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EGYENI KULONBSEGEK KVALITATIV KUTATASA A
NYELVPEDAGOGIABAN: NEMZETKOZI FOLYOIRATOK
SZISZTEMATIKUS SZAKIRODALMI ATTEKINTESE

Csizér Kata és Albert Agnes

Eétvos Lorand Tudomanyegyetem

Jelen kutatasunkban a nyelvpedagogia-vizsgalatok kapcsan felmeriil6 két kihivassal fog-
lalkozunk. Az els6 problémakér két egyidejlileg érvényes, de részben ellentétes torekvésre
vonatkozik. Egyrészt altalanos torekvés a tudomanyos vizsgalatokkal kapcsolatosan, hogy
olyan eredmények sziilessenek, amelyek a nyelvtanulok nagyobb csoportjaira vonatkoz-
hatnak kiilonb6z6 kontextusokban (Dornyei & Ryan, 2015). Masrészt az utdbbi években
egyre inkabb megfogalmazodik az az igény is, hogy a kontextus vizsgalata is egy kutatasi
cél legyen (pl. I11és, 2020), illetve altalanosan érvényes eredmények csak altalanos jelen-
ségek vizsgalatabol szarmazhatnak, és sziikség lenne olyan specifikus kutatasi eredmé-
nyekre, amelyek meghatarozoak és helytalloak egy adott kontextusban (Ushioda, 2019).
Bar a két cél latszolag ellentétes, vannak olyan kutatas-modszertani eszk6zok, amelyek a
kett6t akar egyszerre is meg tudjak valositani. Ilyen eszkdzok lehetnek a kiilonb6z6 meta-
elemzést vagy szisztematikus szakirodalmi attekintést hasznalo eljarasok, amelyek egyre
nagyobb teret kaptak a nemzetk6zi szakirodalomban, mely elemzésekben a kutatok sz-
szefoglalo kovetkeztetéseket tudnak levonni egy-egy sziikebb szakteriilet eredményeit és
azok kiilonboz6 kontextusokban valo jelentdségét illetéen (pl. Al-Hoorie, 2018; Plonsky
& Oswald, 2015; Teimouri et al., 2019), illetve at tudjak tekinteni egy-egy folyoirat pub-
likacios jellemzoit is (Nagy & Molnar, 2017, 2018).

A masodik problémakoér sziikebb szakteriiletiinket érinti és az egyéni kiilonbségek
vizsgalataval kapcsolatosan mertilt fel. Az egyéni kiilonbségek mérése egy hagyomanyos
és népszeri teriilete a nyelvpedagdgianak, hiszen a kutatok évtizedek ota keresik a valaszt
arra a kérdésre, hogy mi kiilonbozteti meg azokat a tanulokat, akik gyorsan és latszolag
erdfeszités nélkiil tudnak egy masodik, harmadik nyelvet elsajatitani azoktol, akiknek ez
lassabban és nehezebben megy (Dornyei & Ryan, 2015). A probléma egyik része, hogy
az utobbi években a relevansnak gondolt egyéni kiilonbségek szama folyamatosan novek-
szik (Dewaele, 2019; Larsen-Freeman, 1997). Tovabba nyilvanvalova valt, hogy az egyéni
kiilonbségekre nemcsak ugy kell tekinteniink mint nagyjabol valtozatlan tulajdonsagokra,
vonasokra (trait), hanem mint kontextustol és allapottol fliggd, gyorsan valtozo jellem-
z6kre, allapotokra (state) is (Csizér & Albert, megjelenés alatt; Dornyei & Ryan, 2015).
Viszont a két komponens egyidejii vizsgalata sziikségessé teszi a kvalitativ elemzéseket,
hiszen — mint erre Dornyei és Ryan (2015) is felhivja a figyelmiinket — a kvalitativ, illetve
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vegyes modszeril vizsgalatok kiegészitik a kvantitativ vizsgalatokat, lehetdvé téve, hogy
jobban megértsiik az egyéni valtozok miikodését.

Ez a két problémakdor motivalt minket arra, hogy szisztematikus szakirodalmi attekin-
tés segitségével vizsgaljuk meg, hogy a nyelvpedagogia 6t vezetd nemzetkozi folyoirata-
nak elmalt években megjelent cikkeiben milyen egyéni kiilonbségeket vizsgalnak kvalita-
tiv moédszerekkel. Jelen tanulmanyunkban 2016 és 2019 kozott megjelent 79 cikk temati-
kus elemzésérdl szamolunk be. Irodalmi dsszefoglalonkban az egyéni kiilonbségek vizs-
galatat tekintjiik at. Annak ellenére, hogy a tanulmanyunk fokusza a kvalitativ elemzések
Osszesitése volt, irodalmi attekintéslinkben a kvantitativ elemzésekbdl indulunk ki egy-
részt a kutatasi hagyomanyok miatt, masrészt azért, mert az ezen elemzések kapcsan meg-
fogalmazott kritikdk motivaltak jelen munkankat. A modszertan részben ismertetjiik a fo-
lyoiratok és a cikkek kivalasztasi 1épéseit. Az eredmények elemzése soran ramutatunk
arra, melyek azok a témak és teriiletek, amelyek vizsgalata Magyarorszagon tovabbra is
fontos lehet.

Egyéni kiilonbségek vizsgalata a nyelvpedagogiaban:
témak és kutatas-modszertani kérdések

Az egyéni kiilonbségek vizsgalata mindig is fontos témaja volt a nyelvpedagdgianak, mert
segitségével valaszt kaphatunk arra az atfogo kérdésre, miért van az, hogy vannak tanulok,
akik latszdlag gyorsan ¢és konnyen sajatitanak el egy masodik nyelvet, mig masoknak ez
sokkal nehezebben megy. Az évek soran szamos olyan tényezot azonositottak a kutatok,
amelyek befolyasolhatjak a tanulas gyorsasagat és sikerességét (Dornyei & Ryan, 2015).
Ezek koziil a legfontosabb egyéni valtozok a tanulokra vonatkozoan a kovetkezok: (1)
Eletkor: a masodik nyelv kornyezetében kiilondsen fontosnak tiinik, hogy hany éves kor-
ban kezdddik a nyelvelsajatitas (Bylund et al., 2021; Johnson & Newport, 1989); (2)
Nyelvérzék: az a tulajdonsag, amely meghatarozza, hogy milyen gyorsan és konnyen tud
egy tanuldé megtanulni egy nyelvet (Carroll, 1973; Dornyei & Ryan, 2015); (3) Motivacio:
mennyi erdfeszitést hajlandéak a tanulok a tanulasba fektetni és mennyire kitartdoak
(Dornyei & Ushioda, 2011); (4) Nyelvtanulasi stilusok: azok a kognitiv stilusok, amelye-
ket a tanulo preferal az informacio feldolgozasakor és a feladatok elvégzésekor (Reid,
1995); (5) Nyelvtanulasi stratégiak: a nyelvtanulok hogyan allnak hozza a kiilonbozé fel-
adatokhoz, illetve mit csinalnak, hogy egy-egy feladattal minél kénnyebben megbirko6z-
zanak (O’Malley & Chamot, 1990); (6) Nyelvtanulasi képzetek: a nyelvtanulassal kapcso-
latos meggy6zédéseket foglaljak magukba (Dornyei, 2005), amelyek vonatkozhatnak a
nyelvre, a tanulasra vagy magukra a nyelvtanulokra (Mori, 1999); (7) Kommunikacios
hajlandosag: mennyire hajlanddak a didkok a nyelvoran és azon kiviil a tanult nyelvet
hasznalni (Maclntyre et al., 1998); (8) Nyelvtanulasi szorongas: mennyire szorong a
nyelvtanuld a nyelvoran vagy az oran kiviili nyelvhasznalat sordn, illetve mennyire
szorong a kiilonbo6zd készségek hasznalata soran (Horwitz et al., 1986; Maclntyre, 2017);
(9) Nyelvtanulasi autonémia: mennyire hajlandéak a tanulok felelésséget vallalni a sajat
tanulasi folyamatokért (Kormos & Csizér, 2014); (10) Flow-élmény: egy olyan szubjektiv
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allapot, amikor az ember annyira belemeriil valamibe, hogy elfelejtkezik az id6rél, a
faradtsagrol és a tevékenységen kiviil minden masrol (Csikszentmihalyi et al., 2005).

Az egyéni killonbségek hagyomanyos vizsgalata soran nagy hangsulyt kaptak a kér-
déives elemzések, melyek egy-egy egyéni kiilonbség keresztmetszeti felmérésére helyez-
ték a hangsulyt. Az 1. tablazat 6sszefoglalja a legfontosabb kvantitativ adatgyijtd eszko-

zOket.

1. tablazat. A legfontosabb egyéni kiilonbségek és az azokat mérd jellemzd kérddivek és

tesztek

Egyéni kiilonbség

Népszerti mérdeszkozok

Nyelvérzék

Motivacio

Nyelvtanulasi stilusok

Nyelvtanulasi stratégiak

Nyelvtanulési képzetek

Kommunikacids
hajlandésag

Erzelmek

Nyelvtanulési autondmia

Flow-élmény

MLAT (Caroll & Sapon, 1959)
PLAB (Pimsleur, 1966)

CANAL-FT (Grigorenko et al., 2000)
MENYET (Otté, 2002)

INYET (Kiss & Nikolov, 2005)
Hi-LAB (Linck et al., 2013)

LLMA (Meara & Miralpeix, 2016)

AMTB (Gardner, 2019)

kiilonb6z6 motivacios skalak (Dornyei, 2010)
E&L Leltar (Ehrman & Leaver, 2003)

ILLS (Griffiths, 2012)

SILL (Oxford, 1990)

SRCvoc (Tseng et al., 2006)

érzelem szabalyozas (Gkonou & Oxford, 2016)

hallas utani szovegértésre vonatkozo stratégiak (Zeng & Goh,
2018)

MARSI (Mokhtari et al., 2018)

szokincstanulasi stratégiak (Gu, 2018)

nyelvtantanulasi stratégiak (Pawlak, 2018)

BALLI (Horwitz, 1988; Jafari & Shokrpour, 2012)
episztemologiai képzetek (Mori, 1999)

WTC (Maclintyre et al., 2001; Yashima, 2002, 2009)

szorongas: FLCAS (Horwitz et al. 1986)

input/output/feldolgozas szorongas (Maclntyre & Gardner, 1994)
nyelvtanulasi készségekkel kapcsolatos szorongas (Piniel, kézirat)
irassal kapcsolatos szorongas (Cheng, 2004)

nyelvtanulas élvezete (Dewaele & Maclntytre, 2016)

6rom, szégyen (Teimouri, 2017)

a kitartés ereje (grit) (Teimouri et al., 2020)

ELAQ (Hyland, 2004)

nyelvtanuldi autonomia (Murase, 2015)

flow a nyelvoran (Egbert, 2003)
flow-élmény (Czimmermann & Piniel, 2016)
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A kvantitativ kutatasok mellett talalunk olyan vizsgalatokat is, amelyek soran kvalita-
tiv adatgy(ijt6 eszkozoket hasznaltak az egyéni kiilonbségek vizsgalatara. A helysziike mi-
att itt most csak néhany teriileten illusztraljuk a kvalitativ elemzések térnyerését, azonban
ezek a folyamatok nem elszigeteltek, tobb ilyen példat is lehetne hozni. Ushioda (2001),
aki motivacios folyamatokat és nyelvtanulasi autonomiaval kapcsolatos kérdéseket vizs-
galt, interjus adatfelvételek segitségével tett javaslatot a motivacio folyamatat leiré mo-
dellre, és feltarta azokat a mechanizmusokat, amelyek segitségével a motivalt diakok a
kudarcaikat magyarazzak és motivaljak magukat hosszl tavon. Ushioda Gttdré motivacios
munkajat koveten egyre nagyobb teret nyertek a kvalitativ motivacids vizsgalatok, s6t
Dornyei és Ryan (2015) adatai szerint 2009 és 2014 kozott az aranyok fokozatosan ki-
egyenlitdtek a kétfajta modszertani megkdzelités kozott. Hasonld folyamatokat figyelhe-
tiink meg tobb mas egyéni kiillonbség vizsgalata soran is, példaul a nyelvtanulasi stratégidk
esetében Woodrow (2005) hivta fel a figyelmet arra, hogy a stratégiak kontextusban vald
vizsgalata soran tobb kvalitativ kutatasra lenne sziikség. A kutatids-modszertani fejlédést
jol illusztralja a System folyoirat 2014-es kiilonszama, melyben szamos kvalitativ méod-
szer kapott helyet nyelvtanulasi stratégiak vizsgalataban. Ugyanez a tendencia — a kérd6-
ives modszerek kizardlagos hasznalatanak hattérbe szorulasa és innovativ kvalitativ mod-
szerek (pl. idiodinamikus médszer) térnyerése — figyelheté meg a kommunikacios hajlan-
dosag vizsgalataval kapcsolatban is (pl. Maclintyre et al., 2011, Macintyre & Legatto,
2011).

A vonatkozd irodalom attekintése alapjan az is latszik, hogy vannak olyan, az egyéni
kiilonbségek hagyomanyos kanonjaba egyel6re még nem teljesen integralt valtozok, ame-
lyek vizsgalata kvantitativ kérdéivek helyett, legalabbis részben, kvalitativ eszkozokkel
torténik. Ilyen jelenségek a nyelvtanulassal kapcsolatos informacio-feldolgozasi folyama-
tok, melyek koziil bizonyos folyamatok bar mar jo ideje szerepelnek a nyelvelsajatitas
elméleteiben, (. pl. az észrevétel (noticing) jelentéségét pl. Schmidt, 1990; Robinson,
1995 irasaiban), az ezekben megfigyelhetd egyéni kiilonbségek csak nemrég keriiltek az
érdeklédés kozéppontjaba (Robinson, 2012; Schmidt, 2010). Bar az altalunk ebbe a cso-
portba sorolt valtozokat — példaul a figyelem (attention), az észrevétel (noticing) vagy a
tudatossag (awareness) (Schmidt, 1990, 2010) — nem feltétlentil targyaljak egységes cso-
portként az irodalomban, a nyelvelsajatitas kognitiv aspektusait kutato szerz6k (Robinson,
2012; Skehan, 1998) gyakran emlitik ezeket irasaikban. Mivel ezek a valtozok folyamat
jellegiiknél fogva inkabb tlinnek vizsgalhatonak interjik, illetve mas hasonlé feltaré mod-
szerek segitségével, igy az 1. tablazatban, melyben kérdéives adatgyiijt6 eszk6zok talal-
hatok, nem is szerepelnek.

Annak ellenére, hogy a kutatas-modszertani fejlodés jol megfigyelhet6 az egyéni kii-
16nbségek vizsgalata soran — elég, ha Dornyei Zoltan vonatkozo kotetének a két kiadasat
hasonlitjuk 6ssze abbdl a szempontbo6l, hogyan boviilt a kvalitativ kutatasok szama tiz év
alatt (Dornyei, 2005; Dornyei & Ryan, 2015) —, mégis szamos 1ényeges kritika fogalma-
zodott meg az utdbbi években e teriilettel kapcsolatban. Az els6 megfontolasra érdemes
kritikaként a tematikus hidnyossagokat kell kiemelniink, azaz azt a tényt, hogy az egyéni
kiilonbségek vizsgalatai nem fedik le az dsszes fontos tanuldi jellemz6t. J6 példa erre az
érzelmek vizsgalata. Hagyomanyosan a nyelvtanulasi szorongas, ami egy fontos negativ
érzelem, nagy hangsulyt kapott, és a kutatok szamos szemsz6gbd6l vizsgaltak is az elmult
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évtizedekben: az osztalytermi és osztalytermen kiviili szorongas (Horwitz et al., 1986), az
informacio-feldolgozoi folyamata alatt tapasztalt szorongas (Maclntyre & Gardner, 1994),
illetve a kiilonb6z6 készségek gyakorlasa soran fellépé szorongas (Piniel, kézirat) is fel-
keriilt a kutatési palettara. Ugyanakkor csak néhany éve kapott hangsulyt a szakirodalom-
ban az a tény, hogy a szorongas csak egy a lehetséges érzelmek koziil, amit atélnek a
didkok a nyelvtanulas kozben, ezért vizsgalni kellene egyrészt az olyan pozitiv érzelmeket
is, mint a nyelvtanulas élvezete (Deawaele & Maclntyre, 2016; Saito et al., 2018), de to-
vabbi negativ érzelmeknek is helyet kellene kapnia a kutatasokban, ilyen példaul a szé-
gyen (Teimouri, 2017), az unalom (Pawlak et al., 2020) és a zavarodottsag (Csizér et al.,
megjelenés alatt).

A masodik 1ényeges kritika, ami az egyéni kiilonbségek vizsgalatakor felmeriil, hogy
ezek a hagyomanyos értelmezés szerint egy-egy tulajdonsaghoz hasonlitanak leginkabb,
azaz id6beli stabilitast és konzisztenciat mutatd vonasok (Dornyei, 2005). Ugyanakkor a
kontextus és szituacié allapotmeghatarozé hatasat egyre tobb egyéni kiilonbség esetében
ismerik el a szerz6k (Long, 2014). Annak ellenére, hogy az utdbbi években egyre tobb
vizsgalat igyekszik az egyéni kiilonbségek szituacios jellemzéit is figyelembe venni,
Csizér és Albert (megjelenés alatt) attekintése alapjan még mindig kevés az olyan vizsga-
lat, amely soran a két szempont egyforma hangsulyt kap. Azonban a kiilonboz6 helyzetek
altal indukalt allapotok vizsgalata elengedhetetlen ahhoz, hogy pontosabb képet kapjunk
a nyelvtanulok kozott fennalld egyéni kiilonbségek természetérdl, illetve arrol, hogy ezek
hogyan hatnak a nyelvtanulas folyamatara és kimenetelére.

A harmadik kritikai észrevételre, amit az egyéni kiilonbségeket vizsgalod kutatoknak
meg kellene fontolniuk, Ryan (2019) is ravilagitott. Szerinte az egyéni kiilonbségek vizs-
galata soran csak akkor kaphatunk a diakokrél megbizhato képet, ha ezeket a kiilonbsége-
ket nem egyenként mérjiik, hanem t6bb jellemz6t egyszerre, hogy azok Osszetett hatasat
fel lehessen tarni.

A negyedik kritikai megfontolas Lowie és Verspoor (2019) meglatasa, miszerint a
nagymintas tanuldi vizsgalatok soran azzal a feltételezéssel éliink, hogy az eredményeket
altalanosithatjuk az egyénekre. Ez nem mindig allja meg a helyét, mert az egyéni kiilonb-
ségek szempontjabol nagyon hasonld tanuldk is nagyban eltérhetnek egymastél, amikor a
konkrét tanulasi folyamatokat vizsgaljuk. Szemléletesen fogalmazva: az egyéni kiilonbsé-
gek vizsgalata soran a kutatok nagyon sokszor a tanulok kozotti hasonlosagokat elemzik
ahelyett, hogy valdban az egyéni kiilonbségeket tarnak fel. A kiilonbségek feltarasakor
viszont nem célszer(i eltekinteni a tanulasi folyamatok vizsgalatatol sem.

Végiil amennyiben a tanulasi folyamatra koncentralunk, a legtobb kontextusban fel-
meriil a tanar szerepe is. Bar az egyéni kiilonbségek vizsgalatakor hagyomanyosan a ta-
nuld all a kézéppontban (Dornyei, 2019), konnyen belathatd, hogy a nyelvtanarok eseté-
ben is célszerli lenne az egyéni kiilonbségeket vizsgalni, hiszen ezek befolyasolhatjak a
tanuldkat. A tanari valtozok kutatasa meglehet6sen ritka, pedig ezeket nemcsak 6nmaguk-
ban lenne érdemes vizsgalni, hanem a tanar és tanuld k6z6tt zajlo interakcioknak a hatasait
is annak érdekében, hogy minél pontosabb képet kapjuk a tanulasi folyamatokrol (Csizér,
2020).
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Csizér Kata és Albert Agnes
A Kkutatas médszere

Cél, kutatasi kérdés

A bemutatott kritikak alapjan tigy gondoljuk, nem haszontalan attekinteni a legtjabb
kvalitativ elemzéseket, hogy megismerjiik a lehetséges tematikus ujitasokat. A vizsgalat
soran arra kerestiik a valaszt, hogy miként jellemezhetd szakteriiletiink 6t vezetd, angol
nyelvi folyoirata abbdl a szempontbol, hogy a megjelent kvalitativ kutatasi elemeket (is)
tartalmazo cikkek milyen témakat vizsgaltak. A célunk megvaldsitasahoz szisztematikus
szakirodalmi attekintést végeztiink egy altalunk dsszeallitott mintan, melybe az 6t folyo-
iratbol valogattunk cikkeket.

Minta: a folydiratok és a cikkek kivalasztasanak lépései

A keresésbe 6t vezeté nemzetkozi lapot vettiink be: The Modern Language Journal,
Language Learning, Language Teaching Research, Studies in Second Language
Acquisition és Applied Linguistics. A kivalasztas tobb 1épésben tortént. Els6 korben azo-
nositottuk a 20 legmagasabban rangsorolt lapot a nyelvpedagogia (nyelvek €és nyelvészet)
témakorében  (https://www.scimagojr.com/journalrank.php?category=1203). Masodik
korben két tovabbi mutatoét adtunk hozzéd a listan szerepld lapok rangsorszamahoz: a
Journal Citation Reports altal 2019-re szamolt impakt faktorok (https://www.
annualreviews.org/page/librarians/impact-factors) alapjan felallitott sorrend rangsorsza-
mat, valamint a lapok SNIP (source normalised impact per publication) adatai alapjan
felallitott rangsorszamat. A harom rangsorszamot dsszeadtuk, majd a listardl eltavolitottuk
azokat a lapokat, amelyek nem foglalkoznak nyelvpedagogiaval. igy kaptuk meg a rele-
vans folyoiratok rangsorat, amelyrdl az els6 6t keriilt a mintaba.

Miutan kivalasztottuk az 6t vezetd folyoiratot, a cikk szerz6i kiilon-kiilon valogattak
ki azokat a cikkeket, amelyeket 20162019 k6z6tt publikaltak, és az idegen nyelv tanula-
sanak vizsgalatan beliil az egyéni kiilonbségekkel foglalkoztak kvalitativ modszerek se-
gitségével. A valogatast egyeztettiik és a vitatott cikkekrdl kozosen dontottiink. A vizsga-
latunkba azok a cikkek keriiltek, amelyek vagy tisztan kvalitativ modszereken alapultak,
vagy olyan vegyes modszerii elemzéseken, amelyeknek kvalitativ része is volt. Az egyéni
kiilonbségek esetében nemcsak a tanuldi, hanem a tanari — vagy esetleg sziiléi — vizsgala-
tokat is bevontuk a mintaba, igy az adatbazisunkat 80 empirikus cikk alkotja. Az elemzés-
ben viszont 79 cikk szerepel, mert az egyik folydiratban csak egyetlen relevans munkat
talaltunk, igy azt kihagytuk az elemzésbdl, mert egyetlen cikk vizsgalata nem teszi lehe-
tové a folyoiratok kozotti 6sszehasonlitast.

Adatelemzés
A vizsgalat soran kvalitativ elemzést hasznaltunk, és a felmeriilé témakat elemeztitk

(Friedman, 2012). Els6 1épésként az adatbazis 20%-at elemezte a cikk két szerzéje egy-
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mastol fiiggetleniil. Az eredményeket 6sszehasonlitottuk, a felmeriild eltéréséket és prob-
lémakat megbeszEltiik, és ez alapjan alakitottuk Ki a végsé témakat. A fennmarad6 részt
egyenld aranyban elemeztiik egymastol fiiggetlentiil. A témak meghatarozasanal a kutata-
sok f6fokuszat vettiik figyelembe. A felmeriilt témakat és eloszlasukat a 2. tiblazat tartal-
mazza. A leir6 adatok utan az eredményeket el6szor folyodiratokként elemezziik, majd 6sz-
szehasonlitjuk azokat.

2. tabldzat. A tematikus elemzés sordn felmeriilt fétémak szama (ardnya)

Témdk N (%)
Nyelvtanulashoz kapcsolddo informacio-feldolgozasi folyamatok 21 (26,58)
Motivécio 17 (21,52)
Nyelvtanulasi tapasztalatok/élmények 11 (13,92)
Identitas 10 (12,66)
Nyelvtanulasi képzetek 6 (10,13)
Stratégiak 6 (7,59)
Enhatékonysag 2 (2,53)
Kommunikéacids hajlanddsag 2 (2,53)
Csoportdinamika 1 (1,27)
Eletkor 1 (1,27)
Személyiség 1 (1,27)
Erzelmek 1 (1,27)
Osszesen 79 (100)

Eredmények

Cikkek megoszlasa és modszertani profilja az egyes folyéiratokban

A 3. tablazat alapjan latszik, hogy a vizsgalt évfolyamok esetében két olyan folyodirat
van, amelyekben a nyelvpedagdgia mas teriileteihez képest tobbségben vannak az egyéni
kiilonbségekkel kapcsolatos cikkek (Language Learning és Studies in Second Language
Acquisition). Az is kideriil, hogy az egyéni kiilonbségek témakorének vizsgalatara kvali-
tativ modszereket (is) alkalmazo6 elemzések szama a vizsgalt folyoiratokban elenyész6, a
legtobb ilyen vizsgalatot megjelentetd lapban is csak az Osszes cikk 20%-at teszik Ki
(Language Teaching Research), s6t a Language Learning folyodiratban a 93 cikkbél csu-
pén egyetlen cikk alkalmazott kvalitativ kutatast egyéni kiilonbségek esetében, igy ezt a
lapot ki is hagytuk a tovabbi elemzésekbél.

Ha azt vizsgaljuk meg, hogy az egyéni kiilonbségekkel foglalkoz6 cikkek csoportjaban
hogyan alakul a kiilonb6z6 mddszerek megoszlasa, akkor latszik, hogy egy folyoéirat van,
ahol tobb kvalitativ modszert (is) alkalmazé cikket talalunk (Language Teaching
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Research), vagy az aranyok kiegyenlitettek (The Modern Language Journal), mig a tobbi
lapban szamszerii folényben vannak a kvantitativ vizsgalatok.

3. tablazat. A mintaba keriilt cikkek adatai (2016—2019)

Kutatds modszere

Egyéni —
kiilonbséggel Kvalitativ onih
Folyéirat (n) foglalkozé  Kvantitativ: vagy | 8ye
cikkek szdma (%) kvalitativ modszer?
(%) részkutatds® (%)
(%)
Studies in Second Language
Acquisition (144) 97 (67,0) 82 (57,0) 7(5,0) 8(5,0)
Language Learning (179) 93 (52,0) 81 (45,5) 1(0,5) 11 (6,0)
;FtheBI)\/Iodern Language Journal 69 (41,0) 31 (18,5) 31 (18,5) 7(4,0)
I(_la;%uage Teaching Research 51 (38,0) 23 (17,0) 25 (19,0) 0(0,0)
Applied Linguistics (153) 45 (29,0) 26 (17,0) 16 (10,0) 3(2,0)

Megjegyzés: * Kvantitativ kutatasok, melyek egy vagy tbb adatfelvételi modszert haszndltak. 2 Kvalitativ kuta-
tasok, melyek egy vagy tobb adatfelvételi modszert hasznaltak, és olyan vegyes modszerli kutatasok, amelyek-
nek volt kvalitativ része is. 3 Elméleti vagy metaelemzések.

The Modern Language Journal

A kvalitativ elemzések témait illetben ebben a The Modern Language Journal-ban a
legnépszeriibb téma az identitas kutatasa volt (4. tablazat), ami nem meglepd, hiszen ezt a
témat legtobbszor kvalitativ modszerekkel vizsgaljak (Dornyei & Ryan, 2015; Norton,
2013). Ennek oka, hogy az egyéni kiilonbségek modularis megkozelitésekor, azaz amikor
az egyéni kiilonbségeket egy-egy valtozoként mérjiikk, a modszerbdl fakadoan kevesebb
hangsulyt kaphat az identitas Osszetett kérdésének feltérképezése A motivacioé kvalitativ
feltarasakor jol latszik, hogy nem a hagyomanyos valtozok (attitiidok, beallitodasok, il-
letve énképek) feltarasa kap hangstlyt, hanem olyan témak, amelyek finomabb részleteket
helyeznek az el6térbe. Ez megfelel Ushioda (2016) felhivasanak, mely szerint , kislato-
szogl” (small lens approach) elemzésekre is sziikség van. Ezzel kapcsolatosan arra biz-
tatja a motivaciokutatokat, hogy sziikitsék a kutatasi kérdések fokuszat. Erdekes modon
szamos cikk foglalkozik a nyelvtanulashoz kapcsol6do informacié-feldolgozasi folyama-
tok tanulmanyozasaval, ami — mint azt az irodalmi attekintés soran is emlitettiik — egyel6re
még kevéssé kutatott teriilete az egyéni kiilonbségek hagyomanyos konceptualizalasanak.
A nyelvtanulasi élmények és tapasztalatok vizsgalata a kiilfoldi tanulmanyutakkal kapcso-
latosan jelennek meg, illetve az identitaskutatashoz kapcsolédnak. Az élmények és tapasz-
talatok feltarasa, illetve a hatdsmechanizmusainak meghatarozasa még jorészt varat ma-
gara (Csizér & Kalman, 2019), igy a kvalitativ elemzések oOtleteket adhatnak szélesebb
kort kvantitativ kutatasokhoz is.
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4. tablazat. Témdak, cikkek és altémdk a The Modern Language Journal folyéiratban

Témdk (n) Megjelend altémdak (n) Résztvevik Cikk
egyéni nyelvoktatast végzo tanarok tanar Barkhuizen, 2017
R s tanarképz6s | Burri, et al., 2017;
fejldese/felépitése (2) didkok/tanulok | Davila, 2019
tobbnyelvil tanar esetében tanar Higgins & Ponte, 2017
a szarmazasi nyelv (heritage tanulo Jing-Schmidt et al.,
language) nézépontjabol 2016
Identitas e 1 L, , , McGregor & Fernandez,
(10) kiilfoldi tanulmanytt soran tanulo 2019
foucault-i etikai énfejlédés tanar Miller et al., 2017
osztalytermi kérnyezetben: befogadas tanuld Moore, 2019
o , Stranger—Johannessen
a digitalis korban tanar & Norton, 2017
érzelmek és stratégiak szerepe tanar el < (D CiEsiE)
2017
kapcsolat tanar-tanulo | Henry & Thorsen, 2018
immunitas tanar Hiver, 2017
a nyelvtanul¢ altal 1étrehozott tanulé Lambert & Zhang, 2019
tartalom
kiilfoldi tanulas utan tanulo Lee & Kinginger, 2018
Motivaciod . L ., zenészek és
©) beagyazott masodik nyelvi én tancosok Maclintyre et al., 2017
kiejtés fejlesztése tanuld Nagle, 2018
beallitédas (posture) tanulo Teo et al., 2019
tanari kiégés tanar Acheson et al., 2016
attitidok tanulo Busse, 2017
Nyelv- tudassal kapcsolatos egyeztetések tanuld Back, 2016
tanulassal S
, 1 tanarképzés | Grauss & Coppen,
!(apcsolrat.(?s nyelvtantanulashoz kapcsoldoddan (2) didkok 2017, 2018
informacio-
feldolgozasi | visszajelzéssel kapcsolatos dontések tanar Gurzynski-Weiss, 2016
folyamatok
®) tanari dontések az osztalyteremben tanar Yang & Tao, 2018
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4. tablazat folytatdasa

Témdk (n) Megjelend altémak (n) Résztvevik Cikk
Bes TR . Umino & Benson, 2016;
Tapasztalatok nyelvtanulas kiilfoldon (2) tanulo Sauer & Ellis, 2019
(3) transzlrln'gxlilzmus " és rldrentltas mint tandr Zheng, 2017
pedagogiai megkozelités
o énszabélyozas irds soran tanulo Sasaki et al., 2018
Stratégiak
2) dibcic tandr Schwartz & Gorbatt,
mediacio ana 2017
Enhat’e- 1r’as,’sa1 kapcsolatos visszajelzések ha- tanulé Lee & Evans, 2019
konysag tasara
O(ﬁsopo_rt- csoportmunka tanulo Poupore, 2018
inamika

Megjegyzés: *A két- és tobbnyelviiség olyan megkozelitése, amely a nyelvi rendszereket nem kiiloniti el egy-
mastol, hanem egységes nyelvi repertoarként kezeli (Ladanyi & Hrenek, 2019).

Language Teaching Research

Az 5. tablazat alapjan jol lathato, hogy szamos egyéni kiilonbséget taglalo cikket talal-
tunk a Language Teaching Research folydiratban. A témak koziil kiemelkedik a nyelvta-
nulasi motivacio és nyelvtanulasi képzetek feltarasa, amelyek hagyomanyosan is fontos
teriiletnek szamitanak az egyéni kiilonbségek vizsgalatakor (Ddrnyei & Ryan, 2015).
Mindkét teriiletre jellemz6, hogy kontextusba agyazottan, egy-egy kisebb alteriiletre kon-
centralnak az elemzések, amelyek koziil kiemelkednek a feladatmegoldashoz kapcsolodd
folyamatok, illetve a tanarral kapcsolatos adatgy(jtések. Ez utobbi téma megjelenése el6-
remutato, hiszen ritkan tiinik fel keresztmetszeti kvantitativ tanulmanyokban. Bar ezekben
a kutatasokban altalaban tobb téma vizsgalatara keriil sor parhuzamosan, kevés olyan cik-
ket talalunk, amelyekben kiilonb6z6 egyéni kiilonbségek elemzése torténik egy idében. A
nyelvtanulassal kapcsolatos informacio-feldolgozasi folyamatok adjak a harmadik nagy
témakort, mely megjelenik a folyodiratban. Az ilyen jellegli cikkek hangstlyos jelenléte
arra utalhat, hogy a téma egyre nagyobb érdeklédésre tart szamot. A harom nagyobb téma
mellett képviseltetik magukat olyan, gyakran kutatott egyéni valtozok is, mint a nyelvta-
nulasi tapasztalatok, stratégiak, kommunikacios hajlandosag, életkor, személyiség és én-
hatékonysag.
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5. tabldazat. Témdk, cikkek és altémdk a Language Teaching Research folyéiratban

Témak (n) Altémak Résztvevik Cikk
. . s a Phung, 2017;
g;liaéa;tjellemzok motival6 vona- tanulé Qiu & Lo, 2017:
Prosic-Santovac, 2017
a ta,nu101 szorongassal tanari ke- tandr Gkonou & Miller, 2019
Motivécio (7) | 25
folyékonysag a feladatmegoldas . Kormos & Préfontaine,
2 tanulo
soran 2017
csoportmunka tanulo Poupore, 2016
digitalis jaték tanuld Butler, 2017
e-mail-miiveltség (literacy) tanulo Chen & Wright, 2017
Nyelvtanulassal | figyelem tanuld Hlas et al., 2019
kapcsolatos . . .
informacio- észlelés tanar Jackson & Cho, 2018
feldolgozisi az interakcio észlelése tanuld Jung et al., 2019
folyamatok
(6) visszajelzési gyakorlat tanar Leeetal., 2016
tanuldi folyékonysag észlelése tanar Tavakoli & Hunter, 2018
a feladatalapu nyelvoktatassal . .
(TBLT) kapcsolatban tanar Chen & Wright, 2017
Képzetek (3) a figyelemmel kapcsolatban tanuld Fukuta, 2016
a kﬁlf('?ld} Fanulassal kapcsolatos tandr Uzum, 2017
pedagogiai gyakorlat
et . . Fang & Baker, 2018;
Tapasztalatok (2) | kiilfoldi tanulas tanulo Wu, 2018
?é};elvtanulo: hallas utani megér- tanulé Yeldham & Gruba, 2016
Stratégiak (2) ulturdlis & Ivi tudatosss
TR S tanar Krulatz et al., 2018
kialakitasa
Kommunikécios | osztalytermi tanuld Pawlak et al., 2016
hajlandosag " s 6s 4l
yiségvonas és allapot 7 ]
@ meghatarozoi az osztalyteremben el ekl el 2Ly
a tanari és tanuldi viselkedés ér-
Eletkor telmezése az életkor fliggvényé- tanuld Kamiya, 2018
ben
Személyiség a ny§1V1 3R RIS tanuld-tanar | Kim & Nassaji, 2018
lyezése (focus on form)
Enhatékonysag | sajatos igényfi tanulok oktatasa tanar Miranda et al., 2019
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Applied Linguistics

A leggyakoribb téma az Applied Linguistics folyoiratban a nyelvtanulasi tapasztalatok
és élmények, ami tiikrozi az utobbi id6k novekvd érdeklédését a téma irant (Csizér &
Kalman, 2019). A cikkek nagy része (6. tablazat) itt a kiilfoldi tanulmanyat, munka vagy
nyelvtanulas szempontjabol elemzi az adatokat, csak egy cikk foglalkozik hagyomanyos
osztalytermi tapasztalatokkal, élményekkel. A nyelvtanul6i képzetek és a nyelvtanulassal
kapcsolatos informacio-feldolgozasi folyamatok képezik a folyoiratban targyalt egyéni
kiilonbségek kovetkezo két legnépesebb csoportjat. Ez annyibdl érdekes, hogy mig a kép-
zetek esetében a hangstly a képzetek tartalman van, addig a tartalom altalaban masodlagos
az informacioé-feldolgozasi folyamatok vizsgalatakor. A stratégiak, a motivacio €s az ér-
zelmek is képviseltetik magukat egy-két cikk erejéig, ugyanakkor a kvalitativ modszerek-
kel végzett egyéni kiillonbség-vizsgalatok mintha nem vagnanak a folydirat foprofiljaba.
A vizsgalt id6szakban a folyoiratban megjelent cikkek mindossze 10%-a, illetve az egyéni
kiilonbségeket targyalo cikkek harmada hasznalt teljesen vagy részben kvalitativ modszer-
tant.

6. tabldzat. Témdk, cikkek és altémdk az Applied Linguistics folydiratban

Témdk (n) Altémak Résztvevik Cikk
Anderson, 2019;
sl g . tanuld (3) | Brown, 2016;
bt 6 il ) (&) tanar (1) | Gu & Canagarajah, 2018;
Perera, 2019
Tapasztalatok (6) TP
berms,zulott (indigenous) nyelv tanulo Mori & Sanuth, 2018
tanuldsa
az osztalyteremben tanar sy ipler et al., 2018
tanuld
nyelvrtan’ulok az explicit/implicit tanulé Bell. 2017
tanulasrol
tanarképzok a visszajelzésrol ta?ark'e’p " | Louw et al., 2016
z6s didk
Képzetek (3) nyelvészeti
¢és nyelvi
Ialku_sqk_z%z |dggeqnyeIY| kom- meéresi tanul- Sato & McNamara, 2019
munikacios készségekrol manyokat
nem folytatd
laikusok
Nyelvtanulassal | nyelvi tudatossag tanul6 | Van Compernolle, 2019
kapcsolatos
informdcio- | 5o ologiai tudds tanulo | Kremmel et al., 2017
feldolgozasi
folyamatok interakcios kompetencia torténet- | au-pair: | Pekarek Doehler &
©) mesélés soran tanuld Berger, 2018
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6. tablazat folytatdis

Témak (n) Altémak Résztvevdk Cikk
tanitas tanulo | Charalambous et al., 2017
Stratégiak (2) ismeretlen szavakkal valo meg- tanulé Ender. 2016
kiizdés '
Motivacio | Valasztasi motivici6 tanulo | Coffey, 2018
(choice motivation)
Erzelmek agencia/hatoképesség tanar White, 2018

Studies in Second Language Acquistion

Ahogy a folyoirat cime (Studies in Second Language Acquistion) is mutatja, a megje-
lent cikkek a nyelvelsajatitas folyamataira fokuszalnak, ami jol tiikroz6dik abban a tény-
ben, hogy az 6sszes egyéni kiilonbséggel foglalkozo cikk a nyelvtanulashoz kapcsolodo
informacio-feldolgozasi folyamatok tagan értelmezett teriiletét 6leli fel, és azt vizsgaljak,
hogy a tanulasi folyamat soran milyen kognitiv folyamatok jatszodnak le a nyelvtanuloban
(7. tblazat). Tobb cikk foglalkozik az észrevétel (noticing) jelenségével, ami a manapsag
széles korben elfogadott nyelvtanulasi elméletek szerint mindenféle tanulasnak — akar
explicit, akar implicit —az alapja (Schmidt, 1990). Ezek mellett megjelennek tovabbi olyan
folyamatok is, mint példaul a tudatossag vagy a reflexio, melyek szintén fontos szerephez
jutnak a nyelvtanulas soran.

7. tabldzat. Témdk, cikkek és altémdk az Studies in Second Language Acquistion folyo-
iratban

Témdk (n) Altémak Résztvevdk Cikk

az idegen nyelvi struktarak tuda-

tosulasa és a tudas aktivalasa i Conspeiale 2L

nyelvtanilag helytelen igék ész-

. - tanuld Godfroid, 2016
revétele (noticing)

észrevétel (noticing) az olvasas

Nyelvtanulassal sorén tanulo Jung & Révesz, 2018
kapcsolatos
informacio- iras soran felmeriil6 reflexiok tanuld Lépez-Serrano et al., 2019
feldolgozasi

hallas utani megértés: a nyelvta- | anyanyelvi

folyamatok (7
¥ ™ nulok beszédének érthetdsége beszElo

Nagle et al., 2019
javitott alakok (recast) észrevé-

o tanuld Nakatsukasa, 2016
tele (noticing)

sziinettartas és atdolgozas iras

q tanuld Révész et al., 2019
soran
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Megyvitatas

A 3. tdblazat adataibol kitiinik, hogy jelentds megoszlasbol adodo kiilonbségek vannak az
egyes folyoiratok kozott, ami kirajzolja sajatos profiljukat. Az eredmények alapjan a rész-
letesebben vizsgalt négy lap két csoportra oszthat6. A Studies in Second Language
Acquisition cikkeinek témai inkabb a tanulas folyamatara helyezik a hangsulyt, és azok
tiikrében kapcsolddnak egyéni kiilonbségekhez, mig a masik harom lap az egyéni kiilonb-
ségek paradigmajabol kozeliti meg a feltarand6 problémakat. A hangsulyok eltolodasa
mellett jol lathato a szambeli kiilonbség is: van olyan folydirat, ahol alig talalunk kvalitativ
kutatasi modszert alkalmazé tanulmanyokat, ami felveti annak lehetdségét, hogy bizonyos
lapokban talan jobb publikalasi esélyekkel indulnak a pozitivista tudomanyfelfogast kép-
viseld kvantitativ elemzéseket bemutat6 cikkek.

Az irodalmi attekintésiinkben idézett kritikai megjegyzéseket illetéen szamos megfon-
tolasra érdemes gondolat meriilhet fel. Ami a tematikus hianyossagokat illeti, a kvalitativ
tanulmanyokkal kapcsolatban is igaznak tlinik az a kritikai észrevétel, hogy vannak
bizonyos témak, melyek feltehetden annak kdszonhetden, hogy kvalitativ eszkdzokkel
ugyanolyan jol vagy akar jobban hozzaférhetdk, gyakrabban szerepelnek az ilyen jellegii
elemzésekben (I. 2. tablazat). Ilyen témak a motivacio, a nyelvtanulasi tapasztalatok, az
identitas, a nyelvtanulassal 6sszefliggd képzetek, valamint a stratégiak. Ugyanakkor a
legtobb cikket a nyelvtanulassal kapcsolatos informacié-feldolgozasi folyamatok témakor
ala soroltuk. Ennek részben az az oka, hogy az ezzel a cimkével ellatott témakor igen tag,
illetve sokféle kognitiv folyamatot foglal magaban, melyek nagyrészt az észleléshez, a
figyelemhez, az észrevételhez, a tudatossaghoz és sokféle tudashoz kapcsolédnak. A meg-
jelend témak rendkiviili sokfélesége valosziniileg annak kdszonhetd, hogy a kvalitativ
kutatasok jellegiiknél fogva feltar6 jellegliek, és céljuk sokszor az, hogy a kutaté szamara
kideriiljon, mi az, amit érdemes nagyobb mintan akar kvantitativ modszerekkel vizsgalni.
Ezért a kvalitativ mellett a kvantitativ kutatasok attekintése adhatna pontosabb képet arrol,
hogy az itt targyalt folyamatok koziil mely lehetne az a néhany, amelyekkel kapcsolatos
egyéni kiilonbségeknek a legfontosabb egyéni valtozok kozott kellene szerepelnie a
jovoben. Ugyanakkor a folyamatok jellege miatt itt elsdsorban nem kérddives, hanem kii-
l1onféle viselkedéses (pl. szemmozgas-kovetés |. pl. Godfroid & Winke, 2015), illetve az
agymiikodés neurofizioldgiai jellemz6it vizsgald tanulmanyokat (. pl. Morgan-Short et
al., 2012) kellene attekinteni, melyek egyel6re korlatozott szamban allnak rendelkezésre,
¢és nem is feltétleniil az egyéni kiilonbségekre fokuszalnak.

Moédszertani szempontbol Iényeges kiilonbség a kvantitativ és a kvalitativ kutatasok
kozott, hogy utdbbiakban konnyebb longitudinalis elemeket is beépiteni a felmérésekbe,
azonban az altalanosithatosag ilyenkor kérdés marad. Ryan (2019) felvetése, hogy az
egyéni kiilonbségeket ne elszigetelten mérjiik, hanem tobb jellemz6t egyszerre, ami meg-
itélésiink szerint nem igazan jellemz6 a kvalitativ vizsgalatokra sem. A tanulmanyok fo-
kusza viszont megfelel Ushioda (2016) felhivasanak, és ,kislatoszogli” fokuszt hasznal-
nak a kutatok, azonban nem szabad megfeledkezniink arr6l, hogy Ushioda azzal is érvel,
hogy ezeknek az elemzéseknek csak akkor van értelme, ha az adott fokuszt a lehetd leg-
részletesebben és a legtobb oldalrol tarjak fel. Ezzel kapcsolatban figyelembe kell venni a
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Lowie és Verspoor (2019) altal jelzett problémat is: a csoport atlagos jellemz6éi mennyiben
altalanosithatok az egyes egyénre nézve. A kvalitativ kutatasok részletesen megirt besza-
moloi lehetévé teszik, hogy az olvasé sajat kontextusara alkalmazza a relevans eredmé-
nyeket (Dornyei, 2007), de felvetdik a vegyes modszerli elemzések sziikségessége is,
ahol altalanosithato eredményeket kaphatunk, ha kvantitativ modszerrel is feltérképezziik
a kivalasztott problémat. Kritikai attekintésiink soran felmeriil a tanar szerepének a fon-
tossaga is. Eredményeink alapjan latszik, hogy a tanulmanyok durvan negyedében tanari
mintan késziilt a vizsgalat, ami mindenképpen biztatd, bar még mindig nagyon kevés
olyan kutatés van, ahol a tanarokat és a tanulokat egyszerre veszik gorcsé ala a kutatok,
és interakcios folyamatokat is vizsgalnak.

Osszegzés

Tobb tanulsagot is levonhatunk az itt ismertetett szisztematikus szakirodalmi attekintés
eredményei alapjan. Legfontosabb eredményiink annak a belatasa, hogy az egyéni kiilonb-
ségek vizsgalatakor nemcsak a didkok tulajdonsagaira kellene hangsulyt fektetni, hanem
maganak a tanulasi folyamatnak a leirasara és hatasainak feltarasara is. Illetve, ha osztaly-
termi kornyezetben valosul meg a tanulas, akkor a nyelvtanarok egyéni kiilonbségeit és
azok tanulasra/tanitasra gyakorolt hatasait is fel kellene térképezni. Fontos lenne attekin-
teni a magyarorszagi elemzéseket is, hogy pontosan meghatarozhassuk az eldttiink allo
legfontosabb feladatokat. Tovabbgondolasra érdemes az az eredményiink, miszerint a
nyelvtanulassal kapcsolatos informacid-feldolgozasi folyamatok egyéni kiilonbségek kap-
csolatrendszerében valo megjelenése milyen tematikus kutatasokat vet fel, ezt azonban
tovabbi elméleti munkaknak kellene alatamasztaniuk.

A jelen tanulmany alapjan fel kell hivnunk a figyelmet arra, hogy tovabbi elemzések-
nek kellene dsszehasonlitd modon feltarnia a kvalitativ és a kvantitativ kutatasok temati-
kus kiilonbségeit, illetve mas lapokat is be kellene vonni a keresésbe. A metaelemzések és
szisztematikus szakirodalmi attekintések soran felmeriil a publikacid tényének a lehetsé-
ges torzito hatasa is (pl. Li & Wang, 2018), igy érdekes lenne megvizsgalni példaul PhD-
disszertaciok témavalasztasat és kutatas-modszertani meghatarozottsagat, illetve kiemel-
ked6 mesterdolgozatokat is lehetne elemezni.
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ABSTRACT

QUALITATIVE INVESTIGATION OF INDIVIDUAL DIFFERENCES IN LANGUAGE PEDAGOGY:
TOPICAL META-ANALYSIS OF INTERNATIONAL JOURNALS

Kata Csizér & Agnes Albert

The aim of the study presented here is to provide a meta-analytical investigation on topics in
individual difference research conducted partially or fully with the help of qualitative methods
in leading journals of our field. After selecting the top five journals of language pedagogy, we
checked all the articles that appeared in them within the past four years. First, the number of
articles dealing with individual differences was established, then we built our corpus from
those articles that either exclusively employed qualitative methods or that were mixed-method
studies partially relying on qualitative methodology. The resulting corpus consisted of 80
articles, but since in one of the journals selected only one article used a qualitative method
despite the high number of ID articles published in it, we decided to exclude it from our final
analysis. A thematic analysis of the remaining 79 articles was carried out; with the help of
which we were able to draw some conclusions with regard to the publication profile of the four
journals. The thematic analysis also enabled us to highlight the latest tendencies in the field of
individual differences. It was found that similarly to questionnaire studies, certain topics are
favoured by qualitative methods, so the representation of the different IDs is far from balanced.
We also identified a growing interest in individual differences related to various information
processing aspects of language learning; the large number of articles and the variety of topics
investigated in them suggest that there seems to be no consensus to date with regard to which
of these variables should be elevated to the status of the most influential ones. Several of the
critiques phrased in connection with quantitative ID studies are not really addressed by
qualitative research either: it is rare to find qualitative studies that would examine multiple IDs
at the same time. Moreover, although there are some studies that focus on teachers or parents,
finding qualitative studies where the different agents of the language learning process are
examined in concert are hard to come by.
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A hagyomanyos pedagogusszerepek kozott napjainkban hangsulyos teret kap a neveldi, a
tudasatado, a partneri és a tanoran kiviili szerep (Gergely, 2002; Hoffmann, 2002). A pe-
dagdgus kiemelt feladata k6z¢é tartozik a nevelés céljanak és folyamatanak kidolgozasa és
megvalositasa, mely tevékenységben az iskola intézménye mellett bizonyos mindségben
a sziilok és a tanuldk is részt vesznek (Czovek, 2017). E tekintetben hangsulyos szerepet
kap a tudatos tervezés, az értékek kialakitasa és a gyakorlas mint a sikeres felnétt életre
valo felkészités elemei.

Nincs ez masképp a sportban sem. A tudatosan tervezett sportagvalasztas, a sziszte-
matikus kivalasztas és a tehetséggondozas rendszere alapvetden meghatarozza a sportold
karrierjének lehetséges kimenetelét, Sikerességét (Bognar, 2009). Az utanpotlasnevelés
rendszerszintli fejlesztése kiemelten fontos a labdaragashoz sziikséges képességek fejlesz-
tésében, a készségek kialakitasaban, valamint ezen keresztiil a bevalas elésegitésében
(Vincze et al., 2011). Ismert, hogy a siker eléréséhez a sportszakmai tényezék mellet igen
sziikséges a pedagdgiai és az érzelmi felkészités is (Gombocz, 2005).

A labdaragé tehetségek kivalasztasa és az objektiv tesztekkel torténd értékelése, illetve
erre épitve fejlesztése komplex €s soktényezos feladat. A folyamatos mérések és elemzé-
sek segitségével olyan referenciapontokat lehet 1étrehozni, melyek iranymutatoként bizto-
sithatjak a mindségi utanpotlasnevelést, ezaltal a kiemelkedd egyéni és csapateredmények
elérését (Vincze et al., 2008). Egyértelmii, hogy a tehetséggondozas folyamataban a fo-
kusznak nem kizarolag az objektiv teszteredményekre kell iranyulnia, hanem ezen feliil a
komplex képzés, felkészités és az iranyitott nevel@hatasok is jelentds befolyasold szerep-
pel birnak (Kiss & Bognar, 2018).

Utanpotlasnevelés a labdariagasban

A sikeres utanpotlasnevelés érdekében sziikséges azon konkrét sportagi jellemzoket €s
elvart képességszinteket Gsszeallitani és vezérelvként hasznalni, melyek segitségével je-
lezhet6 elére a felnébttkori teljesitmény és a bevalas (Viswanath et al., 2012). Azonban
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ennek a sportagi profilnak a felhasznalasa, amit els6sorban az eredményes felnétt sporto-
16k teszteredményeibdl alakitanak ki, foleg az utanpotlasnevelésben, konkrétan a kivalasz-
tas és a tehetséggondozas folyamataiban kap szamottevé szerepet (Mills et al., 2012).

A sikeres klubok nem kizarolag tudomanyos szempontok és a sportagi profil kritériu-
mai szerint végzik sportszakmai munkéjukat, hanem tobbnyire tapasztalt edzok és jaté-
kosmegfigyeldk altal osszeallitott elvek és modszerek alapjan valogatjak ki a potencialis
tehetségeket (Williams & Reilly, 2000). Abban egyetértés mutatkozik, hogy a labdartigas-
ban a kivalasztas elsddleges funkcidja a mérk6zés soran és a versenyszituacioban nyujtott
teljesitmény, azonban a tehetséggondozas soran emellett jelentGs szerepet kap a fizikum
és a testOsszetétel, valamint a fiziologiai, a kognitiv, az affektiv és a szocialis tényez6k
kore is.

A labdartigé tehetségre vonatkozé elméletek és gyakorlatok hasonlo iranyban és szel-
lemiségben jelentkeznek, ugyanakkor bizonyos hangsulybeli kiilonbségekkel jellemezhe-
tok. Reilly, Williams és Richardson (2003) elsdsorban a fizikai/motorikus, pszichés, szo-
cialis, illetve kognitiv el6rejelz6 faktorokat emelték ki. Christensen (2009) viszont azt mu-
tatta ki, hogy a legfontosabb megkiilonboztet6 tényezOk koz¢ a testalkat, a motoros ténye-
70k, a technika, az egyensuly, az intelligencia, a felfogdképesség, a személyiség, az attitiid
¢és a gyorsasag tartozik. Brown (2001) szerint a technikai és taktikai tudas, az atletikus
képesség és a pszicholdgiai jellemzok alkotjak a labdartigd sportagi profilt. Az egyik leg-
részletesebb labdartigokkal kapcsolatos modellt Williams és Franks (1998) alkotta meg,
melyben 6t {6 teriiletet emelnek Ki: fizikai, fiziologiai, szocioldgiai, pszicholdgiai és kog-
nitiv tényezok (1. tablazat).

1. tablazat. A labdarugo tehetség kibontakozasat befolydsolo tényezdk

Humanbiologiai Kornyezeti és

testosszetetel 4 g tényezok 4 4
—Testmagassag —Aerob —Labdas tech-  —Sziil6i hattér —Figyelem —Onbizalom
—Teststly kapacitas nikai tudas —Szociodkond- —Anticipacio —Szorongas
—Azalsé vég- Anaerob —Labdanélkiili  miai statusz  _Gondolkodds —Motivacio

tag csontjai- laktacid technikai tu- Iskoldzottsig  —Déntésh K racic

ith ; - —Dontéshoza- —Koncentracio
nak 4tméréje kapacitas das Edni ok ial
R _ Anaerob —Edz6-sportolod
—Izomtomeg alaktacid interakcio —Jatékintelli-
—Szomatotipus kapacités ~Sporttal gencia
—Novekedés, eltoltott 6rak  —Kreativitas

fejlettség szama

—Testzsir —Kulturalis és

kozosségi té-
nyezdk

Megjegyzés: Williams és Franks (1998) elméletének modositott valtozata
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A sportra alkalmazhat6 kiilonboz6 tehetségmodellek és elméletek — apro eltérésekkel
— mind azt hangsulyozzak, hogy a kornyezeti, szocialis és személyes faktorok egyiittes
jelenléte nélkiil nem érhetd el kiemelked6 teljesitmény (Meylan et al., 2010). A bemutatott
jellemzOk alapjan a pedagogiai szerepek és a személyiség kérdéskore nem jelenik meg
hangsulyosan a labdartigds sportagi profiljaban, pedig a tehetséggondozas folyamataban
kiemelten fontos szerepe van az edz6 személyiségének, pedagogiai tudasanak és tevé-
kenyégének (Kun & Téth, 2010).

Az utanpotlasnevelés hangsulyos teriiletéhez tartozik a teljesitmény, az €lmény, a ké-
pességfejlesztés és a preventiv edzés. Mivel a sportvezetdk és tobbnyire a sportolo csaladja
is elvarja a magas teljesitményt és a gy6zelmet, ez a fiatal sportolokkal szemben til magas
kovetelményekhez is vezethet (Balogh & Trzaskoma-Bicsérdy, 2019). Ennek kovetkez-
ménye az lehet, hogy a fejlédés tavolrol sem optimalis (Petitpas et al., 2008), a motivacio
csokken, és ezzel parhuzamosan a kiégés veszélye erésodik (Gyombér & Kovacs, 2012).

A labdarugé akadémiak szerepe

A hazai akadémiak a labdarigas olyan utinpotlasneveld intézményei, amelyek a kiva-
l16an képzett és nemzetkozileg versenyképes jatékosok nevelését tekintik kiemelt célnak
(Varga et al., 2018). Jelenleg 19 ilyen akadémia miikodik hazankban, melyek hasonlo el-
jarasrenddel és az Eurdpai Labdarugé-szovetség (UEFA) altal alkalmazott mikodési fel-
tételrendszer mentén dolgoznak a tanulasi, lakhatasi-ellatasi, szakmai és intézményi felté-
telek biztositasa altal’.

Hazéankban elsdsorban a labdartigé akadémidk rendszerén keresztiil torténik a sportag
utanpotlasnevelése és komplex tehetséggondozasa, illetve a fiatal labdartigdk karrierjének
és egyuttal a sportagnak a fejlesztése (Kiss et al., 2019). Mivel a kivalasztashoz és a tehet-
séggondozashoz a rendszer kivalo feltételekkel rendelkezik (Kasuba, 2018), az elmult
években az akadémiak a magyar utanpotlas képzésének kiemelkedd szerepldjévé valtak
(Kiss et al., 2015). Mindezek ellenére csak nagyon alacsony szamban jutnak be fiatal lab-
dartgoink Europa legjobbjai kozé (Vincze et al., 2011).

Az akadémiara érkezé fiatal labdaragok olyan tapasztalatokkal rendelkezhetnek (pl.
edz0, csalad, iskola, kortarsak), melyek jelentds hatassal vannak a nézetiikre, magatarta-
sukra, viselkedésiikre és szabalykovetésiikre (Varga, 2017). Az akadémiakon az érintett
szabalyoz6 dokumentumok mentén komplex edzdi és neveldi tevékenységek és kovetel-
mények segitségével torténik a sportold norma- és értékorientalt tevékenységeinek kiala-
kitasa és jellemének formalasa (Kiss & Bognar, 2018). Az akadémiai képzés egyértelmii
jellemzéje az, hogy a sportolok szervezetten, az elvart szabalyok és normék szerint visel-
kednek az iskolaban, a kollégiumban, az edzésen és a szabadidében is (Varga et al., 2018),
igy biztositva a célirdnyos €s komplex fejlodést.

L https://www.mlsz.hu/wp-content/uploads/2016/06/DP_glob%C3%Allis-jelent%C3%A9s.pdf
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A labdarugé akadémiak pedagégiai rendszere

Sportszakmai szempontb6l kiemelten fontosak a kornak és képességnek megfelel6 cé-
lok, az edzés, a modszertan és az értékelés (Muir et al., 2011). Pedagogiai szempontbol
kiilondsen jo lehetdséget nyujthatnak a csapatsportok, ahol az egyiittmiikodés és a versen-
gés egylittes megjelenése, illetve a kdlcsonds fliiggdség folyamatos neveldhelyzeteket ge-
neral (Balogh & Trzaskoma-Bicsérdy, 2019).

Az akadémiai rendszerre jellemz6 a motorikus, a technikai, a taktikai, a pszichés és a
pedagbgiai felkészités egysége, mely csak egyiittesen valhat eredményessé (Gombocz,
2005). Régota ismert, hogy a labdartgok igénylik az edz6k figyelmét és tamogatasat a
szakmai fejlddés mellett a mindennapos tevékenységekben is, emellett hangstalyosnak ité-
lik a személyes és csapatfejlodés érdekében az edz6k személyiségét és pedagdgiai Szere-
pét, tevékenységeit (Csaki et al., 2013). Ennek ellenére az eddigi kutatasi eredmények azt
mutatjak, hogy az edzok elsdsorban a teljesitményelvil tervezést és az eredményességet
részesitik elényben a pedagogiai jellegii tevékenységekkel szemben (Kiss et al., 2019). Az
edz6tol elvart szerepek és tevékenységek jelentds valtozasokon mennek keresztiil az el-
mult évtizedekben, illetve a sportolok, a sziilék, a szurkoldk, a sportvezetdk és a timoga-
tok is eltérd elvarasokat fogalmaznak meg. Az edz6 f6bb szerepkdreihez tartozik a neveld,
a tanar, a barat, a csaladtag, a sportszakember, a sportmenedzser, a szervezd €s a pszicho-
16gus (Miles, 2003), de az utanpdtlaskora sportolok edz6i jellemzéen sportszakmai és ne-
velési szerepkoroket latnak el (Kanczler & Nagykaldi, 2008).

Mivel a sporttevékenység soran barmikor bekovetkezhet sériilés, vagy barmelyik pil-
lanatban johet egy jobb képességekkel rendelkezd sportold, igy a versenysport szamos
bizonytalansaggal rendelkezik (Vestberg et al., 2012). Napjainkban egyre fontosabb a ver-
senysport 0sszeegyeztetése a tanulassal (Egressy, 2004), mely iranyvonal jelentds szerepet
jatszik az akadémiak rendszerében (Olah et al., 2014). Fontos lenne ebben az edz6k, a
pedagdgusok és a jatékosok érdekeit jobban 6sszehangolni, valamint a tanulmanyok sze-
repét egységesen hangstlyozni (Kiss & Bognar, 2018). A labdarugd edz6k masképp vé-
lekednek az edz6i szerepekrél és a pedagogiai tevékenyégekrdl, mint a sportolok (Kasuba,
2018). Emellett minél fiatalabbak a labdarugok, annal kevésbé hangstilyozzak az edzé ta-
nari, példakép jellegii, motivald és menedzseri szerepét, mint az idésebbek (Kiss et al.,
2019).

Az optimalis fejlédés szempontjabol meghatarozo, hogy az edz6 a sportszakmai fej-
lesztés és a teljesitménykozpontisag mellett milyen nevelési elvekkel, modszerekkel és
kommunikacioval segiti a jatékosok sokoldalu fejlédését (Kiss et al., 2019). Bizonyitott,
hogy amennyiben az edz6 kovetkezetesen és pozitivan kommunikal, és igy iranyitja, Sza-
balyozza a fiatalok szokasrendszerét és magatartasat, az egyértelmi pozitiv hatast gyako-
rol a fiatalkori — és egyhttal a feln6ttkori — sportteljesitményre (Thomas & Thomas, 1999),
illetve a szocializacios folyamatokra is (Gombocz, 2004).

Cél

A sportagi utanpotlas nevelésének sikere a szisztematikus sportszakmai munka mellett
jelent6sen fiigg az edzé pedagodgiai tudasatdl és tevékenységétél (Gombocz, 2004).
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Fontos, hogy a fiatalokkal foglalkozo edzd specialis tudas mellett megfelelé pedagogiai
szemlélettel rendelkezzen (Gombocz, 2008). Az elmilt években mar végeztek olyan
empirikus kutatasokat, amelyek a labdarugd akadémiak mikodését és a fiatal labdaragok
tapasztalatait, véleményét, elégedettségét, jovOképét és eredményességét mutatjak be
(Rabai, 2018, 2019). Vizsgaltak a hazai és a hataron tli akadémiak pedagogiai jellemzdit
(Varga et al., 2018), illetve a f6varosi és a vidéki akadémiak mitkodését (Rabai, 2018), az
edzd és a sportold kapcsolatat (Kasuba, 2018), az edzok végzettségét (Varga, 2017), a
pedagdgiai dontéseket (Kiss & Bognar, 2018), valamint a jatékosok pszichés és mentalis
jellemzdit (Csaki et al., 2017; Kiss et al., 2015). Ugyanakkor kifejezetten kevés azon hazai
kutatasok szama, amelyek az utanpotlasnevelésben sziikséges pedagogiai igényeket,
elvarasokat és jellemzoket tarjak fel.

A labdarugas utanpodtlasnevelése és tehetséggondozasa jellemzben az akadémidk fej-
leszté miihelyeiben torténik, ezért fontos szempontnak tlinik alaposan és tobb oldalrél
megismerni az akadémidkon megmutatkozd pedagdgiai elvarasokat, tapasztalatokat, fej-
leszté hatasokat és szerepeket. Jelen kutatas célja — kapcsolddva korabbi tudomanyos
eredményekhez és a szakmai igényekhez — az akadémiai rendszerben a fiatal labdaragok
sportagvalasztassal, sikerrel és az edz6i szerepekkel kapcsolatos véleményét, tapasztala-
tait és elvarasait bemutatni. Az elemzés soran kiemelt szerepet kap a sikeresség, illetve a
korosztaly €s a posztok mint befolyasolo tényezok.

Modszerek

Minta

A kutatas hazank 6t kiemelt akadémiara fokuszalt. A korabbi kutatdsokhoz hasonléan
(Csaki et al., 2017; Kiss et al., 2019) azokat a kdzpontokat tekintettiik kiemelt akadémia-
nak, amelyeket a Magyar Labdarugd Szovetség megbizasabol a Double Pass belga audi-
tal6 szervezet ellenérzott és kiemelt akadémiaként jovahagyott?. A vizsgalatban részt vevo
fiatal labdarugok korosztalyuk legjobbjai, akik az Europai Labdarugd Szovetség (UEFA)
altal akkreditalt akadémiak képzési rendszerében a legjobb feltételek mellett a legmaga-
sabb szintli képzést kapjak Magyarorszagon.

A mintat (2. tablazat) az 6t kiemelt akadémia 6sszes labdartgoja alkotta (N=258), akik
a sikeresség, a korosztaly és a palyan betdltott pozicid (poszt) alapjan eltéré modon jelle-
mezhetéek. A kutatas soran sikeresnek tekintettiink azokat a labdartigokat, akik vagy leg-
alabb egy hivatalos nemzetk6zi mérkézésen részt vettek a korosztalyos valogatottakban,
vagy az ,,A” valogatottban palyara Iéptek legalabb egy alkalommal, vagy legalabb egy
hivatalos els6- vagy masodosztalyu felnétt bajnoki mérkézésen (NB1 vagy NB2) bemu-
tatkoztak. Mindezek alapjan a sikeres labdariigok szdma megkézelitdleg egyharmada
(n=91) a mintanak, mig a nem sikeresek szama ennél tobb (n=167). Korabbi kutatas alap-
jan (Rogan et al., 2011) alkalmaztuk a posztokra torténd felosztast, és igy a kovetkez6

2 https://szovetseg.mlsz.hu/file/newse/23626/file/20190630_global-report-hungary-2019_final---hun.pdf
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almintakkal dolgoztunk: kapus (n=33), védo (n=88), kozéppalyas (n=80), tamado (n=57).
A mintat emellett az akadémiai rendszer négy utanp6tlas korosztalya mentén tudjuk jelle-
mezni és Osszehasonlitani, melyek a versenyrendszer alapjan a 16., 17., 18. és 21. életév
alattiak.

2. tablazat. A korosztalyok életkori jellemzdi és a kérddiv reliabilitasi mutatoi (N=258)

Korosztaly Elemszdm Eletkor dtlag Eletkor szérdés ~ Chronbach-alfa
u16 79 15,72 0,49 0,79
u17 68 16,63 0,44 0,85
u1s 65 17,23 0,62 0,86
u21 46 19,02 1,76 0,78

Megjegyzés: Ul6: az a korosztaly, ahol csak 16 életévnél fiatalabbak szerepelhetnek a bajnoksagban.
U17: az a korosztaly, ahol csak 17 életévnél fiatalabbak szerepelhetnek a bajnoksagban.
U18: az a korosztaly, ahol csak 18 ¢letévnél fiatalabbak szerepelhetnek a bajnoksagban.
U21: az a korosztaly, ahol csak 21 életévnél fiatalabbak szerepelhetnek a bajnoksagban.

Adatfelvétel

Az alkalmazott kérd6iv korabbi valtozataval végzett kutatas eredményeit mar publi-
kaltak, ez a valtozat els6sorban a kivalasztasra, a sikerre, a tehetséggondozas sportszakmai
tevékenyégére, valamint kisebb részben az edz6 feladataira és szerepkoreire kérdezett ra
(Cséki et al., 2013; Kasuba, 2018; Kiss et al., 2019). A most bemutatott kutatasban hasz-
nalt atdolgozott kérd6éiv — a pedagdgiai céloknak megfeleléen — nyilt és zart végi kérdé-
seket is tartalmazott. A kérd6iv a demografiai rész utan nyilt végli kérdéseket, majd zart
kérdéseket tartalmazott.

A nyilt végl kérdések (5) az akadémistak sajat magukrol alkotott véleményére, tapasz-
talatara, jovojére és biiszkeségére iranyultak. Kérdések iranyultak arra, hogy a fiatal lab-
dartigok minek koszonhetik, hogy eljutottak egy kiemelt akadémiara, milyen terveik van-
nak a felnéttkorra, valamint mire a legbiiszkébbek a versenysportban és a sporton kiviil.
A zart végl kérdéseknél 1-t61 5-ig terjed6 skalan kellett a jatékosoknak meghatarozni,
hogy mennyire értenek egyet a kiillonboz6 allitasokkal a sportag valasztasaval, a sikerrel,
az edz0i szerepekkel és az edz6i tevékenységgel kapcsolatban. Az allitasokra adott vala-
szokban az 5-6s érték jelentette az allitassal vald teljes mértékii egyetértést, az 1-es érték
az allitassal valo teljes mértékii egyet nem értést.

Adatelemzés és adatfelvételi eljaras

A nyilt végl kérdésekre adott valaszokat el@szdr csoportositottuk, kategorizaltuk és
kodoltuk, majd nemparaméteres y?-probakkal elemeztiik. A zart végii kérdésekre adott va-
laszokkal —a leir¢ statisztikai eljarasok mellett — kétmintas t-probat alkalmaztunk a sikeres
és a nem sikeres fiatal labdaragok kozotti kiilonbségek bemutatasara, illetve egyszempon-
tos varianciaanalizist annak megallapitasara, hogy van-e kiilonbség a korosztalyok és a
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kiilonbdzo posztokon jatszo labdaragok kozott (Fischer-féle LSD Post Hoc). Az adatelem-
z¢&st SPSS 23-mal végeztiik.

A vizsgalat soran az akadémiak vezetdinek tdmogatasa mellett a 18 év feletti jatékosok
sajat maguk fogadtak el és irtak ala az etikai nyilatkozatot. A 18 év alatti jatékosok eseté-
ben a sziilok tették meg ezt.

Eredmények

Els6ként a teljes mintara vonatkozo eredményeket mutatjuk be. El6szor a nyilt végh kér-
désekre adott valaszok, majd a zart végliek kovetkeznek, ahol elészor a teljes mintara vo-
natkozo atlag- és szoérasértékek, majd a sikeresség, a korosztalyok és a posztok mentén
mutatjuk be az almintak kiilonbségeit.

A nyilt végli kérdésekre adott valaszok elemzése alapjan a fiatal sportolok sajat véle-
ményiik szerint azért jutottak el a kiemelt akadémiara, mert kitartoak €s szorgalmasak vol-
tak (88,4%), kisebb részben a tehetségiiket (10,5%), illetve a jaték szeretetét emelték ki
(1,1%) (x?=631,087, p<0,001). A valaszadok 46,1%-a ugy gondolta, hogy minden bizony-
nyal fog profi szerzédést kapni, 1,7%-uk abban bizakodik, hogy nemzetkdzi szintii labda-
rago valhat bel6le, mig a tobbség (52,2%) nem hiszi, hogy komoly nemzetk6zi vagy hazai
szinten fog jatszani felnéttként (y?=218,267, p<0,001).

Arra a kérdésre, hogy mire a legbiiszkébbek, a korosztalyos magyar bajnoki cimet
(71,8%), a kiilondijakat (11,2%) és a kupa- vagy tornagy6zelemeket (11,2%), illetve a
véalogatottban szereplést (5,8%) emelték ki (y2=346,267, p<0,001). A sporton kiviili élet
teriiletérdl a jo tanulmanyi eredményre (50%) a legbiiszkébbek, emellett a kitartas és szor-
galom (17,4%), valamint a csalad és a kiizdeni tudas (16,3-16,3%) (?=75,314, p<0,001)
jelent meg a valaszokban.

A fenti kérdésekre adott valaszok egyikénél sem volt kimutathato kiilonbség a sikeres-
ség mentén. Azonban a négy korosztaly k6zott két szignifikans kiilonbséget talaltunk. Az
U16 korosztaly joval kevésbé jelolte a kitartast és szorgalmat mint jelentGs tényezét a
sikerességben, mint az idésebb tarsaik (x>717,928, p=0,022). Emellett a legfiatalabb U16
korosztaly joval biiszkébb arra, hogy jo a tanulmanyi eredménye, mint a tobbi korosz-
talyba tartozé labdaragd (?=7,978, p=0,046).

Sportagvalasztas

A kiemelt akadémiak labdarigdi elsdsorban azért valasztottak a sportagat (3. tablazat),
mert ugy gondoltak, hogy nekik valo (4,53 = 0,94), illetve mindenképp labdartigok akartak
lenni (4,51+1,036). A sportag valasztasaban a legalacsonyabb értékeket a kovetkezdk kap-
tak: orvos ajanlotta (1,13+0,499), elegem lett egy masik sportagbol (1,14 + 0,585), test-
vérem, rokonom ajanlotta (1,46+0,976; 1,62+1,035), a lakohelyen erre volt lehetGség
(1,66+1,09).
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3. tabldzat. Miért a labdarugdst vdlasztotta? Fokuszban a sikeresség (1-5) (Nsikeres=91,
Nnem siker95:167) (ChrOﬂbaCh-alfa:0,734)

/ L, Sikeres és ; .,
Atlag ~ Szords nem sikeres Atlag  Szorads t/p
Vv éret " y ” 453 0.4 Sikeres 4,57 0,96 t=0,394
gy éreztem, ez a nekem valo sportag 4, , Nem sikeres 451 0.94 0=0,694
Mindenképp labdaragé szerettem vol- Sikeres 4,59 105  =0,881
. 4,51 1,04 . _
na lenni Nem sikeres 4,46 1,03  p=0,379
A ta . i iatt 313 137 Sikeres 3,16 1,42 t=0,200
Sporiag nepszerisege ma ’ ’ Nemsikeres 3,12 1,35 p=0841
Sikeres 2,97 158  t=0316
Az edz6m felfigyelt rim és elhivott 2,93 1,52 i DS
Nemsikeres 2,91 1,49  p=0,752
Megélhetésemet, anyagi biztonsago- 261 144 Sikeres 2,66 1,55 t=0,370
mat teheti lehetévé ' ' Nem sikeres 2,58 1,38 p=0,711
Sikeres 238 138 =
Bardtaim is fociztak 247 136 , =
Nem sikeres 2,51 1,36  Pp=0,494
Fz nilmk csaladi b ) 235 195 Sikeres 2,51 2,66 t=0,896
Z N n 1 man y ) N —
Atk csalacl hagyomany Nem sikeres 2,27 1,47 p=0371
Sikeres 2,03 1,23 t=-1,991
Sziileim ezt tanacsoltak * 2,27 1,34 . A
Nemsikeres 2,39 1,38  p=0,048
. Sikeres 2,00 1,34 t=0.178
A testneveldm ezt a sportagat javasolta 1,98 1,32 . S
Nem sikeres 1,97 1,32  p=0,859
A médiaban lattam vagy hallottam és Sikeres 2,08 130  t=1,027
1,91 1,18 . _
megtetszett Nemsikeres 1,83 1,10  p=0,305
. Sikeres 1,58 1,00  t=-0973
Ismerdsok ezt ajanlottak 1,68 1,08 . A
Nemsikeres 1,73 1,12 p=0331
Lakohelyemen csak erre volt lehetd- Sikeres 1,49 087  t=-1,673
. 1,66 1,10 . _
ség Nemsikeres 1,74 1,19  p=0,096
Sikeres 1,51 0,94 =
Rokonaim tanacsoltak 1,62 1,03 . t _1’146
Nemsikeres 1,68 1,08 p=0,253
Sikeres 1,36 0,84 =
Testvérem ajanlotta 1,46 0,98 . i _1’200
Nem sikeres 1,52 1,03 p=0,231
E ; isik bl * 114 058 Sikeres 1,04 030  t=-2,257
egem tett egy masiic sporiagoo ’ ’ Nemsikeres 1,19 068 p=0,025
Sikeres 1,07 0,34 =-1,439

O janlott: 1,13 0,50 . _
e Nem sikeres 1,17 056  p=0,151

Megjegyzés: A tablazat tételei az atlag szerint csdkkend sorrendben olvashatok * p<0,05
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A nem sikeres labdarugok szignifikansan tobben jelezték egyrészt azt, hogy a sziilok
tanacsoltak nekik a sportagat, masrészt elegiik lett egy masik sportagb6l, mint a sikeres
labdaragok (t=-1,991, p=0,048; t=-2,257, p=0,025). A korosztalyok k6z6tt nem volt sta-
tisztikailag 1ényeges kiilonbség. A Fischer-féle LSD Post Hoc elemzés alapjan a posztok
kozott egy jelentds kiilonbséget talaltunk: a kapusok allitottak a legkevésbé, hogy min-
denképpen labdaragok akartak lenni (F=5,743, p=0,001).

Sikeresség

A megkérdezett akadémistak valaszai alapjan a siker elsésorban a kitartasnak
(4,57+0,71), a hozzaallasnak (4,56+0,74) és a csalad tamogatasanak (4,18 +1,01) ko-
szOonhet6. Az eszkozok és felszerelések (1,91+1,01), az egyesiilet anyagi helyzete
(2,22 £1,09) és a szerencse (2,26+1,04) mutatkozott a legkevésbé fontos tényezének
(4. tablazat).

4. tablizat. Véleménye szerint minek koszonheti a sikereit? Fokuszban a sikeresség (1-5)
(nsikeres:91, nnem sikeres:167), (ChronbaCh-a|fa:0,84l)

/ L, Sikeres és / .
Atlag  Szords nem sikeres Atlag  Szoras tp
Sikeres 4,49 0,84 =
A kitartasomnak 457 071 _ t=-1,229
Nem sikeres 461 063 p=0,220
Sikeres 4,42 0,97  t=-1.715
A hozzaallasomnak 4,56 0,75 . A
Nemsikeres 4,63 0,60 P=0,089
Sikeres 4,17 1,09 t=-0101
Csaladom tdmogatasanak 4,18 1,01 . A
Nem sikeres 4,19 0,97  p=0,919
A j6 adottsagaimnak és képessé- Sikeres 3,37 122 t=-0,297
- 3,40 1,16 . _
geimnek Nem sikeres 342 1,14  p=0,766
. Sikeres 3,18 1,05  t=-0410
Edz0m szakmai tudasanak 3,22 0,94 . A
Nemsikeres 3,24 0,88  p=0,682
) o Sikeres 3,14 1,02 t=0.041
Edz6im kommunikacidjanak 3,14 0,99 . S
Nemsikeres 3,14 0,98  p=0,968
Edzb Sviséotnek 313 112 Sikeres 2,95 121 t=-1,784
Z0m szemelyisegene ' ' Nem sikeres 3,23 1,07 p=0,076
Sikeres 2,92 1,14 t=0.425
Csapattarsaimnak 2,87 1,08 . A
SRR Nem sikeres 2,85 1,06 Pp=0,671
. Sikeres 2,67 1,27 t=-0,508
Létesitményi feltételeknek 2,72 1,14 . A
Nem sikeres 2,75 1,08  p=0,613
Az egyesiilet és/vagy szakosztaly Sikeres 2,68 117 t=0,476
2,63 1,12 i _
vezetdinek Nem sikeres 2,61 1,09 Pp=0,635
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4. tablazat folytatasa

1 L, Sikeres és ; .
Atlag ~ Szords nem sikeres Atlag  Szoras t/p

Sikeres 2,59 1,07 =
Szakmai stibnak 260 1,06 ) t=-0.115
Nem sikeres 2,61 1,058 P=0,909

Sikeres 2,25 1,02 =
A szerencsének 2,26 1,04 . t _0'102
Nemsikeres 2,26 1,05  p=0,919
Eevesilet { helvzetének 992 109 Sikeres 2,17 1,19 t=-0,439

esiiletem anyagi helyzeténe , , ] ~
il vagraey Nem sikeres 2,24 1,04  p=0,661
A sporthoz sziikséges eszkdzoknek Sikeres 187 1,02  t=0,436

, . 1,91 1,05 . _
és a felszerelésnek Nem sikeres 1,93 1,07 p=0,663

Megjegyzés: A tablazat tételei az atlag szerint csdkkend sorrendben olvashatok * p<0,05

A sikeres és a nem sikeres labdaragok kozott nem volt kiilonbség a kérdésekre adott
valaszokban, azonban a korosztalyok négy szignifikans kiilonbséget mutattak (Fischer-
féle LSD Post Hoc): (1) az U18 korosztaly joval kevésbé itéli fontosnak azt az allitast,
hogy ,,a kitartasnak koszonhet6 az eredmény” (F=3,051, p=0,029), mint a legfiatalabb
U16 és U17 korosztalyok; (2) a legidésebb U21 korosztaly joval kevésbé ért egyet azzal
az allitassal, hogy ,,az edz0 szakmai tudasanak kdszonhetd az eredmény” (F=3,842,
p=0,010), mint a harom fiatalabb korosztaly labdarigoi — tehat minél fiatalabb a sportolo,
annal inkabb fontosnak hiszi az edz6 szakmai tudasat; (3) az U16 korosztaly kevésbé ért
egyet azzal az allitassal, hogy a ,létesitményi feltételeknek kdszonhetd az eredmény”
(F=3,310, p=0,021), mint az U17 és U21 korosztalyok; illetve (4) az U17 korosztaly je-
lentésen fontosabbnak itéli azt, hogy a ,,szakmai stdbnak koszonheté az eredmény”
(F=3,418, p=0,018), mint az U16 és U21 korosztalyok.

A posztok kozott a Fischer-féle LSD Post Hoc elemzés alapjan két 1ényeges kiilonbség
emelhetd ki: (1) a timadok szignifikdnsan tobben hiszik, hogy a jo adottsagnak koszon-
het6 az eredmény, mint a kézéppalyasok (F=3,152, p=0,026), valamint (2) a kapusok szig-
nifikansan kevesebben értenck egyet azzal, hogy ,,a csalad timogatasanak kdszonhetd az
eredmény”’, mint a védok, a kozéppalyasok és a tamadok (F=3,428, p=0,018).

Az edz0 szerepe

Az edzd szerepei (5. tablazat) koziil a fiatal jatékosok a motivald szerepet emelték ki
(4,1441,066). A példakép és az oktatdi szerep kdzepesen hangsulyos (3,52+1,201,
3,41 +£,134), ezzel szemben alig kapott jelentdséget az edz6 mint csaladtag (1,96+1,092),
az edz6 menedzseri és szervezoi szerepkore (2,53+,262), a pszichés szerep (2,74+1,195),
valamint a barat (2,82+1,225).
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5. tabldzat. Véleménye szerint mi az edzé szerepe? Fokuszban a sikeresség (1-5)
(nsikereszgl, Nnem sikeres:167)m (ChronbaCh-a”a:O,759)

/ L, Sikeres és ; .
Atlag ~ Szords nem sikeres Atlag  Szorads t/p
Motivalo szerep: nagyobb teljesit- Sikeres 4,16 115 t=0,163
OtIvalo szerep 414 1,07 _ -
meényre 6szténdz Nem sikeres 4,13 1,02  p=0,870
Példakép: tekintély, felnézek rs 352 120 Neres 364 128 t=1,003
¢ldakép: tekintély, felnézek ra , , . _
P Y Nem sikeres 3,46 1,16  P=0.275
.. Sikeres 3,29 1,17 t=-1,092
Tanar: aki iranyit, vezet és tanit 3,41 1,13 . A
Nemsikeres 346 1,11  p=0276
. . Sikeres 2,93 1,18  t=-0,397
Kizarolag a szakmai munkaért felelds 2,98 1,18 . -
Nemsikeres 3,00 1,18  p=0,692
Barat: akivel mindent meg lehet be- Sikeres 2,74 126  t=-0,758
o 2,82 1,22 . _
szélni Nemsikeres 2,87 1,21  p=0,449
Pszichés szerep: segit a stresszt elvi- Sikeres 2,78 1,35 t=0,276
. 2,74 1,19 . _
selni Nem sikeres 2,73 1,11  p=0,783
Menedzser szerep: iranyitja, szervezi, Sikeres 2,55 1,34 t=0,221
L e 2,53 1,26 . _
egyengeti a jovomet Nem sikeres 251 1,22  p=0,826
Sikeres 1,89 1,14 =
Szinte csaladtag 1,96 1,09 -

Nem sikeres 2,00 1,07 p=0,494

Megjegyzés: A tablazat tételei az atlag szerint csdkkend sorrendben olvashatok * p<0,05

A sikeres és a nem sikeres labdartigdk kozott nem volt szignifikans kiilonbség ezekben
a kérdésekben, am a korosztalyok kozott két kérdésben is (Fischer-féle LSD Post Hoc). A
legidésebb U21 korosztaly szignifikansan kevesebb jelent6séget tulajdonit annak, hogy az
edz0 ,,segit a stresszt elviselni” (F=3,138, p=0,026), mint az U17 és U18 korosztalyok; és
,motival, teljesitményre 0sztondz” (F=4,454, p=0,005), mint az dsszes fiatalabb jatékos
(Ul6, U17 és U18). A Fischer-féle LSD Post Hoc elemzés alapjan a posztok kozott egy
kiilonbség volt kimutathatd: a kapusok szignifikdnsan alacsonyabb értékkel jellemezték a
,motival, teljesitményre 0sztondz” és a ,,menedzserként iranyit” edz6i szerepet, mint a
kozéppalyasok és a tamadok (F=2,941, p=0,034; F=2,977, p=0,032).

Az edzo feladatai

A legmagasabb értékek (6. tablazat) az edz6 feladatai koziil az eldrelatas és a célok
megtervezése volt (4,23+0,97), mig a legalacsonyabbat a teljesitményorientaltsag
(2,67+1,216) és a menedzseri, szervezdi feladatok kapta (2,53+1,262). Szintén alacsony
értékeket kapott az, hogy szeretnék, hogy tobbet foglalkozzon az edz6 a sportoloval
(3,00+1,175) és a magénéletben is szamithassanak ra (3,04 +1,313).
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6. tabldzat. Véleménye szerint mi az edzd feladata? Fokuszban a sikeresség (1-5)
(nsikereszgl, Nnem sikeres:167)m (ChrOﬂbaCh-a'fa:0,729)

/ L, Sikeres és / .
Atlag ~ Szords nem sikeres Atlag  Szorads t/p
Elérelatas, megtervezi a feladatokat és 423 0.97 Sikeres 4,16 118 t=-0,749
célokat tiiz ki ’ ’ Nemsikeres 4,27 0,85  P=0455
o A A ) 5 . Sikeres 3,97 1,19 t=1389
ezetd és iranyitd tevékenysé; , , . -

Y yiee Nem sikeres 3,75 1,08  p=0,166
Els6sorban a csapategység kialakitdsara 379 0.96 Sikeres 3,83 110 t=0,450
figyeljen ’ ’ Nem sikeres 377 088  Pp=0,653
PartnerRentnaNadjonIyGHve] 350 118 Seres 346 125 t=0336

artnerként miikodjon e; velem , , . _
Jon eevt Nem sikeres 3,52 1,15  p=0,737
Elsésorban az egyéni fejlodésre figyel- 5, 0.98 Sikeres 3,24 115 t=0,180
Jen ’ ’ Nemsikeres 3,21 089  Pp=0.858
Gyakran beszéljitk meg az aktudlis dol- 23 0.97 Sikeres 3,38 128 t=1,428
gokat ' ' Nemsikeres 314 1,17  Pp=0155
. Sikeres 3,07 1,39 t=0177

A maganéletben is szamithassak ra 3,83 1,12 i -
Nem sikeres 3,03 1,28  p=0,860
Sikeres 2,87 124 t=-1,198
Szeretném, ha tobbet foglalkozna velem 3,79 0,96 . A

Nem sikeres 3,07 1,14  p=0,232
A mérkézésre valo felkésziilés az elsdd- Sikeres 313 364  t=1135

A , 3,50 1,18 . _
leges tevékenysége Nem sikeres 2,77 1,08 p=0,257
Teljesitményorientalt, az eredménynek Sikeres 2,74 124 t=0,590

. o 3,22 0,98 i _
rendeljen ala mindent Nem sikeres 2,64 1,21 p=0,556

Megjegyzés: A tablazat tételei az atlag szerint csdkkend sorrendben olvashatok * p<0,05

A sikeres és a nem sikeres labdaragdk kozott nem volt érdemi kiilonbség ezekben a
kérdésekben. Azonban a korosztalyok kozott harom kiilonbséget talaltunk (Fischer-féle
LSD Post Hoc): (1) az U18 korosztaly joval kevésbé ért egyet azzal az allitassal, hogy az
edz6 ,.elOrelatd, elére megtervezi a feladatokat, célokat tliz ki” (F=2,765, p=0,043), mint
az U16 és U17 korosztalyok; (2) az U21 korosztaly joval fontosabbnak itéli azt az allitast,
hogy az edz6 ,teljesitményorientalt, csak az eredmény fontos” (F=5,329, p=0,001), mint
a fiatalabb korosztalyokhoz tartozok (U16, U17 és U18); illetve (3) az U21 korosztaly
joval kevésbé ért egyet azzal, hogy az edzd ,.elsdsorban az egyéni fejlodésre figyel”
(F=2,906, p=0,036), mint az U17 és U18 korosztalyok.

A Fischer-féle LSD Post Hoc elemzés alapjan a posztok kozott két kiilonbséget talal-
tunk. A kapusok joval kevesebben fejezték ki azt, hogy szeretnék, ha tébbet foglalkozna
veliik az edz6, mint a védoék (F=2,727, p=0,045). A kozéppalyasok viszont joval hangsu-
lyosabbnak itélték azt, hogy gyakran megbeszélik az aktualis dolgokat az edzékkel, mint
az 0sszes tobbi poszton jatszo labdarugo (kapus, védo, timado) (F=3,238, p=0,023).
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Megbeszélés

Hasonloéan az altaldnos neveléstudomanyi teriilethez, a labdartgés szinvonaldnak emelé-
séhez és sikerességéhez is elsGsorban a fiatalok tudatos és szisztematikus fejlesztésére van
sziikség. A labdarugasban a legtobbet vizsgalt motoros, antropometriai, pszichés tényez6k
mellett a pedagogiai elvek szerepe is tovabbi vizsgalatokra érdemes (Csaki et al., 2013).

Korébbi vizsgélatok alapjan jelentds szerepet kap az, hogy a sportold higgyen az edz6
szakmai itéleteiben és tervezésében, bizzon hozzaértésében, valamint legyen példamutato,
megértd és tudjon motivalni (Gombocz & Gombocz, 2006). Jelen tanulmany megerdsiti
azt, hogy a fiatal labdartigok szerint az edz6 Szerepe elsésorban a motivalas, valamint el-
sOdleges feladata a célok pontos megtervezése. Az akadémiai rendszerben a fiatal jatéko-
sok jobban hisznek abban, hogy sajat szorgalmuk és hozzaallasuk, illetve a csalad tamo-
gato ereje segiti Oket a siker elérésében, mint a szakmai stabban, az edzék tudasaban, kom-
petenciakban és a klub feltételeiben. Minden bizonnyal a hozzaallas és a kitartas hangsu-
lyozasa a jatékosok magas énhatékonysag érzésére és dnbizalomra utal, illetve megfeleld
alapot adhat a fejlodéshez és a teljesitmény javulasahoz. A motivacid é€s a kitartas szerepe
abban is megjelenik, hogy a jatékosok nagy valoszinliséggel azért végzik a tevékenységet,
mert sajat céljaiknak, elvarasaiknak akarnak megfelelni, hiszen ez elengedhetetlen felté-
tele a sikerességnek.

A fiatal jatékosok koziil legtobben a bajnoki cimiikre biiszkék, amit a kiemelt akadé-
mia labdartgdi joval tobbszor élvezhetnek, mint a tobbi akadémian sportolok. A sportag
valasztasaban legfontosabb tényez6 az volt, hogy mindenképp labdartigok szerettek volna
lenni, ami szorosan kapcsolodik a hozzaallas kérdéskoréhez. A valaszadok majdnem fele
profi szerz6désben reménykedik, holott erre kevés lehetéség mutatkozik. Fontos ered-
mény, hogy a labdaragok fele biiszke a tanulmanyi eredményére, ami alatamaszthatja azt,
hogy fontosnak tartjak a versenysport mellett a felnott életre vald felkésziilést. Mivel a
jatékosok kis része bizik csak a profi szerzédésben, igy oromteli és érthetd is, hogy a ta-
nulmanyukra is odafigyelnek.

A labdartigé akadémiak neveléstudomanyi aspektusait vizsgalva novekszik azon pub-
likaciok szama, amelyekben a hazai és a nemzetkozi jelleg, illetve a korosztaly kapott
nagyobb hangsulyt. Ezzel szemben a posztok kozotti kiilonbségek eddig kisebb szerepet
kaptak, a sikeresség kérdéskore pedig egyelére nem kapott figyelmet.

A jelen kutatas azt talalta, hogy a sikeres és a kevésbé sikeres labdartigdk kozott mini-
malis kiillonbség van a sportagvalasztasban és az edzdi szerepek €s feladatok megitélésé-
ben. A sikeresség meghatarozasa a valogatott és a magasabb osztalyban vald szereplésre
iranyult. Tény, hogy eleve egy szigoru kivalasztasi rendszeren keresztiil keriilnek be a
jatékosok a kiemelt akadémidkba, igy mindannyian korosztalyuk legjobbjai kozé tartoz-
nak, tehat tehetségesnek szamitanak. A kevésbé sikeres labdarugok sokkal inkabb sziil6i
javaslatra valasztottak a labdar(igast, mint a sikeresebb tarsaik. Emellett a nem sikeres
jatékosok tobben jelezték, hogy elegiik lett egy masik sportagbol, és azért valasztottak a
labdarugast.
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A posztok tekintetében tobb 1ényeges kiilonbség volt kimutathato. Ismert, hogy a ka-
pusok kiilonboznek a mezényjatékosoktol a mentalis, pszichés, a motorikus és humanbi-
ologiai jellemzékben is (Cossio-Bolanso et al., 2012; Rogan et al., 2011). A kapus egy
nagyon specialis poszt a csapatban, a posztok koziil ez a leginkabb bizalomra épitett
(Cséki et al., 2017). A kapus a csapat leghatsé embere, ha hibazik, akkor a csapat nagy
valosziniiséggel golt kap. A kapus teljesitményének tehat nagyobb a sulya, mint a jatékos-
nak, ezért a feleldsség és az ezzel jard teher is nagyobb. Nem hidba tartja a mondas a
labdartigo berkeken beliil, hogy a csapat sszeallitasat ugy kell kezdeni, hogy ,,végy egy
jO kapust”. A kapus és kapusedz6 kapcsolat is szorosabb, mint a mezényjatékos és a ve-
zet6edz6 kapcsolat.

A korosztalyok altal korabban kimutatott kiilonbségeket jelen tanulmany is megerdsi-
tette. Ennek egyik oka, hogy a korosztalyok vezet6edzoi kiilonb6z6 szakemberek voltak,
akiknek a személyiségiik és habitusuk is eltéré lehet. Az U16-0s, U17-es korosztalyok
motivaltak, biznak a klubban, az edz6ben és 6nmagukban is. Az U18-as, U19-es korosz-
talyokban azok a jatékosok vannak tobbnyire, akikre a fels6bb bajnoksagok csapatai
(NB1, NB2, NB3) nem szamitanak. Ebbdl fakadhat az, hogy az edz6 felé kevesebb bizal-
mat mutatnak, emellett a klubban sem, és valamennyire 6nmagukban is joval kevésbé biz-
nak, mint par évvel korabban.

Korabbi kutatasainkban bemutattuk (Csaki et al., 2013), hogy a fiatal labdartgok ma-
gas értékkel jellemezték az edz6k tanari és példakép szerepét, illetve az U18-as korosztaly
eltérd jellemzoket mutat (Kiss et al., 2019). Az tapasztalhatd, hogy minél kozelebb keriil-
nek a fiatal labdaragok a képzési idészak végéhez, az eredménycentrikussag mellett annal
inkabb a folyamatos egyéni jo teljesitmény hatarozza meg a sikerességet. Az idésebb kor-
osztalyok esetében a mérkdzéseken elkovetett hibak akar a késdbbi profi szerzodés 1étre-
jottét is veszélyeztethetik (Kiss et al., 2015).

A tehetséggondozas sikerességére kiils6 és belsé faktorok is hatnak (Lawrence, 2008;
Reilly et al., 2000). A tehetséggondozasban fontos az edz6 és a csalad szerepe mint kiilsé,
illetve a hozzaallas és a kitarts mint belsé tényez6k (Vernacchia et al., 2000). Jelen kuta-
tasunk eredménye is ravilagit arra, hogy az edz6 kiemelt figyelmet kap a sportolok részé-
rél, ugyanakkor eltéré vélemények és elvarasok mutatkoznak az edzéi szerepekrol és fel-
adatokrol (Kiss et al., 2019).

A jatékosok valaszai azt mutatjak, hogy az edzonek jo tanarnak kell lennie, aki tuda-
tosan iranyit és oktat, valamint fontos a példakép szerep is. A jatékosok véleménye alapjan
is fontos, hogy az edz6 a civil életben is segitsen. Ennek elsédleges oka az lehet, hogy a
labdarago akadémiak jatékosai tobb alkalommal keriilnek komolyabb maganéleti dontési
szituaciok, illetve jovojiiket meghatarozé valasztasok elé (pl. tovabbtanulas, sport és spor-
ton kiviili karriervalasztas). Mivel kollégiumban laknak, elsésorban a csalad tavolléte mi-
att fordulhatnak tanacsért, segitségért a parkapcsolatokat érinté kérdésekben is az edzo-
h6z, amihez erds és kdlcsonds bizalomra van sziikség.

Kutatasunk eredménye megerdsitette azt, hogy az edz6i munka életkorspecifikus elve-
ket és pedagogiai gyakorlatot igényel. Emellett azt is, hogy az edzéknek az utanpotlasne-
velés, az edz6i szerepek €s tevékenységek soran kiemelt figyelmet érdemes szentelni a
posztokra.
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A sportoloi tevékenység rendezett és szervezett magatartasformat igényel, mely soran
a pozitiv személyiségvonasok megerdsddhetnek, és a kozosség érdekei mentén fejlédnek
(Makszin, 2012). A labdaragok kivalasztasa és fejlesztése a sportagi profilok mentén éve-
ken at torténik (Figueiredo et al., 2009), mely segitségével valhat a tehetséggondozas a
sportold részérdl tudatos folyamatta, illetve meghatarozo lehet a professzionalis labdaru-
gova valas tjan (Vaeyens et al., 2006).

Az eredmények alapjan az edzok els6dleges feladata a tanitvanyaik motivalasa és ma-
ximalis teljesitményre vald dsztonzése, valamint az, hogy 6k a szakmai munkaért felelds
személyek, akik elére megtervezik a feladatokat. A pedagodgiai felkésziiltség — az elméleti
alapok mellett — a gyakorlatban jelentds nevelési feladatokat jelent (Gombocz, 2010).

A labdarago6 akadémidkon torténd képzés vizsgalata soran felmeriilhet a kérdés, hogy
kinek és minek van kiemelked szerepe a profi labdaragdva valas folyamataban. Az edz6—
sziil6—versenyz6—akadémia négyszogon beliil optimalis kommunikacio és szerepek sziik-
ségesek ahhoz, hogy a sportoldva nevelés elérje céljat. A labdarigo akadémia megfeleld
kornyezet lehet az elitképzés soran, azonban az itt folyd munka 6nmagaban még nem ga-
rancia a sikerre. A tovabbiakban érdemes vizsgalni a labdarugd edz6 tapasztalatait, szere-
peit és tevékenységeit is a teljesitménykozpontsag és a személyiségfejlesztés oldalairdl.
Fontos szegmens lehet az akadémia filozofidja, szellemisége, ami tobbi kiils6 és belsé
tényezével egyiitt fejti ki hatasait az utanpotlasnevelés folyamataban.
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ABSTRACT

PLAYERS FROM ELITE SOCCER ACADEMIES ON CHOICE OF SPORTS ACTIVITIES, SUCCESS
AND THE ROLES OF THE COACH

Jozsef Bognar & Istvan Csaki

The focus of the youth development program is not exclusively based on objective test results,
complex coaching and controlled educational impacts also play a significant role in the process.
Football academies emphasize unity in the development of motor, technical, tactical,
psychological and pedagogical components. It is also of consequence what educational
principles, methods the coach uses, and how they communicate to support the team’s as well
as each and every player’s development. The purpose of this study was to describe the opinion,
experience and expectations of young players from elite football academies as regards their
choice of sports activities, success, and the roles and functions of the coach. During the
analysis, special emphasis was put on the role of success, age and player position. Players from
five elite football academies in Hungary participated (N=258) in this study. Open- and closed-
ended questions relating to players’ future expectations, choice of sports activities, success,
role and actions of coaches were used for data collection. According to our results, players
chose football because they believed they were talented in it, and they wanted to be players. It
was their perseverance and diligence, and also the support of their family that helped them
become players at an elite academy. Players considered motivating as the most important role
of the coach. Players perceived that the most important function of the coach was goal setting
and future orientation. Only small differences were found in the responses of successful and
non-successful players as regards their opinion and experience, however more meaningful
differences were established based on age and playing position. Our results confirm that
coaches’ work should involve age-specific educational principles and practices on a daily basis.
It is also important to highlight that coaches in youth development programs need to represent
a number of future-oriented roles and functions.
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PEDAGOGUSOK SZAKMAI KOZERZETENEK
KONCEPTUALIS MEGKOZELITESE ES VIZSGALATA A
KORAGYERMEKKORI PEDAGOGIAI PROFESSZIOBAN

Financz Judit és Csima Melinda
Magyar Agrdr- és Elettudomanyi Egyetem Neveléstudomdnyi Intézet

A pedagdgusprofesszio a pedagoguséletpalya-modell 2013-ban tortént bevezetésével a
szakmai és a laikus érdekl6dés homlokterébe keriilt. Az életpalya-modell bevezetéséhez
kapcsolddoan az alabbi alapvetd célkitlizések jelentek meg: a palya vonzova tétele a leg-
ratermettebb, legtehetségesebb jeldltek szamara, a j6 pedagdgusok megtartasa, a kiszamit-
hat6 karrierpalya megalapozasa, a pedagdguspalya presztizsének ndvelése, valamint a tel-
jesitményelven alapuld differencidlt bérezés megvaldosulasa (2011. évi CXC. torvény a
kdznevelésrol; 326/2013. (VIIL. 30.) Korm. rendelet a pedagdgusok eldmeneteli rendsze-
rérdl és a kdzalkalmazottak jogallasarol szolo 1992. évi XXXIII. torvény koznevelési in-
tézményekben torténd végrehajtasarol). A torvényi valtozasoknak koszonhetden a peda-
gogusok egyre szerteagazobb feladatokat latnak el, ami jelent6sen befolyasolhatja a peda-
goguspalyaval kapcsolatos motivaciojukat €s szakmai kozérzetiiket.

A pedagdgusok szakmai kdzérzetét szamos tényez6 hatarozza meg, melyek koziil a
hazai kutatasok els6sorban az iskolai klimara fokuszaltak (Halasz, 1980; Horvath, 2009;
Kovacs et al., 2005; Sz¢ll et al., 2020; Timar, 2006), az ott dolgozé pedagogusok
vizsgalataval. Az iskola el6tti nevelés teriiletén hianyoznak a relevans hazai vizsgalatok.
A nemzetkézi szakmai diskurzusokban a szakmai kozérzet (professional well-being)
szélesebb értelmezésben jelenik meg, igy az intézményi klima feltarasa mellett szdmos
objektiv és szubjektiv tényez6t vonnak be az elemzésbe.

Tanulmanyunk célja egyrészt a szakmai kozérzet fogalmi komplexitasanak pedagod-
guspalyara vonatkozé megragadasa, masrészt a koragyermekkori nevelésben dolgozé pe-
dagogusok szakmai kozérzetének feltarasa, melynek soran elsdsorban az intézményi kli-
mara és a kiégésre fokuszalunk.

Fogalmi keretek

A hazai neveléstudomanyi kutatasokban a ,,szakmai kozérzet” kifejezés sporadikusan, a
konceptudlis keretet nélkiilozve jelenik meg, igy a magyar neveléstudomany ados a kér-
déskor multidimenzionalis feltarasaval. Ugyanakkor fontos hangsulyozni, hogy a pedago-
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gusok szakmai kdzérzete nagymértékben meghatarozza palyaidentitasukat, palya iranti el-
kotelezdésiiket, mindennapi pedagodgiai tevékenységiiket, S nem utolsésorban eredmé-
nyességiiket (Day & Kington, 2008), mely tényezd6k a felndvekvd generaciok fejlodését
alapvet6en befolyasoljak.

A nemzetkozi szakirodalomban a szakmai kozérzet leirasara eltérd terminusokat alkal-
maznak, melyek kulturalis és perspektivikus kiilonbségeket jelenitenck meg. A legtobb
szerz6 a well-being kifejezésbdl indul ki, amely szo szerinti forditasban jollétet jelent, s a
kozgazdasagtan, a szocioldgia, a pszichologia és az egészségtudomany teriiletén honoso-
dott meg (Aelterman et al., 2007; Cumming, 2017; Diener & Suh, 1997; Hall-Kenyon et
al., 2014; Kelemen & Kincses, 2015; Royer & Moreau, 2015).

Jollét és életmindség

A ,jollét” kifejezés tudomanyos megalapozasa szorosan kapcsolodott az életmindség-
vizsgalatokhoz (Diener et al., 1999; Kopp, 2006; Szanto et al., 2016; Veenhoven, 2007),
melyek kezdetben elsésorban az objektiv mutatokra fokuszaltak (Szabo, 2003). Az 1970-
es évek oOta elterjedt az a szemlélet, hogy a materialis javak objektiv mérése dnmagaban
nem elegendé egy tarsadalom jollétének leirasara, igy a kutatok a szubjektiv mutatokat is
vizsgalatuk targyava tették (Hegedlis, 2001), ami leginkabb a ,,szubjektiv életminéség”
kifejezés segitségével ragadhatd meg.

Diener (1995) definicidja alapjan a szubjektiv életminéség (quality of life) magaban
foglalja a boldogsagot, az élettel vald elégedettséget, a kellemes vagy kellemetlen hangu-
latokat, érzéseket. A szubjektiv mutatok onmagukban képesek jellemezni az egyén
jollétét, életmindségét (Diener et al., 1997; Szabo, 2003). Ryff (1995), valamint Ryff és
Keyes (1995) a pszichologiai jollétet hat dimenzidé mentén hataroztak meg: (1)
onelfogadas (self-acceptance), amely magaban foglalja az egyén 6nmagaval, tulajdonsa-
gaival és multjaval kapcsolatos viszonyulasait; (2) a kérnyezeti hatasok hatékony kezelé-
sének képessége (environmental mastery), mely kifejezi a kornyezeti lehetéségek és adott-
sagok kontrolljanak képességét, valamint ezek sajat sziikségleteihez és értékeihez illesz-
ked6 felhasznalasat; (3) pozitiv emberi kapcsolatok (positive relations), vagyis a tarsas
kapcsolatok mindsége, empatia, intimitas, elfogadas és elkotelez6dés megélése; (4) életcél
(purpose in life), azaz a kitiizott életcélok megvaldsithatosaga, 6sszhangja az egyén ér-
tékrendjével; (5) a személyiség kiteljesedésére és fejlédésére vald igény (personal
growth), illetve @} tapasztalatokra, ismeretekre, onreflexiora vald nyitottsag; (6) autono-
mia (autonomy), ami a személyiség fliggetlenségét és belsé stabilitasat jelenti.

Szant6 és munkatarsai (2016) a 2009-2014 kozott publikalt jolléttel kapcsolatos kon-
cepciokat vizsgaltak nemzetkdzi kontextusban. A 95 tanulmany elemzése soran arra a ko-
vetkeztetésre jutottak, hogy a jollét fogalmi megkozelitése a leggyakrabban pszicholdgiai
perspektivabol tortént, mig a legkevésbé az anyagi €s az egzisztencialis teriilet jelent meg.
Tehat a ,,vizsgalt dokumentumok alapjan a jol-1ét elsddlegesen pszichologiai jellegli, to-
vabba er6s kognitiv, egészséggel kapcsolatos, magatartasbeli és szocialis aspektusokkal
bird fogalom” (Szanté et al., 2016, p. 27).
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Az eddig targyaltak alapjan a jollét a fizikai és lelki egészség dimenzioi mellett maga-
ban foglalja az egyén érzelmi reakcioit és az élettel valo globalis elégedettségét is (Diener
et al., 1999). Szamos szerz6 a fenti tényezoket kognitiv, tarsadalmi és viselkedéses kom-
ponensekkel egésziti ki (Aelterman et al., 2007; Van Horn et al., 2004).

Warr (1994) a jollét mérésének két szintjét kiiloniti el: az els6 az altalanos jollét méré-
sére iranyul, kontextustdl fiiggetleniil. A masodik szint a jollétet kontextusspecifikusan
vizsgalja, amit az egyén csaladi vagy munkahelyi kornyezetében él meg. A szakmaspeci-
fikus jollét megnevezésére szamos kifejezéssel talalkozhatunk: job-related wellbeing
(Warr, 1994), work-related well-being (sz6 szerinti forditasban: munkéaval kapcsolatos jol-
1ét, I. Van Horn et al., 2004), occupational well-being (sz6 szerinti forditasban: munkahe-
lyi jollét, 1. Van Horn et al., 2004), professionals’ saticfaction (sz6 szerinti forditasban:
szakmai elégedettség, |. Briones et al., 2010), professional well-being (sz6 szerinti fordi-
tasban: szakmai jollét, I. Aelterman et al., 2007; Yildirim, 2014). A szakmaspecifikus jol-
1ét tehat nem mas, mint a munkavallalo altalanos jolétének egy dimenzidja, mely féként a
munkaval kapcsolatos érzelmi, motivacids, viselkedéses, kognitiv és pszichoszomatikus
tényez6kre fokuszal (Van Horn et al., 2004). Bar nagyon sok kutatas iranyul a jollét alta-
lanos vizsgalatara, elenyész6 atfogd elemzés fokuszal kifejezetten a szakmai jollétre, kii-
16n6sen a pedagdgusok szakmai jollétére (Yildirim, 2014).

Kozérzet, szakmai kozérzet

A laikus kozbeszédben a kozérzet kifejezés az egyén testi-lelki jollétére vonatkozik,
ami tulajdonképpen a szubjektiv egészségi allapotot és az ahhoz tarsuld érzéseket fejezi
Ki. A kozérzet kifejezést Révai Nagy Lexikona a belsd érzések szocikk kapcsan definialja:
Eszerint ,,a belsd érzések [...] sajat magunkra [...] vonatkoznak, tehat sajat magunkrol
adnak felvilagositast [...], a bels6 érzések Osszege adja meg a kozérzetet” (Révai Nagy
Lexikona, 1911, p. 73). Emellett a kozérziilet kifejezés is megjelenik a szocikkek kozott
mint ,,az az érzés, ami az emberek nagy tomegében k6zos, az embereket egyiittes torek-
vésekben, cselekvésekben egyesiti” (Révai Nagy Lexikona, 1915, p. 223).

Hunyady (2016) miivében a tarsadalom érzelmi kozallapotat a tdarsadalmi kéozérzet Ki-
fejezéshez tarsitja, mig az egyén szintjén a szubjektiv jollét terminust hasznalja a fizikai és
a mentalis egészség, a személyes hangulat és a kozérzet leirasara. Hangstilyozza tovabba,
hogy a megélt személyes és tarsadalmi jollét elkiiloniil egymastol.

Az elézéekben ismertetettek értelmében tehat a nemzetkozi terminologia a jollét (well-
being) és az életmindség (quality of life) kifejezéseket gyakran hasonld jelentéstartalom-
mal ruhazza fel (Diener et al., 1999; Veenhoven, 2007). Mivel a jéllét kifejezés mar on-
magaban pozitiv jelentést hordoz (negativ jelentéstartalom nélkiil), ezért a magyar nyelv-
ben gyakran a kozérzet terminus alkalmazasaval fejezziik ki az altalanos jollét mértékét.
Ezt alatamasztandd, a magyar nyelvii szakirodalomban a kézérzet kifejezés sok esetben a
jollét és az életmindség szinonimajaként jelenik meg (Kopp, 2006; Susanszky et al., 2006;
Szanto et al., 2016).

A korabbi fogalmi keretekhez visszanyulva és azokat kiegészitve, értelmezésiink sze-
rint a kozérzet kifejezés a testi-lelki allapot szubjektiv megitélése, az elégedettség szintje,
az adott személy véleménye sajat helyzetérdl, allapotarél. Emellett ugy véljiik, a fogalom
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az individualis értelmezésen tul tarsas, tarsadalmi vetiiletet is hordoz, ami vonatkozhat egy
adott (szakma-) csoportra. Ennélfogva egy kozosség szakmai kozérzete a sajat magukrol,
szakmai helyzetiikrél alkotott kép, amit az egyéni sajdtossdgok és a csoporthoz tartozds
élménye mellett a tarsadalmi megitélés is formal. Fontos, hogy a k6zérzet mind az egyéni,
mind a tarsadalmi értelmezésben szubjektiv jellegii, mivel az egyén (vagy csoport) minden
esethen az altala elképzelt ideakhoz vagy referenciaszemélyekhez viszonyitja magat és
csoportjat.

Ennek megfelel6en a kovetkez6kben a pedagogusok szakmaspecifikus jollétét a szak-
mai kozérzet kifejezéssel irjuk le. A szubjektiv, individualisan megélt kozérzet meghata-
rozasat figyelembe véve, értelmezésiink szerint a pedagégusokra vonatkoztatott szakmai
kozérzet a kovetkezOképpen definialhato: a pedagogusok szakmdjukhoz kapcsolodo hely-
zetértékelése, a pedagogusléttel és -léthelyzettel valo elégedettség, valamint az ezzel kap-
csolatos pozitiv és negativ érzelmek osszessége; Mindez magdaban foglalja azokat az atti-
tiidoket, érzelmeket, percepciokat, amelyek meghatarozzak mindennapi tevékenységiiket.

A pedagoégusok szakmai kozérzetének dimenzioi

A pedagogusok helyzetét szamos kutatas vizsgalta tobbféle nézépontbol. Pisanti és
munkatarsai (2003) felhivjak a figyelmet arra, hogy a pedagogusok szakmai kozérzetét a
szakmai tényez6kon til egyéb szubjektiv szempontok is meghatarozzak, példaul a megélt
tarsas tamogatas, a munkaval valo elégedettség, valamint az érzelmi kimeriilés. Huberman
és Vandenberghe (1999), valamint Woods (1999) vizsgalatai alapjan Aelterman és
munkatarsai (2007) a pedagdgusok szakmai kozérzetét befolyasold tényezéket harom
kategoriaba soroljak: (1) egyénre vonatkozd, (2) a professzioval és a munkahellyel,
valamint a (3) tarsadalommal kapcsolatos tényez6k. Briones és munkatarsai (2010) a
tanari elégedettség vizsgalata soran harom fékomponenst azonositottak: személyes,
szakmai és szervezeti.

Halasz (2015) — Day (2011) modellje alapjan — a pedagdgusok elégedettségét és elko-
telezettségét az eredményesség feldl kozeliti meg, s az el6z6ekhez hasonléoan harom té-
nyez6t kiilonit el: (1) tagabb kulturalis és szakpolitikai kontextus, (2) munkahely mindsége
és (3) személyes adottsagok és élethelyzet. Elméleti keretében a pedagdgusok elkotelezo-
dését hangstlyozza mint a tanul6i eredményességet leginkabb meghatarozo faktort. Ugy
véljik, a pedagogusok elkotelezOdését alapvetéen determinalja szakmai kdzérzetiik, ezért
is 1étfontossagu a fogalom értelmezése és vizsgalata.

Yildirim (2014) konceptualis modelljében a pedagdgusok szakmai jollétét a kovetkezo
tényezOk alkotjak: munkaval kapcsolatos elégedettség, énhatékonysag, aspiraciok, moti-
valtsag, szakmai 6nallosag. A szakmai jollétet eredményezd tényezdket harom, egymastol
jol elkiilonithetd csoportba sorolta: egyéni tényez6k (nem, pedagogiai tapasztalat, alkal-
mazasi forma, képzettség), szakmai tényezok (pedagdgiai hitvallas, pedagdgiai gyakorla-
tok, szakmai fejlodést timogatd tevékenység), szervezeti tényezok (iskolai klima, osztaly-
termi kornyezet, tamogatd vezetés, értékelés és visszajelzés, munkatarsakkal valé egyiitt-
miikodés, leterheltség).
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Az ismertetett elméleteket tovabbgondolva, a pedagogusok szakmai kozérzetének 6sz-
szetevdit az 1. abran foglaltuk dssze. Ertelmezésiink szerint a pedagdgusok szakmai koz-
érzetét meghatarozo tényezdket a kdvetkez6képpen csoportosithatjuk: egyéni, szervezeti
és tarsadalmi dimenziok.

Egyéni dimenzié

Szervezeti dimenzio

Tarsadalmi dimenzié:
a pedagoguspalya
presztizse

e maganéleti ténye-
76k

o egészségi allapot

o egzisztencialis
tényezok

Pe}"szomzhs Szakmai tényezdk
tényezok
e nem o képzettség
o ¢letkor ® palyan eltoltott
évek

o prekoncepciok és
szerepelvarasok

o szakmai kompe-
tenciak, tapaszta-
latok

o szakmai érték-
rend

o szakmai autono-
mia

o cldmeneteli lehe-
téség

e intézményi klima

o infrastrukturalis feltéte-
lek

o munkaval toltott
id6/munkahelyi terhelés

o stressz

o gyermekek motivacioi és
képességei

® az intézményben megje-
lend gyermekek ¢és csala-
dok tarsadalmi jellemzoi

¢ pedagogustarsadalom
demografiai jellemzdi
(korfa, nemek aranya)

e munkaerdpiaci kereslet-
kinalat

® kozpolitikai intézkedé-
sek

e anyagi megbecsiiltség

e szakmai professzionali-
zacio kovetelménye

e mikro- és makrotarsadal-
mi sajatossagok

o laikus prekoncepciok és
szerepelvarasok

o tarsadalmi elismertség

g

g

4

PEDAGOGUSOK SZAKMAI KOZERZETE

» munkaval kapcsolatos altalanos elégedettség

e kompetenciaérzet
o énhatékonysag
e autondmiaérzet
o kiégés mértéke

o szakmai motivacio

1. abra

A pedagogusok szakmai kozérzetének multikauzalis modellje

Az egyéni dimenziot alkotd perszonalis tényezdk a szociodemografiai jellemzok mel-
lett az egyén maganéleti sajatossagait (harmonia, tarsas timogatas) és az ezzel 6sszefiiggd
egzisztencialis tényezoket is tartalmazzak. Mindemellett ugy véljiik, nem hagyhatok fi-
gyelmen kiviil az egészségi allapot mutatoi, melyek a fenti tényezokkel kdlesonds dssze-
fliggést mutatnak. Az egyéni dimenzié masik komponensét az egyénhez kapcsolodo szak-
mai tényezok képezik, melyek egy részét olyan objektiv mutatok alkotjak, mint a végzett-
ség, illetve a palyan eltoltott évek. A szakmai tényezok kiegésziilnek olyan szubjektiv ele-
mekkel, amelyek az egyén szakmai nézeteivel, értékrendjével, prekoncepcidival, szerep-

elvarasaival és szakmai tapasztalataival allnak kapcsolatban.
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A szervezeti dimenzio lényegi dsszetevdje az intézményi klima, mely nem valaszthato
el az infrastrukturalis feltételekt6l, a munkahelyi leterheltségt6l és a munkavégzéssel 6sz-
szefliggo stressztol. A szervezeti jellemzoket tovabba meghatarozza az, hogy az adott in-
tézménybe jard gyermekek milyen szociokulturalis kérnyezetbdl érkeznek, valamint mi-
lyen képességekkel és milyen foku motivacioval rendelkeznek.

A tarsadalmi dimenziot alkotd tényez6kbdl épiil fel a pedagdguspalya presztizse, amit
a pedagogusok egyéni szinten folyamatosan érzékelnek, és hozzajarul szakmai kdzérzetiik
alakulasahoz. A tarsadalmi dimenzié objektiv komponenseihez tartoznak a pedagégusok
demografiai jellemz6i, példaul a nemek aranya, illetve a kordsszetétel, tovabba a munka-
er6piacon jelentkez6 kereslet. A kozpolitikai intézkedések, kiilondsen a 2013-ban beveze-
tett pedagoguséletpalya-modell és az ehhez kapcsolodo bértabla kialakitasa is formalja a
pedagdgusokrol szolo tarsadalmi kdzbeszédet. A tarsadalmi dimenzid szubjektiv elemei
koziil kiemelenddek a laikus prekoncepciok és szerepelvarasok, melyek sok esetben a mé-
dia altal befolyasoltak, valamint gyakran eltérnek a szakmai szabalyozokban megfogal-
mazott viselkedés- és tevékenységrepertoartol. Ugy véljiik, hogy mindezek mellett a
mikro- és makrotarsadalmi sajatossagok — az iskolazottsag, a lakohely, a tarsadalmi jollét
— szintje hatast gyakorol a pedagdgustarsadalomrol valdé gondolkodasra, a pedagogus-
szakma tarsadalmi elismertségére.

Az egyéni, szervezeti és tarsadalmi dimenziot alkotd tényezok egymasra hatva formal-
jék a pedagogusok szakmai kozérzetét, ami kiilonboz6 indikatorokon keresztiil ragadhatd
meg. Ide tartozik a munkaval kapcsolatos altalanos elégedettség, ami alapvetéen determi-
nalja az egyén pedagoguspalyaval kapcsolatos attitlidjeit. A szakmai kdzérzetet jelentds
mértékben meghatarozhatja a kompetenciaérzet és az azzal Gsszefliggd énhatékonysag
megélése. A kompetenciaérzet vonatkozasaban kiemelt szerepet kap a mindennapi peda-
gogiai helyzetekben megélt szakmai kihivasoknak valdé megfelelés és az ehhez sziikséges
mozgastér. Ennek soran valtozik az egyén altal érzékelt énhatékonysag, melynek hianya
kiégéshez vezethet. Mindezek egyiittesen alakitjak a szakmai motivaciot, ami a minden-
napi pedagodgiai tevékenység mellett vonatkozhat az onképzéssel, tovabbképzéssel kap-
csolatos aspiraciokra is.

Meglatasunk szerint modelliink egyarant vonatkoztathat6 a bolcsédei, az 6vodai és az
iskolai kornyezetben tevékenyked6 pedagogusokra, valamint az 6 munkajukat kozvetleniil
segité szakemberekre (pl. pedagdgiai asszisztensek, dajkak).

A koragyermekkori nevelésben dolgozok szakmai kiozérzete

A koragyermekkori nevelésben dolgozok szakmai kozérzete kevéssé feltart teriilet, ho-
lott kozérzetitk meghatarozhatja a nevelés-gondozas minéségét (Cumming, 2017), to-
vabba nagy hatést gyakorol a felndvekvd generaciok életmindségére. A korabbi vizsgala-
tok e tekintetben elsdsorban az iskolai klimara és az iskoldkban dolgozo6 pedagdgusok lelki
egészségére fokuszaltak (Cohen et al., 2009; Education Support Partnership, 2019; Timar,
2006), az iskola el6tti nevelés teriiletén dolgozo pedagogusokkal kapcsolatban féként lo-
kalis adatok allnak rendelkezésre (Royer & Moreau 2015; Whitaker et al., 2013). Az egyes
orszagokra vonatkozo vizsgélatok eredményei sok esetben ellentmondodak, ami adédhat
abbol, hogy a koragyermekkori nevelés intézményrendszere, az ott dolgozok tarsadalmi
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helyzete és képzettsége jelentdsen eltér. Neheziti a téma feltarasat, hogy a nemzetkozi
szakirodalom a 0-7 éves kort gyermekekkel foglalkozé szakemberekre tobbféle szakki-
fejezést hasznal (pl. preschool teachers, kindergarten teachers, early childhood teach-
ers/educators, caregivers, interveners, family child care providers, day care teachers).
Ennek hatterében az allhat, hogy a koragyermekkori nevelés szamos orszagban az iskola-
rendszernél kevésbé szabalyozott és ellendrzott, ennélfogva a nemzetkozi 6sszehasonlitas
lehetdségei korlatozottabbak (Royer & Moreau, 2015).

Hall-Kenyon és munkatarsai (2014) attekintették az elmult évtizedekben a koragyer-
mekkori nevelésben dolgozok kozérzetérdl megjelent relevans szakirodalmat, melynek
soran a kovetkezd kérdéskorok keriiltek fokuszba: anyagi juttatasok, munkaval kapcsola-
tos elégedettség, stressz, képzettség szerepe, érzelmi hatasok, kdzpolitikai és jogi hattér,
fluktuacio, egészségi allapot. Megallapitottak, hogy a koragyermekkori nevelésben dol-
goz0k kozérzetének minden szegmense tovabbi kutatasokat igényel, mivel kevés magas
elemszamu kutatason alapul6 lektoralt tanulmany jelent meg a témakorben. Felhivjak a
figyelmet tovabba arra, hogy az iskola el6tti nevelés vilagszerte jelentds atalakulason
megy keresztiil, de ek6zben kevés figyelmet kap az ott dolgozok kozérzete, mivel a vizs-
galatok foként a szakma professzionalizacidjara és a szakmai standardokra fokuszalnak.
Ezzel 6sszefliggésben szamos kutatd a kisgyermeknevelésben dolgozok kozérzetének
szubjektiv dimenzidit hangsulyozza, melyek a Koragyermekkori nevelés minéségének
fontos 6sszetevoi lehetnek (Kusma et al., 2012; Royer & Moreau, 2015; Shpancer et al.,
2008; Williamson et al., 2011).

Kutatasunk soran a koragyermekkori nevelésben dolgozok szakmai kozérzetét tartuk
fel, figyelembe véve a magyarorszagi 6vodai és bolcsGdei nevelés sajatossagait. A téma
komplexitasat tekintve jelen tanulmanyunkban az 1. 4dbra keretében ismertetett modell
alapjan az intézményi klimaval és a kiégéssel dsszefliggd valtozokra fokuszaltunk.

A vizsgalat modszere

Az elemzés targyat képez6 adatok egy komplex vizsgalat eredményeképpen sziilettek,
melynek keretében a koragyermekkori nevelésben dolgozé pedagogusok egészségmaga-
tartasat, egészségi allapotat és szakmai kozérzetét — ideértve a kiégés mértékét — tartuk fel
(Csima et al., 2018; Financz et al., 2020).

Kvantitativ, keresztmetszeti, leir6 vizsgalatunk (1. Financz & Csima, 2019) célja a ko-
ragyermekkori nevelésben dolgoz6 pedagogusok szakmai kozérzetének feltarasa, mely-
nek soran a kovetkez6 kérdésekre keressiik a valaszt: (1) Mi jellemzi a koragyermekkori
nevelésben dolgozok munkaval kapcsolatos elégedettségét? Milyennek itélik meg mun-
kahelyiik intézményi klimajat? (2) Milyen mértékben jellemz6 koriikben a kiégés? (3) Ho-
gyan filigg Ossze a koragyermekkori nevelésben dolgozok kiégésének mértéke az észlelt
munkahelyi klimaval? (4) Milyen egyéb tényez6k mentén differencialodik a koragyer-
mekkori nevelésben dolgozok szakmai kozérzete?
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A méréeszkoz kialakitasa soran a nemzetkdzi és a magyarorszagi vizsgalatokban al-
kalmazott standardizalt kérdéseket (Beck Depresszio Kérd6iv roviditett, 9 tételes valtozata
— 1. Rézsa et al., 2001; Maslach Kiégés Kérdéiv — I. Adam et al., 2006; és Maslach, 2003;
European Health Interview Survey vonatkozé kérdéscsoportjai — I. KSH, 2018) a téma
mélyebb feltarasanak érdekében sajat kérdésekkel egészitettiik ki.

A kérddives vizsgalat célcsoportja a magyarorszagi bolcsddékben és 6vodakban dol-
goz6, gyermekekkel foglalkozo szakemberek (6vodapedagogusok, kisgyermekneveldk,
pedagbgiai asszisztensek és dajkak) voltak, kivalasztasuk egyszerii, nem véletlenszer(i
mintavétellel tortént. A vizsgalatban a valaszadok dnkéntesen vettek részt, anonimitasukat
biztositottuk. Az adatfelvétel 2018 januarjaban zarult le, a minta elemszama az adatok
rogzitését és tisztitasat kovetden 1010 f6.

A statisztikai elemzés soran abszolit, illetve relativ gyakorisagi sorokat, valamint
atlagszamitast, a valtozok kozotti 6sszefiiggések feltarasahoz matematikai statisztikai pro-
bakat, korrelacidszamitast, y>-probat, tobb csoport szimultan dsszehasonlitisara egyiranyi
varianciaanalizist (ANOVA), a normalitas hianya esetén a megfeleld nem paraméteres
eljarast, a Kruskal-Wallis probat hasznaltuk. Az alkalmazott kérddivek reliabilitasat a
Cronbach-alfa értéke fejezi ki.

A minta alapmegoszlasai

A vélaszadok 41%-a bolcsddei kisgyermekneveloként, 37%-a dvodapedagogusként,
16%-a dajkaként dolgozik, valamint 6% a pedagodgiai asszisztensek aranya (1. tablazat).
A professzio sajatossagaibol adodoan a mintaba kizarolag néi valaszadok keriiltek. A Ku-
tatasban résztvevok csaknem kétharmada dél-dunantuli, a kérdezettek tovabbi negyede
Pest megyei, 6%-a tiszantuli, tovabbi 1%-uk észak-dunantili intézményekben végzi mun-
kajat. Az intézmények 47%-a megyeszékhelyen, 22%-a a févarosban, 6téde kisvarosban,
tovabbi 10%-a kozségekben talalhato.

A valaszadok legmagasabb iskolai végzettsége szorosan dsszefligg a munkakoriikkel:
mig az évodapedagogusként dolgozok mintegy 98%-a diplomas (ISCED 6-7), az iskola-
zottsag tekintetében a kisgyermekneveloknél differencialtabb képet kapunk: tobbségiik
fels6foku szakképzettséggel rendelkezik (ISCED 5), ugyanakkor a mintaban jelen vannak
az alapszakos végzettséggel rendelkezék (ISCED 6) mellett a kozépfoki végzettségliek
(ISCED 4) is. A pedagobgiai asszisztensek legnagyobb aranyban érettségivel (ISCED 3), a
dajkak jellemzden szakmunkas végzettséggel rendelkeznek (ISCED 3).
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1. tablazat. A vizsgalt munkakérok iskolai végzettség szerinti megoszlasa (N=992, %)

Munkakér
Legmagasabb iskolai ) , Teljes
végzettség Klsgyerrrlek- Ovoc{a- Pedagogiai Dajka minta
neveld pedagogus  asszisztens

Nyolc altalanos 0,00 0,00 0,00 4,43 0,71
Szakiskola/szakmunkasképzo 5,17 0,00 0,00 60,13 11,71
Erettségi 18,23 2,17 49,15 29,75 15,94
Fels6foka szakképzés 55,91 0,00 32,20 3,80 28,05
Féiskola/alapszak 19,95 95,66 18,64 1,90 42,48
Egyetem/mesterszak 0,74 2,17 0,00 0,00 1,11
Osszesen (%) 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00

A pedagdguspalya eloregedése a minta életkoraban (2. tablazat) is megmutatkozik: az
atlagéletkor 45 év feletti, kiillonosen igaz ez az 6vodapedagdgusokra (48,42+8,93 év), mig
a pedagogiai asszisztensek a legfiatalabbak (38,12+9,29 év). Az életkori kiilonbségek
szignifikansak (F=28,845, p<0,001). Az elvégzett post hoc teszt alapjan (LSD) csupan a
dajkak és az 6vodapedagogusok életkora kozott nincs szignifikans eltérés (p=0,132). A
fennmarado csoportok viszonylataban (6vodapedagdgus-kisgyermekneveld; ovodapeda-
gogus-pedagdgiai asszisztens, kisgyermeknevel6-dajka; kisgyermeknevelé-pedagogiai
asszisztens, dajka-pedagogiai asszisztens) erds kiilonbségeket tapasztaltunk (p<0,001).

2. tablazat. A valaszadok életkora és a palyan eltoltétt idé munkakor szerint

Atlag SD Minimum Maximum
Eletkor, év (N=970) 45,29 10,78 21 68
ovodapedagogus 48,42 8,93 24 68
kisgyermeknevel 42,81 12,11 21 65
pedagodgiai asszisztens 38,12 9,29 24 63
dajka 46,92 8,52 24 63
Palyan toltott idd, év (N=963) 17,75 13,03 0,25 44
ovodapedagogus 24,26 11,47 0,50 44
kisgyermeknevel 15,75 13,49 0,25 41
pedagogiai asszisztens 6,45 7,67 0,50 36
dajka 12,15 9,2 0,50 35
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A 2. abra hisztogramjai jol szemléltetik az egyes munkakdrok életkori megoszlasbeli
kiilonbségeit. Kiemelend6 az 6vodapedagdgusok esetén megmutatkozd alacsony elem-
szam a 35 év alatti korcsoportban, ami felhivja a figyelmet a kdznevelés e szegmensében
jelentkez6 alapvet6 rekrutacids problémakra.

Ovodapedagogus (n=354) Kisgyermeknevel6 (n=396)
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A minta életkori megoszlasa munkakérok szerint
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Eredmények

Intézményi klimajellemzok, munkaval kapcsolatos elégedettség

A szakmai kozérzetet nagymértékben meghatarozé szervezeti dimenzi6 feltarasdhoz
elsd 1épésben megvizsgiltuk az intézményi klima fontosabb dsszetevéit. Osszesen 11 4l-
litast fogalmaztunk meg, melyek koziil az els6 nyolc 6sszhangban all a Halasz (1980) altal
Halpin és Croft (1963), valamint Tagiuri és Litwin (1968) alapjan meghatarozott klimadi-
menzidkkal (vezetés hatékonysaga; vezetés demokratizmusa; vezetés szocialis informalt-
sdga; tantestiilet egységessége; intézményen kiviili kapcsolatok; aktivitas; nemzedéki har-
monia; tantestiilet emocionalis klimaja). Az eredetileg iskolai nevel6testiileti 1égkor vizs-
galatara kifejlesztett itemeket az 6vodai és bolesddei kdrnyezet sajatossagaihoz igazitot-
tuk. Ezen kiviil tovabbi harom allitassal egészitettiik ki a méréeszkozt, melyek segitségé-
vel a valaszadok globalisan értékelhették munkahelyi elégedettségiiket, valamint a mun-
katarsak és a tarsadalom feldl érzékelt megbecsiilést. Az allitasokkal valo egyetértésiik
mértékét 6tfokn skalan fejezhették ki.

A teljes mintara vonatkozo leir6 statisztikai eredmények alapjan (3. tablazat) kirajzo-
l6dik, hogy a klimadimenziok kozil a hatékonysag, az egységes nevelési elvek €s a tars-
intézményekkel vald jo szakmai egyiittmiikodés tekinthetd az intézmények erdsségeinek.
Azonban problémat jelent, hogy a valaszadok ugy tapasztaljak, a nevel6testiileten beliili
partneri kapcsolat kevésbé valosul meg. Ezzel 6sszefliggésben a vizsgalt pedagogusok ugy
érzik, munkatarsaik nem értékelik kelloképpen az altaluk végzett munkat. Kiemelendo az
ennél is alacsonyabbnak itélt tirsadalmi megbecsiiltség, ami alapvetden meghatarozhatja
egy professzio képviseldinek szakmai identitasat.

3. tablazat. A szakmai kézerzet klimajellemzoi

Allitas N M SD

1. Intézményiinkben a nevelGtestiilet egységes nevelési értékek

- PP o 962 438 0,79
mentén végzi pedagogiai tevékenységét.

2. Intézményiinkben a kiilonbdz6 generacidhoz tartozo szakembe-

rek/pedagdgusok harmonikusan tudnak egyiittmiikodni. S i Ol

3. Intézményiink dolgozoi elkdtelezetten €s innovativan vesznek
részt a nevelési-gondozasi tevékenységeken tulmutato feladatok- 966 4,10 0,86
ban.

4. A nevelGtestiileten belill benséséges, egyenrangu, partneri kap-

csolatok dominalnak. 463 St gi26

5. Intézményiink j6 szakmai egyiittmiikddést alakitott ki a tarsintéz-
ményekkel, szakemberekkel (pl.: pedagdgiai szakszolgalatok, 954 4,30 0,82
gyermek-egészségiigyi alapellatas, bolcs6dék, ovodak, iskolak).
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3. tabladzat folytatasa

Allitas N M SD

6. A (tag)intézményvezetd €s a beosztottak k6z6tt az informacio-

aramlas megfeleléen mikodik. 969 4,01 0,94

7. A (tag)intézményvezetd iranyitasaval 6vodank/bolcsddénk haté-

konyan miikodik. 971 442 0,75

8. A (tag)intézményvezetd vezetési stilusa demokratikus. 947 4,27 0,94

9. Osszességében elégedett vagyok jelenlegi munkahelyemmel. 970 4,28 0,81

10. Ugy érzem, hogy az altalam végzett munkahelyi tevékenységet

munkatarsaim nagyra értékelik. 968 3,9 0,84

11. Ugy érzem, hogy az altalam végzett munkahelyi tevékenységet

tarsadalmunk nagyra becsiili. S Lt ==

Az intézményi klimavizsgalat dimenzi6i alapjan megfogalmazott nyolc allitasra sza-
mitott Cronbach-alfa értéke 0,88, mely magas belsé konzisztenciara utal. Kibovitve az
intézménnyel kapcsolatos altalanos elégedettséggel és a munkatarsak altali megbecstilt-
séggel, ez az érték 0,90.

A klimajellemz6k munkakorrel osszefiiggo sajatossagai

A klimajellemz6k vizsgalata soran a tovabbiakban feltérképeztiik a munkakdr szerinti
eltéréseket. Egy allitas (10.) kivételével minden esetben szignifikansak a kiilonbségek a
kisgyermekneveldk, az 6vodapedagdgusok, a pedagodgiai asszisztensek és a dajkak kozott
(p<0,05). A 4. tablazat a pedagogiai gyakorlat és a szakmai kozérzet szempontjabol jelen-
tosebb dimenzidkra vonatkozo eltéréseket szemlélteti.

Minden vizsgalt dimenzi6 esetén azt tapasztaltuk, hogy a kisgyermeknevel6k értékelik
munkahelyiik klimajellemzdit a legkedvezbtlenebbnek. Ennek hatterében az allhat, hogy
a kisgyermeknevel6 szakma professzionalizacidja Magyarorszagon az elmuilt masfél évti-
zedben Uj szakaszba 1épett: a korabbi ,,gondoz6” cimkét felvaltotta a kisgyermekneveld
megnevezes, ugyanakkor képzettség szerint nagyon heterogén dsszetételiiek a bolcsddék-
ben dolgozo6 szakemberek: kiilonféle szakteriiletekr6l (egészségiigy, szocialis szféra, pe-
dagogia) érkeztek, eltérd végzettségi szintekkel rendelkeznek, ami intézményen beliil nem
kedvez az egységes nevelési elvek ¢és szakmai értékek mentén végzett pedagogiai tevé-
kenységnek. Ezzel egyiitt a végzettséghez tarsitott laikus elképzelések is formalodoban
vannak. Szakmai korokben mar régota elfogadott, am a sziilok szamara csak mostanaban
valik nyilvanvalova, hogy a bdlcsddében a gondozas és a nevelés egységben valosul meg.
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4. tablazat. A szakmai kozérzet klimajellemzdinek munkakor szerinti eltérései

Megbizhatosagi
N M SD tartomany (95%)
also MT fels6 MT
Kisgyermekneveld 386 4,28 0,86 4,19 4,36
Ovodapedagogus 366 4,46 0,75 4,38 4,53
Pedagodgiai asszisztens 57 4,46 0,73 4,26 4,65
Dajka 144 4,42 0,75 4,29 4,54

Intézményiinkben a kiilonbozd generdciohoz tartozé szakemberek/pedagégusok harmonikusan
tudnak egyiittmiikodni. (p=0,007)

Kisgyermekneveld 394 4,05 0,88 3,96 4,14
Ovodapedagogus 363 4,25 0,76 4,18 4,33
Pedagogiai asszisztens 57 4,26 0,92 4,02 451
Dajka 147 4,17 0,89 4,03 4,31
A (tag)intézményvezeté és a beosztottak kézott az informaciodramlas megfeleléen miikodik.
(p<0,001)
Kisgyermekneveld 394 3,82 0,99 3,72 3,92
Ovodapedagogus 361 4,14 0,88 4,05 4,23
Pedagogiai asszisztens 56 421 0,97 3,96 4,47
Dajka 149 411 0,91 3,96 4,25
Ugy érzem, hogy az dltalam végzett munkahelyi tevékenységet tarsadalmunk nagyra becsiili.
(p<0,001)
Kisgyermeknevel6 393 2,78 1,11 2,67 2,89
Ovodapedagogus 363 3,24 1,07 3,13 3,35
Pedagogiai asszisztens 55 2,96 1,19 2,64 3,28
Dajka 151 3,24 1,17 3,05 3,43

Megjegyzés: Kruskal-Wallis, p<0,05

Mivel a munkahelyi klimara vonatkozé itemek igen magas belsé konzisztenciat mu-
tattak, ezért az elemzések soran a munkahelyi kdrnyezetre vonatkoz¢ allitasok alapjan (1—
10.) a skalaértékek Osszeadasaval egy Osszesitett mutatot képeztiink, melynek legmaga-
sabb értéke 50 (5. tablazat). Az igy képzett klimamutatot a munkakorrel sszevetve még
markansabbak a kiilonbségek (p<0,001).

A munkaban eltoltott évek és a vizsgalt klimadimenzidk kdzott nem talaltunk szigni-
fikéns Osszefiiggést. A pedagdgiai munka sajatossaga, hogy a pedagogusok a kotott mun-
kaidon kiviil is végeznek neveléssel-oktatassal 0sszefiiggd egyéb feladatokat (adminiszt-
racio, felkésziilés, szervezési feladatok, értekezletek), melyek gyakran talnytlnak a heti
40 oras teljes munkaidon. Vizsgalatunkban megkérdeztiik a valaszadokat, hogy hetente
atlagosan mennyi id6t toltenek teljes munkaidejiikon kiviil pedagogiai munkahoz kapcso-
16d6 tevékenységgel. Az eredmények azt mutatjak, hogy a munkakdr valtozo tekintetében
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meglehetdsen nagy az eltérés: mig az dvodapedagogusok hetente tobb mint 8 ora tobblet-
munkardl szamoltak be (8,04), addig ez a dajkak esetében atlagosan heti masfél ora (1,59).
Ugyanezek az értékek a kisgyermekneveldk esetében atlagosan heti 4,69 ora, a pedagogiai
asszisztenseknél 3,47 ora. A tobbletmunka kiilonbségeinek hatterében elsésorban a mun-
kakorbol adodo sajatossagok allhatnak, ugyanakkor a fokoz6dé munkaerdhiany miatt
sziikségszerlivé valt a hianyzo6 szakemberek intézményen beliili helyettesitése, igy a ren-
delkezésre allo 40 ora nem elegendd a feladatok ellatasara.

5. tablazat. A szakmai kozérzet klimajellemzdinek osszesitett mutatoja munkakorok szerint

Megbizhatosagi
N M SD tartomany (95%)
also MT felsé MT

Kisgyermekneveld 349 40,31 6,25 39,65 40,97
Ovodapedagogus 341 42,90 5,91 42,27 43,53
Pedagodgiai asszisztens 54 43,31 4,92 41,97 44,65
Dajka 133 42,24 6,54 41,11 43,36
Osszesen 877 41,79 6,21 41,38 42,20

Megjegyzés: Kruskal-Wallis, p<0,05
Lelki egészség és kiégés

A szakmai kozérzet egyrészrdl magaban foglalja a lelki egészséggel kapcsolatos di-
menziokat (pl. kiégés), masrészrol osszefliggést mutathat veliik (pl. depresszio, valamint
az ¢élettel valo elégedettség). A koragyermekkori nevelésben dolgozok lelkiegészség-mu-
tatoinak feltarasa soran els6sorban az élettel valo altalanos elégedettséget (szubjektiv jol-
1ét), a depresszios tlinetek meglétét (Beck Depresszio Skala 9 tételes valtozata), valamint
a kiégést (Maslach Burnout Inventory, a tovabbiakban: MBI) vizsgaltuk.

Kérdéives vizsgalatunkban a szubjektiv jollét mérésére az Eurdpai Lakossagi Egész-
ségfelmérés (2014/2015) soran alkalmazott, az élettel vald altalanos elégedettségre vonat-
kozd, 11 foku skalat tartalmazo kérdést szerepeltettiik (6. tablazat). A minta esetében ez
az elégedettségi mutatd az 6vodapedagogusok korében a legmagasabb (p=0,001), ami
egyrészt adodhat abbol, hogy az 6vodapedagdgus professzio €s a hozza tarsitott szakmai
és laikus elképzelések egységesebbek, tovabba a leendd 6vodapedagdgusok mar a palya-
valasztas soran eltokéltebbek (Financz et al., 2019).

Kérdéives vizsgalatunkban a koragyermekkori nevelésben dolgozok vonatkozasaban
a depresszios tiinetek megitélésére a Beck Depresszio Kérdoiv roviditett, 9 tételes valto-
zatat alkalmaztuk (Cronbach-a: 0,79). Az eredmények alapjan a megkérdezettek korében
mindossze egyetlen kisgyermekneveldnél fordult eld sulyos depresszio, azonban felhivja
a figyelmet az intervencio sziikségességére €s a beavatkozas iranyainak miel6bbi kijelo-
lésére az a tény, hogy munkakértol fliggetleniil a minta 72,58%-a enyhe depresszios tiine-
teket mutat. A depresszios tlinetek megjelenése a munkaban eltoltott évekkel pozitiv ira-
nyu, gyenge szorossagu szignifikans kapcsolatot mutat (r=0,133; p<0,001).
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6. tablazat. A szubjektiv jollét munkakor szerinti eltérései

Megbizhatosagi
N M SD tartomany (95%)
also MT fels6 MT

Kisgyermekneveld 394 7,72 1,67 7,55 7,89
Ovodapedagogus 351 7,91 1,53 7,75 8,08
Pedagodgiai asszisztens 58 7,09 1,87 6,60 7,58
Dajka 155 7,43 1,78 7,15 7,71
Osszesen 958 7,71 1,67 7,60 7,81

Megjegyzés: Kruskal-Wallis, p<0,05

A szakmai kozérzettel 0sszefiiggd anyagi megbecsiiltség a lelki egészségre is hatassal
van. Kérdéives vizsgalatunkban az anyagi helyzet szubjektiv megitélésére kértiik a valasz-
adokat, amit 6sszevetettiink a depresszios tiinetek megjelenésével. Az eredmények azt iga-
zoljak, hogy minél bizonytalanabbnak érzik anyagi helyzetiiket, annal inkabb jellemzé a
depresszios tiinetek megjelenése (y?>=18,450; df=8; p=0,018). A vélaszaddk esetén tehat a
depresszios tiinetek 6sszefiiggést mutatnak a kedvezétlen egzisztencialis helyzetbél adodo
létbizonytalansaggal (egy palyakezdd diplomas pedagogus havi fizetése 2020-ban a ma-
gyar atlagfizetés 53%-anak felelt meg) (KSH, 2020).

A szakirodalom tényként fogadja el, hogy az ,,emberekkel foglalkozo szakmak™ ma-
gukban hordozzak annak a veszélyét, hogy a hivatasat gyakorld személy telitédik azokkal
a problémakkal, amelyekkel nap mint nap szembesiil, és szomatikus, magatartasi, érzelmi
¢és mentalis tiinetek jelennek meg az életében (Fekete, 1991). Az egyén és a munkakdr-
nyezet k6zotti kolecsonhatas eredményeként kialakulo kiégés a kronikus érzelmi és inter-
perszonalis stresszfolyamatokra adott valaszreakcioként bekovetkezd fizikai és mentalis
kimeriilés (Maslach & Jackson, 1981). Kiilonosen igaz ez a pedagogushivatasra, a segité
hivatasokat tekintve az egyik leginkabb stresszel telitett foglalkozasok k6z¢ tartozik. Ma-
gyarorszagon a kiégés témajaban végzett kutatasok elsésorban az egészségiigyben dolgo-
z6kra fokuszaltak (Cseh et al., 2021), joval kevesebb figyelmet kaptak a pedagégusok
(Mihalka & Piko, 2018). A koragyermekkori nevelésben dolgozo pedagogusok korében
eddig — tudomasunk szerint — nem végeztek atfogo vizsgalatot e teriileten.

Vizsgalatunk alapjan a koragyermekkori nevelésben dolgozok korében a kiégés rend-
kiviil alacsony mértékd, és jelentsen eltér a Mihalka és Piko (2018) vizsgalataban mért
értékektol. A kiilonbségek oka vélhetden a minta dsszetételében keresendd: mig Mihalka
és Pikd a koznevelés kiilonbozo teriiletein (elsésorban iskolakban) dolgoz6 pedagdguso-
kat vontak be vizsgalatukba, addig jelen kutatas a korgyermekkori nevelés pedagdgusait
(6voda és boles6de). A két vizsgalat kiégésre vonatkozd eredményeit a 7. tablazat szem-
1élteti.
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7. tablazat. A kiégés mértékének dimenzionkénti kiilonbozdségei két hazai vizsgdlat ered-
ményei alapjan

Koragyermekkori nevelésben Mihalka és Piko (2018)
dolgozo pedagogusok (N=1010) pedagogus vizsgalata
(Findancz et al., 2020) (N=2068)
Atlag SD Atlag SD
Deperszonalizacio 1,65 2,68 7,2 53
Emocionalis kimeriiltség 14,96 9,32 23,7 10,5
Személyes hatékonysag 40,33 5,98 20,7 6,3

Megjegyzés: Az Osszehasonlithatosag érdekében az MBI skalaértékeit az altalunk korabban alkalmazott 1-7
(1=soha — 7=naponta) tartomanybol 0—6 értékekre (0=soha — 6=naponta) kodoltuk at.

A koragyermekkori nevelés kiilonb6z6 intézményeiben dolgozé pedagdgusok vonat-
kozasaban az egyiranyl varanciaanalizis (ANOVA) a kiégés egyik dimenzidjaban sem
igazolt kiilonbséget az egyes munkakorben foglalkoztatottak kozott. A munkaban eltoltott
id6 az emocionalis kimeriiléssel ugyan szignifikans (p<0,05), de gyenge szorossagu kap-
csolatot mutat. Mindez arra utalhat, hogy a gyermekekkel valé6 mindennapos foglalkozas
¢és annak érzelmi toltete védofaktorként funkcional a kiégéssel szemben.

Az intézményi klima és a lelki egészség dsszefiiggései

A munkahelyi kdrnyezetre vonatkozo allitasok skalaértékeinek dsszeadasaval képzett
Osszesitett klimamutatot, valamint a munkahelyi tevékenység tarsadalmi megbecsiiltségét
¢és a munkahellyel val6 elégedettséget sszevetettiik a lelki egészség kiillonbdz6 mutatdival
(8. tablazat). Az eredmények alapjan minden esetben szignifikans a kapcsolat a vizsgalt
valtozok kozott. Az emocionalis kimeriilés, valamint a depresszié negativan korrelal az
intézményi klimamutatokkal, tehat minél kedvezébb koriilmények kozott végzi a pedago-
gus a munkajat, annal alacsonyabb az emocionalis kimeriilés és a depresszi6 kockazata. A
személyes hatékonysag és a szubjektiv jollét pozitiv iranyl kapcsolatot mutat a lelki
egészséggel, azaz a valaszadok minél kedvezdbbnek érzékelik munkakornyezetiiket, annal
elégedettebbek jelenlegi élethelyzetiikkel, tovabba annal hatékonyabbnak itélik sajat pe-
dagogiai tevékenységiiket.

8. tabldzat. Az intézményi klima és a lelki egészség Osszefiiggései (r)

Errfociozza:lis Sz?mélyef Depresszié Szr,fl?je(ctz'v
kimeriilés hatékonysag Jjollét
Intézményi klimamutatd -0,23* 0,30* -0,25* 0,19*
Téarsadalmi megbecsiiltség -0,12* 0,18* -0,18* 0,24*
Munkahellyel valo elégedettség -0,30* 0,28* -0,29* 0,26*

Megjegyzés: Pearson-féle korrelacio, * p<0,01

262



Pedagogusok szakmai kozérzetének konceptualis megkozelitése és vizsgalata a koragyermekkori pedagogiai
professzidban

A személyes hatékonysag megélését a koragyermekkori nevelésben dolgozok esetén
alapvetden befolyasolhatja az egészségi allapot, melynek tényezdi koziil kiemelendd a
mindennapi tevékenységhez sziikséges fizikai er6nlét (9. tablazat). Az 6vodakban, bolcsd-
dékben dolgozo szakemberek rendszeresen emelik fel a rajuk bizott kisgyermekeket, il-
letve folyamatosan guggolnak, térdelnek, hajolnak a kisgyermekekkel torténd interakciok
soran. A vizsgalat adataibol kitinik, hogy a valaszadok jelentds részét korlatozza egész-
ségi allapota a mindennapi tevékenységek végzésében (emelés, hajolas, térdelés).

9. tablazat. Az egyes fizikai tevékenységek végzése soran tapasztalt korlatozottsag

, . Igen, nagyon Igen, kicsit
Tevékenység korldtoz (%) korlatoz (%) N
Megero}teto fizikai Fevekenyseg, p”eldaul futas, 11,38 47,52 086
nehéz targyak emelése, megterheld sportok.
T6bb emeletnyi 1épcsén felmenni. 6,23 35,67 990
El6rehajlas, lehajolas vagy letérdelés. 5,51 29,59 985

Ezzel 6sszefliggésben a minta 60%-a kiizd kronikus megbetegedéssel, sokan koziilik
egyszerre tobbel. A leggyakoribb kronikus megbetegedés koriikben a derék- és hatfajas, a
magas vérnyomas, valamint az egyéb iziileti problémak (pl. nyaki fajdalom, illetve iziileti
porckopas). Kiemelend6 a derék- és hatfajas, valamint a nyaki és gerincfajdalmak abbol a
szempontbol, hogy a lakossag egészéhez viszonyitva a vizsgalt csoport e tekintetben kife-
jezetten veszélyeztetettnek szamit. Az emlitett betegségcsoport a teljes felnétt ndi lakos-
sag 9%-anal okozott egészségveszteséget (Varsanyi & Vitrai, 2017), mig a vizsgalt peda-
gogusok, dajkak korében ugyanez az arany 35,8% volt.

Osszefoglalas

Tanulmanyunk célja a szakmai kozérzet konceptudlis feltarasa és a témakor vizsgalatat
megalapozo indikatorok kidolgozasa volt, kiilonos tekintettel a koragyermekkori nevelés-
ben dolgoz6 pedagdgusokra. Multikauzalis modelliink értelmezése alapjan a szakmai koz-
érzet kiilonb6z6 dimenzidkon keresztiil ragadhatd meg, amit egyéni, szervezeti és tarsa-
dalmi tényez6k formalnak. A modellben ismertetett indikatorok koziil az intézményi kli-
maval és a kiégéssel Osszefliggd valtozokra fokuszaltunk koragyermekkori nevelésben
dolgozok korében végzett empirikus vizsgalatunkban.

A szakmai kozérzetet meghataroz6 intézményi klimadimenziokkal kapcsolatban a ha-
tékonysag, az egységes nevelési elvek és a tarsintézményekkel vald jo szakmai egytittmii-
kodés erdsségnek tekinthetd, ugyanakkor szakmajuk tarsadalmi megbecsiiltségét a valasz-
adok meglehetdsen alacsony szintlinek értékelik. A vizsgalt klimadimenziok vonatkoza-
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saban azt tapasztaltuk, hogy a bolcsédei kisgyermekneveldk értékelik munkahelyiik kli-
majellemz0it a legkedvez6tlenebbnek, ami — minden bizonnyal — 6sszefliggést mutat he-
terogén Osszetételiikkel és a szakma jelenleg is zajlo professzionalizacidjaval.

A lelki egészség vonatkozasaban megallapithato, hogy bar az enyhe foku depresszio a
valaszadok tobbségét érinti, a kiégés nem jellemz6 koriikkben. Az enyhe depresszios tiine-
tek a magyar tarsadalomban fokozottan jelen vannak, kiilonosen azokban a tarsadalmi
csoportokban, ahol az allando, kronikus stressz és bizonytalansag a mindennapok része
(Kopp & Skrabski, 2006). Az alacsony szintii kiégés a palya sajatossagaibol adodhat: az
eredmények alapjan valosziniisithet6, hogy a kisgyermekekkel vald foglalkozas e tekin-
tetben védofaktort jelent, melynek igazolasa tovabbi vizsgalat targyat képezheti. Am ez
nem jelenti azt, hogy a kiégés nem veszélyezteti a koragyermekkori nevelésben dolgozo-
kat, mivel a palyan eltoltott idével Osszefliggésben az emocionalis kimeriiltség emelkedd
tendenciat mutat. Ugyanakkor e kutatasban a kiégés érzelmi, mentalis és magatartasi tii-
neteire koncentraltunk, a szomatikus tényezékkel nem foglalkoztunk.

A feltart 6sszefiiggések alapjan a depresszio és a kiégés szoros kapcsolatban all a mun-
kahelyi klimaval, mely osszefiiggés felhivja a figyelmet arra, hogy a pedagégusok kozér-
zetét intézményi szintrdl Kiindulva is sziikséges javitani. Ugy véljiik, a tanulmanyban be-
mutatott koncepcio és az ahhoz kapcsolddo eredmények elésegithetik a neveléstudomany
e szegmenséhez kapcsolodo szakmai diskurzusokat, és megalapozhatjak az e teriileteken
végzett tovabbi vizsgalatokat.
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ABSTRACT

CONCEPTUAL APPROACH AND EXAMINATION OF TEACHERS' PROFESSIONAL WELL-BEING IN
EARLY CHILDHOOD EDUCATION

Judit Financz & Melinda Csima

The aim of our study was to explore the concept of professional well-being, and to develop
indicators for the examination of the topic, with special regard to educators working in early
childhood education. In the interpretation of our multicausal model, professional well-being
can be captured through different dimensions, which are shaped by individual, organizational
and social factors. Among the indicators described in the model, we focused on the variables
related to institutional climate and burnout in our study, which was conducted among those
working in early childhood education (n=1010), more precisely in nurseries and kindergartens
in Hungary. Regarding the institutional climate dimensions that determine professional well-
being, it can be said that efficiency, unified educational principles and good professional
cooperation with partner institutions can be considered as strengths, but at the same time
respondents perceive the social esteem of their profession rather low. With regard to the studied
climate dimensions, we found that early childhood educators working in nursery schools rate
the climate characteristics of their workplace as the most unfavorable, which is presumably
due to their heterogeneous composition and the ongoing professionalization of the profession.
With regard to mental health, although mild depression affects a significant proportion of
respondents, burnout is not common among them. Based on the revealed correlations,
depression and burnout are closely related to the workplace climate which draws attention to
the need to improve the well-being of teachers on an institutional level. We believe that the
concept presented in the study and the related results facilitate professional discourse related
to this segment of educational science, and can provide a basis for research in these areas.
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Oktataselméleti Kutatocsoport

Az info-kommunikacios technologia folyamatos, dinamikus fejlddésének, illetve az ennek
nyoman fellépd jelentds tarsadalmi és gazdasagi valtozasok kovetkeztében a munkaerd-
piaci igények gyokeres atalakulasanak lehettiink tanti az elmult évtizedekben (Kozma,
2009; Molnar, 2011). A szakirodalom 21. szazadiként szokta cimkézni azokat a képessé-
geket, amelyekkel a munkavallaloknak aktualisan rendelkezniiik érdemes, ha meg akarnak
felelni a megvaltozott munkahelyi igényeknek (Binkley et al., 2012). Ezen képességek
feltérképezésére, azonositasara és fejlesztésére tobb, nemzetkdzi dsszefogason alapuld
kutatasi kezdeményezés sziiletett az elmult évtizedben, tovabba tobb, az oktatasra nézve
iranyadé dokumentum tesz emlitést roluk (pl. Griffin et al.,, 2012; OECD, 2005;
Commission for the European Communities, 2008). Voogt és Roblin (2012) vizsgalatuk-
ban 6sszesen nyolc olyan tanulmanyt, illetve oktatasi stratégiat tartalmazé dokumentumot
hasonlitottak Gssze, amely 21. szazadi képességeket nevez meg. A kollaboracid — vagyis
az olyan csoportos munkatevékenység, amely a kdzos célok eléréséért zajlik (Hesse et al.,
2015) — képességét az attekintett elméleti keretek mindegyike feltiinteti. A kutatasok azon
tipusai, amelyek munkaaddk kivalasztasi szempontjait vizsgaljak, alatamasztjak az
egylttmikodés képességének fontossagat napjainkban (Kyllonen et al., 2017). A megkér-
dezett cégek, szervezetek vezetdi a legfontosabb munkavallaloi képességek kozé soroljak
a csoporttagokkal val6 kollaboraciot (Burrus et al., 2013; Casner-Lotto & Barrington,
2006; National Association of Colleges and Employers, 2014).

A megvaltozott munkahelyi elvarasok a formalis oktatas szinterein is 01j igényeket te-
remtenek: a tanuloknak az iskolaban toltott éveik soran el kell sajatitaniuk a klasszikusnak
tekintett képességek (alapvet6 szintii szovegértés, matematikai kompetenciak és termé-
szettudomanyos miiveltség) mellett olyan képességeket is, amelyek korabban kevésbé vol-
tak hangsulyosak a munkaerépiacon. A koz- és felsdoktatas 0j kihivasai kozé tartozik a
fentiek értelmében az is, hogy tanuldit megtanitsa csoportban dolgozni, egyiittmiikddni,
problémakat megoldani (Neubert et al., 2015).
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A kollaboracio képességét — mas képességekhez hasonldan — csak akkor tudjuk haté-
konyan fejleszteni, ha folyamatos visszajelzést kapunk arr6l, hogy milyen fejlettségi szin-
ten van aktualisan az adott képesség, melyek azok a teriiletek, részképességek, amelyek
tovabbi fejlesztésre szorulnak (Csapo6 et al., 2012). A képesség fejlettségének nyomon ko-
vetése jol mikodé mérdeszkozok alkalmazasan keresztiil lehetséges.

A kutatas elméleti hattere

A kollaborativ problémamegoldé képesség vizsgalatanak kihivasai

Ha a kollaborativ képességekrdl! egyén szintjén szeretnénk képet alkotni, azaz arra
vagyunk kivancsiak, hogy egy tanulé milyen hatékony a csoportos egylittmiikodést
igényl6 szituaciokban, mindezt egyetlen méréeszkoz és egyetlen mérés segitségével, ak-
kor tobb ponton problémaba iitkoziink (Pasztor-Kovacs, 2016; Pasztor-Kovacs et al.,
2018). A képesség mérésérdl sziiletett tanulmanyok koziil tobb mar a cimében is indikalja,
hogy egy meglehetdsen kihivasokkal terhes teriiletr6l van sz6 (pl. ,,Methodological chal-
lenges in measuring collaborative problem-solving skills over time”, Dingler et al., 2017;
,,Challenges of assessing collaborative problem solving”, Graesser et al., 2018; ,,A tough
nut to crack: Measuring collaborative problem solving”, Liu et al., 2016). Az elsédleges
problémat a képesség mérésének elméleti megalapozatlansadgaban latjuk.

Az OECD 2015-6s PISA vizsgalataban a kollaborativ problémamegoldas volt a ne-
gyedik mérési teriilet a szovegértés, a matematika és a természettudomany mellett (OECD,
2017). A mérést megelézéen a nemzetkdzi szakirodalom szinonimaként hasznalta a cso-
portmunka (groupwork), a csapatmunka (teamwork), a kollaboracié (collaboration), a ko-
operaci6 (cooperation) és a kollaborativ problémamegoldas (collaborative problem sol-
ving) kifejezéseket, az ehhez sziikséges kvalitasokat pedig elsésorban szocialis képessé-
gek halmazaként ragadta meg (Lavonen et al., 2002; O’Neil et al., 2003; Pasztor-Kovacs,
2015). Azonban a PISA-mérés elméletalkotoi 0 iranyba terelték a képesség értelmezését,
ugyanis a mar létez6, a 2012-es dinamikus problémamegoldas vizsgalatban hasznalt prob-
lémamegoldoképesség-modelljiikre épitették azt: a modellt kiterjesztették egy kollabora-
tiv dimenzidval (OECD, 2017). Ezzel a 1épéssel, a kognitiv dimenzid beemelésével egy 1)
konstruktumot hoztak 1étre (Fiore et al., 2017), hiszen a mérés el6tt egyetlen modell 1éte-
zett csupan, amely a kollaborativ problémamegoldas konstruktumat kétdimenziosként irta
le, és mind problémamegoldo, mind kollaborativ képességeket feltiintetett képességmo-
delljében (O’ Neil et al., 2003). A késdbbiekben tovabbi két olyan modell sziiletett, amely
hasonléan kétfaktoros (Hesse et al., 2015; Liu et al., 2016).

1 A nemzetkozi szakirodalom a kollaboraci, illetve a kollaborativ problémamegoldd konstruktumok leirasara
a ’skill’ vagy ’skills’ kifejezést hasznalja. Nagy (2003) elméleti keretrendszerét kovetve ugy itéltik meg, hogy
magyar nyelven a képesség fogalma fedi le leginkabb az emlitett konstruktumok tartalmat (1. Pasztor-Kovacs,
2015, 2018).
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A csoportmunkahoz sziikséges képességek vizsgalata: a kollaborativ képességek kérdoiv validalasa

Egyelére rendkiviil kevés az empirikus adat a kdzelmultban definialt képesség struk-
turdjara vonatkozoan. Tovabbra is kérdéses, hogy valoban sziikséges-e egy kognitiv di-
menziot is bevonni a kollaborativ képességek leirasara, vajon ad-e, és ha igen, mennyivel
tobbet ad-e ez a megkozelités annal, mintha kizar6lag szocialis képességek halmazaként
kezelnénk a konstruktumot (Pasztor-Kovacs, 2018). Ha elfogadjuk a kétdimenzios meg-
kozelitést, érdemes lenne tobbet tudnunk a két dimenzid kapcsolatardl: vajon mellérendeld
a viszonyuk, vagy esetleg hierarchikus kapcsolat van kozottiik? Emellett tartalmi eltéré-
seket is mutat a négy modell a részképesség tekintetében. Ez a tény szintén arra mutat ra,
hogy sziikséges lenne az olyan tipusu vizsgalatok kivitelezése, amelyek segitségével na-
gyobb ralatasunk nyilik a kollaborativ problémamegoldd képesség dsszeteviire.

A gyenge elméleti megalapozottsag mellett egyéb, gyakorlati kihivasokkal is szembe
kell néznie annak, aki a képesség mérésére vallalkozik. Egyrészt a szamitogép alapi méré-
sek egyik legjelent6sebb elénye — killondsen nagymintas mérésekben — az, hogy az adatok
automatikus kodoldsa nem megoldhatd nyilt végii kommunikacidé esetében (Pasztor-
Kovacs, 2016; Pasztor-Kovacs et al., 2018). A probléma kezelésének leggyakrabban
hasznalt modszere az elére definialt lizenetek alkalmazasa: a tanulok nem gépelhetnek be
barmilyen szoveget egymasnak, kizardlag egy elére meghatarozott lizenetkészlet elemei
koziil valaszthatnak (Chung et al., 1999; Hsieh & O’Neil, 2002; Krkovic et al., 2016;
OECD, 2017; O’Neil et al., 1997; Rosen & Foltz, 2014; Stoeffler et al., 2020). Bar ezzel
a technikaval lehet6ség nyilik az automatikus kiértékelésre, am kérdés, hogy mennyire
tekinthetd egy ilyen jellegli beszélgetés ekvivalensnek azzal, hogy a tanulok korlatozasok
nélkiil kommunikalva miikddnek egyiitt.

Ujabb lekiizdendd akadalyt jelent az eredmények altalanosithatosaganak nehézsége
(Pasztor-Kovacs, 2016; Pasztor-Kovacs et al., 2018). Ahhoz, hogy jol altalanosithato ké-
pet kapjunk a képesség szintjérdl, szamos kiilonb6z6 Gsszetételii csoportban kellene meg-
vizsgalnunk a tanulokat. Egyetlen mérés, foleg, ha nagymintas, nem alkalmas ennek a
feltételnek a megteremtésére. Alternativaként az alabbi megoldast alkalmaztak az elmult
0t évben sziiletett méréeszkdzok tobbségében: a tanuldval egyiittmiikodo fél egy szamito-
gépes avatar, aki elére programozott reakciokészletének felhasznalasaval képes egy stan-
dard ingerkornyezet biztositasara (Krkovic et al., 2016; OECD, 2017; Rosen & Foltz,
2014; Stoeffler et al., 2020). Bar az innovativ mddszer valoban megoldast jelent az altala-
nosithatdsag problémajara, ismételten validitasi kérdéseket vet fel: egyenértékii egy gép-
pel folyatott kollaboracié két tanul6 egyiittmiikodésével?

A kérdésekre akkor tudunk meggy6z6 valaszokat adni, ha azokat a méréeszkozoket,
amelyek az emlitett modszereket alkalmazzak, érvényességi vizsgalatoknak vetjiik ala. A
szamitdgépes avatar alkalmazasaval kapcsolatban eddig két olyan kutatas sziiletett, amely-
ben a gépet kiiktattdk, és ugyanazon feladatokon ezuttal vagy egy tanuldpar dolgozott
(Rosen, 2015), vagy harom avatar koziil egy helyébe egy tanuld 1épett, illetve a négy kol-
laboralé koziil kett6 volt diak (Herborn et al., 2020). Egyik vizsgalat sem jelzett szignifi-
kans kiilonbséget a human—human és a human—gép kondicio kozott. Az adatokra azonban
a szerzOk sajat bevalldsa szerint kritikusan sziikséges tekinteniink, ugyanis a tanulok az
avatarral valo kollaboracidhoz hasonldan csak elére definialt tizenetek sziik listajan ke-
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resztlil kommunikalhattak egymassal. Emellett valosziniitlen, hogy egy tanul6 ugyanazo-
kat az lizeneteket hasznalna fel ugyanabban a sorrendben, mint az avatar, igy az dsszeha-
sonlithatdsag ezen a ponton is sériil (Rosen, 2015).

Az érvényességvizsgalatok masik utjat a kiils6 validacios eszk6zok alkalmazasa jelenti
(Stadler et al., 2020). Ha elfogadjuk azt a megkdzelitést, hogy a kollaborativ probléma-
megoldd képesség kétdimenzids, akkor mind a problémamegoldd, mind a kollaborativ
komponenst meg kell vizsgalnunk kiilonb6zé méréeszk6zok bevonasaval. A probléma-
megoldo dimenzié mérésére szamos papir- és technologiaalapti méréeszkoz koziil valo-
gathatunk (Csap6 & Funke, 2017), azonban a kollaborativ komponens vizsgalata nagyobb
kihivast jelent. Olyan mérdeszkdz lenne optimalis a célra, amely egyszerlien alkalmazhato
nagymintas mérésekben, az egyén, nem a csoport hatékonysagarol ad visszajelzést, illetve
a tanuld képességét altalanosan jellemzi, nem pedig egy adott csoportmunkan nyujtott
teljesitményt értékel. Fontos lenne az is, hogy olyan méréeszkozt talaljunk, amely tanuldk-
nak szol, és nem felndtteknek késziilt kivalasztas céljabol (Pasztor-Kovacs et al., 2019).
Bar szamos csoportmunkat vizsgald eszkoz sziiletett az elmult évtizedekben (Pasztor-
Kovacs, 2019), a fenti paraméterekkel nehezen talalunk megfelel6t.

A nehézséget az okozza, hogy a mér6eszk6zok tobbsége csoportszinten vizsgalja az
egyittmiikodés sikerességét, legtobbszor egy konkrét, a csoport altal kivitelezett feladat
megoldasat megfigyelve kiilonboz6 értékelési szempontok alapjan (Greiff, 2012; Lewis,
2003; Smith-Jentsch et al., 2008). Azok az eljarasok, amelyek az egyénre, nem a csoportra
fokuszalnak, gyakran egy kiilsé biraldé vagy a kollaboralo partner értékelésén alapulnak
(Lim & Klein; 2006; Loughry et al., 2007). E16bbi nehezen 6sszeegyeztethetd a szamitd-
gépes mérdeszkozokkel, utdbbi moédszer pedig az avatart alkalmazd eljarasok esetén nem
lehet opcid. Az elérheté méréeszkozok igy az onértékeld skalakra szikiilnek, ezen beliil
azokra, amelyek globalis képet adnak a kollaborativ képességekrdl, és nem egy k6zos
munkaban nyujtott teljesitményét sziikséges értékelnie az egyénnek utdlagosan. T6bb
ilyen kérddiv 1étezik (Brock et al., 2017; Cumming et al., 2015; Tasa et al., 2007), koziiliik
azonban elenyészéek azok, amelyek a 18 éven aluli célcsoport szamara késziiltek (Zhuang
et al., 2008; Zsolnai & Kasik, 2015).

A nemi kiilonbségek és a sziilok iskolai végzettségének szerepe a kollaborativ
képességek fejlettségében

A kollaborativ problémamegoldd képességet befolyasold hattértényezok koziil elsé-
sorban a nemmel és a sziil6k iskolai végzettségével kapcsolatban szamol be Gsszefliggé-
sekrél a szakirodalom. A kutatasok eredményei tobbnyire egy iranyba mutatnak.

Az Educational Testing Service munkatarsai altal fejlesztett onértékeld kérdéiv nem
jelzett kiilonbséget a két nem kollaborativ képességeit illetden (Zhuang et al., 2008),
ugyanakkor sajat 6nértékel6 kérd6éiviink megel6z6 vizsgalatunkban eltérést mutatott a 14-
nyok javara (Pasztor-Kovacs, 2018). A lanyok képességelényét jelolik azok a kutatasok is
— a PISA-vizsgalatot is beleértve —, amelyekben szamitogépes agens volt a tanulok kolla-
boralo partnere (Kuo et al., 2020; OECD, 2017; Rosen & Tager, 2013). Az eddig sziiletett
empirikus eredmények tobbsége tehat a lanyok folényét igazolja.
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A sziil6k iskolai végzettsége és a kollaborativ képességek kozotti dsszefliggésekre vo-
natkozoan kevesebb kutatasi adatot talaltunk. Az egyik szamunkra relevans kutatds a
PISA-vizsgalat, melyben a tanulok szociodokondémiai statuszat tobb kiilonb6z6 valtozo
alapjan alakitjak ki (pl. sziil6k végzettsége, foglalkozasa, vagyontargyak, konyvek szama
a tanul6 otthonaban). A 2015-6s PISA kollaborativ problémamegoldas mérésben pozitiv
egyiittjarast talaltak a tanulok szocio6kondmiai statusza és az eredményiik kozott. A sta-
tusz hozzavetblegesen 15%-at magyardzta a tanuldi teljesitmények variancidjanak
(OECD, 2017). Hazai kontextusban Zsolnai és Kasik (2015) vizsgalta az egyiittm{ik6d6
képességet kérdéives modszerrel harmadik, 6todik és hetedik osztalyosok korében. Ok is
Osszefiiggést talaltak a tanulok képességszintje és a sziilok iskolai végzettsége kozott, am
a kapcsolat ebben az esetben sem volt szoros, a megmagyarazott variancianak nagysag-
rendileg a negyede volt a sziil6k iskolazottsaganak tulajdonithato.

Az empirikus vizsgalat

A kutatas célja

Ahogy azt tanulmanyunk bevezetdjében bemutattuk, egyelore kevés tudasunk van a
kollaborativ problémamegoldoé képesség felépitésérdl. Sziikség lenne az olyan tipusu vizs-
galatokra, amelyek segitségével tobb informaciot szerezhetiink a képesség struktarajarol.
Ezen cél megvalositasara olyan méréeszkozoket célszerii alkalmazni, amelyek direkt kap-
csolatot mutatnak a képességmodellekkel. Emlitettiik azt is, hogy rendkiviil alacsony
azoknak a méréeszkozoknek a szama, amelyek alkalmasak lennének a kollaborativ prob-
Iémamegoldd képességet vizsgald eljarasok kiils6 validacidjara a kollaborativ komponens
tekintetében, hiszen hasznalatuk egyszert, gyors és szamitogép-kompatibilis, a tanuld és
nem a teljes csoport teljesitményét vizsgaljak, illetve a didk kollaborativ képességeir6l
altalaban adnak visszajelzést, nem egy csoportfeladat megoldasanak hatékonysagara ref-
lektalnak. Minddssze kett6 ilyen skalat tudtunk azonositani.

Mindezek fényében kutatasunk célja egy olyan, mind megbizhatdsagat, mind konst-
ruktumvalidbitasat tekintve jol miikodé mérdeszkoz fejlesztése, amely tal azon, hogy ha-
tékonyan vizsgalja a kollaborativ képességeket, alkalmas a kollaborativ problémamegoldd
képességet méro eljarasok kiilsé validacidjara a kollaborativ dimenzidval 6sszefiiggésben,
tovabba jol hasznalhatd annak a kérdésnek a vizsgalatara, hogy miként épiil fel a kollabo-
rativ problémamegold6 konstruktum, hiszen az eszk6z a képességmodellek egyikére épiil.

Kutatasi céljaink megvalositasara egy olyan 36 tételes onértékeld kérddivet fejlesz-
tettiink, amely Hesse és munkatarsainak (2015) kollaborativ problémamegoldo képesség
modelljén alapul. A kérdéivet egy megel6z6 vizsgalatunkban mar kiprobaltuk (Pasztor-
Kovacs et al., 2019), a vizsgalat tapasztalatai alapjan a mér6eszkozt tovabbfejlesztettiik.
Jelen tanulmanyunkban beszamolunk a tovabbfejlesztés folyamatarol, illetve a modosult
kérd6iv egy nagymintas vizsgalat keretein beliil zajlé kiprobalasanak eredményeirdl. Az
eredmények alapjan kialakitott végleges kérddiv papiralapt, alkalmazasra kész verzidjat
a kiértékelési itmutatoval egyetemben szintén kozoljik (. Fuggelék).
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Megel6z6 vizsgalatunkban mar lehetdségiink nyilt arra, hogy a kérddiv segitségével
feltérképezziik a kollaborativképesség-komponens struktirajat. Hesse és munkatarsai
(2015) harom f6bb képességet, ezen beliil kilenc részképességet neveztek meg a szocialis
dimenzio leirasara. A meger6sitd faktoranalizis az elméleti keretnek megfelelden az egy-
¢és a haromdimenzios modell illeszkedését is alatimasztotta, az utobbit némileg jobban
tamogatva (Pasztor-Kovacs et al., 2019). A faktoranalizis utin megmaradt valtozokészlet
ezen feliil a kilencbdl nyolc részképesség vonatkozasaban tartalmazott tételt. Mindezek
alapjan ugy itéltikk meg, hogy eredményeink megerésitik az altalunk felhasznalt elméleti
modellt. Mindazonaltal a kérddivet jelentSsen atalakitottuk, igy aktualis kutatasunknak
ismét hangsulyos célja volt a dimenzionalitas vizsgalata, ezzel egylitt Hesse és munkatar-
sai (2015) modelljének empirikus tesztelése. Jelen adatfelvételiinkben arra is alkalmunk
nyilt, hogy a kérddiv felvételén kiviil egyéb héttértényezdket is rdgzitsiink. Ennek megfe-
leléen tanulmanyunk céljai koz¢é tartozik az is, hogy képet adjon a tanulok nemének, illetve
anyjuk végzettségének lehetséges dsszefliggéseirdl kollaborativ képességeikkel.

A szakirodalmi adatok, illetve sajat megel6z6 kutatasunk tapasztalatai alapjan a ko-
vetkez6 hipotéziseket (His) allitottuk fel: Hi: A kérddivvel megbizhatd becslés adhaté a
tanulok kollaborativ képességeir6l (Brock et al., 2017; Cumming et al., 2015; Pasztor-
Kovacs et al., 2019; Tasa et al., 2007; Zhuang et al., 2008; Zsolnai & Kasik, 2015). Ha: A
megerdsitd faktorelemzés eredménye igazolja a kollaborativ képességek vizsgalatanak
alapjat képez6 elméleti modellt (Hesse et al., 2015, Pasztor-Kovacs et al., 2019). Hs: Az
elméleti modell alapjan tesztelésre érdemes egy-, harom-, illetve kilencdimenzids megko-
zelitések koziil a haromdimenzids a legmegfelelébb a konstruktum leirasara (Pasztor-
Kovacs et al., 2019). Ha: A lanyok a fitkknal fejlettebbnek itélik kollaborativ képességeiket
(Kuo et al., 2020; OECD, 2017; Pasztor-Kovacs, 2018; Rosen & Tager, 2013). Hs: A
magasabb iskolai végzettséggel rendelkezé anyak gyermekei magasabbra értékelik
kollaborativ képességeiket (OECD, 2017; Zsolnai & Kasik, 2015).

A Kollaborativ képességek kérdéiv kialakitasanak elméleti keretei és
tovabbfejlesztésének gyakorlati megfontolasai

A méréeszkoz alapjaul szolgald elméleti modell (Hesse et al., 2015) kilenc kognitiv és
kilenc szocialis részképességgel jellemzi a kollaborativ problémamegoldd képességet
(1. abra). Kérddiviinkben a modellben szerepld szocialis képességek mérését céloztuk
meg, ezek a kovetkezok: cselekvés, interakciod, eréfeszités, adaptiv valaszkészség, a visel-
kedés illesztése a tars igényeihez, targyalas, onértékelés, a tarsak értékelése, felelosség-
vallalas. A felsorolt részképességek harom nagyobb képességelemhez tartoznak, ezek ké-
pezik kérddiviink harom alskalajat: részvétel, nézépontatvétel és szocidlis szabalyozas.
Hesse és munkatarsai (2015, p. 43) egy tablazat segitségével részletes leirast adnak arrol,
hogy az egyes részképességek milyen cselekvésekben nyilvanulnak meg, illetve kiilon-
b6z06 képességszinteken milyen fejlettséggel varhato el egy-egy viselkedéselem (1. tabla-
zat). A kérdéiv tételeinek megfogalmazasakor elsdsorban erre a tablazatra tamaszkodtunk.
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Szocialis képességek Kognitiv képességek
Részvétel Feladatszabdlyozas
Cselekvés Elemzés
Interakcio célallitas
Eréfeszités Eréforrasok menedzselése

Nézépontatvétel Rugalmassag
Adaptiv valaszkészség Informaciogydijtés
A viselkedés illesztése a tars igényeihez Modszeresség
Szocialis szabalyozas Tanulds és tudasépités
Térgyalas N o i
T Osszefliggés-elemzés
Onértékelés : ,
z S el e Ok-okozat kapcsolat felismerése
A tarsak értékelése e :
i 1 Hipotézisalkotas
FelelGsségvallalas

1. dbra
Hesse és munkatarsainak kollaborativ probléemamegoldo képesség modellje
(Hesse et al., 2015, p. 41-52 alapjdn)

A mérdeszkoz elsd kiprobalasakor tobb olyan eredmény is sziiletett (Pasztor-Kovacs
et al., 2019), amelyet megfontolasra érdemesnek tartottunk annak tovabbfejlesztésekor.
A kérddiv elso verzidja négy-négy tétellel, dsszesen 36 allitassal vizsgalta a célkonstruk-
tumot. A megerdsit6 faktoranalizis azonban, amelyet az elméleti modell ellenérzésének
céljabol alkalmaztunk, azt jelezte, hogy meglehetdsen sok, dsszesen 19 tétel eltavolitasa
sziikséges egy olyan skala kialakitdsahoz, amelynek az illeszkedésmutatoi elfogadhatoak.
Két okbdl is mérlegre kellett tenniink, hogy valdban érdemes-e ilyen nagy szamu valtozo-
tol megvalnunk. Egyrészt az 11j, a faktoranalizis adatai alapjan kialakitott 17 tételes rovid
skala Kilencbdl A tarsak értékelése részképességre nézve egyetlen tételt sem tartalmazott,
ugyanis ezek mindegyike szelektalasra szorult az adatok alapjan. A roviditett skala tehat
csak részben erdsitette meg a kérddiv alapjaul szolgalé elméleti modellt. Ugy itéltiik meg,
hogy egy masodik adatfelvételben a vonatkozo tételeket mindenképpen érdemes vissza-
emelniink, hogy megerdsitsiik vagy elvessiik azt a hipotézist, mely szerint A tdrsak érte-
kelése részképesség nem illeszkedik a mérdsezkoziink altal meghatarozott kollaborativ
konstruktum egészéhez. Az a tény tovabba, hogy a 36 tételes teljes skala kifejezetten ma-
gas (Cronbach-a=0,90), valamint a harom alskala is elfogadhat6 (>0,67) megbizhatosagot
mutatott, szintén arra 9sztokélt benniinket, hogy egyelore ne tavolitsuk el a 19 tételt. Ehe-
lyett inkabb a 36 tételes skala tovabbfejlesztését tliztiik ki célul.

Ennek megfeleléen megtartottuk a kérdéiv szerkezetét: négy-négy, dsszesen 36 tétel
szolgal a Kilenc részképesség mérésére (2. tablazat). Mindazonaltal szamos modositast
eszk6zoltiink az eredeti 36 allitason, minddssze nyolc tétel szerepelt az eredeti formajaban
a tovabbfejlesztett kérddivben. Feliilvizsgaltuk az allitasok tartalmat abbdl a szempontbol,
hogy kielégité mértékben lefedik-e az elméleti modell megfelel$ elemeit, szem el6tt tar-
tottuk emellett azt is, hogy melyek azok a tételek, amelyek negativ vagy nagyon alacsony
korrelaciot mutattak a teljes skalaval. Ezen nézOpontokat figyelembe véve hat tételt 0j
allitasokra cseréltiink le, harom tételt pedig atfogalmaztunk gy, hogy a tartalma valtozat-
lan maradt, de feltételezhetden érthetébb a célcsoport szamara.
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1. tabldazat. Szocidlis képességek az ATC21S projekt elméleti keretében (Hesse et al.,

2015, p. 43 alapjan)

Képesség/ o Alacsonyan Kozepesen Magasan
Részhépesség Indikator fejlett fejlett fejlett
Részvétel (Participation)
Cselekvés  Aktivitas a teszt koz- Aktivitds hidnya vagy Aktivitas ismerds _Akthltas 18IMErOs e
A nagyon alacsony ismeretlen kontextus-
(Action) ben 22 kontextusban
szintje ban
Interakci6 a csoport-
Interakcié tagokkal, kezdemé- A kommunikacio Reakei6 a megszoli- Interakcid vagy aktivi-

(Interaction)

nyezés és reakcio a
csoporttarsak kezde-

nyugtazasa direkt
vagy indirekt modon

tasokra

tas kezdeményezése
és batoritasa

ményezéseire
Eréfeszités  Feladat vagy részfel- . , A feladat azonositasa Krltar,ta§ a felafiat el: .
1120 . 1. . Pusztajelenlét o 1rn .. végzésében, tobbszori
(Task adat vallalasa és kivi- o it és kisérlet az elvégzé- | < " L.
: X eréfeszités nélkiil . kisérlet, tobb stratégia
completion)  telezése sére RN
kiprobalasa
Nézépontatvétel (Perspective taking)
Adaptiv A csoporttagok hoz- A csoporttagok A csoporttagok hoz- A csoporttagok javas-
valaszkészség zajarulasanak ignora- hozzajarulasanak, zajarulasanak, kezde- latainak felhasznalasa
(Adaptive  lasa, elfogadasa vagy kezdeményezésének  ményezésének adap-  ij megoldasi Gtvona-
responsiveness) adaptalasa figyelembevétele talasa lak kidolgozasahoz
. . Annak tudata, hogy
A VIse lkede,s hogyan kell a visel- X L A tevékenység mo- A tevékenység a cso-
illesztése a tars ot - . Atevékenység nincs . ey
S kedést ugy alakitani, ; . dosul a csoporttagok  porttagok visszajelzé-
igényeihez . a csoporttarsak igé- PR . - S,
: hogy a csoporttarsak P visszajelzésének seinek interpretaciojan
(Audience ;o\ cihez illeszked- YEINEZ IllesZVE g ényében alapul
awareness) jgn Y ggveny P
Szocialis szabalyozas (Social regulation)
Targyalas vMaegoll(gi: t?éﬁ?:;_ Megjegyzés az elté-  Kisérlet a kdzos al- Sikeres megoldasa a
(Negotiation) szgr):lra jutF:’is résekrol laspont kialakitasara  nézeteltérésnek
r . Megjegyzés a sajat . . _
Onértékelés A sajit er ossegek o Megjegyzés a sajat teljesitményrél adek- Kov?t kezteu?% k"mpe
- gyengeségek felis- R s . tenciara a sajat telje-
(Self evaluation) A teljesitményrdl vatsagara vonatkozo- ;7 S
merése an sitmény fliggvényében
A tarsak . . Megjegyzés a tarsak A csoporttarsak telje-
értékelése ;Aéc:i(;ic])(rtg:rsalgner;s Megjegyzés a tarsak  teljesitményérdl adek- sitményét figyelembe
(Transactive gel 8y g, teljesitményérol vatsagukra vonatko-  véve javaslat feladat
ségeinek felismerése J Y g J
memory) g zban kiosztasara
Feleldsségvallalas a
Felelésség- PSR . ., csoport munkajaért,
vallalas Felel6sségvallalas A csoporttagoktol A feladatok elvégzése, amit a tSbbes szAm

(Responsibility

initiative)

azért, hogy a csoport
teljesitse a feladatat

javarészt fuggetlen
aktivitas

és errdl visszajelzés a
csoporttagoknak

elsé személyben meg-
fogalmazott tizenetek
is jeleznek
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2. tablazat. Példatételek a kollaborativ képességeket vizsgalo kérdoivbol a kérdoiv al-
skalaival és az ahhoz tartozo részképességekkel osszefiiggésben

Alskdla Részhépessé Tétel- Példatérel
pesseg szdm Amikor csoportban dolgozunk, legtGbbszor ...
Cselekvés 4 a tobbiekre bizom a dolgot. (F)
Részvétel Interakciod 4 megosztom a tarsakkal dtleteimet, gondolataimat.
o ron mas stratégiat is kiprobalok a részfeladatom megol-
Erdfeszités 4 dasara, ha az e€l6z6 nem miikodott.
o Adaptiv valaszkészség 4 a tarsaim javaslatait hallgatva jo 6tletem tamad.
Neézdpont- . . .
atvétel A Ylse'lk? IRUEEEE ke megtalalom a k6zds hangot.
a tars igényeihez
Targyalas 4 konnyen be tudom latni, ha nem nekem van igazam.
o Onériekelés 4 tudom, hogy milyen munkara vagyok a legalkalma-
Szocialis sabb.
szabalyozas ; o -
A térsak értékelése 4 javaslatot tesz_ek arra, hogy klnrmlyen feladatot vé
gezzen, aszerint, hogy miben tigyes.
Felelbsségvallalés 4 figyelemmel kisérem azt is, hogy a csoporttarsaim

hogyan boldogulnak a munkajukkal.

Megjegyzés: F=Forditott tétel.

A fennmarado allitasok esetében kisebb modositasokat végeztiink. Ra kellett jonniink
— tobbek kozott — arra, hogy bar az instrukcidban arra kérjiik a tanuldkat, hogy a legtobb
esetben mutatott viselkedésiik alapjan adjak a valaszaikat, a kés6bbiekben ez a kérésiink
feledésbe meriilhet vagy feliilirodhat. A kérd6iv elsé verzidjaban ugyanis az ,,Amikor cso-
portban dolgozunk,...” félmondatot jeloltiik meg az allitasok eldtagjanak, ez pedig szamos
esetben olyan utdtaggal folytatodott, amely tartalmazott egy id6hatarozéot. Az dltaldban
id6hatarozé utalt a leginkabb a legtobb esetben mutatott viselkedésre, azonban szerettiik
volna elkeriilni a folyamatos szoismétlést, igy az allitasokat tigy fogalmaztuk meg, hogy
egyéb gyakorisagra vonatkozo6 szavak (gyakran, sokszor, ritkan, mindig) is megjelentek.
Osszesen 12 id8hatdrozot azonositottunk az eredeti tételekben. Miutan belattuk, hogy az
instrukcidval 6sszevetve ellentmondasosnak tiinhetnek egyes idéhatarozok, ugy dontot-
tiink, hogy az 0sszeset eltavolitjuk, és helyettiik az eltagot bovitjiik ki egy szoval: ,,Ami-
kor csoportban dolgozunk, legtobbszor...”. Ugy itéltiik meg ezen feliil, hogy ha az utotag
a legtobbszor szoval kezdddik, nem szerencsés azt valamilyen feltétellel folytatni, igy a
,,ha tehetem” szdkapcsolatot is eltavolitottuk négy tétel esetében.

Az aproébb moddositasok kozé soroljuk négy tétel esetében egy-egy szd vagy szokap-
csolat eltavolitasat, egy allitas megtoldasat egy széval, illetve egy tételben egy szd lecse-
rélését egy masikra. Négy tovabbi tételben modositottuk a szorendet, és egy tételt, mely
eredetileg forditott értékelési volt, gy alakitottunk at, hogy normal értékelésii legyen.
Ezen mddositasok utan allt 6ssze a 12 tételes Részvétel, a 8§ tételes Nézopontdtvétel és a 16
tételes Szocidlis szabalyozas alskala dsszesen 36 tételes listaja, melyek koziil 15 forditott
értékelésa.
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A kérddiv elsé verzidjaban arra kértiik a tanulokat, hogy egy 6tos skalan értékeljék az
allitasokat aszerint, hogy azok milyen mértékben jellemzik 6ket. Azt tapasztaltuk, hogy a
kitoltok tobbsége meglehetdsen fejlettnek itélte meg kollaborativ képességeit, a valaszok
gyakorisagi eloszlasanak gorbéje jobbra ddlt. Nem voltunk megelégedve a szorassal sem,
alacsonynak talaltuk az 6sszevont pontértékek atlagaval 6sszefiiggésben. A probléma ke-
zelésére az 6tos skalat hetesre cseréltiik, bizva abban, hogy a tanuldk ilyen modon jobban
tudjak arnyalni véleményiiket képességiik fejlettségérol, igy a kérddiv eredményei meg-
bizhatobbak lehetnek (2. abra).

Az 1-es érték jel6li azt, hogy az allitas egydltaldn nem jellemzé rad,
a 7-es pedig azt, hogy teljes mértékben jellemzé rad.

Amikor csoportban dolgozunk, ...

legtobbszor elmondom, ha valakivel ellentétes véleményen vagyok.

Vissza Tovabb

2. abra
Képernydkép az eDia-rendszerben futé Kollaborativ képességek kérddivbdl
(a tétel a Szocidlis szabdlyozds alskdla Targyalds részképességét vizsgdlja)

A kérdo6iv kikozvetitésére ezuttal is az eDia online diagnosztikus platform (Csapd &
Molnér, 2019; Molnar & Csapd, 2019) szolgalt. A legutoébbi adatfelvétel soran jelentds
adatvesztéssel kellett szembesiilniink abbdl az okbdl, hogy a tanulok egy-egy vagy tobb
tétel esetében nem adtak valaszt. Ennek elkeriilésére ezuttal beépitettiik a valaszkényszer
feltételét: ha a tanuld ugy akart tovabblépni a kdvetkez6 oldalra, hogy nem valasztott ki
egy értéket sem a hét lehetdség koziil, egy felugro ablak figyelmeztette erre. Csak a valasz
megadasa utan nyilt lehetdség az elérehaladésra.

A tételek megjelenitésén is valtoztattunk. Az elsd adatfelvételben 5-6 allitas szerepelt
egy oldalon, most egyetlen tételt jelenitettiink meg egyszerre, melyet egy allandé keret
(template) vett korbe az instrukcioval, illetve a valaszadasra szolgald hetes skalaval
(2. 4bra). Ugy itéltik meg, hogy az éllitasok igy konnyebben feldolgozhatoak, a nagyobb
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betliméret miatt olvashatobbak, illetve a radiogombok elhelyezkedése is szerencsésebb a
kevésbé zsufolt keretben tabletes adatfelvétel esetén.

Moédszerek

A mintavételi eljaraskor szempont volt egyrészt, hogy eredményeink értelmezését elo-
segitve hasonlo életkort tanulok képességét vizsgaljuk, mint a PISA-mérésben (15 év),
ezen feliil a minta hozzaférhetéségének kérdését is figyelembe kellett venniink. A tovabb-
fejlesztett méréeszkoz validacios vizsgalataban ennek megfeleléen 2193 nyolcadik oszta-
lyos tanul6 vett részt (Meetor =14,75 év; SD=0,47 év). Koziilik 65 f6 nem fejezte be a
kérdéiv kitoltését, ezért a hidnyzo adatok miatt kivettiik 6ket a mintabol. Az elemzésekben
igy 2128 diak adatait hasznaltuk fel. Koziilikk 1117 f6 lany (a minta 52,69%-a), 1003 6
fi, nyolc f6 nem kozolt adatot a nemére vonatkozoan. A résztvevik édesanyjanak (neve-
16anyjanak) iskolai végzettségét a 3. tablazat taglalja.

3. tablazat. Az anyadk iskolai vegzettségének gyakorisagi eloszldsa

Abszolut gyakorisag (f6) Gyakorisag (%)

Nem fejezte be az altalanos iskolat 17 0,85
Altalanos iskola 139 7,01
Szakiskola vagy szakmunkasképzo 424 21,40
Erettségi 638 32,21
Féiskola (fels6foku alapképzés) 453 22,87
Egyetem (fels6foku mesterképzés) 310 15,65
Osszes érvényes vilasz 1981 100
Nem tudom vagy nincs valasz 147

Mindésszesen 2128

A kutatasban 84 iskola 135 osztalya vett részt, az intézmények az MTA-SZTE Képes-
ségfejlodés Kutatocsoport Longitudinélis vizsgalatainak V. mintajat alkottik (Csapo,
2014). Ezen kutatasok az egész orszagra kiterjednek, 1-8. osztaly kozotti idészakot fognak
at. A minta kialakitasa soran a teriileti reprezentativitasi szempontok is érvényesiilnek, igy
érdemes megvizsgalni, hogy a kollaborativ képességek mérésére iranyuld kutatdsunk adat-
felvételében teljesiil-e ez a feltétel.

A 3. dbra azt demonstralja, hogy a hét régi6 koziil négy esetében a minta eloszlasa jol
megkozeliti az orszagos helyzetet. Kozép-Magyarorszag és Kozép-Dunantul régiokban
alulreprezentaltsag figyelheté meg, ugyanakkor ezen részmintdk aranyai tovabbra is ko-
vetik az orszagos helyzetképet. A DéI-Alfold esetében feliilreprezentaltsag van. Az illesz-
kedésvizsgalat szignifikdns eltérést mutat a minta és az orszadgos eloszlas kozott
(32=201,29 df=6 p<0,01).
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A teriileti reprezentativitas szigorti értelemben nem teljesiil. Az eredményeket ugyan-
akkor szamos mas olyan hattérvaltozo is befolyasolhatja, ami reprezentativitasi szempont-
ként jelenhetne meg. Ennek okan a teriileti reprezentativitas érdekében a mintabol nem
tavolitunk el tanuldkat, és az alulreprezentaltsag esetében sem sulyozzuk az eredménye-
ket. A populaciora, azaz a 2019. évben nyolcadik osztalyos diakokra vonatkozd kovetkez-
tetések altalanosithatosaga annyira tekinthetd érvényesnek, amennyire szigoruan értékel-
jiik a teriileti reprezentativitasi szempontban megjelend kiilonbségeket. Mivel a minta el-
oszlasa alapvetden koveti a regionalis elosz lasokat, igy ezen kevésbé szigoru értelmezés
alapjan a mintan végzett elemzések eredményei megfeleléen jellemezhetik a populacid
tulajdonsagait is.

% B Az adatfelvétel évében 8. évfolyamot megkezdG tanuldk régidnkénti
35 - megoszlasa (forras: KSH)
DA kutatasban részt vevd tanuldk regionalis eloszlasa
30 A
25 A
20 A
15 A
10 A
5 - h ﬂ
0 + T T |
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3. abra

Az adatfelvétel evében (2019) 8. évfolyamot megkezdo tanulok, valamint a
vizsgalatainkba bevont minta regionalis eloszlasa

Az online kérdbivet az eDia-rendszerben (Csap6 & Molnar, 2019; Molnar & Csapd,
2019) fejlesztettiik ki, az adatfelvétel is a platform alkalmazasaval valosult meg 2019 ta-
vaszan az iskoldk szamitogéptermeiben. A kérddiv tételei el6tt a tanuldk néhany hattér-
kérdésre valaszoltak (pl. édesanya iskolai végzettsége, nem, tantargyi attitiid), valamint a
2000-es PISA-mérés tanulasi szokasok kérd6ivét is kitoltotték (1. B. Németh & Habok,
2006).

Az adatfelvétel el6tt a részt vevo iskolaknak mérési utmutatét, illetve egy éaltalanos
tajékoztatot kiildtiink ki a mérés céljarol és a mért teriiletrél. A mérési Utmutatd leirta a
sziikséges technikai feltételeket, az adatfelvétel lebonyolitasanak koriilményeit, tovabba
az eredmények visszajelentésének modjat. Az intézmények az eredményeket az eDia-
rendszerbe belépve tekinthették meg és tolthettek le, alapbeallitasként ez az osztalyszintl
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atlagokat és a viszonyitasi értékeket jelentette: az intézmény atlagat, a megyei és regiona-
lis, valamint az orszagos atlagokat. Az adatok értelmezéséhez kiértékelési segédletet is
adtunk.

Eredmények

Az adatelemzést a 36 tételes kérd6iv pszichometriai mutatdinak vizsgalataval kezdtiik
(4. tablazat). A teljes skala (Cronbach-0=0,88) és a Részvétel alskala (Cronbach-0=0,82)
megbizhatosagat megfelelének talaltuk, a NézOpontatvétel (Cronbach-a=0,69) és a Szoci-
alis szabalyozas (Cronbach-a=0,63) alskalak reliabilitisa is az elfogadhatd kategoériaba
sorolhaté volt, a kilenc részképességre vonatkozo négy-négy tétel azonban az esetek tobb-
ségében alacsony megbizhatosagot mutatott. Ez a tény arra engedett kdvetkeztetni, hogy
a megel6z6 adatfelvételiinkhoz hasonldan ezuttal is sziikség lesz bizonyos allitasok sze-
lektalasara. Két tétel negativan korrelalt a teljes skalaval, ezeket tavolitottuk el el6szor a
valtozok koziil.

4. tablazat. A 36 tételt tartalmazo kérddiv pszichometriai mutatoi

Skdla Tétel- o onbach-a  Atlag (sz6ras)  MinImum-
szam Maximum

Teljes skdla 36 0,88 167,04 (25,58) 36-252
Részvétel 12 0,82 58,23 (11,35) 12-84
Cselekvés 4 0,74 19,82 (5,06)
Interakcio 4 0,64 19,68 (4,43) 4-28
Eréfeszités 4 0,47 18,73 (4,00)
Nézdpontatvétel 8 0,69 37,98 (7,13) 8-56
Adaptiv valaszkészség 4 0,38 18,41 (3,62) 498
A viselkedés illesztése a tars igényeihez 4 0,63 20,74 (4,55)
Szocialis szabdlyozas 16 0,63 70,83 (10,23) 16-112
Targyalas 4 0,16 18,48 (3,62)
Onértékelés 4 0,38 18,25 (3,80) 428
A tarsak értékelése 4 0,44 17,12 (4,05)
FelelGsségvallalas 4 0,33 16,98 (3,83)

A konstruktumvaliditas vizsgalatara a fennmarad6 34 tétel bevonasaval megerdsitd
faktoranalizist végeztiink Mplus-program alkalmazasaval. A modellek illeszkedésének
vizsgalatahoz a TLI (Tucker-Lewis Index), a CFI (Comparative Fit Index), valamint az
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) mutatokat hasznaltuk (Muthén &
Muthén, 2010). A TLI és a CFI indexek esetében a 0,90 f616tti értékek mar megfelelének
bizonyulnak, a kivalo illeszkedést a 0,95 f616tti értékek jelzik. Az RMSEA-index esetében
0,08 alatti érték mutatja a modell elfogadhato illeszkedését. Az elemzések soran a
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megfigyelt valtozokat ordinalis mérési szintlinek tekintettiik, ezért a WLSMV -eljarast
(Diagonally weighted least squares) alkalmaztuk.

Az elméleti modell alapjan a kilenc-, a harom- és az egydimenzioés modell tesztelése
lett volna indokolt. Azonban a kilenc részképességet vizsgalo négy-négy tételes valtozo-
szettek olyan alacsony megbizhatdsagot mutattak, hogy a kilencdimenzios modell teszte-
1ésének nem lattuk 1étjogosultsagat. igy az egy- és a haromdimenziés modell megerdsitd
faktorelemzését végeztik el. Mind az egydimenzids (x2=24326,04; df=527; p<0,01;
CFI=0,570; TLI=0,542; RMSEA=0,146), mind a haromdimenziés megkdzelités
(x2=24270,22; df=524; p<0,01; CFI=0,571; TLI=0,541; RMSEA=0,146) gyenge illesz-
kedésmutatokkal rendelkezett.

A mutatok javitasara megkezdtiik az alacsony faktorsulyu tételek eltavolitasat. Minden
lépésben egy valtozodt szelektaltunk, folytonosan ellendrizve az illeszkedésmutatok, illetve
a faktorstlyok alakulasat. 16 allitas eltavolitasaval jutottunk el ahhoz a 18 tételes valtozo-
készlethez, amely mind az egydimenzios, mind a haromdimenzios modell esetében meg-
felel6 illeszkedésmutatokkal rendelkezik (egydimenzids: y2=1875,91 df=135; p<0,01;
CF1=0,942; TLI=0,934; RMSEA=0,078; haromdimenzios: ¥2=1802,83; df=132; p<0,01;
CFI=0,944; TLI=0,935; RMSEA=0,077). A két modell illeszkedésének Osszevetésére
szolgalo statisztikai proba a haromdimenzidés megkozelités illeszkedését szignifikdnsan
jobbnak itélte az egydimenziosénal (x2=87,178; df=3; p<0,01). A haromdimenzids modell
esetén a harom latens faktor kdzott erés sszefiigéseket tapasztaltunk (4. abra).

| N_adaptvalasz_v4 | N_adaptvalasz_v13 | | N_viselkedesill_v5 | N_viselkedesill_v14 |
— X Val /'
0,32
062 NeEzoPom-
ISR S -
0,58 098
Sz_onertekeles_v7 .
0.59 Szocialis
szabalyozas 0,99
0,65 0,95
o
0,62 Részvétel
0,67
067 0,76 0,65 0,79 0,56 0,71
— o s y A T~
| R_cselekves v1 || R_cselekves v10 ” R_interakcio_v2 ” R_interakcio vi1 ” R_erofeszites v3 " R_erofeszites vi2 |
4. abra

A kérddiv 18 tételén végzett megerdsitd faktorelemzés eredménye (A szamértékek a
nyilakon a faktorsulyokat, a kétvégii nyilak esetében a korreldcios értékeket jelolik)
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A pszichometriai elemzések, illetve a megerdsité faktoranalizis eredményei alapjan
Osszesen 18 allitas eltavolitasa volt sziikséges, koztiik az 6sszes, 15 darab forditott értéke-
lésti tétellel. A 18 valtozos roviditett skala Részvétel alskalaja hat, Nézépontatvétel alska-
laja négy, Szocialis szabalyozas alskalaja nyolc tételt tartalmaz (5. tablazat). A kilenc rész-
képesség mindegyikére vonatkozoan szerepel legalabb egy a 18 allitas kozott. A Targya-
lds részképességet harom, hét tovabbi részképességet kettd tétel vizsgal. Az Onértékelés
az egyetlen olyan részképesség, amelyre nézve csak egy tétel maradt a roviditett skalaban.

5. tablazat. A megerdsitd faktoranalizis eredményei alapjan kialakitott 18 tételes skala

Tétel

Amikor csoportban dolgozunk, legtobbszor ...

Részvétel (6 tétel)
R_cselekves vl
R_cselekves_v10
R_interakcio_v2
R_interakcio_v11

R_erofeszites_v3

R_erofeszites v12

aktivan részt veszek a munkaban.

tevékeny vagyok.

reagalok a tobbiek felvetéseire, javaslataira (pl. helyesléssel, kérdéssel).

megosztom a tarsakkal 6tleteimet, gondolataimat.

addig probalkozom a sajat részfeladatom megoldasaval, amig nem ja-
rok sikerrel.

mas stratégiat is kiprobalok a részfeladatom megoldéasara, ha az el6z6
nem miikodott.

Neézopontatvetel (4 tétel)

N_adaptvalasz_v4
N_adaptvalasz_v13
N_viselkedesill_v5

N_viselkedesill_v14

a tarsaim javaslatait hallgatva jo Gtletem tdmad.

tovabbfejlesztem egy-egy tarsam Gtletét.

mindenkivel megtalalom a kdzds hangot.

képes vagyok ugy elmagyarazni az 6tleteimet, hogy azt mindenki meg-
értse.

Szocidlis szabdlyozdas (8 tétel)

Sz_targyalas_v6
Sz_targyalas_v15
Sz_targyalas_v18
Sz_onertekeles_v7

Sz_tarsakert v8
Sz_tarsakert_v16
Sz_felelossegval_v9

Sz_felelossegval_v17

konnyen be tudom latni, ha nem nekem van igazam.

megprobalom kibékiteni a feleket, ha nézeteltérés 1ép fel.

elmondom, ha valakivel ellentétes véleményen vagyok.

tudom, hogy milyen munkara vagyok a legalkalmasabb.

javaslatot teszek arra, hogy ki milyen feladatot végezzen, aszerint, hogy
miben {igyes.

jelzem, ha szerintem valtoztatni kellene a munkamegosztason.

figyelemmel kisérem azt is, hogy a csoporttarsaim hogyan boldogulnak
a munkajukkal.

a sajat dolgom végeztével segitek a tarsaimnak.
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A 18 valtozos skala megbizhatosaga magas (Cronbach-0=0,90), a harom alskala relia-
bilitasa a tételek szamat figyelembe véve szintén jonak mondhat6 (Cronbach-a > 0,70)
(6. tablazat). Az 6sszevont skalak atlagértékeit Gsszevetve azok elméleti minimumaval,
illetve maximumaval, megallapithatd, hogy a tanuldok a megel6z6 adatfelvételhez hason-
l6an a magasabb értékeket valasztottak, ezen a tendencian tehat nem valtoztatott a hetes
skala alkalmazasa. A szorasok azonban mind a négy skala esetében javultak az els6 adat-
felvételben kialakult 17 tételes skalaval és annak alskalaival Gsszevetve. A relativ szoras
a teljes skala esetében 0,16-r61 0,19-re nétt, a Részvétel és a Szocidlis szabdlyozds alskalak
relativ szorasa 0,18-161 0,22-re, és a Nézdpontatvétel alskalaé 0,18-rél 0,20-ra emelkedett.

6. tablazat. A 18 tételes skala és harom alskaldjanak pszichometriai mutatoi

Tétel- Atla Osszevont 251/;7271
Skila szim ~ CrOnpach-a (szo’rdgs) Sk(iiz:i,té‘)lg minimuma-
maximuma
Teljes skala 18 0,90 4,91 (0,94) 88,46 (16,91) 18-126
Részvétel 6 0,82 5,04 (1,09) 30,23 (6,55) 6-42
Nézoépontatvétel 4 0,70 491 (1,07) 19,66 (4,27) 4-28
Szocialis szabalyozas 8 0,76 4,82 (0,97) 38,57 (7,74) 8-56

A valaszok gyakorisaganak eloszlasara tekintve szintén feltiind, hogy a tanulok els6-
sorban a négyes, az 6tos, a hatos és a hetes értékeket jelolték be (7. tablazat). Mindazon-
altal a teljes skalat kihasznaltak, mind a hét értékkel dsszefiiggésben szamottevé mennyi-
ségill valasz jelent meg.

7. tablazat. A nagymintas vizsgalatban alkalmazott kérdoiv megerdsité faktorelemzés
utan megmaradt 18 tételére adott valaszok gyakorisaga, a pontértékek datlaga
és szorasa

A valaszok gyakorisaganak eloszlasa (%)
Tétel 1 = egyaltalan nem jellemzdé
T = teljes mertékben jellemzd

1 2 3 4 5 6 7

Atlag  Szérds
(pont)  (pont)

R_cselekves_v1 221 230 6,11 1950 22,04 2509 22,74| 5,23 1,45
R_cselekves_v10 226 357 7,19 2289 17,53 22,13 24,44 | 514 1,54
R_interakcio_v2 193 2,77 8,46 24,72 2199 2195 1819 | 5,01 1,45
R_interakcio_v11 282 249 686 21,38 19,03 21,80 2561 | 5,19 1,54
R_erofeszites_v3 3,15 4,70 9,77 2227 2124 21,10 17,76 | 4,88 1,56

R_erofeszites_v12 2,68 3,34 1067 2881 20,77 18,75 1499 | 4,78 1,48
N_adaptvalasz_v4 2,73 3,20 8,27 2218 25,70 2411 13,82 | 4,93 1,44
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7. tablazat folytatasa

A valaszok gyakorisaganak eloszldsa (%) Atlag  Szérds

Tétel 1 = egyaltalan nem jellemzé
7 = teljes mértékben jellemzo (pont)  (pont)
1 2 3 4 5 6 7

N_adaptvalasz_v13 3,38 4,18 9,40 27,26 23,36 20,07 12,36 4,73 1,48
N_viselkedesill_v5 249 2,82 747 2293 2105 2166 21,57 5,09 1,50
N_viselkedesill_v14 2,44 3,05 8,27 27,82 20,30 20,54 17,58 4,92 1,48
Sz_targyalas_v6 6,30 6,16 11,18 21,19 18,61 19,41 17,15 4,66 1,73
Sz_targyalas_v15 493 4,09 992 2373 18,70 1847 20,16 4,83 1,66
Sz_targyalas_v18 2,68 4,28 9,63 26,08 19,83 16,96 20,54 4,89 1,56
Sz_onertekeles_v7 127 258 6,30 18,80 21,05 2453 2547 531 1,43
Sz_tarsakert_v8 7,75 6,11 10,20 25,66 20,16 15,32 14,80 4,50 1,72
Sz_tarsakert_v16 3,99 540 11,75 27,21 21,10 15,84 14,71 4,62 1,57
Sz_felelossegval_v9 2,82 3,43 9,16 29,79 23,26 16,87 14,66 4,77 1,46
Sz_felelossegval_v17 2,68 3,38 7,57 2425 2232 20,39 19,41 4,99 1,50

Miutan a meger6sité faktoranalizis azt jelezte, hogy a haromdimenziés modell mellett
az egydimenziés modell illeszkedése is elfogadhatd, nem volt meglepé eredmény, hogy
az alskalak meglehet6sen szoros egylittjarast mutatnak egymassal (r=0,72-0,75), a 18 té-
teles teljes skalaval pedig még inkabb (r=0,86-0,93; 8. tablazat).

8. tablazat. A 18 tételes teljes skala és az alskalak kozotti korreldacios egyiitthatok

Skala Teljes skala Részvetel Nézdpontatvétel
Részvétel 0,92 - -
Nézépontatvétel 0,87 0,74 -
Szocialis szabalyozas 0,93 0,75 0,72

Megjegyzés: Minden korrelacios egyiitthatd p < 0,01 szinten szignifikans.

Az anya iskolai végzettségének szignifikdns hatdsa van a tanulok Onértékelésére
[F(5,1975)=8,133 p<0,01, a részmintak atlagait és szorasait a 9. tablazat tartalmazza]. A
post hoc elemzés alapjan a minta két kategoria mentén oszthato fel, a fels6foku végzett-
séggel rendelkez6 és nem rendelkez6é anyak gyermekeinek két csoportjara. A fels6foku
végzettségll anyaval bird tanulok szignifikansan magasabb értékelést adtak magukrol,
mint a nem diplomas anyak gyermekei (minden esetben p<0,05). A legnagyobb hatasmé-
retek a Nem fejezte be az dltaldnos iskolat kategoriaba esé és a felsdfoku végzettséggel
rendelkezd sziilok gyermekei kozott figyelhetéek meg (Foiskola — felséfoku alapképzés:
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Cohen-d=0,56; Egyetem — fels6foku mesterképzés: Cohen-d=0,59), ezeket a kiilonbsé-
geket ugyanakkor a Nem fejezte be az daltalanos iskolat csoport alacsony mintanagysaga
miatt fenntartasokkal sziikséges kezelni. A fennmaradé szignifikans kiilonbségek hatas-
méretei 0,22 és 0,34 kdzott mozognak, ami arra utal, hogy a fels6foku végzettséggel ren-
delkezo, illetve nem rendelkezd anyak gyermekeinek onértékelései kozott nagysagrendi-
leg egyotod-egyharmad szorasnyi kiilonbségek vannak.

9. tablazat. A 18 tételes teljes skala eredményei az anya iskoldzottsaga szerinti bontasban

Edesanya (neveléanya) Osszevont skdla

legmagasabb iskolai végzettsége N Atlag (sz6rds) dtlag (szoras)
Nem fejezte be az altalanos iskolat 17 4,56 (1,05) 82,11 (18,95)
Altalanos iskola 139 4,90 (0,95) 88,29 (17,05)
Szakiskola vagy szakmunkasképzo 424 4,79 (1,00) 86,24 (17,94)
Erettségi 638 4,86 (0,89) 87,48 (15,98)
Féiskola (felséfokt alapképzés) 453 5,08 (0,90) 91,52 (15,53)
Egyetem (fels6foku mesterképzés) 310 5,10 (0,86) 91,92 (15,52)

Megel6z6 adatfelvételiinkhoz hasonldan szignifikans kiilonbséget tapasztaltunk a
nemek k6zott, méghozza a lanyok javara (10. tablazat). A teljes skalan nagysagrendileg
egyotod szorasnyival fejlettebbnek értékelték kollaborativ képességeiket a lanyok
(Cohen-d=0,18). Az alskalak koziil a Részvétel esetében a legnagyobbak, mig a Szocidlis
szabalyozas esetén a legkisebbek a nemi kiilonbségek.

10. tablazat. A kétmintas t-probadk és a hatasvizsgalatok eredményei a fik és lanyok 6sz-
szevont skalakon elért értékeivel 6sszefiiggésben

Osszevont skdla Levene-teszt
Skala Nem - t p Cohen-d
Atlag  Szoras F p
) fin 86,91 17,30
Teljes skala 0,66 0,42 -4,149  p<0,01 0,18

lany 89,95 16,43

fit 29,45 6,60
Részvétel 0,10 0,76 -5,336  p<0,01 0,23
lany 30,96 6,43

fia 19,34 433
Nézdpontatvétel 0,25 0,62 -3,424 p<0,01 0,15
lany 19,97 4,20

fit 38,13 7,86
Szocialis szabalyozas 0,22 0,64 -2,662 p=0,01 0,12
lany 39,02 7,61
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Megyvitatas

Kutatasunk célja egy hatékony és egyszertien hasznalhat6 kollaborativ képességeket vizs-
galé mérdeszkoz fejlesztése volt, amely alkalmas a kollaborativ problémamegold6 képes-
séget mérd eljarasok kiils6 validacidjara a szocialis dimenzioval 6sszefiiggésben, emellett
felépitésének kdszonhetéen lehet6vé teszi, hogy tovabb mélyitsiik tudasunkat a képesség
struktarajat illetéen.

Vizsgalatunk elsé hipotézisét (Hi: A kérddivvel megbizhato becslés adhato a tanulok
kollaborativ képességeirdl.) igazoltuk. A 18 tételes skala esetében magasnak mondhato,
az alskalakra nézve is megfeleld a reliabilitasmutatok értéke. A megerdsité faktoranalizis-
sel kialakitott méréeszkoz konstruktumvaliditasat és megbizhatosagat tekintve egyarant
kielégitd. Kutatasunk eredménye tehat egy jol miikodo, mind a kutatasi, mind a pedagdgiai
gyakorlatban konnyen hasznalhato, kiils6 validacio céljabdl is jol alkalmazhat6 kollabo-
rativ kérd6iv, amely papir- (I. Fliggelék) és szamitogép alapon is rogzithetd.

Masodik hipotézisiinket (Ho: A megerdsito faktorelemzeés eredménye igazolja a kolla-
borativ képességek vizsgalatanak alapjat képezé elméleti modellt.) szintén sikerrel igazol-
tuk. Az egy-, illetve haromdimenziés modellek tamogatjak Hesse és munkatarsainak
(2015) elméletét, mely szerint a szocialis képességek egy nagy egységként szervezddnek,
ezen beliil harom f6 képességre bonthatok. Az, hogy a kilenc részképesség mindegyike
képviselteti magat a 18 tételes skalaban legalabb egy tétel szintjén, arra enged kovetkez-
tetni, hogy ezek feltételezése is helytalld a kollaborativképesség-komponens struktarajat
illetéen. Eredményeink alapjan Hesse és munkatarsainak (2015) elméleti modelljét a kol-
laborativ dimenzi6 vonatkozasaban elfogadhatjuk.

A harmadik hipotézis (Hs: Az elméleti modell alapjan tesztelésre érdemes egy-, harom-,
illetve kilencdimenzios megkozelitések koziil a haromdimenzios a legmegfelelobb a konst-
ruktum leirasdra.) is igaznak bizonyult. Megel6z6 vizsgalatunkhoz hasonldan a haromdi-
menzids modell illeszkedése ezuttal is jobb volt valamivel az egydimenziosénal. Ugyan-
akkor a kiilonbség — szignifikans volta ellenére — nem szamottevo, ezzel az az eredmény
is 6sszhangban van, hogy a harom alskala latens és manifeszt szinten is magas korrelaciot
mutat egymassal, manifeszt szinten az alskalak és a teljes skala kozott is er6sek az 9ssze-
fiiggések. Ez alapjan — a korabbiakhoz hasonldéan — tovabbra is azt gondoljuk, hogy az
egydimenziés megkozelitésnek is van létjogosultsaga. Am a minifeszt valtozok kozotti
korrelaciés értékek nem olyan magasak, hogy kijelenthessiik, a harom alskala teljesen
ugyanazt méri, tehat ugy tlinik, hogy kiilon-kiilon is hordoznak informaciot. Ennek meg-
felelden a teljes skala mellett az alskalak hasznalatat is javasoljuk, hiszen differencialtabb
képet kaphatunk altaluk a tanulok képességszintjérol.

Negyedik hipotézisiink (Ha: A lanyok fejlettebbnek itélik kollaborativ képességeiket a
fiuknal.) is igazolodott. A lanyok mind a teljes skala, mind az alskalak tételeinek vonatko-
zasaban szignifikdnsan magasabb értékeket jeloltek meg dnmaguk jellemzésére. A Kolla-
borativ problémamegoldé képességet vizsgalo objektiv mérdeszkdzok szintén jeleztek ne-
mek kozotti képességkiilonbséget. Az egybehangzo tendenciat keretezhetjiik pozitiv visz-
szacsatolasként mérdeszkoziink validitasara nézve. Tovabbi kutatasok targya lehet a ne-
mek kozotti kiilonbségek lehetséges okainak részletesebb vizsgalata.
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Otodik hipotézisiinket (Hs: 4 magasabb iskolai végzettséggel rendelkezé édesanydk
gyermekei magasabbra értékelik kollaborativ képességeiket.) is igazoltak az adatok, hi-
szen az édesanya iskolai végzettsége, szamos egyéb képességhez hasonldan, a kollaborativ
képességekre is szignifikans hatassal van. A minta elkiiloniilt a diplomas és a nem diplo-
mas édesanyak gyermekeinek csoportjara. Feltételezhetd, hogy a fels6foku végzettséggel
rendelkez6 édesanyak maguk is fejlettebb kollaborativ képességekkel rendelkeznek, és ezt
hatékonyabban tudjak atadni, illetve a mindennapokban miikddtetni a tarsas interakciok
soran a nem diplomas édesanyaknal.

A kérddiv tovabbfejlesztését alapvetden sikeresnek tekintjiik. Bar meglehetésen sok
tételtdl meg kellett valnunk ezittal is, eggyel tobb tételiink maradt a megerdsitd faktor-
analizis utan, mint a megel6z6 vizsgalatunkban. A teljes skala és az alskalak reliabilitas-
mutatdi nem valtoztak szamottevéen a korabbiakhoz képest, relativ szorasaik azonban ja-
vulast mutattak. Ennek kapcsan ugy véljiik, jo6 dontés volt a hetes skala bevezetése, a szé-
lesebb skala lehetdséget adott a valaszok differencialtabb megadasara. A valaszkényszer-
rel sszefiiggésben is pozitiv a tapasztalatunk, eziittal nem volt adatvesztéssel kapcsolatos
problémank.

A forditott értékelésii tételek hasznalatanak sziikségességérdl megoszlik a véleménye
a mérés-értékelés szakértdknek. Az alkalmazasuk ellen érvel6k a méréeszkdz megbizha-
tosaganak gyengiilését emelik ki, ugyanis a figyelmetlen kit6lték gyakran negligaljak a
tagado format, és a megszokotthoz hasonlo értékeket (pl. 4-eset vagy 5-6set) jelolnek be.
A valaszbeallitodas kezelésére a szakértdk masik csoportja éppen a forditott tételek alkal-
mazasat latja megoldasnak (Weijters & Baumgartner, 2012; Weijters et al., 2013). Az
utobbi csoportot képviseltitk mi is, amikor 15 forditott tételt elhelyeztiink a kérdéivben,
azonban azzal kellett szembesiilniink, hogy ezek nem az elvarasunknak megfelelen mii-
kodtek, az eredmények alapjan az dsszeset el kellett tavolitanunk. A forditott tételek elta-
volitasanak sziikségességér6l mas szerzok is beszamoltak, tobbek kozott egy kollaborativ
képességeket vizsgalo kérdbiv esetében is (Jozsa & Morgan, 2017; Zhuang et al., 2008).
Feltételezhetden hozzajuk hasonléan mi is a feliiletes olvasas, a tulzottan erds valaszbeal-
litddas, illetve a gyenge szovegértés problémajaval talalkoztunk. Utdbbi gyermekek és
serdiil6k korében még nagyobb valdsziniiséggel jelentkezhet, mint felnétteknél.

A valaszbeallitddas jelenségével Osszefliggésben a szocialis megfelelés igénye is az
onértékelésen alapuld kérdéivek eredményeit torzitd klasszikus moédszertani problémak
kozé tartozik (Szokolszky, 2004). Feltehet6leg a tanuldk azon vagya tiikréz6dik kollabo-
rativ képességeik felillértékelésében, hogy onmagukat jo szinben tiintessék fel. A valaszok
eloszlasgorbéjének jobbra délésén, amit megelézé adatfelvételiinkben tapasztaltunk, nem
modositott a hetes skala bevezetése, és bar a relativ szorasok javultak, tovabbra is azt ta-
pasztaltuk, hogy a didkok meglehetésen magasra értékelik magukat a konstruktum vonat-
kozasaban.

Sajat eredményeinkkel egybecsengd tendenciat talaltunk tobb olyan, didkokat vagy
fiatal felnétteket vizsgalo kutatdasban — tobbek kozott a PISA-vizsgalatban —, amelyben a
kollaboracio képességeit onértékeld skalakkal mérték (Britton et al., 2017; OECD, 2017;
Zhuang et al., 2008). Az emlitett mérési tapasztalatok optimizmusra adhatnak okot, ha
annak indikatoraként értelmezziik Oket, hogy a serdiilé és fiatal feln6tt korosztaly felis-
merte a csoportmunkaban valé kompetencia ndvekvé jelentGségét, és szeretne megfelelni
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ennek a kivanalomnak. Mindemellett a valaszokat kell§ kritikussaggal kell kezelni. Ha
teljes képet szeretnénk nyerni egy tanulé kollaborativ képességprofiljarél, érdemes egyéb
mérdeszkdzoket is bevonni a vizsgalatba, példaul a didkot jol ismerd pedagogus vagy a
vele gyakran egyiittmiikdodo csoporttarsak véleményét feltérképezo kérddivet.
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A csoportmunkahoz sziikséges képességek vizsgalata: a kollaborativ képességek kérdéiv validalasa

ABSTRACT

THE ASSESSMENT OF TEAMWORK SKILLS: VALIDATING THE COLLABORATIVE SKILLS
QUESTIONNAIRE

Anita Pasztor-Kovacs, Attila Pasztor & Gyongyvér Molnar

In this paper, we report about our study in which we developed a new assessment tool called
Collaborative Skills Questionnaire (ColSQ). We aimed to create an instrument which (1) can
be considered as an effective tool for assessing collaborative skills of upper primary school
students in terms of reliability and dimensionality; (2) can serve as a basis of convergent
validity studies connected to CPS instruments; (3) is appropriate to deepen our knowledge
about the structure of CPS competence. as it is based on one of the CPS theoretical models.
2128 Grade 8 students (M=14.7 years; SD=.47) participated in the online data collection via
the eDia diagnostic platform. ColSQ was based on the theoretical model of CPS by Hesse et
al. In their framework, they outline three core skills and nine subskills which overall compose
the social component of CPS. Four items were assigned to each subskill, so the questionnaire
contained 36 items in total. Participants had to rate on a 7-point scale how well the 36
statements described them. To test the theoretical model, we implemented confirmatory factor
analysis. After excluding 18 items with low factor loadings, the remaining 18 items showed an
acceptable fit for a regraded one- and a three-dimensional model (one-dimensional model:
¥2=1875.91 df=135; p<.01; CFI=.942; TLI=.934; RMSEA=.078; three-dimensional model:
%2=1802.83; df=132; p<.01; CFI=.944; TLI=.935; RMSEA=.077). The three-dimensional
model had a significantly better fit than the one-dimensional one (x2=87.178; df=3; p<.01).
The reliability index of the 18-item scale was high, Cronbach-0=.90. Moreover, the 6-item
participation subscale (.82), the 4-item perspective taking subscale (.70) and the 8-item social
regulation subscale (.76) also had sufficient reliability. Each of the nine subskills were
connected to at least one item of the new, shortened ColSQ. Our study resulted in an 18-
itemscale which, both from the perspective of reliability and dimensionality, proved to be an
effective tool for measuring collaborative skills; furthermore, it seems to be a sufficient method
in future validity studies relying on CPS assessment tools, as it is a self-report, computer-based
instrument, which investigates the collaborative component on the individual level. Our results
can be interpreted as a confirmation of the theoretical model of Hesse et al. regarding social
skills.
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Fiiggelék

Kollaborativ képességek kérddiv

Az alabbi kérdéiv azt vizsgalja, hogy hogyan szoktal viselkedni, ha csoportban végzel valamilyen
feladatot. Nincsenek jo vagy rossz valaszok, batran lehetsz 6szinte.

Kérlek, idézz fel magadban olyan helyzeteket, amikor valamilyen orai vagy tandran kiviili feladatot,
projektet parban vagy nagyobb csoportban kellett megoldanod!

Ezutan probald meg meghatarozni, hogy mennyire jellemzdéek rad az alabbi allitasok ezekben a szi-
tuaciokban!

Osztalyozd 1-t6l 7-ig, hogy mennyire igazak rad a lenti mondatok, és karikdzd be a megfeleld sza-
mot! Az 1-es érték jeloli azt, hogy az allitas egyaltalan nem jellemzé rad, a 7-es pedig azt, hogy
teljes mértékben jellemzo rad. Tehat minél magasabb értéket jel6lsz meg, annal inkabb igaz rad az
adott allitas.

Minden mondat igy kezdddik:

Amikor csoportban dolgozunk, legtobbszor...

1. | aktivan részt veszek a munkaban. 1 2 3 4 5 6 | 7
2 reagalo%( a tbb‘tzlek’ felvetéseire, javaslataira (pl. 1 2 3 4 5 6 7

helyesléssel, kérdéssel).

3 a@d}g proba!kozom'a’\ sajat részfeladatom megol- 1 2 3 4 5 6 7

daséaval, amig nem jarok sikerrel.

4. | atarsaim javaslatait hallgatva jo otletem tdmad. 1 2 3 4 5 6 7
5. | mindenkivel megtalalom a k&z6s hangot. 1 2 3 4 5 6 | 7
6. konnyen be tudom latni, ha nem nekem van iga- 1 2 3 4 5 6 7

zam.

7 tudom, hogy milyen munkara vagyok a legalkal- 1 2 3 4 5 6 7

masabb.

8 Jayaslatot teszek arra, hogy'kl m.l.lyen feladatot 1 2 3 4 5 6 | 7

végezzen, aszerint, hogy miben ligyes.
figyelemmel kisérem azt is, hogy a csoporttar-

S saim hogyan boldogulnak a munkéjukkal. ! 2 3 4 5 6 !
10. | tevékeny vagyok. 1 2 3 4 5 6 | 7
11 megosztom a tarsakkal Gtleteimet, gondolatai- 1 2 3 4 5 6 | 7

mat.
mas stratégiat is kiprobalok a részfeladatom
12 megoldasara, ha az el6z6 nem miikddott. L 2 8 4 2 8 U
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Amikor csoportban dolgozunk, legtobbszor...

13. | tovabbfejlesztem egy-egy tarsam Otletét. 1 2 3 4 5 6 | 7
képes vagyok tigy elmagyarazni az 6tleteimet,

L hogy azt mindenki megértse. . 2 e 4 . &

15 megprobalom kibékiteni a feleket, ha nézetelté- 1 2 3 4 5 6 7
" | rés 1ép fel.

16 jelzem, ha szerintem valtoztatni kellene a mun- 1 2 3 4 5 6 | 7
" | kamegosztason.

17. | asajat dolgom végeztével segitek a tarsaimnak. 1 2 3 4 5 6 | 7

18, \ellarggggom, ha valakivel ellentétes véleményen 1 2 3 4 5 6 7

Kiértékelési utmutato

A Kollaborativ képességek kérdoiv tételei arrdl nyujtanak visszacsatolast, hogy a tanulok egy cso-
portos problémamegoldd helyzetben mennyire tekinthetéek szocialisan kompetensnek, hogyan tud-
nak tarsaikkal egyiittmiikddni. A tanuloknak kiilonboz6 allitasokat kell értékelniiik egy hétfoku
skala segitségével arra nézve, hogy milyen mértékben jellemzd rajuk az adott allitds. A kérdéiv
harom alskalat tartalmaz.

A Részvétel alskala abbol a szempontbol jellemzi a tanulot, hogy mennyire involvalodik a mun-
kaba, reagal-e a tarsai kezdeményezéseire, illetve 6 maga kezdeményez-e interakciokat, tovabba
hogy mennyi eréfeszitést tesz egy adott csoportfeladat megoldasara.

A Nézbpontatvétel alskala arrdl ad visszajelzést, hogy a tanuld milyen mértékben nyitott a tarsai
hozzajarulasara: elutasitja, elfogadja vagy esetleg még tovabb is fejleszti a javaslataikat. Azt vizs-
galja tovabba, hogy képes-e a kommunikaciojat igy formalni, hogy a tobbiek azt be tudjak fogadni,
fogékony-e csoporttarsai igényeire.

A Szocialis szabalyozas alskala azt hivatott mérni, hogy a tanulé mennyire képes kompromisz-
szum kialakitasara; fel tudja-e mérni sajat erdsségeit és gyengeségeit, €s ezeket szem el6tt tartja-e,
amikor kivalasztja a feladatat a csoportban; atlatja-e a tobbiek képességeit, és figyelembe veszi-e
ezeket a feladatok kiosztasanal; valamint érez-e személyes felelGsséget azért, hogy a csoportja elvé-
gezze a feladatat.

A kérddiv értékeléséhez adjuk Gssze a bekarikazott szamokat! Minél magasabb a kapott érték,
annal fejlettebb képességre utal az eredmény. Az alskéalakon, illetve a teljes skalan elért értéket is
érdemes figyelembe venniink. Az alskalakhoz az alabbi tételek tartoznak:

Részvétel: 1.; 2.; 3.;10.; 11.; 12.;
Nézbépontatvétel: 4.; 5.; 13.; 14.
Szocialis szabalyozas: 6.; 7.; 8.; 9.; 15.; 16.; 17.; 18.
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Az §sszehasonlitashoz egy nyolcadik osztalyban zajlo nagymintas (N=2128) adatfelvétel adatait

vehetjiik alapul (Pasztor-Kovacs et al., 2020):

Osszevont skdla

Skala nem p .
atlag szords
. fia 86,91 17,30
Kollaborativ képességek (teljes skala)
lany 89,95 16,43
fit 29,45 6,60
Részvétel alskala
lany 30,96 6,43
fit 19,34 4,33
Nézépontatvétel alskala
lany 19,97 4,20
fia 38,13 7,86
Szocialis szabalyozas alskala
lany 39,02 7,61

Péasztor-Kovacs et al., 2020. A csoportmunkahoz sziikséges képességek vizsgalata: a Kollaborativ
képességek kérdéiv validalasa. Magyar Pedagogia, 120(3), 269-296.
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