorista szemlélet szerint tanar altal birtokolt, aki a birtoklas miatt kitlintetett szerepet
kap (v6. Gordon Gyori, 2006b). A tanar és a tanuld kozott 1étrejovo hierarchikus viszony
egyértelmiien kirajzolodik e felfogas esetében. A tanar — a tanuldkkal szemben — eleve
birtokaban van annak a kulturalis tudashalmaznak, amit at kell adnia, és mivel egyéb csa-
tornakat nem aktivizal a pedagdgus, a tandra ideje alatt a tudas egyetlen birtoklojaként és
médiumaként aposztrofalodik és értékelddik fel. Ezt a fajta szerepfelértékelodést fokozzak
az olyan tanulasszervezési modok, ahol a tanar dominalja a tanitasi szituaciot, és egyuttal
tamogatjak is a hagyomanyosnak tekintett osztalytermi tanulasi kornyezetek, ahol a tanar a
teremberendezés miatt szintén kitlintetett pozicioban tiinik fel. Azonban nemcsak a tudas-
birtoklo €s tudasatado tanar szerepére hivja fel a hagyomanyosan berendezett osztalyterem
a figyelmet, hanem az interakciok iranyara is, amely a tudasatadas révén egyiranyu (tanari
magyarazat, eléadas), esetenként parbeszéd jellegli, am a parhuzamos interakciokat kevéssé
tdmogatd berendezkedési mod. Ez a tanitdsi mdd és tanarszerep nagyobb eséllyel jelenik
meg olyankor, amikor a tanar 0j tananyagot vezet be, példaul egyes eurdpai irodalmi kor-
stilusok jellemzdinek, torténelmi és eszmei hatterének attekintésekor, az irodalomtorténeti
korszakolas sajatossagainak, nehézségeinek, céljainak megismerésekor.3

Ezzel szemben a reformpedagogia altal el6térbe keriilt konstruktivista és szocio-konst-
ruktivista megkozelités a tudas felfedezésére fokuszal, amely felépitdik, konstrualddik a
tanulo, vagy az utdbbi esetében a kozosség altal. A tanarszerep ennek megfeleléen modo-
sul. A tanar nem a tudas birtokldja, hanem a tudasvaltozasi folyamat segitdje, facilitatora

2 http://www.corestandards.org/ELA-Literacy/?fbclid=IwAR2qcJd4dC8RZs90jhCUa6vKgmp 9b0c-
¢XG-mVUcsbM1GK qdWv7mOAOJPA
3 https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat
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(Gordon Gy6ri, 2006b; Sass és Bodnar, 2014). Természetiiknél fogva célként kezelik
nem pusztan a tudas atadasat, hanem az 6nallo, kozosség altal felépitett, felfedezés- vagy
¢lményalapt tanulési formakon keresztiil megvaldsulé tudaskeret atalakuldsat.

Irodalomtudomany, irodalomtanitas

,»Ha az irodalomtudomany és az irodalomtanitas nem ad hatékony valaszt az adott kor-
ban, helyen jelentkez6 megértési problémakra, azaz nem vesz tudomast a frissen centra-
lissa valt élményartikulacids formakrol és varakozasokrol, akkor iiressé, inadekvatta és
érdektelenné valik.” (Bokay, 2006. 29.)

A vilagban bek6szond tendencidk lecsapodnak az oktatas bels6 vilagara. Ugyanez
figyelheté meg akkor is, mikor az irodalomtudomany iskolai, szovegkezelési technikai
megmutatkoznak az irodalomtanitas allapotaiban, vagyis meghatarozzak azt, hogy a
szerz6-mu-befogadd harmasabol melyikre helyezddik a hangsuly, mit tekintenek az
irodalomtanitas valodi céljanak, és azt, hogy mi az irodalom szerepe az életiinkben (vo.
Bokay, 2000).

Az egyik allaspont szerint az irodalomtanitasnak mindenekel6tt tudastarat kell a
gyerekek fejében 1étrehozni, amely irodalomtorténeti sikon realizalodik a tandrakon.
Az irodalmi miivek ebben az esetben kozvetitdként vannak jelen, vagyis sajat magukon
keresztiil bemutatjak a sajat kulturalis halmazukba tartozé ismereteket (keletkezési ido-
szak vagy ¢év, torténelmi események, stilusiranyzatokhoz, korszakokhoz val6 kapcsolas).
A kultarament6 szerepet jol szemlélteti az irodalomtankonyv felépitése is, mely a szerzd
életének taglalasaval kezd. Ez az irodalomtanitasi felfogas nyilvanval6an meghatarozza,
de legalabbis jutalmazza a tudasatado tanarszerepet, a frontalis, tanari magyarazaton ala-
puld tanulasszervezést, mivel az biztositja leginkabb az idében valo linearis, és megfe-
lel6 iitemben torténd eldmenetelt az ismeretrendszeren beliil. ,,A miivek megtanultatasa,
formai elemeinek vizsgalata mellett dontd jelentdségli lesz az életrajz és a korrajz, mely
egyébként a mi jelentésére is magyardzatul szolgal. A mualkotés [...] megértéséhez
torténeti hatterét, a sziiletésekor feltételezhetd tanulsagos, nagyszerii multat kell tisz-
tazni.” (Bokay, 2006. 31.) Az elsé irodalomtanitasi modell 6 célja az identitasképzés
¢s a Bildung-eszmény: a mi reprezentalja az értéktelitett multat. A reprezentalas miatt a
tanulo részesiil a tarsadalom szamara sokat jelentd tradiciobol, felhalmozott értékekbdl,
a részesedés végett 6 maga is a csoport tagja lesz. Az érettségrél a tdrsadalom a kime-
neti kovetelmények rendszerében is meggydzddik, a tanuld érettségi vizsgat tesz, ahol
a tudasardl is szamot kell adnia. A Bokay altal kifejtett elsé irodalomtanitasi modell,
a premodern irodalomtanitas jol megfeleltethetd Alan C. Purves (1991) imitativ kate-
klasszikus (elit, kanonisztikus) értékeket az irodalomban, illetve az irodalomtanitasban.
Ezek kovetése, az elddok normainak atadasa az irodalomtanitas legfontosabb kulturalis
célja.” (Gordon Gydri, 2006a. 101.) A kanon kiemelt pozicidja indokolttd valik, ha a
torténeti teljesség atadasat tlztik ki célul. A kanonban elhelyezkedé mivek tiikrozik
a kultara egy-egy kiemelt pontjat, torténelmi eseményét és iddszakat, sajat magukon
keresztiil mutatjak meg a kultarat (vo. Herédi, 2022). Ebben az esetben az irodalmi
mi eszkozzé valik, szemléltetésképp van jelen, a mult és a jelen kozott kdzvetitOként
funkcional. A hangstly a miivon at (a tanar altal) lathatova tett multon van. A torténet
linearitasat és teljességét a kronologikus tananyag-elrendezés alatamasztja és tamogatja,
a mivek eligazodasi pontokként vannak ratlizve a linearis sikra.

A masodik irodalomtanitasi felfogas a megértésre, a nyelven at 1étrejovo értelemtarra
koncentral (Bokay, 2006). ,,A 20. szazad elejétél nemcsak magara marad a mii és a befo-
gaddja, hanem egyben lehetdséget is nyer mindkettd, hogy korlatok nélkiili 0j élményér-
telmeket, élményformakat fedezzen fel.” (Bdkay, 2006. 33.) Az élményfelfedezés anyaga
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az irodalmi mi, annak formai és nyelvi vilaga. Az ilyen irodalomtanitasi modell a
szoveget centralis pozicidig fokozza, ugyanis elképzelése szerint a szoveg képes arra,
hogy élményartikulacids folyamatot valtson ki a befogadobol. Az irodalomtudomanybol
az iskola vilagaba markansan atszivargott a strukturalista elemzési mod, szévegkeze-
1ési technikak atadasa, valamint olyan orak létrehozéasa, melyeknek koézéppontjaban a
mielemzés all. A miielemzés képessége nemcsak a tanorakon jelenik meg, hanem az
érettségin kovetelmény is a miielemzd képesség megfeleld alkalmazasa. A megértés sike-
rességéhez hozzajarul a metanyelvi alap halmaza: (1) szintaktikai koddsszetevd (verstan,
formatan), (2) szemantikai koddsszetevd (szimbolizacid, metaforizacio, miivek képi
szervezddése, tobbletjelentések, jelentésvilag), (3) pragmatikai koddsszetevd (miivészeti
¢és irodalomelméleti alapok) (Bdokay, 2006).

Strukturalis elemzéskor a szoveget részelemekre bontjuk, megvizsgaljuk példaul az
akusztikai réteget. Mivel az irodalom anyaga a nyelv, a grammatikai szintli elemzés lehet a
kovetkezd 1épcsofok (kompozicids struktura, szintagmak, szofajok, igeiddk), amit kvethet
a képi vilag vizsgalata. A genetikus elemzés ezzel szemben pozitivista alapon nyugszik,
szemlélete szerint a mii okozat. F6 célja a torténelmi kontextusra és az életpalyara vald
vonatkoztatas, a mii 1étrejottét meghatarozo események (okok) felderitése (Szentesi, 2008).
Nem zarhatjuk ki azt, hogy egyes esetekben a tanarok alapvetden strukturalista elemzéseik
kozben atcstsznanak genetikus elemzésbe, ha példaul Petrarca szerelmi koltészetét tar-
gyaljak. Az életmii belekeverését az elemzési folyamatba jol érzékelteti a kilencedikes iro-
dalomtankonyv, ami a Laurahoz fiiz6d6 szerelmes versek targyaldsat igy kezdi: ,,Petrarca
1327. aprilis 6-4n, nagypénteken pillantotta meg Laurat az avignoni Santa Chiara-temp-
lomban. Nem tudunk arrdl, hogy barmiféle kapcsolat kibontakozott volna kozottiik, de
tény: Petrarca egész koltészetét meghatarozta ez a korai talalkozas.”

A megértés- és szovegkozpontu irodalomtanitasi modell rokonithatoé az analitikus
megkozelitésmoddal, melynek lényege, hogy a tanar megismerteti és elsajatittatja a
miielemzéshez tartozo technikakat, a szovegre valo rakérdezés hatékony és eredményes
moédjat (Gordon Gydri, 2006a). Az ilyen jellegli irodalomtanitast mindenféle szinten
uralja a dialogikussag. Legjobb esetben az irodalomtanar nem kész miielemzéssel all ki
az osztaly elé. Cél a kozos alkotas, értelmezések 1étrehozasa. Ez az irodalomtanitasi mod
tamogatja a parbeszéd létrejottét, melynek iranyitdja a pedagogus, aki megfeleld kérde-
z¢si technikéaval dialogust hoz 1étre az osztalytermen beliil. Masrészt azt is megtanitja a
tanuloknak, hogyan lehet a szovegben rejlé implicit jelentéseket felfedhetdvé, explicitté
tenni, hogy a parbeszéd a mii és a tanul6 kozott is megjelenjen.

A harmadik irodalomtanitasi felfogés olyan recepcids stratégiara épit, amely a poszt-
modern viszonyulast teremti meg a befogado és a szovegvilag kozott, kulcsfogalma az
onélvezet (Bokay, 2006). A harmas rendszerbdl a befogadot allitja kozéppontba, a tanitasi
ordkon nem a tanari magyarazatot, de nem is a parbeszédes formakat tamogatja, hanem
az élményszertiséget. Feltételezi, hogy a klasszikus, normaképzd irodalomtanitas idejét-
mult elképzelés, emiatt nem a multba iranyit, hanem a jelenben akar hatast gyakorolni
a tanulokra. Ez a fajta élménykozpontisag nem feltétleniil a szoveg jelentésartikulacios
folyamataban lattatja az élményt, hanem modszertanaban és kibdviilt irodalmi latoszogé-
ben (példaul popularis irodalmi regiszter beemelése a tanitasi folyamatba). Ez a tanitasi
forma tamogatja a drimapedagogia, a projektmodszer, a kreativ irdsos és a kooperativ
technikék alkalmazasat irodalomoran. Példaul Dante Isteni szinjatékénak a feldolgoza-
sat elvégezhetjiik jatékos modszerekkel: tulvilagi randevu alkalmazésa, ahol Dante és
Vergilius beszélgetést folytatnak letlint korok nagy szellemeivel (a parbeszédek megira-
sat csoportban végezhetik el a tanulok); Dante poklanak a felépitése makettkészitéssel.

4 https://www.tankonyvkatalogus.hu/site/kiadvany/OH-MIR09TA
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A kéanont nem merev egységkeént feltételezi, hanem egy olyan listaként, amibe a
tomegkultura elemei konnyen beépithetdk, igy a lektiirt és a popkultira termékeit sem
veti el. A kortars és a klasszikus irodalom egybevondsa elképzelhetd tovabba tematikus
tananyag-elrendezéssel, pl. Toth Krisztina Timar Zsofi muskatlija és Mikszath Kalman
Timar Zsofi ézvegysége: mindkét mli azonos témat dolgoz fel, a Toth Krisztina-féle
valtozat az eredeti parafrazisanak tekinthetd. A lira teriiletérdl hasonloképpen jarhatunk
el példaul Babits Mihaly A lirikus epilogja és Kovacs Andras Ferenc Pro domo cimi
versével. A posztmodern irodalomfelfogas a generativ megkdzelitésmoddal kapcsolhato
Ossze. Egyezési pont a befogadora vald Osszpontositds, a szubjektivitds és élménnyel
telitettség, a tapasztalatok és érzelmek el6hivasa (Bokay, 2006; Gordon Gyori, 2006a).

Mintavételi eljaras ismertetése, kutatasi problémak, hipotézisek

2021-ben mintavételi eljarast végeztem, a mintavétel célja az irodalomtanitassal 0ssze-
fliggd pedagdgusnézetek feltardsa volt. Kiilondsen az irodalomtanitas sordn alkalmazott
modszerekre, az irodalomtanitassal kapcsolatos attitiidre voltam kivancsi, valamint arra,
hogy a pedagdégusok mit tekintenek az irodalomtanitas céljanak.

A mintavételt Heves megye kozépiskolaiban végeztem holabdatechnikaval, tiz peda-
gogus bevonasaval.

A kutatast két nagyobb részre bontottam Az elsd fazisaban kvalitativ médszereket
alkalmaztam: strukturalatlan fogalomtérképet és félig strukturalt interjut. A szakasz
f6 célja a pedagogusnézetek feltérképezése. A masodik szakaszban viszont a tanulasi-
tanitasi folyamat masik résztvevoinek, a tanuloknak az irodalom tantarggyal és olva-
sassal kapcsolatos attitidjeit mértiik fel kvantitativ, kérdéives modszerrel. A kutatas
kovetkezo fazisa a kérddivek és a pedagogusnézetek Osszefiiggéseinek vizsgalata lesz:
a tanuloi kérdéiveket dsszevetjiik a pedagogusokkal készitett fogalomtérképekkel és
interjukkal. A Creswell-féle konvergens parhuzamos tervezés modell alapjan a kvalitativ
¢és a kvantitativ adatgy(ijtés parhuzamosan zajlott, az adatokat kiilon-kiilon fogom ele-
mezni. Cél az egymassal jol dsszehasonlithaté adathalmaz 1étrehozasa (Santha, 2015).

A Kkutatasi problémak

P1 Mit tekintenek az irodalomtanarok az irodalomtanitas céljanak?

P2 Milyen modszereket preferalnak a tanarok az irodalomtanitas soran?

P3 Az irodalomtanarok nézetrendszerében mely irodalomtanitasi megkozelitésmod,
modell dominal?

P4 A tanuldk tantargy irant tanusitott érdeklédését mennyiben hatarozza meg a pedago-
gus nézetrendszere?

P5 A tanuldk olvasassal kapcsolatos attitiidjét mennyiben hatarozza meg a pedagogus
nézetrendszere?

A Kkutatas hipotézisei
H1 Az irodalomtanarok szerint az irodalomtanitas elsédleges célja a miiveltség kialaki-
tasa.

H2 A pedagodgusok a tanarkozpontu tanulasszervezési modokat részesitik elényben iro-
dalomoran.
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H3 Az irodalomtanarok nézetrendszerében az imitativ-analitikus megkdzelitésmod, pre-
modern-modern modell dominal.

H4 A tevékenységkozpontl oktatas eredményességmutatdi nagyobbak a tantargy irdnti
érdeklddés felkeltésének esetében, mint az olyan oktatasi forméaknal, amelyek a
tanulo6 oldalardl passzivitast mutatnak.

H5 A tanulok érdeklédésének felkeltése nagyobb eséllyel vonja maga utdn az olvasassal
kapcsolatos pozitiv attitidot.

H5a Az a diak, akinek a tanara valtozatos modszereket hasznal, nagyobb eséllyel valik

olvasova.

H5b Az a didk, akinek a tandra valtozatos modszereket haszndl, nagyobb eséllyel olvas

szépirodalmat.

Triangulaciétipologiak, megbizhatésag

A kutatas a triangulaciotipologidk koziil az elméleti trianguléciora, a személyi triangu-
témahoz kapcsolodd hazai és kiilfoldi szakirodalmak attekintésére torekedtem, egyrészt
azért, hogy létrehozhassak egy jol megalapozott teoretikus vazat a kutatas elméleti
részéhez, masrészt az elméleti keret kivald alapot adott a kutatds-modszertani eszkozok
kivalasztasahoz és strukturaldsdhoz. A Denzin-féle klasszikus moddszertani trianguléci-
otipologidk koziil a modszerek kozotti triangulacio, Morse sémai koziil a kval + kvant
jelrendszer érvényesiil (Santha, 2015).

A megbizhatosag érdekében a dokumentumok kodolasat kétszer végeztem el (intra-
kodolas). Ugyanazon kodolasi szisztéma alapjan Gjrakodoltam a dokumentumot, majd
Osszehasonlitottam a korabbi eredményeket az ujonnan kapottakkal. (Santha, 2015)

A megbizhatosag érdekében tovabba Dafinoiu és Lungu (2003) képlete alapjan meg-
bizhatosagi mutatot (k,) szdmoltam. A megbizhatdsagi mutatd értéke 0,96 (Santha,
2012).

A fogalomtérképek kodolasa

A kutatas elsé szakaszdban arra kértem a pedagogusokat, hogy készitsenek kognitiv
térképet, melynek kdzponti fogalma az irodalomtanitas, és ehhez tarsitsanak barmilyen
asszociaciot, fogalmat, ami esziikbe jut. A fogalmakat Maxqda2022 szoftverrel elemeztem,
a tiz fogalomtérképen négylépcsds kodolasi metodikat alkalmaztam. Az elsélépcsos elja-
ras célja a kategorizacios rendszer 1étrehozésa, vagyis a premodern (imitativ), modern
(analitikus) és a posztmodern (generativ) modellekbe vald besorolas. A masodiklépcsds
eljaras soran a tanitdshoz fliz6d¢ attitidoket elemeztem. A kovetkezd szakaszban az
irodalomtanitas céljait, az utolsdéban pedig azokat a modszertani elemeket kodoltam,
melyeket a pedagdgusok kiemeltek a fogalomtérképek készitése kozben. A kodolas
induktiv logika mentén valosult meg: elére elkészitettem a kodlistat, amelybe besoroltam
a kognitiv térképek fogalmait.

Jelen tanulmanyban a fogalomtérképek Osszesitett elemzését publikdlom, azonban
ahhoz, hogy ténylegesen 0ssze tudjam vetni a tanuldi attitidoket az osztalyt tanitd peda-
gbgus nézetrendszerével, sziikséges lesz a fogalomtérképek egyenkénti elemzése ugyan-
ebben a négylépcsds eljarasban, majd, hogy még komplexebb, arnyaltabb képet kapjak,
a strukturalt interjut is be fogom épiteni az elemzési folyamatba.

A tanulmany utolso fejezetében a fogalomtérképek elemzésére fogok torekedni ugy,
hogy a tanulmany elméleti keretében kifejtett irodalomtanitasi modelleket dsszevetem

119




Iskolakultira 2022/5

a pedagogusnézetekkel, és megvizsgalom, hogy mely modellek érvényesiilnek leginkabb
a fogalomtérképek Osszesitésének kdvetkeztében. A tanulmany tovabbi részében a felso-
rolt kutatasi problémak koziil az elsé harommal fogok foglalkozni.

Az irodalomtanitias modelljei a fogalomtérképek alapjan
Premodern irodalomtanitasi modell, imitativ megkozelités

E kategoria ala 27 fogalmat rendeltem, ilyen példaul az irodalmi kanon, memoriter,
miiveltség, miivelddés, kultira, szerzé, életrajz, életmii, torténelem, értékrend, tudas.
A mintavételben részt vevd irodalomtanarok koziil harom fogalomtérképben markan-
sabban megjelentek az elsd irodalomtanitasi modellhez kapcsolathatd elemek, de hét
irodalomtanar emlitett legalabb két olyan fogalmat, ami ehhez a modellhez tarsithato.

A pedagédgusnézetek rendszerében még mindig erdsen jelen van az irodalomtanitas
tudasatado jellege, amely az altalanos human miiveltség kialakitasat és elsajatitasat
célként kezeli irodalomédran. E célkitlizés meg is jelenik a pedagdgusok gondolkoda-
saban, a tarsadalmi és kimeneti kdvetelményekben pedig elvarasként, igényként meriil
fel. A tarsadalom ugyanis még mindig ugy vallja, hogy az iskolaban ki kell alakitani az
altalanos miiveltségi tartalmakat, és ennek az egyik 6 terepe az irodalomora lehet. Erett-
ségin a miiveltségi tartalmakbol megszerzett tudasrdl is szamot kell adniuk a tanuléknak.
Mindkét elvaras tamogatja €s fokozza ennek az irodalomtanitasi modellnek a potencialis
térnyerését a tanorakon. Nem is beszélve arrdl, hogy az érettségi a pedagdgusok eredmé-
nyességi mutatoja is, igy azt szeretnék, ha a tanuldk jol teljesitenének példaul az irodalmi
feladatlap kitoltése kozben.

Lathatjuk, hogy a felsorolt fogalmak reflektalnak mas tantargyakra is, az irodalom
helyenként még mindig erds tantargy-koncentraciét mutat mas targyakkal szemben,
foleg a torténelemmel, amelyet valamennyi irodalomtanar perspektivaba emel, mikoz-
ben egy szerz0 életrajzat, életmiivét tanitja. Egy-két pedagogus nem sz6 szerint utalt a
tantargyi koncentraciora, volt, aki példaul azt irta a fogalomtérképbe, hogy ,,hatds mas
targyakra”.

Modern irodalomtanitasi modell, analitikus megkozelités

Az analitikus megkozelitésmodhoz 18 fogalmat rendeltem, mint példaul az elmélyiilés,
emociok, miielemzés, beszélgetés, élmeény, szoveg. Meglepve tapasztaltam, hogy az ered-
ményeket dsszesitve e kategoria ala soroltam be a legkevesebb fogalmat, holott minden
bizonnyal erésen megjelenik az irodalomtanitas ezen aspektusa a tanorakon. Voltak
azonban olyan asszocidciok, amelyek egyértelmiien a miielemzési stratégidkat atado
vagy gyakorlod o6rakhoz kapcsolddnak, mint példaul a szovegben valo elmélyiilés, vagy
konkrétan a miielemzés fogalma.

Posztmodern irodalomtanitasi modell, generativ megkozelités

33 fogalommal ez lett a legkiemelkeddbben jelenlévé modell a harmas megoszlasban.
A posztmodern-generativ megkdzelitésmod fogalmai példaul: élmeény, élményszeriiség,
ponyva, szorakoztato irodalom, onismeret, jaték.

Az élmény az egyik leggyakrabban felirt fogalom volt a kognitiv térképek ered-
ményét Osszesitve, olyan fogalmak mellett, mint az irodalom vagy a kotelez6 olvas-
manyok. Tiz fogalomtérképbol haton szerepelt, és ebbdl négy alkalommal az iroda-
lomoérai élményszerzésre vonatkozott az asszociacio, a maradék két esetnél pedig az
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olvasas kozben 1étrejové élményre gondolt
a pedagogus. A pedagbégusok az élmény,
élmeényszeriiség fogalmat osszekapcsoltak
a dramajatékokkal vagy a kooperativ tech-
nikak alkalmazasaval, vagyis val6jaban az
irodalomorai ¢lményszerzés egyik lehet-
séges eszkodzeként tekintik a konstruktiv,
szocio-konstruktiv megkozelitésmod sze-
rint is fontosnak vélt jfajta modszerek
alkalmazasat, melynek eredményeképpen
tevékenyebb jelleget 6lt a tudas- és élmény-
konstrualédasi folyamat az irodalomoran.
A modern irodalomtanitasi modell szerint
is lényeges az élményfelfedezés irodalmi
miuvel vald talalkozéskor, de ott az élmény-
szerzés elsddleges forrdsa a szoveg maga,
¢és a szovegben feltarhatéd jelentésvilagok
meglatasa, meglattatasa gyakorol hatast a
befogadora.

Az élmeény az egyik leggyak-
rabban felirt fogalom volt a
kognitiv térképek eredményét
osszesitve, olyan fogalmak mel-
lett, mint az irodalom vagy
a kotelezo olvasmdnyok. Tiz
Jogalomtérkeépbdl haton szere-
pelt, és ebbol negy alkalommal
az irodalomorai élményszer-
zésre vonatkozoll az asszocid-
cio, a maradek két esetnél pedig
az olvasds kézben létrejévo
élmenyre gondolt a pedagogus.

Code Co-occurrence Model (Code Intersection)

]

generativ

] 18

]

analitikus purvesi kategoriak

27

N\

]

imitativ

1. dbra. Az imitativ, analitikus és generativ elemek megoszldsa a fogalomtérképekben

121




Iskolakultara 2022/5

Tanari attitidok az irodalomtanitasban

Code Theory Model
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2.dabra. Tanari attitidok

A masodik abran lathatok az irodalomtanitas Osszefiiggésében megjelend tandri attitii-
dok. Tiz fogalomtérképbdl volt olyanra is példa, hogy a tandrok egyaltalan nem tértek ki
asszociacios folyamataikban arra, hogy a tanitassal kapcsolatban milyen viszonyuladsaik
vannak, voltak azonban olyan pedagdgusok is, akik egyértelmiien kifejezték allaspontju-
kat a tanitasrol, illetve a pedagdgusi mesterségrol.

Az egyik fogalomtérképnél példaul egyértelmiien megjelent az, hogy a pedagogus
reflektiv a sajat tanitasi gyakorlataval kapcsolatban, és tisztaban van azzal, hogy a tapasz-
talat egyszerre alakit ki egy komfortos tevékenységhalot, amelyben a tanar kellemesen
érzi magat, és egy olyan rutinszerti folyamatot, ami meggatolja a negativ, avitt médsze-
rek észrevételét, majd kicserélését.

Egyes fogalomtérképeknél olyan elemek fedezhetdk fel, amelyek pozitiv tanitasi atti-
tlidot sugallanak, mint példaul a tanari nyitottsag, kivancsisag, masutt elfogadast irtak
fel az irodalomtanarok.

Két fogalomtérképnél viszont el6fordultak olyan elemek, melyek a szakma, tanitas
nehézségeire hivjak fel a figyelmet. Ebbdl az egyik fogalomtérkép a tanulodi olvasasi atti-
tlidre is kitért, amit az iddigényes € > tiirelmetlenség kapcsolattal jelzett a pedagogus.

122




Szemle

Az irodalomtanitas céljai

Az adatelemzés ezen részén az irodalomtanitds céljait térképeztem fel, melynek rend-
szerét a 3. abran szemléltetem. Lathato, hogy a célokat 6t nagyobb kategdriaba tudjuk
osztani: a készségfejlesztés; az életre valo nevelés; az érzelmi intelligencia fejlesztése
¢és az érzékenyités; az Onismeret fejlesztése; tehetségfejlesztés. A legszignifikansabban
megjelend cél az érzelmi intelligencia fejlesztése és a készségfejlesztés.

Az érzelmi intelligencia, illetve az érzékenyités sordn egyrészt az irodalmi miivek
EQ-fejlesztd funkcidja keriil elétérbe a szovegvildgba torténd belehelyezkedés, atélés
altal, amikor a tanuld azonosul egy-egy szerepldvel, vagy emberi sorsokkal talalkozik
irodalmi alkotasokon keresztiil, olvasas kdzben részvétet, empatiat érez. Masrészt az
irodalomorak egyik sarkalatos pontjaként képz6dik meg a miivekrdl folytatott parbeszéd,
amelynek egyik funkcidja lehet az érzelmekrol vald beszélgetés, érzelmi asszociaciok
kivaltasa a tanulokbol, vagy a szocidlis érzékenyités, tarsadalmi problémakroél valo esz-
mecsere, gondolatvaltas.

A fogalomtérképeken tovabba tobb esetben megjelentek az olyan asszociaciotarsita-
sok, melyek az életre nevelést, az életet hangstlyozzak, két esetben a megkiizdési straté-
gia fogalmat is felirtdk a pedagogusok. E szerint az irodalom egyrészt mintaként szolgal,
az olvas6 hasonld sorsokkal, élethelyzetekkel talalkozhat, mikdzben irodalmat olvas, ez
a fajta egyezés modellalhatja a nehéz helyzetbdl vald kijutas utjat, ami ugyanakkor arra
is felhivja a figyelmet, hogy az életben fellépd problémak vagy pozitiv élmények, élet-
helyzetek sematikus, ismétlddo jelleget 6ltenek az irodalom anyagéban is, viszont éppen
az allandosag miatt tudnak az olvasmanyok megkiizdési stratégiakat kinalni.

Az életre nevelés egy masik megkozelitésben akkor valosul meg, ha a tanulok szamara
olyan tudast, kompetenciarendszert adunk at és fejlesztiink ki, amelyeknek kdszonhetden
az életben és a tarsadalomban jol tudnak funkcionalni. Ebben az esetben az irodalomta-
nitas pragmatikus jelleget vesz fel, és a gyakorlati, hétkdznapokban opcionalisan el6hiv-
hatd gyakorlati tudast jutalmazza és fejleszti.

Ehhez kapcsolhato az alabb lathato célrendszer kovetkezod fejlesztési teriilete, a kész-
ségfejlesztés. Az abrabol jol kivehetd, hogy mennyire szertedgazo képet mutat ez a terti-
let. Beletartozik a szovegértési, szovegalkotasi készség, az ezektdl nem fliggetlenithetd
szokincsfejlesztés és a logikus gondolkodas. A készségek koziil a pedagogusok leggyak-
rabban a szovegértési kompetenciat irtak fol. Ennek az egyik oka lehet a nemzetkozi és
orszagos szintli kompetenciamérések negativ eredménye, amely nagy visszhangot kapott
az utobbi években a médiaban, konferenciakon, pedagogiai forumokon.
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Code-Subcodes-Segments Model
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3. dbra. Az irodalomtanitas céljai

Az irodalomtanitas modszerei

Hierarchical Code-Subcodes Model
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4. abra. Az irodalomtanitds modszerei

Az elemzés utolso fazisaban a tanitasi modszereket ¢s az azokhoz kdzvetleniil kapcso-
l6d6 fogalmakat emeltem ki: egyes fogalmak nagyobb eléforduldsi ardanyban voltak
jelen (jaték, tandri eloadas, élményszeriiség, IKT), masok ritkdbban (memoriter, kézos
alkotdas, interaktiv), vagy pedig csak egyszer (vizualitas, megzenésitett versek). Az iroda-
lomtanitas metodikéja alapveten rendkiviil sokszinii, ez a sokszinliség megmutatkozik
az egymastol fiiggetleniil dolgozo pedagdgusok fogalomtérképein. Az irodalomtanitas
modelljei és megkozelitésmddjai azonban jol dsszekapcsolhaték a modszertani eljara-
sokkal, vagyis azok a tanarok, akik legalabb a modern, de leginkdbb a posztmodern
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irodalomtanitasi modell narrativajaba sorolhatok, gyakrabban hasznaltak olyan fogalma-
kat, melyek innovativak, élményalapuak.

Kovetkeztetések

A fogalomtérképekkel a pedagogusnézetek vizsgalatat részben elvégeztem, a kdvetkezd
fazisban az elemzési folyamatot a pedagogusi interjukkal egészitem ki, annak érdekében,
hogy még komplexebb képet kapjunk az adott pedagégus nézetrendszerérol.

Az elemzés Osszesitése utan lathatjuk, hogy a pedagogusok altal készitett fogalom-
térképek fogalmai az els6 €s az utolsé megkdzelitésmodot erdsitik, amelyek 1ényegében
az irodalomtanitas kezdOpontjaként és jelenlegi végpontjaként értelmezheték. A két
modell, megkdzelitésmod teljesen mashogy kozelit az oktatasi szituaciokhoz, tartalmak-
hoz és tanarszerepekhez, ezért meglepd, hogy a két ellentétes polust erésité fogalmak a
legkiemelkeddbbek a pedagdgusok gondolkodasdban. Ugyanakkor a kognitiv térképek
kirajzolnak bizonyos tendencidkat az irodalomtanitasrdl: az elemzett kategoridk kozott
altalaban 6sszefliggés mutathato ki, vagyis azok a tanarok, akik modszertanukban 4jitob-
bak, azok az irodalomtanitas kizardlagos tudasatado voltatol eltekintenek, és (példaul) az
érzelmi intelligencia fejlesztésére helyezik a hangsulyt. Az interjuk elemzésétdl és annak
fogalomtérképekkel torténd Osszevetésétdl azt varom, hogy a mar itt is jelenlévo tenden-
cidk még kitapinthatobba valnak, ezaltal segitve a tanuléi attitlidokkel vald dsszevetést.
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Absztrakt

A tanulmanyt két részre bontottuk. Az elsd (elméleti) részben Osszefoglaljuk az oktatasi atalakulas mogott
meghtzodo igényeket (globalizacio, tarsadalmi igények és elvarasok), és azt, hogy az atalakulast hogyan befo-
lyasolhatja az iskolarendszer, a hagyomany ¢és a pedagogusnézetrendszer. Felsorolunk néhany irodalomtanitasi
modellt és megkozelitést, amelyek az irodalomtanitas paradigmaiként is értelmezhetdk. A masodik (empirikus)
részben fogalomtérképeket elemziink, a térképek elemzése utan kovetkeztetéseket vonhatunk le a preferalt tani-
tasi modszerekr6l, valamint a tanarok irodalomtanitasi céljairdl, az oktatas soran bet6ltott lehetséges (tanari és
tanuloi) szerepekrol. A fogalmi térképeket Bokay Antal modelljeibe és Alan C. Purves megkozelitéseibe integ-
raltuk. Hosszatava célunk a tanuldk olvasasi szokasainak, olvasassal kapcsolatos attitiidjeinek, az irodalom
tantargy ¢és a pedagogusnézetrendszer kozotti dsszefiiggéseknek a vizsgalata. Kutatasi eszkozeink kozé tartozik
a tanuloi kérd6iv, egy félig strukturalt tanari interju és egy strukturalatlan fogalomtérkép. Ebben a tanulmany-
ban tiz irodalomtanar fogalomtérképét elemezziik, a térképek elemzéséhez Maxquda szoftvert hasznaltunk.

Kulcsszavak: irodalomtanitas, modell, pedagdgusnézet, fogalomtérkép
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Kritika

A tankonyvi kérdéskor kutfoi,
avagy dimenziok a
dualizmus korabol

Molnar-Kovdacs Zsdfia: A tankonyvkutatasok dualizmus
kori forrasai. Tanulmdanyok és forrasgyiijtemény.

Molnar-Kovdcs Zsdfia: A magyar tankonyvkutatasok
forrasdimenzioi (1867-1918).

tankonyvkutatassal foglalkozo

neveléstudomanyi szakemberek

szamara nem ismeretlen Mol-
nar-Kovacs Zsoéfia neve €s tudomanyos
munkassaga: a Pécsi Tudomanyegyetem
BTK adjunktusa, a Nevelés- és Miive-
16déstorténeti Tanszék vezetdje, aki a
dualizmus korat preferalva — illetve leg-
Ujabban a két vilaghabora kozti idészakra
kiterjedden is — elhivatottan kutatja a tan-
konyvek torténetét. Ekes példaja ennek
a 2017-ben kiadott A tankonyvkutatasok
dualizmus kori forrdsai, valamint a 2019-
ben megjelent A magyar tankényvkuta-
tasok forrasdimenzioi (1867—-1918) cimu
konyve, melyek nem hidnyozhatnak a
hazai tankonyvek torténeti vizsgalatara
épild irasok, kutatasok irodalomjegyzé-
kébdl.

Novumerték, hianypotldo miiveket tart-
hat kezében az olvasd, ha a témajat és
torekvéseit tekintve egyarant egymasra
éptild két kotetet tanulmanyozza. Hogy
miért? Erre Ambrusné Kéri Katalin a
2019-es forrasdimenziokat taglalo kotet
ajanlojaban adja meg a valaszt. A torté-
neti vizsgalédasoknak, ezen belill a tan-
konyvkutatasnak is a forras a legfobb esz-
koze (Kéri, 2001). Mégis kifejezetten a
forrasfeltaras jelent6ségérdl és lehetséges
modjair6l eddig kevés mii sziiletett. Ennek
megismertetésére hivatottak az imént
emlitett kotetek, melyeket érdemes egyiitt,
egységben szemlélni, elemezni.

Minden kutatds soran nagy jelentéség-
gel bir a relevans szakirodalom feltarasa és
elemzése (Falus, 2004). E 1épések gondos
¢és sokrétii atgondolasa, illetve az altalanos
elokészitésen tilmutatd alapos szakiro-
dalmi forrasfeltaré6 munka eredményeként
jelent meg 2013-ban — szintén Molnar-
Kovacs Zsofia tollabol — a tankdnyvku-
tatasi eredményekrol, kutatdsi trendekrol,
tankonyvkiadasi koncepcidkrél szold
irasok gytlijteménye, 4 tankonyvkuta-
tas magyar bibliografiaja (2000-2010)
(Molnar-Kovacs, 2013). E kiadvany,
illetve a 2015-ben megvédett, A dualizmus
kori magyar kozépiskolai térténelemtan-
konyvek Eurdpa-képe kortorténeti, iskola-
torténeti, tankonyvtorténeti kontextusban
cimi doktori értekezés is (Molnar-Kovacs,
2015) inspiralo alapja volt annak a kuta-
tasi témanak, amelyet a szerz6 ,,a dualiz-
mus kor tankdnyvkutatasanak forrasisme-
reti aspektusai”-ként hatarozott meg. Az
emlitett témakorben végzett vizsgalodast
a szerz6 személyes érdeklddése, a téma és
a tankonyvkutatas iranti elkotelezettsége
motivalta.

A tobbéves, egymasra ¢épiild, egy-
mast erdsito, konstruktiv kutatdmunka
aktudlis részeredményeinek hozadékai-
bol, 6sszegzésként — a jelen recenzidban
fokuszba emelt két kotet kozil — elso-
ként A tankonyvkutatasok dualizmus kori
forrasai cimi kotet sziiletett meg, mely
a Capillatus Kiad6 gondozasaban jelent
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meg. Aktualitasat — a konyvajanlo sorai
szerint — a dualizmus iddszakanak kezdetét
jelold 1867-es osztrak-magyar kiegyezés
150. évforduldja is erdsitette. A masik, két
évvel kés6bb kiadott ml, a magyar tan-
kényvkutatasok forrasdimenzioi (1867—
1918) az Institutio Kényvkiado jovoltabol
latott napvilagot.

A (tankdnyv)kutatdsi tevékenység,
illetve a forrasbazis feltarasdnak legfébb
helyszine az Orszagos Pedagogiai Konyv-
tar és Mlzeum (OPKM) Konyvtara és
Tankonyvtara volt, ahol a szerzé a mult
egy-egy darabjanak megismerésében a
mai napig szivesen elmélyed. Mindkét
kotetben részletesen olvashatunk e for-
raslel6helyrdl, ahol a dualizmus koranak
tankdnyveit ma is kézbe vehetik a kutatok.
A tankonyvkutatassal, illetve az emlitett
korszak neveléstorténetével foglalkozok-
nak segitséget jelent az is, hogy a kote-
tekben mindvégig meg vannak jeldlve a
forrasbazisok — akar digitalisan is elér-
hetd — lel6helyei, példaul a PTE Egyetemi
Levéltar, az Arcanum Digitalis Tudo-
manytar. A 2017-es miiben az OPKM-r6l
mint hazai, és a Georg Eckert Nemzetkozi
Tankonyvkutatd Intézetrél mint nemzet-
kozi tankdnyvkutatasi bazisrdl, illetve
ezen intézmények tankonyvallomanyarol
kiilén tanulmanyban tajékozodhatunk.

Ha belelapozunk a figyelemreméltéan
szines palettaju, szempontok sokasdga
mentén Osszedllitott forrasgyljteménybe,
lathatjuk, hogy a kutatas legfébb ered-
ményeként 78 elsédleges és masodlagos
forras, illetve forrasrészlet kapott helyet a
konyvben. Az alapos gytjtémunka legfébb
nyertese a tankonyv-, illetve neveléstorté-
neti kutat6i k6zdsség, hiszen immaron ele-
gend6 egyetlen kotetet kézbe venni ahhoz,
hogy a dualizmus koranak tankdnyveir6l,
azok kiadasi hatterérdl részletesen tajéko-
zodhassunk. Molnar-Kovacs Zsofia jelen-
tosen lerdviditette tehat szdmukra a forras-
kutatas idéigényes fazisat. A szerzé mind-
ezeken tal e katfék behatobb elemzésére is
vallalkozik: a 2019-es kiadvany un. forras-
dimenziok mentén, forrasismereti hattérrel
kiegészitve tarja fel a vizsgalati lehetdsé-
geket. Az adott korszak irdsos kutféi koziil
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a korabeli jogszabalyok, jegyzokonyvek,
tanitoképzdés tankdnyvek, pedagodgiai
szakkonyvek, tantervek és folyoiratcikkek
hat alegységbe rendszerezve talalhatok
meg. A legterjedelmesebb részt a jogsza-
balyok bemutatasa képezi, mely a korszak
legjelentdsebb tankdnyvrendeleteit teszi
kozzé. Szintén kiemelendd, hogy a Kony-
vek alegységben szerepld valogatott alko-
tasok, konyvrészletek mind-mind kiilon-
b6z6 szerzok (példaul Gonczy Pal, Kérosi
Henrik, Alexander Bernat) miivei, sokféle
fokuszbol megkozelitve és értelmezve a
tankdnyvek vilagat. E korabeli forrasok
kollekcidja mellett, azokat mintegy kere-
tezve két tanulmanyt, illetve a dualizmus
kori tankonyvek kutatasanak 1918 utani
annotalt hazai szakirodalmat (81 tételes
bibliografiai jegyzék formajaban) is olvas-
hatjuk a 452 oldalas mtben. A listazott
dokumentumok 6 téméajat kdrvonalazd
rovid tartalmi kivonat kiilon segitséget
jelent a kutatoknak a témajukhoz kapcso-
16d6 szakirodalom kivalasztasahoz. Az
elsésorban torténelemtankdnyvek, népis-
kolai olvasékdnyvek ¢és pedagogiai szak-
konyvek vizsgalatara vonatkozo publika-
ciok jegyzekét a 2019. évi kotet fiiggelé-
kében is megtalaljuk, idérendi bontasban.

A magyar tankényvkutatasok forrasdi-
menzioi (1867-1918) cimi munka ,,egy
tobb éves kutatasi projekt, egy évek ota
formalodé kutatdsi koncepcid 1€pésrdl
1épésre torténd kibontdsanak eredménye”
— fogalmaz bevezetdjében Molnar-Kovacs
Zsofia (Molnar-Kovacs, 2019. 13.). Egy
olyan muvet tarthatunk tehat a keziinkben,
amely a szerz6 dualizmus korarol szerzett
tudasanak, valamint a korszak tankonyvi
kérdéskorét aprolékosan feltard publikacio-
inak mélto szintetizalasat adja. Az alkoto f6
célkitlizése olyan un. forrasdimenzidk fel-
allitasa volt, ,,melyek mentén a dualizmus
kori tankdnyvek kutatasa eredményesen
megvalosithatd” (Molnar-Kovacs, 2019.
14.). E dimenziok egymashoz illeszkedé-
sének, valamint a hozzajuk tartozo forras-
csoportoknak az atlatasat egy szemléletes
abra is segiti. Az abra ugyanakkor nem
csak a konyv tartalmi csomdpontjait, szer-
kezeti ivét hatarozza meg, de azon szerzoi
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szandékot is sejtetni engedi, hogy e sajatos
alapstruktira—akar a benne foglalt dimenzi-
okhoz illeszkedve, akar 0jak létrehozasaval
— vertikalis és horizontalis megkozelitéssel
egyarant tovabb mélyithet6. Az oktataspo-
litikai, a pedagodgiai-iskolai dimenzio és a
szakmai irodalom dimenzidja tehat a torté-
neti tankdnyvkutatdsok origdja. A kutatasi
dimenziok, illetve ehhez kotddden a for-
rasdimenzidk meghatarozasa valamennyi
nevelés- és oktatastorténettel foglalkozo
vizsgalatnal orientalé a kutatasi folyamat
egészét tekintve. Ezen dbra a konyv zard
részében angol nyelven is helyet kapott,
gondolatébresztd hatast kifejtve minda-
zokra, akik hasonld dimenzio-séma men-
tén tervezik kutatasuk megvalositasat akar
Magyarorszagon, akar a hataron tal.

Az alapos feltaras és feldolgozas része-
ként a szerz6 minden forrasdimenziéhoz
kapcsoloddan — azok forrasértékeét, illetve
az azokban rejldé vizsgalati lehetdségeket
hangstlyozva — mikrokutatasokat végzett,
melyeket a kotet lapjait bongészve szin-
tén megismerhetiink. Az oktataspolitikai
dimenziot bemutaté alegységben a forras-
¢s dokumentumelemzés soran — a legje-
lentdsebb tankdnyvrendeletekre épitve — a
korszak allami tankonyvkiadasi koncepcioi
korvonalazodnak. A tankonyvhasznalattal,
-engedélyezéssel ¢és -biralattal osszefiiggd
miniszteri rendeleteken, tantervi utasita-
sokon tul ugyanakkor a taniigyi szakmai
testiiletek, bizottsagok — példaul az Orsza-
gos Kozoktatasi Tandcs — iratanyagaba is
bepillantast nyeriink. A pedagogiai-iskolai
dimenzi6 ismertetése a legterjedelmesebb
mind kozil, s olyan forrasokat 6lel fel,
amelyek az egykori oktatas szerepléinek
tevékenysége nyoman sziilettek. A tan-
konyvek és iskolai értesitok targyalasan
tul a torténeti tankdnyvkutatasok tovabbi
lehetséges forrasaira, igy a tankonyvszer-
z0i iratanyagokra, hagyatékokra kiilon is
kitér. A kotetben kiemelt példaként jelenik
meg a Pécsi Tudomanyegyetem Egyetemi
Levéltaraban 6rzott Schultz Imre-irat-
hagyaték. E fejezetben — a forrasbemu-
tatason til — a tankonyvkutatasi felhasz-
nalhatosag szemléltetése is példaérték.
Ahogy Mohr Szilard e konyvrdl késziilt

Az alapos feltdrds és feldolgo-
zds részeként a szerzo min-
den forrdsdimenziohoz kap-

csolodoan - azok forrdsérteket,
illetve az azokban rejlo vizs-
gdlati lehetoségeket hangsii-
lyozva - mikrokutatdsokat
végzetl, melyeket a kdtet lap-

Jait béngészve szintén megis-

merhetiink. Az oktatdspolitikai
dimenziot bemutato alegység-
ben a forrds- és dokumentume-
lemzés sordn - a legjelentésebb
tankonyvrendeletekre épitve —
a korszak dllami tankdnyvki-
addsi koncepcioi kérvonalazod-
nak. A tankényvhaszndlattal,

-engedelyezéssel és -birdlattal
osszefliggo miniszteri rende-

leteken, tantervi utasitdsokon

til ugyanakkor a taniigyi szak-

mai testiiletek, bizottsdgok — pél-
dadul az Orszdgos Kézoktatdsi
Tandcs - iratanyagdba is bepil-
lantdst nyeriink. A pedagogi-
ai-iskolai dimenzio ismertetése

a legterjedelmesebb mind koziil,
s olyan forrdsokat élel fel, ame-
lyek az egykori oktatds szerep-
l6inek tevékenysége nyomdn

sziilettek.

recenzidjaban olvashato, a szerzo iskolai
értesitok vizsgalata kapcsan alkalmazott
megkozelitése mindenképpen ujszert
(Mohr, 2019). Habar a neveléstorténeti
kutatasokban az értesitok kiemelkedd
forrasértékkel birnak, de tankdnyvkuta-
tas esetén nem biztos, hogy a vizsgalatot
végz6 személy latoterébe keriilnek, illetve
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nem feltétleniil tekintik hasznosithatonak.
Ennek cafolataként, vagy inkabb az ellen-
kezdjének bizonyitasaként all eldttiink
Molnar-Kovacs Zsofia — témaban valo jar-
tassagat alatimasztd — kutatasi beszamo-
16ja a dualizmus kori kdzépiskolai torténe-
lemtankonyv-hasznalat targyaban. A mik-
rokutatas egyértelmiien bizonyitja, hogy e
kérdéskor alapos koriiljarasanal (is) nélkii-
l6zhetetlenek az iskolai értesitok, hiszen a
hazai intézményi oktatas és nevelés tané-
venkénti eseményeirdl — igy az iskolakban
évrdl évre hasznalt tankonyvekrdl — szin-
tén pontos informaciokat kozolnek. A har-
madik forrasdimenzid, a szakmai irodalom
dimenzidja a dualizmus kori irodalmat,
pedagdgiai sajtot, illetve az 1918 utani
tankonyvi szakirodalmat foglalja magaba.
Ebbdl kovetkezden e rovid egység két
alfejezetre tagolodik. A szilik terjedelem
hatterében az allhat, hogy meglehetdsen
kevesen kutattdk eddig a dualizmus kori
tankonyvkiadast, a korszak tankonyveinek
torténetét. Ebben a részben helyet kapott
egy, foként a kezdd kutatok szamara
hasznos gondolati egység, a szakiroda-
lom-elemzés szakirodalma, melyen beliil
a szerzd ismerteti a masodlagos irodalom
hatékonyabb és gyorsabb megismeréséhez
ajanlott ,,modszertarat”.

A kotet tovabbi sajatossaga, hogy a for-
rasdimenzidk rendszerbe foglalt attekin-
tése a kotet terjedelmének els6 felét teszi
ki. A fészoveget a felhasznalt forrasok és
a szakirodalom tételes felsorolasa koveti,
majd a kdnyvet egy nagyobb 1¢élegzetvé-
telli Fiiggelék zarja. Az irodalomjegyzék
kimondottan azon forrasok és irodalom
bemutatdsara torekszik, amelyek a torté-
neti tankonyvkutatdsokat segitik, oriental-
jak, igy egyaltalan nem hat talzdan egy
ilyen terjedelmd, teljességre torekvo bib-
liografia 9sszeallitasa.

A Fiiggelékben olyan kiegészitd tartal-
makkal — tulajdonképpen a forrasdoku-
mentumok szines tarhazaval — talalkozunk,
amelyek terjedelmiiknél és jellegiiknél
fogva nem fértek ugyan bele a torzsszo-
vegbe, am annak komplex értelmezésé-
hez, alatdmasztasdhoz, nyomatékositasa-
hoz hozzajarulnak. Tablazatba foglalva
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lathatjuk példaul a fentebb mar emlitett
tankonyvkutatasi szakirodalom-jegyzéket,
a sajat szerkesztésii térképvazlatokat a
vizsgalt kdzépiskoldkban hasznalt torténe-
lemtankonyvek adataival, illetve Schultz
Imre levelezésére is rapillanthatunk.

A konyv zarszavaban Molnar-Kovacs
Zsofia ezt irja: ,,Nem titkolt célja volt e
munka elvégzésének [...], hogy — A tan-
konyvkutatasok dualizmus kori forrasai
cimi konyvvel kardltve — egy kézzelfog-
hato alapot adjon a tankdnyvek, a (tor-
téneti) tankonyvkutatasok vilaga irant
akarcsak kis mértékben is érdekl6do kuta-
toknak, (nevelés)torténészeknek, PhD és
egyetemi hallgatoknak.” (Molnar-Kovacs,
2019. 129.) Sokrétli, adatgazdag, aprolé-
kosan informald, Gjszerti gondolatokat — a
szaknyelv és a szépirodalmi nyelv 6tvo-
zeteként, érthetd stilusban — megfogal-
mazo6 miive esetében ez nem utopisztikus,
hanem igenis redlis célkitiizés. Fontos ¢és
alapvetd informaciokat szolgaltat minden
olyan kutat6 szamara, aki a dualizmus id6-
szakat veszi gorcso ala, illetve akit vonz
a tankonyvek torténeti megkdzelitésének
lehetdsége. Emellett pedig a laikus érdek-
16d6k szamara is érdekes olvasmany.
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Abstracts

Adapting the Teacher Responsibility Scale and the Teacher
Efficacy Scale among in-service and pre-service teachers

Jozsef Balazs Fejes — Timea Mezei — Tibor Vigh —
Beata 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 o = 0.67-0.94)
and pre-service teachers (Cronbach’s a = 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 Horvathné — Beata 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 Korodi — Eva Szabo — Balazs 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 Molnar

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

Beata Szenczi — Krisztian Jozsa

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 Foldi — Krisztian Jozsa

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
S-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 o 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 Bokay 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 Jozsef Balazs — Mezei Timea —
Vigh Tibor — Szenczi Bedta —
Rausch Attila

A Tanari Felelosség Kérdoiv és
a Tanari Hatékonysag Kérdoiv
miikodése pedagogusok és
pedagogusjeloltek korében

A tanari felel6sség mérésének tobb eszkoze is
hasznalatos a nemzetkozi szakirodalomban (pl.
Matteucci és Gosling, 2004; Silverman, 2010),
azonban magyar nyelvii validalt kérdéivrol nincs
tudomasunk. Az énhatékonysag mérésére talalunk
hazai eszkozoket (pl. Schwarzer-féle Enhatékonysag
Kérdéiv, Kopp és mtsai, 1995), de mindossze egyet-
len olyan érheté el, amely pedagogusok szamara
relevans teriiletekre vonatkozo skalikat tartalmaz
(Korodi és mtsai, 2020). A jelen munka soran adap-
talni kivant Tanari Hatékonysag Kérdéiv (THK)
megfelel e kitételnek, de legfontosabb elénye, hogy
skalai parhuzamba allithatok a Tanari Felelosség
Kérdéiv (TFK) skaldival, mivel azonos teriileteket
fednek le. Ez a hasznalat sordn az elemzési leheto-
ségek Kkiszélesitése mellett a méréeszkoz adaptilasa
soran is lIényeges, mivel a konvergens validitas vizs-
galatara is lehetéséget kinal.

Korodi Kitti — Szabé Eva —
Jagodics Balazs

A Tanulmanyi Reziliencia
Kérdoiv magyar valtozatanak
adaptalasa altalanos és
kozépiskolas mintan

A tanulmanyi reziliencia (rugalmassag) mérése a
definiciobeli eltérések és az operacionalas miatt
nehézségekbe iitkozik. Egy osszefoglalo tanulmany
harom f6 mérési iranyzatot kiilonboztet meg a
tanulmanyi reziliencia kapcsan (Rudd és mtsai,
2021). A (1) definicié-vezérelt (definition-driven)
iranyzat egy elére meghatarozott kritériumrend-
szert allit fel mind a kockazati tényezéket (pl. szo-
ciookonomiai stiatusz), mind pedig a siker mutatdjat
illetéen (pl. kompetenciamérés eredménye), amely
alapjan a didkok egyértelmiien besorolhatok a a
reziliens vagy nem reziliens csoportokba. Ezzel
szemben az (2) adat-vezérelt iranyzat a folyamat-
kozpontiu megkozelitéshez alkalmazkodva nem
hatiroz meg elore egy kritériumszintet, hanem a
beérkezé kutatasi adatok, valamint az egyéni riziko-
tényezok és protektiv faktorok figyelembevételével

kiilonbozteti meg a tanulmanyi értelemben vett rezi-
liens és nem reziliens egyéneket. Végiil a (3) pszicho-
metriai iranyzat a tanulmanyi reziliencia viselkedés-
beli megnyilvanulasat azonositja, ennek mérésére
skalakat alkalmaz, tehat a tanulmanyi rezilienciat
egyfajta latens struktiraként kezeli.

Tary Blanka — Molnar Edit Katalin

A MARSI-R kérdéiv magyar
adaptacioja — olvasasi stratégiak
vizsgalata anya- és idegen
nyelven egyetemi hallgatok
korében

Mikor a jo olvasé élményszerzés céljabol olvas,
kevésbé iitkozik nehézségekbe. Tanulasi céli szove-
gek esetén azonban mind a gyenge, mind a gyakor-
lott olvasé gyakrabban szembesiilhet a megértést
akadalyozo6 problémakkal (Palicsar és Brown, 1984).
Ezért az olvasasi stratégiak hasznalata tanulasi

célu szovegek olvasasakor valik kézzelfoghatébba,
ilyenkor van nagyobb sziikség a problémamegol-
dasra (Greaser, 2007). Ahhoz, hogy akar tanarként,
akar kutatéként ra tudjunk mutatni, hogy hol és
milyen segitségre, fejlesztésre van sziikség, adatokat
kell felvenni a jelenségrol. Mérésre van sziikség. Az
egyik leggyakrabban alkalmazott, tobb kultiriaban
is leforditott és validalt eszk6z ennek megvalosita-
sara a MARSI kérdéiv (Mokhtari és mtsai, 2018;
illetve 1d. Rieber-Kuijpers és mtsai, 2021 szisztema-
tikus attekintése).

Foldi Fanni — Jozsa Krisztian

A Hangszertanulasi motivacio
kérdoiv magyar adaptacioja

A zenetanulast sok gyermek kiilsé tényezok (példaul
a sziil6k vagy a tarsak) hatasara kezdi el. Azok a
gyerekek, akik belsé indittatiasbol kezdik meg hang-
szeres tanulmanyaikat, azért jatszanak egy hangsze-
ren, mert tetszik nekik az a hang, ahogyan az adott
hangszer megszélal, igy élvezik a kiszabott felada-
tot (Burak, 2014). A kiils6 nyomas, mint a tilzott
dicséret vagy ellenérzés elbatortalanithatja azokat

a gyermekeket is, akkor belsé indittatisbol kezdték
meg a hangszertanulast (Evans, 2015). A kiils6 moti-
vacio akkor valik 6nallova, amikor a tarsadalmilag
meghatirozott gondolkodasi és viselkedési méd
beépiil a diakok sajat rendszerébe. Példaul értékké
valik a hangszer gyakorlisa vagy az egyik személyes
cél, példaul egy verseny megnyerése (Renwick és
Reeve, 2012).





