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OSSZEFOGLALO

Hattér és célkitiizések: Tanulmanyunkban egy Magyarorszagon végzett Ertékel6kozpont
(Assessment Centre — AC) programmal kapcsolatos vizsgalat alapjan mutatjuk be az AC
konstruktum érvényességét, és az AC-n elért eredmények kapcsolatat személyiségtesztek
eredményeivel. Tanulmanyunk f6 célkitiizése annak vizsgalata, hogy mit is mér valdjaban
az AC: stabil, vondsszerti dimenziokat vagy inkabb szitudcidspecifikus viselkedési straté-
giakat.

Modszer: Az értékelt személyek egy olyan AC-n vettek részt, amely harom gyakorlatbol
— egy vezetd nélkiili csoportbdl, valamint két szerepjatékbol — allt. Az AC-gyakorlatok
elvégzésén tul négy személyiségtesztet toltottek ki a résztvevok. Az AC bels6 szerkezetét
feltaro és meger6sitd faktorelemzésekkel vizsgaltuk, az AC-n elért eredmények és a szemé-
lyiségtesztek eredményeit pedig korrelacios elemzéssel vetettiik dssze.
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Eredmeények: Az egyiittjarasokat tekintve elmondhato, hogy joval szorosabb kapcsolat
volt az egy gyakorlaton beliil, tobb dimenzidban kapott értékelések kdzott, mint ugyan-
azon dimenzi6 kiilonbozd gyakorlatokban mért értékei k6zott. Eredményeink alatamasztjak
a gyakorlathatas Iétezését. Az AC-n elért eredmények és egyes személyiségvonasok kozott
csak gyenge kapcsolat volt kimutathato. Az extraverzid pozitiv, szignifikans kapcsolatban
all az AC-n elért eredményekkel.

Kovetkeztetések: Eredményeink alapjan az AC értékelése €s a visszajelzés soran érdemes az
egy gyakorlaton belill megjelend viselkedési stratégiakra, szerepviselkedésekre fokuszalni.
Az AC és a személyiségtesztek egymas mellett hasznalhatok a kivalasztasi folyamat soran,
hiszen mas tipust informaciokat arulnak el a jeloltekrol.

Kulcsszavak: Ertékelé Kozpont (AC), gyakorlathatas, személyiségtesztek a kivalasztasban

BEVEZETES

Tanulmanyunk két kérdésre keres valaszt.
Vizsgaljuk egyrészt az Ertékelé Kozpon-
tok (AC) fogalmi érvényességét: mit is
mérnek valdjaban az AC-k? A nemzet-
kozi szakirodalomban régoéta élénk vita
zajlik ezzel kapcsolatban. A kérdés 1énye-
ge, hogy vajon az AC-n stabil, vonassze-
ri dimenziokat mériink-e, vagy inkabb
helyzetekhez-szerepekhez kot6dé viselke-
déseket, vagy egyszertien egyfajta altala-
nos teljesitmény-szintet? A masik, ehhez
szorosan kapcsolodo kérdés, hogy az AC-n
elért teljesitmény milyen kapcsolatot mutat
a stabil személyiségvonasokkal?

A jelen tanulmanyunkban egy 314 {6
részvételével zajlo Ertékel6 Kozponton
keresztiil probalunk valaszokat adni erre
a két kérdésre. A tanulmany soran a tovab-
biakban az Ertékel$ Kozpont (AC) kifejezés
alatt az AC modszert értjiik, és nem az AC
programot. Amikor az Ertékelé Kozpont
(AC) kifejezést hasznaljuk a viselkedé-
ses mérést tartalmazd modellinghelyzetek-

1

re gondolunk, és nem az AC programra,
amelynek része lehet a személyiségteszte-
1¢és, képességvizsgalat és igy tovabb.

Az Ertékelé Kozpont (AC) fogalma
Az AC-k torténetét hagyomanyosan
a német, brit és ausztral katonasaghoz
kotik, és az 1930-as, 1940-¢s évekre teszik
a megsziiletését. Az AC mint moédszer az
1950-es években keriilt at vallalati kozeg-
be (Christiansen és mtsai, 2013). Az AC
kifejezés napjainkban egy olyan kivalasz-
tasi eljarast takar, amelyben viselkedés-
hez kotheté dimenziokat mérnek (Lance,
2008). Az AC logikaja a kovetkezokép-
pen vazolhat6 fel: az AC-t munkakorelem-
z¢&s elézi meg, ezek alapjan vazoljak fel
azokat a dimenzidkat,' amelyek a munka-
kor szempontjabol relevansak, és amelye-
ket az AC-ban mérnek. AC-kal kapcso-
latban elvaras, hogy egy ilyen dimenzidt
legalabb kétszer mérjenek egy AC-ban;
hogy minden helyzetben legaldbb két
képzett értékeld figyeljen meg egy jeldl-

A szakirodalomban a stabil, gyakorlatokon ativelé vonasjellegli mérési tartomanyokat (pl. konfliktus-

kezelés, kommunikacié stb.) altalaban dimenzionak nevezik, de sokszor hasznaljak ugyanennek a megje-

161ésére a kompetencia kifejezést is.
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tet; a viselkedésre vonatkozd megfigye-
lések szisztematikusan legyenek rogzit-
ve; és az AC végén egy olyan standard
riport késziiljon, ami megbizhat6 és érvé-
nyes médon 0Osszegzi az eredményeket.
Az AC felépitése egy tigynevezett ,,tobb-
vonasos-tobbmoddszeres”  megkozelitést
kovet: a mérni kivant dimenzidkat tobb
modszerrel (az AC esetében gyakorlat-
tal) mérjiik (a tobbvonasos-tobbmodszeres
megkozelitésr6l magyar nyelven boveb-
ben 1d. Miinnich és Hidegkuti, 2012). Az
értékelésnek két nagyobb moddja ismert:
az egyikben a dimenzidkban elért ered-
ményeket az Osszes gyakorlat elvégzését
kovetden értékelik, a masikban az aktua-
lisan mért dimenziok értékelése minden
egyes gyakorlat elvégzését kovetden
megtorténik.

Az AC kedvelt eljards a kivalasztas
soran, aminek tobb oka van: a viselkedési
szint mérése jo kapcsolatot mutat a munka-
helyi bevalas kiilonboz6 mutatdival (pl.
Bray és mtsai, 1974; Gaugler és mtsai, 1987
Jansen és Stroop, 2001; Ritchie, 1994), vala-
mint a jeloltek is tobbnyire pozitivan reagal-
nak erre az eljarasra (Hausknecht és mtsai,
2004). Ennek ellenére az AC bels6 szerke-
zetével, fogalmi érvényességével kapcsolat-
ban tobb kérdés meriilt fel az elmult évti-
zedekben.

Az AC-k belsé szerkezete és fogalmi
érvényessége: mit is mér az AC
valéjaban?

A nemzetkdzi szakirodalomban az AC-vel
kapcsolatban felmeriilt egyik legnagyobb
kérdés az elmult par évtizedben az volt,
hogy mit is mérnek valdjaban az AC-k?
Erre nézve két nagyobb elképzelés 1étezik,
valamint ezek keverékei.

Az els6 nagyobb elképzelést dimenzio-
alapu elkepzelésnek hivjak. E szerint az
AC a résztvevok viszonylag stabil, vonas-
szinti jellegzetességeit méri, amelyeket
tobbnyire dimenzioknak — néha kompeten-
cidknak — szoktak hivni. Ilyen dimenzié
példdul hagyomanyosan a kommunika-
ci6, a meggydzes, a szervezés €s terve-
zés, a problémamegoldas és dontéshoza-
tal, masok figyelembevétele, a hajtoerd,
a tények feltarasa, az autondmia, a visel-
kedési rugalmassag (Lance, 2008; Lievens,
2009). Ehhez az elképzeléshez harom
nagyobb feltételezés kapcsolodik: az elso,
hogy a dimenzidk ativelnek a gyakorla-
tokon; a masodik, hogy az egy gyakor-
laton beliil mért dimenziok elkiilonithetdk
egymastodl; a harmadik, hogy a kiilonb6z6
gyakorlatokban mért kiilonb6z6 dimenziok
tobbnyire fiiggetlenek egymastol.

Ennek a dimenzidalapu elképzelés-
nek az alternativaja a gyakorlatalapu felté-
telezés. Eszerint az AC valdjaban nem
a dimenzidkhoz kothetd teljesitést méri,
hanem azt, hogy a kiilonbdzd szituaci-
okban vagy a szituacidkhoz kapcsolo-
do szerepekben mennyire boldogul jol
a mért személy. Ehhez az elképzeléshez
két feltételezés kapcsolddik: az elsd, hogy
a dimenzidk nem ivelnek at a gyakorlato-
kon; a mésodik, hogy az egy gyakorlaton
beliil mért dimenzidkat nem konnyu elkii-
16niteni egymastol.

A két elképzelés megértéséhez kinal
segitséget Lance (2008), aki egy korrela-
cios tablazat segitségével mutatja be az
egyes elképzelésekhez kapcsolodo varako-
zasokat. Az [. tablazatban mi is bemutatjuk
a korrelaciok lehetséges tipusait egy olyan
AC-ban, amely 5 dimenziot mér 3 feladat-
ban. A tablazatban harom kiilonb6z6 tipust
korrelacio talalhaté meg.

ALKALMAZOTT PszicHoL6GI1A 2020, 20(1): 7-29.
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1. tablazat. Egy hipotetikus, 5 dimenzidt és 3 gyakorlatot méré AC korrelacios tablazata

1. dimenzié | 2. dimenzié | 3. dimenzi6 | 4. dimenzié | 5. dimenzi6
1. gyakorlat X ¢ X o (0]
2. gyakorlat X X (0] X X
3. gyakorlat (0] X X X X

Jegyzetek. X-szel jeloltiik azokat a dimenzidkat, amelyek az adott gyakorlatban mérnek (pl. 1. dimen-

zi6 1. gyakorlatban), és O-val azokat a dimenzidkat, amelyeket az adott gyakorlatban nem mérnek.

»Egy dimenzid — kiilonbozé gyakorlat”
(EDKGY), amikor azt a korrelaciot nézziik,
amely egy dimenzi6é kiilonbdzo gyakor-
latokban mért értékei kozott van. Ilyen
példaul a 1. dimenzi6é az 1. gyakorlatban
és 2. gyakorlatban mért pontszama ko6zot-
ti korrelacio.

,,K116nb6z6 dimenzid — egy gyakorlat”
(KDEGY), amikor azt a korrelaciot nézziik,
amely kiilonb6z6 dimenziok egy gyakorlat-
ban mért értékei kozott van. Ilyen példaul
a 1. dimenzio és 3. dimenzio kozotti korre-
lacio, amikor az 1. gyakorlatban mérjiik
Oket.

,,Kilonboz6 dimenzio - kiilonb6zo
gyakorlat” (KDKGY), amikor azt a korre-
laciot nézziik, amely kiilonb6z6 dimenzi-
ok kiilonboz6 gyakorlatban mért értékei
kozott van. Ilyen példaul a 1. dimenzio 1.
gyakorlatban mért értéke és a 3. dimenzid
3. gyakorlatban mért értéke kozotti korre-
lacio.

Lényegében véve a dimenzidalapu felfo-
gas azt feltételezi, hogy az EDKGY egyrészt
magas, masrészt magasabb,”> mint a KDEGY
és KDKGY, amelyek alacsony értéket vesz-
nek fel. A gyakorlatalapti felfogas szerint

2

a KDEGY magasabb, mint az EDKGY és
a KDKGY.

Ennek a dimenzié- vs. gyakorlatalapu
AC-vitanak a kezdeti bizonyitékai tobbnyi-
re a gyakorlatalapu felfogasnak adtak igazat
(Howard, 1997; Sackett és Dreher, 1984;
Sackett és Tuzinski, 2001; Woehr és Arthur,
2003). A szakemberek részérdl az elso reak-
ci6 az volt, hogy valami baj van az AC-k
kivitelezésével. Ez a megkdzelités azt felté-
telezte, hogy a ,,gyakorlathatas” — az egy
gyakorlaton beliil mért kiilonb6z6 dimenzi-
ok kozotti magas korrelacio — mérési hiba,
¢és ezt a hibat ki lehet kiisz6bolni az AC-k
megjavitasaval.

A javitasi kisérlet szamos intézkedést
magaban foglalt, és két nagyobb teriilet-
re koncentralt: magara az AC-ra, valamint
az értékelokre. Az AC-k javitasara tett
probalkozasokra felsorolunk néhany példat
a teljesség igénye nélkiil: csokkentették az
értékelt dimenzidk szamat; a dimenzidkhoz
kapcsolodd  viselkedésesindikator-listakat
vezettek be; modositottak az értékeld-
értékelt aranyt az értékeldk javara; pszi-
chologusértékeldket hasznaltak; az érté-
keldket hosszabb ideig és modszeresebben

A ,,magas” és ,,magasabb” ebben az esetben arra vonatkozik, hogy az egy dimenzid kiilonbo-

706 gyakorlatokban mért értékei kozott magas korrelacios egytitthatokat feltételeziink; valamint azt
is feltételezziik, hogy ezek a korrelacids egyiitthatok magasabbak, mint az egy gyakorlaton beliili
kiilonb6z6 dimenzidkra adott pontszdmok kozotti korrelacios egyiitthatok, illetve a kiillonbozo
gyakorlatokban kiilénbozé dimenzidkra adott pontszamok kozotti korrelacios egyiitthatok.
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képezték; modositottak az értékelés mene-
tén (Lievens, 2001a; Lievens, 2002; Sagie
és Magnezy, 1997, Schleicher és mitsai,
2002; Arthur és mtsai, 2000; Harris és
mtsai, 1993; Robie és mtsai, 2000; Silver-
man és mtsai, 1986).

Az értékeldk esetében az volt a feltéte-
lezés, hogy a gyakorlathatas valgjaban nem
mas, mint az értékeldi torzitds manifesz-
tacioja. Mivel egy AC-ban tipikusan rotal-
jak az értékeldket a gyakorlatok kozott, igy
egy gyakorlaton beliil az értékeldk ugyan-
azok, viszont a gyakorlatok kozott — tehat
a dimenzidkban — tobbnyire nem. Az érté-
kel6torzitas esetében nem a megjavitas
volt a f6 kérdés — hiszen az értékeldi torzi-
tas teljes kizarasa nem lehetséges a prakti-
kus, alkalmazott keretek kozott —, sokkal
inkabb annak feltarasa, hogy valéban prob-
1émat jelent-e a fentebb leirt elrendezés. Az
elvégzett kutatasok (Kolk és mtsai, 2002;
Lievens, 2001b, 2002; Robie és mtsai, 2000)
egyértelmilen azt mutatjak, hogy a gyakor-
lathatds még abban az esetben is megma-
rad, amikor az értékelGtorzitast kiilonbo-
z0 nyakatekert modokon kizarjak (példaul
egy értékeld egy dimenzioban és mindosz-
sze egy gyakorlatban értékel egy jeloltet).
Az értékelGtorzitas elleni bizonyiték az is,
hogy az értékeldk kozotti egyetértés altala-
ban viszonylag magas (Thornton és Rupp,
2005).

A javitasi kisérletek ugyan novelték az
egy dimenzion beliili gyakorlatokon ativeld
korrelaciok mértékét, mégis a gyakorlatha-
tas tovabbra is megmaradt, és erésebb volt,
mint az egyes dimenzidkon beliili egyiitt-
jarasok. A kutatok tobbsége végiil arra
jutott, hogy a gyakorlathatds nem mérési
hiba, hanem valddi jelentéssel bird jelen-
ség (Jackson és mtsai 2016; Lance és mtsai
2000). Ezek a szerzOk ramutattak arra,

hogy a gyakorlathatas egyfajta szituacio-
specifikus interpretaciés lehetdséget rejt
magaban: azt mutatja meg, hogy az adott
gyakorlatban (szituacioban) milyen visel-
kedési stratégiakkal rendelkezik a jeldlt,
mennyire tud hatékonyan, a gyakorlat altal
eléirt szerepnek megfeleléen miikddni.

A gyakorlathatds magyarazatara leg-
gyakrabban az Un. vonasaktivacios teori-
at hasznaljak, ami egy interakcios szemlé-
let (Tett és Guterman, 2000). A vonasakti-
vacios tedria szerint az egyes szituaciokban
eltér6 modon jelennek meg olyan jelek,
amelyek a meglévlo vonasokat aktivaljak.
Az, hogy egy vonas aktivalodik-e, alapve-
téen két dologtdl fiigg: egyrészt, hogy az
adott vonas mennyire relevans az adott hely-
zetben, masrészt a helyzet erdségétdl. Egy
vonas akkor relevans a szitudcié szempont-
jabdl, ha a helyzetben vannak olyan jelek,
amelyeket a vonast aktivaljak. A szituacio
eréssége pedig azt donti el, hogy a vonas
megléte vagy éppen hianya tényleg modo-
sit-e a helyzet kimenetelén. Egy erds szitua-
ciéban az emberek tobbsége a stabil vonasa-
itol fliggetleniil ugyanugy viselkedik, mig
a gyenge szituaciok nagyobb teret adnak az
egyéni kiilonbségeknek.

A gyakorlathatds meglétét szamos kuta-
tds igazolta az elmult években. Fontos
kiemelni, hogy a gyakorlathatas — ugy
tinik — fiiggetlen a kulturalis hatasoktol
is (6sszefoglaloan errdl 1d. Lievens, 2009),
valamint pozitiv kapcsolatot mutat a munka-
helyi teljesitménnyel (Lance és mtsai, 2004,
2007).

A gyakorlathatds megléte természete-
sen nem jelenti azt, hogy a dimenzidala-
pu értékeléseket teljesen el kellene vetni.
Az ujabb kutatasok gyakran azt talaljak,
hogy a gyakorlathatas mellett a dimen-
ziok is jelent6s magyaradzo erdvel birnak

ALKALMAZOTT PszicHoL6GI1A 2020, 20(1): 7-29.



12 SzABG Zsolt Péter — PINczEs Maté — Laczal Robert — KuN Agota

(pl. Guenole és mtsai, 2013; Monahan ¢és
mtsai, 2013; Putka ¢és Hoffman, 2013).
Az Ujabb felfogasok éppen ezért egyfaj-
ta kompromisszumot képviselnek, és azt
allitjak, hogy az AC-k tobbsége egyrészt
méri a szituacidspecifikus hatdsokat — azaz
a gyakorlathatast —, a dimenzidkhoz kot6do
hatasokat, masrészt egy altaldnos teljesit-
ményt (Hoffman és mtsai, 2011; Merkulo-
va és mtsai, 2016), bar tovabbra is sokkal
erésebbek a gyakorlathatas mellett sz6l6
bizonyitékok, mint a dimenzidk mellet-
tiek. A legmeggy6zOobb tesztet Jackson
és munkatarsai (2016) végezték el, akik
29 lehetséges hatast vettek figyelembe az
AC-n beliil. Azt talaltak, hogy az AC-telje-
sitményben megjelend szoras legnagyobb
részét az altalanos teljesitmény ¢€s a gyakor-
lathatas okozzak, mikézben a szoras Osszes
tobbi forrasa — beleértve a dimenzidkat is —,
elhanyagolhato volt.

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy az
AC-kal foglalkoz6 szakirodalom nagy utat
jart be azzal a kérdéssel kapcsolatban, hogy
mit is mérnek valdjaban az AC-k. Mikdz-
ben par évtizede a valasz egyértelmiien az
volt, hogy dimenziokat, kompetenciakat —
¢és a gyakorlatban sokszor még mindig igy
hasznaljak 6ket —, ma sokkal inkabb fogad-
jael aszakirodalom azt, hogy az AC-k elsé-
sorban gyakorlaton beliili teljesitményeket,
valamint egy altaldnos teljesitményszintet
mérnek, és csak masodsorban dimenzidkat.

Mindezek alapjan kutatasunkban azt
vartuk, hogy lesz egy altalanos teljesitési
szint, valamint egy gyakorlatokhoz kdthe-
t6 teljesitmény. Mivel az altalunk bemuta-
tott AC sok tekintetben annak a diz4jnnak
felel meg, amelyet a dimenzidhatas , Gjra-
felfedezése” érdekében vezettek be — kevés
mért dimenzid; viselkedésiindikator-lista;
szakértd értékelok, akik alapos tréninget

kaptak —, igy azt is feltételeztiik tovabba,
hogy az egy dimenzién beliili egyiittjara-
sok (EDKGY) is szignifikansak és pozi-
tivok lesznek, de gyengébbek, mint az egy
gyakorlaton beliili kiilonb6z6 dimenzidk
kozotti egytittjarasok (KDEGY).
Kutatasunk masik f6 kérdése az volt,
hogy a személyiségtesztek segitségével
mért stabil személyiségvonasok mutat-
nak-e majd egyiittjarast az AC-n elért ered-
mények kiilonboz6 tipusaival (altalanos
teljesitmény, gyakorlatokhoz kothetd pont-
szam, dimenzidkhoz kothetd pontszam).
Miel6tt az ezzel kapcsolatos varakozasain-
kat megfogalmaznank, bemutatjuk a szak-
irodalom erre vonatkoz6 eredményeit.

Az AC és a személyiségvonasok
kapcsolata

Az, hogy az AC-n nyujtott teljesitmény és
a stabil személyiségvonasok kozott kapcso-
lat van, implicit modon bele volt rejtve
az AC-k kezdeti torténetét meghatarozo
dimenzidalapu felfogasba. A gyakorlatha-
tas felfedezése, valamint az altalanos telje-
sitmény bevezetése megingatta a hitet
abban, hogy a személyiségvonasok direkt
Osszefliggésbe hozhatok azzal, ami egy
tipikus AC-ban mérésre érdemes.

A személyiségvonasok €s az AC teljesit-
mény kapcsolatat Christiansen és munka-
tarsai (2013) szerint harom szinten lehet
megragadni: az altalanos AC-teljesitmé-
nyen (OAR — overall assessment rating)
keresztiil; a dimenzidkban elért teljesitmé-
nyen keresztiil; valamint a gyakorlatok-
ban elért teljesitményen keresztiil. Az talan
nem meglepd, hogy a személyiségvona-
sok és az OAR, valamint a személyiség-
vonasok és a gyakorlatokban elért telje-
sitmény kozott csak gyenge vagy éppen
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nem létezé kapcsolatok vannak. Az OAR
a leginkabb még az extraverzidval hozhat6
kapcsolatba: a magas extraverzioval rendel-
kez6 személyek tobbnyire jobban teljesite-
nek az AC-k soran az Osszesitett pontsza-
mok szintjén (Christiansen és mtsai, 2013;
Scholz és Schuler, 1993; Hoft és Schuler,
2001). A gyakorlatok szintjén az extraver-
zi6 szintén gyenge, de szignifikans kapcso-
latot mutat a vezetd nélkiili csoportokban,
a szerepjatékokban és a szobeli prezenta-
cidkban nyujtott teljesitménnyel, mikoz-
ben a lelkiismeretesség az irattarca-felada-
tokkal mutat osszefiiggést (Craik, és mtsai,
2002; Hoffman és mtsai, 2011; Monahan és
mtsai, 2013). Ami talan meglepébb, hogy
a személyiségvonasok még a dimenzidkkal
sem igazdn mutatnak erds egyiittjarasokat
(Chan, 1996; Christiansen és mtsai, 2013;
Fleenor, 1996; Goffin és mtsai 1996; Meriac
¢és mtsai, 2008).

Napjainkban a szakmai konszenzus
leginkabb az, hogy az AC €s a személyiség-
tesztek segitségével mért vondsok kozot-
ti egylittjards gyenge, de amugy a feltéte-
lezett iranyba mutat (ld. pl. Christiansen
és mtsai, 2013; Jackson és mtsai, 2016).
Christiansen és munkatarsai (2013) szerint
a kapcsolat gyengeségének szamos oka van:
elészor is, mig az AC a helyzet jellegébdl
adoddan inkabb a maximalis teljesitményt
méri, addig egy altalanos személyiségteszt
inkabb a mindennapi miikodésre kérdez ra
(pl. mig egy vezetd nélkiili csoportban még
a kevésbé iligyesen kommunikalé embe-
rek is altaldban érzik a nyomast arra, hogy
asszertivan lépjenek fel, addig ugyandk egy
személyiségtesztben jellemezhetik sajat
magukat ugy, mint akiknek nem eréssége
az asszertiv kommunikacio).

A masodik probléma, hogy egy tipikus
AC-ban a gyakorlatok munkahelyi szitua-

ciokat jelenitenek meg, addig a személyi-
ségtesztekben szerepld allitasok tobbsé-
ge altalanos, sokszor kontextus nélkiili.
Az AC-t lehet olyan kontextualizalt mérés-
ként értelmezni, amelybdl nem lehet altala-
nositani a munkan kiviili teriiletekre (igy
viszont nincs is kapcsolat a nem kontextua-
lizalt személyiségmérésekkel).

A legnagyobb kiilonbség mégis abban
van az AC ¢és egy személyiségteszt kozott,
hogy az AC-ban — barmi is a mérés egysé-
ge —, a teljesitményt sok tényezd hataroz-
za meg (pl. vonasok, képességek, tudas,
tapasztalat stb.), a személyiségvonasok
ennek pedig csak egy részei. igy aztan a jo,
illetve a rossz teljesitmény hatterében nem
feltétleniil a relevans személyiségvondsok
megléte vagy hidnya all, hanem szdmos
egyeb tényezo is okozhatja.

Osszességében véve a fenti kutatdsok
alapjan azt feltételezziik, hogy a személyi-
ségvonasok és az AC-teljesitmény egyik
szintje — altalanos teljesitmény, gyakorla-
tok, dimenzidk — sem fog jelentds kapcso-
latot mutatni. Mivel az altalunk bemutatott
AC-ban egy vezetd nélkiili csoport és két
szerepjaték van, igy azt feltételezziik tovab-
ba, hogy elsdsorban az extraverzid fog majd
kapcsolatot mutatni mind az OAR-ral, mind
a gyakorlatokban elért teljesitményekkel.

VIZSGALAT
Minta és eljaras

A kutatdsunk soran felhasznalt adatok
egy Magyarorszagon mikddé nagyvalla-
lat szamara kialakitott kivalasztasi prog-
ram keretében jottek létre. A kivalasztas
soran alacsonyabb szintii vezetdi poziciok-
ba (csoport- és miszakvezetok) kerestek

ALKALMAZOTT PszicHoL6GI1A 2020, 20(1): 7-29.
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alkalmas embereket a bels6 munkatarsi
allomanybol. A program harom éven at
tartd folyamatos mitkddése soran 314 6 vett
részt a két szakaszbol all6 mérésben: az elsé
szakaszban a jeloltek egy személyiségtesz-
tekbdl all6 csomagot toltottek ki, a maso-
dik szakaszban 3—5 f0s csoportokban egy 3
gyakorlatbol 4ll6 AC-n vettek részt (minden
vizsgalati személy mindkét mérésben részt
vett). A személyiségteszteket digitalizalt
formaban toltotték ki a jeldltek a Vienna
Test System (VTS) nevl szamitdgépes teszt-
rendszer segitségével. A VTS egy osztrak
fejlesztésti rendszer, amely a vilag egyik
vezet6 digitalis szamitogépes tesztrendsze-
re, évente tObb mint 13 millid teszteléssel
a rendszerben.

A kivalasztasi folyamatba a munkatar-
sak vezetOi ajanlésra keriilhettek be. A 314
vizsgalati személybdl 237 6 férfi (75,5%),
77 £6 n6 (24,5%) volt. A vizsgalati szemé-
lyek atlagos életkora 37,5 év volt (SD =
8,39), a legfiatalabb résztvevd 23 éves volt,
a legidésebb 65 éves. A vizsgalati szemé-
lyek mind a szamitogépes tesztelésrol,
mind az AC-rdl irdsos tajékoztatot kaptak,
valamint beleegyez6 nyilatkozatot irtak ala
a mérés kezdete el6tt.

Modszer

Merési dimenziok kialakitasa
A szamitogépes tesztelés és az AC-ban mért
szempontokat egy tanacsad6 cég munka-
tarsai alakitottak ki a vallalat fels6 veze-
téivel kozosen. Ennek legfontosabb eleme
egy vezet6i workshop volt, ahol a vezetok
megallapitottak a vezetdi munkakor szem-
pontjabdl kritikus és tipikus helyzeteket,
majd a feldolgozas sordn mérési dimen-
ziokat rendeltek ezeknek a helyzeteknek
a megoldasahoz. Voltak olyan kompetenci-

ak, amelyeket csak a felvett tesztcsomaggal
vagy AC-val mértek, és voltak olyanok is,
amelyek mindkét mérés részei voltak.

Méroeszkozok

A tesztcsomag felépitése

A jeldltek mérésére egy olyan tesztcsoma-
got hasznaltunk, amely négy személyiség-
tesztbol allt. A tesztelés a Vienna Test System
segitségével tortént: a jeldltek szamitogépen
keresztiil kaptdk az instrukciot, a tesztek
értékelése is automatizalva tortént. A VTS
rendszerében a teszteredmények percenti-
lis rankban (PR) jelennek meg: ez egy 0-t6l
100-ig terjedd érték, amely azt mutatja meg,
hogy az adott valtozoban a normacsoport-
hoz viszonyitva milyen értéket ért el a vizs-
galt személy. Példaul, ha valaki az érzelmi
stabilitas valtozoban 37 PR-értéket ér el, az
azt jelenti, hogy a normacsoportban lévok-
nél 37%-kal jobban jellemz6 ra az adott
vonas. A kovetkez6kben bemutatjuk a négy
felvett tesztet.

AHA (Attitude Towards Work) Munkdval
kapcsolatos attitiidok tesztje (Kubinger és
Ebenhoh, 2002). Az AHA egy 3 részproba-
bol allo teszt, amelybdl ebben a vizsgalat-
ban kett6t vettiink fel. Ezek a munkastilus-
hoz, dontéshozatalhoz, illetve motivaciohoz
kotddo viszonyulasokat vizsgaljak. A mérés
soran képet kapunk a vizsgalt személy
dontésképességérol, analitikus dontésho-
zatalarol, aspiracios szintjérél, frusztra-
ciés toleranciajarol, valamint arrdl, hogy
mennyire tudja a sajat maga altal kijelolt
célokat elérni (célkiilonbség, azaz az abszo-
lut értelemben vett kiilonbség a sajat maga
altal kijeldlt cél és a valoban elért teljesit-
mény kozott).

A teszt az objektiv személyiségtesz-
telés modszerét alkalmazza: a mérés nem
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onjellemzésen alapul, hanem a tesztkitol-
t6 strukturalt mérési helyzetekben mutatott
viselkedésén, dontésein keresztiil torténik.
Ez konkrétan azt jelenti, hogy a vizsgalati
személy latszolag egy képességtesztelésen
vesz részt (pl. alakzatok teriiletét kell 6ssze-
hasonlitania, szimbolumokat kell kodol-
nia), de a mérés nem csupan a teljesitményt
méri, hanem a vizsgalt személy viselkedé-
sén keresztiil a személyiségvonasait is (pl.
mennyire képes dontéseket hozni egy infor-
macidhianyos kornyezetben, a sajat telje-
sitményéhez képest milyen vallalasokat
tesz, és a vallalasait mennyire tudja ponto-
san elérni). A két felvett részproba kitoltési
ideje mintegy 10 perc. A vizsgalati szemé-
lyek altal elért eredményeket egy oszt-
rak reprezentativ normacsoporthoz’ lehet
hasonlitani.

IPS (Inventory for Personality Assess-
ment in Situations) Szitudcios személyiség-
leltar (Schaarschmidt és Fischer, 1999a,b).
Az IPS személyiségteszt soran a vizs-
galt személyeknek olyan viselkedéseket
és ¢élményeket kell értékelniiik, amelyek
a mindennapi életben tipikusan eléfordul-
nak (pl. Osszejovetel baratokkal). Az IPS
abban kiilonbozik egy atlagos személyiség-
teszttdl, hogy konkrét szituaciokba helye-
zi a viselkedést. A teszt sordn a vizsgalati
személy 15 szituaciot, helyzetleirast kap, és
azokkal kapcsolatban kell megmondania,
hogy egyes allitasok mennyire jellemzok ra.
A 15 szituaciohoz 6sszesen 80 allitas tarto-
zik, amelyek harom atfogod teriiletét mérik
a személyiségnek: a tarsas és kommunika-
cios viselkedést, a teljesitménnyel, valamint
az egészséggel és regeneralodassal Ossze-
fliggésbe hozhato viselkedést. A vizsgalati

3

egyelére nincsen magyar normacsoportja.

személyeknek az allitasokra egy négyfoku
skala segitségével kellett valaszolniuk,
ahol 1 — teljesen igaz, 4 — egyaltalan nem
igaz. A teszt kitoltési ideje koriilbelil 15
perc. A teszt érvényességét és megbizha-
tosadgat tobb vizsgalatban aldtdmasztot-
tak (Schaarschmidt és Fischer, 1999a, b).
A vizsgalati személyek altal elért eredmé-
nyeket egy reprezentativ normacsoporthoz
lehet hasonlitani.

MAP (Management Potential Analysis)
Vezetdi Potencial Teszt (Sonnenberg, 2001).
A MAP teszt egy 109 allitasbol allo teszt,
amely 12 faktorban mér vezetéssel, munka-
val kapcsolatos viszonyulasokat és szemé-
lyiségjellemzdket. A 12 faktor McClelland
elmélete alapjan 3 nagyobb motivaciot
(kapcsolodas, teljesitmény, hatalom) jele-
nit meg (Sonnenberg, 2001). A kapcsolodas
motivacidjaba a kovetkezo 4 faktor tarto-
zik: frusztraciora és kritikara adott reakcio
(nyitott vs. védekezd); kapcsolatokra valod
torekvés (tarsasagkedveld vs. visszahuzo-
do); masokhoz vald viszonyulds (empa-
tikus vs. feladatorientalt); csapatmunka
(fiiggetlen vs. kollegialis). A teljesitmény
motivacidjaba a kovetkezé 4 faktor tarto-
zik: munkastilus (megtervezett vs. spon-
tan); feladatpreferencia (belsé motivacidji
vs. instrumentalis, eszkozjellegii); kudarc-
ra adott reakcid (zaklatott vs. nyugodt);
nyomads alatti munkavégzésre vald hajlan-
dosag (magas vs. alacsony). A hatalom
motivacidjaba a kovetkezdé 4 faktor tarto-
zik: vezet6i ambicié (magas vs. alacsony);
vezet6i dinamika (konzervativ vs. innova-
tiv); vezetdi fokusz (generalista vs. rész-
letekbe mend); vezetdi alapok (szakérte-
lem vs. vezet6i kompetenciak). A vizsgalati

A vizsgalatban hasznalt teszteket az osztrak Schuhfried GmbH. fejlesztette, ezeknek a teszteknek

ALKALMAZOTT PszicHoL6GI1A 2020, 20(1): 7-29.
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személyeknek az allitasokra egy négyfoku
skala segitségével kell valaszolniuk, ahol
1 — nem jellemzd, 4 — tokéletesen jellem-
z0. A kitoltési id6 koriilbelill 1020 perc.
A MAP teszt érvényességét és megbizha-
tdsagat igazoltak a teszttel végzett korabbi
kutatasok (Sokolowski és Schmalt, 2010).
A vizsgalati személyek altal elért eredmé-
nyeket egy reprezentativ normacsoporthoz
lehet hasonlitani.

BFSI (Big Five Structure Inventory) Big
Five Személyiségleltar (Arendasy és mtsai,
2011). A BFSI az 6t nagy személyiségvonas
— érzelmi stabilitds, extraverzio, nyitottsag,
lelkiismeretesség €s baratsagossag —, vala-
mint ezek alfaktorainak a mérésére alkal-
mas. Az 0sszesen 300 allitasbol allo teszt az
ugynevezett moduldris tesztek kozé tarto-
zik, azaz a szamitogépes tesztelés lehetové
teszi, hogy célzottan, csak az adott mérés
szempontjabol relevans vonasok keriilje-
nek mérésre. Az id6i korlatokat is figyelem-
be véve, ebben a kivalasztasi helyzetben
sem a teljes tesztet vették fel, hanem csak
12 alfaktor (zérdjelben az alfaktorokhoz
tartozd f6 faktorok lathatok): segitOkész-
ség (baratsagossag, egyiittmiikodés); érzel-
mekre vald nyitottsag, érték- és normarend-
szerek elfogadasa (nyitottsag); asszertiv
kommunikacié (extraverzid); Onkontroll,
érzelmi erd, higgadtsag (érzelmi stabili-
tas); kompetenciaérzet, kotelességérzet,
megfontoltsdg, rendszeretet, fegyelmezett-
ség (lelkiismeretesség, felelosségvallalas).
A vizsgalati személyeknek melléknevek-
kel kapcsolatban kellett eldonteniiik, hogy
azok mennyire jellemzdk rajuk. Ehhez egy
négyfoku skalat kellett hasznalniuk, ahol
1 — nem jellemz6 ram, 4 — jellemz6 ram.
A teljes teszt kitoltési ideje 20 perc, a mi
vizsgalatunkban valasztott verzid kit6ltési
ideje kb. 8—10 perc volt. A BFSI teszt érvé-

nyességét &és megbizhatdsagat igazoltak
a teszttel végzett korabbi kutatasok (Aren-
dasy és mtsai, 2011). A vizsgalati személyek
altal elért eredményeket egy reprezentativ
normacsoporthoz lehet hasonlitani.

Az Ertékeld Kozpont (AC) felépitése

A vizsgalatban szerepl$ Ertékeld Kozpont

3 gyakorlatbdl allt, a kdvetkezokben ezeket

mutatjuk be réviden.

1. feladat: Vezeté nélkiili, egyiittmiiko-
dest igenyld csoport. A vezetd nélkii-
li, egyiittmikodést igényld csoportban
a vizsgalati személyek a tobbi vizsga-
lati személlyel alkottak egy csoportot.
A feladat instrukcidja szerint a felet-
tiik 1év6 vezetdi szintet betdltd személy
baleset kovetkeztében koérhazba keriilt,
egy hoénapos tavolléte soran nekik kell
ellatniuk a feladatait. A feladat leira-
sa ezt kovetben a vezetd feladatait,
e-mailjeit, naptarjat mutatja be. A vizs-
galati személyeknek 25 perciik van az
egyéni felkésziilésre, majd ezt kovetd-
en 30 perciik van arra, hogy kozdsen
hozzanak dontést a teendokrdl. A fel-
adat eredetileg a kovetkez6 dimenzidkat
volt hivatott mérni: problémamegoldas
és dontéshozatal; eredményorientacio;
kommunikécio.

2. feladat: Visszajelzés felettes vezetonek.
A visszajelzés felettes
gyakorlatban a vizsgalati személyek
egy beépitett személlyel, a telephely
igazgatojaval beszélgetnek. A feladat
instrukcidja szerint par hénapja kertil-
tek az adott céghez. A telephely igaz-
gatdjanak szokdsa, hogy visszajelzést
kérjen az elsé par honap tapasztalata-
ir6l. A visszajelzéshez kapott irasos
anyag tartalmaz olyan informaciokat
is, amelyek potencidlisan konfliktushoz

vezetOnek
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vezethetnek a felettes vezetovel, vala-
mint olyan megoldasra vard probléma-
kat, témakat, amelyek a szervezet haté-
konysagat nagymértékben novelhetnék.
A vizsgalati személyeknek 20 perciik
van az egyéni felkésziilésre, majd ezt
kdvetden 15 perciik arra, hogy lebonyo-
litsak a visszajelz6 beszélgetést. A fela-
dat eredetileg a kovetkezé dimenzidkat
volt hivatott mérni: problémamegol-
das és dontéshozatal; feleldsségvallalas;
konfliktuskezelés; meggydzés.

3. feladat: Visszajelzés beosztott vezetonek.
A visszajelzés beosztott vezetdnek
gyakorlatban a vizsgalati személyek egy
beépitett személlyel, egy alajuk beosz-
tott vezet6vel beszélgetnek. A feladat
instrukcidja szerint a beosztott vezetdvel
kapcsolatban szdmos probléma meriilt
fel az elmult id6szakban annak ellené-
re, hogy hosszu évek 6ta megbizhato és
hatékony munkatarsa a szervezetnek.
A vizsgalati személynek az a felada-
ta, hogy személyesen tisztazza a felme-
riilt problémakat, kérdéseket a beosztott
vezetovel. A vizsgalati személyeknek
15 perciik van az egyéni felkésziilésre,
majd ezt kovetden 20 perciik arra, hogy
lebonyolitsak a visszajelzd beszélgetést.
A feladat eredetileg a kdvetkezd dimen-
zidkat volt hivatott mérni: kommuni-

felelosségvallalas; konfliktus-
kezelés; meggy6zés.

A feladatokhoz olyan értékelSlapok tartoz-

tak, amelyek tartalmaztak az értékeld skala

beosztasat, valamint a mért dimenziok-
hoz viselkedési indikatorokat rendeltek. Az
otfoku értékeldskalanaz 1 —,,A kompetencia
nem, vagy nagyon alacsony szinten jelenik
meg. Hasznalata egyaltalan nem jellemz6”
és 5 —,,A kompetencia kiemelked6 szinten,
mintaértéki mdédon jellemz6. Hasznalata

kacio;

tudatos és magabiztos”. Az egyes AC-hely-
zetekben minden vizsgalati személyt lega-
labb 2 ember figyelt meg és értékelt (Id.
International Task Force on Assessment
Center Guidelines, 2009 Gtmutatisat erre
vonatkozoan). A mért dimenzidkat egy
kivételével — eredményorientacido — ugy
alakitottak ki, hogy a harom gyakorlatban
kétszer mérjék oket. Az AC idealis felépité-
sére vonatkozo korabbi kutatasok eredmé-
nyeit alapul véve a mért dimenzidk szama
alacsony volt (Chan, 1996).

Az AC-k soran szakértd értékelok
végezték az értékelést. Ez azt jelenti, hogy
nem voltak olyan értékeldk, akiket a szer-
vezet delegalt, hanem helyettilk minden
esetben a tanacsadd cégtdl érkezd képzett,
rutinos értékelk végezték el az értékelést.
Az értékeldi felkésziilés soran az értékelok
atbeszélték az egyes skalaértékek jelenté-
sét, valamint a dimenziokhoz kapcsol6do
viselkedési indikatorokat. Az értékeloket
rotaltak az AC-napok soran.

A kutatas soran eldbb az AC bels6 szer-
kezetét vizsgaltuk meg, majd az AC és
a személyiségjegyek kapcsolatara voltunk
kivancsiak. Az elméleti bevezetdben bemu-
tatott kutatasok alapjan az AC belsé szer-
kezetére vonatkozoan az volt a feltételezé-
stink, hogy a gyakorlathatds erdsebb lesz,
mint a dimenzidhatas. Az AC és a szemé-
lyiségvonasok kapcsolatat illetden azt felté-
teleztiik, hogy tobbnyire gyenge vagy nem
szignifikans kapcsolatokat fogunk talalni
az AC és a személyiségjegyek kozott. Mivel
mindharom gyakorlatunk a tarsas képessé-
geket mozgositja — vezetd nélkiili csoport
és két egyéni helyzet —, igy azt feltételez-
tiik tovabba, hogy a legerésebb kapcsolat az
extraverziohoz kapcsolodd személyiségje-
gyek fogjak mutatni az AC-n elért eredmé-
nyekkel.

ALKALMAZOTT PszicHoL6GI1A 2020, 20(1): 7-29.
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A korrelacios tabldazat informativ a hipoté-
ziseinket illetéen. Ami az AC-ban elért alta-
lanos teljesitményt mutatja, 1athato, hogy az
Osszes dimenzio legalabb kozepes mértéki
korrelaciot mutat egymassal. A gyakorla-
tokon beliili atlagos korrelacids egyiitthato
értéke » = ,82, p < ,01, mikdzben a dimen-
ziokon beliili atlagos korrelacids egyiitt-
hat6 értéke r = ,53, p <,01 volt. Els6 rané-
zésre tehat az mondhato el, hogy egyrészt
minden mért érték Osszefligg a tobbivel,
masrészt az egyes gyakorlatokon beliil mért
értékek kozott magasabb az egyiittjards,
mint az egyes dimenzidkon beliil kiilonbo-
70 gyakorlatokon beliil mért értékek kozott.
Ez utdbbi a gyakorlathatasra vonatkozo
hipotézist erdsiti.

A korrelaciok tanulmanyozasat kove-
téen feltar6 faktorelemzést végeztiink el.

Annak érdekében, hogy az eredménye-
ink Gsszehasonlithatok legyenek a korab-
ban végzett kutatasokkal, a principal axis
factoring modszert valasztottunk, direct
oblimin rotaciéval (Lance és mtsai, 2002;
Jackson ¢és Englert, 2011). Az adatok
faktoranalizisben valo alkalmazhatosa-
gat Bartlett-féle szfericitasteszttel, vala-
mint Kaiser-Meyer—Olkin (KMO) muta-
toval vizsgaltuk. A feltaro faktorelemzés
mindkét mutaté alapjan elvégezheté volt
(KMO = 91, Bartlett y><,001). A sajatérték
¢és a scree plot alapjan harom faktort talal-
tunk, amelyek a teljes szoras 83%-at magya-
razzak. Ez a harom faktor teljes mértékben
lefedi a harom gyakorlatot, a strukturaban
nem talalhatd keresztbe tolté allitas. A 3.
tablazatban lathato a feltaro faktorelemzés
eredménye.

3. tablazat. A feltaro faktorelemzés eredménye (N = 314)

Elso faktor Masodik faktor Harmadik faktor
1. Feleldsségvallalas VFV ,92 ,05 ,01
2. Konfliktuskezelés VFV .92 ,01 —01
3. Problémamegoldas VFV ,89 -03 ,02
4. Meggy6zés VFV ,87 -,07 ,00
5. Konfliktuskezelés VBV -,03 -97 —01
6. Meggy6zés VBV —,01 -,93 ,02
7. Felelosségvallalas VBV -,03 -89 ,03
8. Kommunikacio VBV ,14 -,78 —,01
9. Problémamegoldas VNCS ,05 ,09 ,97
10. Eredményorientacio VNCS —,02 —03 91
11. Kommunikacio VNCS -02 -09 ,81

Jegyzetek. VNCS = Vezetd nélkiili csoport; VFV = Visszajelzés felettes vezetonek; VBV = Visszajelzés

beosztott vezetOnek

ALKALMAZOTT PszicHoL6GI1A 2020, 20(1): 7-29.
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Ezt kovetden megerdsitd faktorelemzéssel
Osszehasonlitottuk
ket, amelyeket a leggyakrabban vizsgal-
nak a vonatkoz6 szakirodalomban: egy
altalanosteljesitmény-faktorbol all6 mo-
dellt, amelyben mind a 11 mért érték egy
faktorba tolt (1. modell), egy dimenziok-
bol all6 modellt, amelyben az egyes dimen-
ziokhoz tartozé értékek toltenek egy-egy
faktorba (2. modell), egy gyakorlat fakto-

azokat a modelle-

rokbdl 4ll6 modellt, amelyben az egyes
gyakorlatokhoz tartozd értékek toltenek
egy-egy faktorba (3. modell), valamint
egy-egy olyan modellt, amelyben az altala-
nos teljesitmény faktor mellett a dimenzidk
(4. modell) vagy a gyakorlatok (5. modell)
jelennek még meg. A 4. tablazat mutatja
meg az egyes modellekhez tartozo illeszke-
dési mutatokat.

4. tablazat. A kiilonb6z6 tesztelt modellek illeszkedési mutatoi (N = 314)

CMIN/f |  y2(df) SRMR | RMSEA | CFI TLI AIC
l.modell | 33,20 | 1460,63 @44)** | 13 32 62 ,53 1526,63
2.modell | 36,21 | 1086,19 30)** | 13 34 72 A48 1158,19
3. modell 2,62 107,22 @41)** | 03 07 98 98 157,22
4.modell | 33,06 | 128941 39)** | .13 32 67 53 1343,41
5. modell 2,62 107,22 @1y | 03 07 98 98 179,22

Jegyzetek. 1. modell = Altaldnosteljesitmény-faktor; 2. modell = Dimenzialapt modell; 3. modell =
Gyakorlatalapt modell; 4. modell = Altalanosteljesitmény-faktor + Dimenzidalapt modell; 5. modell =
Altalanosteljesitmény-faktor + Gyakorlatalapa modell. *p < ,05, **p < 01

A modellek 6sszehasonlitasabdl jol latszik,
hogy jo illeszkedési mutatokat csak
a gyakorlatokat tartalmaz6 modellek adnak
(3. és 5. modell), valamint, hogy ezek
a modellek sokkal jobban illeszkednek az
adatokhoz, mint a harom masik vizsgalt
modell. A korabbi kutatdsokhoz hason-
léan a dimenziokat tartalmaz6 modellek
nem vezettek elfogadhaté megoldashoz. Az
ezekhez kapcsolodo illeszkedési mutato-
kat csak a teljesség kedvéért adtuk meg (1d.
err6l Merkulova és mtsai, 2016). Merkulova
és munkatarsai (2016) kutatdsahoz képest

a mi esetiinkben a gyakorlatalapti modell
jobb illeszkedést mutatott, mint az altala-
nos teljesitménybdl és gyakorlatokbdl allo
modell (Akaike-féle informacios kritérium

AIC-érték).
Kutatasunk kovetkez6 kérdése arra
vonatkozott, hogy a tesztekbdl 4llo

csomaggal mért személyiségvonasok és az
AC-eredmények kozott van-e kapcsolat.
Annak ellenére, hogy az AC belso szerkeze-
tével kapcsolatos eredmények jol mutatjak,
hogy a gyakorlatpontszamoknak van els6-
sorban értelme, az 6sszehasonlitast minden
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mérheté eredmény szintjén elvégeztiik
(altalanos teljesitmény, dimenzidteljesit-
mény, gyakorlatteljesitmény). Az egysze-
riibb atlathatésag érdekében a 4 tesztben
mért 29 valtozora feltar6 faktorelemzést
végeztink (maximum likelihood modszer,
promax rotacid). A feltar6 faktorelem-
z¢s elvégezhetd volt (KMO = .88, Bartlett
x> <,001). A sajatérték és a scree plot alap-
jén 6 faktort lehetett azonositani, amelyek
a teljes szoras 52%-at magyaraztak.

Az elsé faktorba (VAR% = 26,61%,
a = ,89) a lelkiismeretesség és a felelds-
ségvallalas kiilonboz6 aspektusai kertiltek:
onkontroll, kotelességérzet, megfontoltsag,
rendszeretet és fegyelmezettség. Ezeket
a mutatokat mind a BFSI teszttel mértiik,
¢és az onkontroll kivételével az eredeti rend-
szerben is a lelkiismeretesség mérdeszko-
zeiként miikodnek (az dnkontroll eredetileg
az érzelmi stabilitds mutatoja).

A masodik faktorba (VAR% = 6,16%,
a = ,72) az érzelmi stabilitds kiilonbo-
z0 aspektusai keriiltek: higgadtsag, nyitott
reakcid a frusztraciora és a kritikara,
alacsony konfrontaciéra vald hajlam és
érzelmi erd. A higgadtsagot és az érzelmi
er6t a BFSI teszttel mértiik, a konfrontacio-
ra val6 hajlamot az IPS teszttel és a fruszt-
raciéra adott reakciot pedig a MAP teszttel.

A harmadik faktorba (VAR% = 5,19%,
o = ,83) az extraverzidhoz tartozé mutatok
toltottek a legmagasabb értékkel, de szin-
tén ide keriiltek a stresszel valdo megkiiz-
dés tarsas aspektusai is. Az extraverzidt az
asszertiv kommunikacié két mérészammal
(a BFSI és ISP tesztekbdl), a kommunikaci-
0s aktivitassal (IPS), a tarsassagkedveléssel
(MAP) mértiik, a stresszel valé megkiizdés
tarsas aspektusait a kompetenciaérzettel
(BFSI), a stresszhelyzetekben 1évé stabili-
tassal (IPS), a rekreédciora valo képesség-

gel (IPS), valamint a valtozéassal szembeni
alacsony ellenallassal (IPS) mértiik.

A negyedik faktorba (VAR% = 4,86%,
a = ,72) a segit6készség kiilonboz6 aspek-
tusai keriiltek: a segitékészséget és az
érzelmekre vald nyitottsagot a BFSI teszt-
tel mértiik, a tdAmogatd kommunikéciot az
IPS-sel, a masokhoz val6 empatikus vi-
szonyulast (szemben a feladatorientalt
viszonyulassal) a MAP teszttel.

Az 6todik (VAR% =4,97%, r=,53 a két
mutatd kozott) €s hatodik (VAR% = 3,92%,
r =,53 a két mutaté kozott) faktorba nem
meglepd mddon a tobbi teszttdl teljesen
eltér6 AHA nevl teszt egy-egy részpro-
bajahoz kapcsolodd mutatdk keriiltek. Az
6todik faktorba a dontésképesség két muta-
tdja (egyrészt az, hogy mennyi dontést tud
hozni egységnyi id6 alatt, masrészt az,
hogy ezeket a dontéseket mennyire impul-
ziv vs. reflektiv modon hozza meg a vizs-
galt személy), a hatodik faktorba a feladat-
vallalas két mutatoja keriilt (az eredeti
teljesitményéhez képest milyen magas aspi-
raciés szintet mutat, azaz hogy milyen
magas teljesitménycélokat tliz ki 6nma-
ga szamara valamint az Un. célkiilonbség,
ami azt mutatja meg, hogy mennyire reali-
sak ezek a vallalasok). Ez utdbbit ambicio-
zus feladatvallalasnak neveztiik el, hiszen
ezen a faktoron az ér el magas eredményt,
aki a sajat korabbi teljesitményéhez képest
relative nagyobbat vallal, de ezt a vallalast
tartani is tudja (magas ambici6 és alacsony
célkiilonbség).

A tovabbiakban ennek a hat faktornak
a korrelaciéit mutatjuk meg az AC soran
elért altalanos, Osszesitett teljesitmény-
nyel, a gyakorlatokban és a dimenzidkban
kapott pontszamokkal. Az 5. tablazatban
a hat személyiségfaktor kapcsolatat mutat-
juk meg az AC soran elért eredményekkel.

ALKALMAZOTT PszicHoL6GI1A 2020, 20(1): 7-29.
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5. tablazat. Az AC-n elért eredmények korrelacioja a tesztekkel mért személyiségvonasokkal

(N =314)
I;Zlklfles;;?:;zes_ Erzelmi | Extra- | Segit6- | Dontés- | Ambiciézus
& P & | stabilitas | verzié készség | képesség | feladatvallalas
vallalas

AC Gsszesitett 07 03 | aom| are| o1 10

teljesitmény

Csoportos 09 02 | 2| 09 | 05 08

gyakorlat

Vezetoi felfelé ,02 ,03 L15%% —18%* ,01 Nk

Vezet6i lefelé ,07 ,03 ,14%* —,15%* ,00 ,07

Problémamegoldas, 06 03 | 200 —uax | o1 10

dontéshozatal

Eredmény- 07 02 Jo%x [ 11 —04 07

orientacio

Kommunikacio ,09 ,01 ,20%* —12% —,04 ,07

Felelosségvallalas ,05 ,04 J16%* —, 15%* ,01 J15%%

Konfliktuskezelés ,04 ,05 ,16%* —17%%* -01 ,08

Meggy6zés ,06 ,01 ,15% —,20%* ,01 ,08

M 73,47 74,28 67,53 42,63 46,29 52,95

SD 16,06 15,73 16,93 19,80 24,47 24,37

Jegyzetek. * p < ,05, ** p <,01

Az 5. tdbldzatban azt lathatjuk, hogy OSSZEFOGLALAS

a személyiségjegyek koziil els6sorban az

extraverzio és a segitOkészség korrelal az ~ Kutatdsunkban két kérdésre kerestiik

AC-n nyujtott teljesitménnyel. Mikdzben az
extraverzio az AC-n nyujtott teljesitmény
minden egyes mutatdjaval pozitivan korre-
lalt, a segit6készség a legtobb mért jeggyel
negativ korrelacidt mutatott (ez alol kivétel
a csoportos gyakorlatban elért pontszam,
és az eredményorientacié dimenzidjaban
kapott pontszam). Az ambiciozus feladat-
vallalas gyenge, de szignifikansan pozitiv
kapcsolatban van a feleldsségvallalassal.

a valaszt: az egyik, hogy mit is mér valo-
jéban egy értékel6 kozpont (AC), a masik,
hogy az értékeld kdzpontban mért ered-
mények milyen kapcsolatban allnak szemé-
lyiségtesztekkel. Eredményeink azt mutat-
jék, hogy az altalunk vizsgalt AC-ban
a mérés elsésorban a kiillonb6z6 gyakor-
latok koré szervezdédik és nem a dimen-
ziokhoz. A gyakorlatok mellett van egy
altaldnos teljesitményszint is, szinte az
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Osszes mért eredmény szignifikans, pozitiv
kapcsolatban allt egymassal. A tesztekkel
mért személyiségvonasok koziil az extra-
verzio ¢€s a segitOkészség allt kapcsolat-
ban az AC-n elért eredményekkel. A magas
extraverzio-pontszamot kapd vizsgélati
személyek az AC minden mért értékében
magasabb pontszamot kaptak. A magas
segitokészséggel jellemezhetd vizsgalati
személyek pedig a csoportos gyakorlaton
kiviil az 6sszes gyakorlatban, valamint az
eredményorientacio kivételével az Osszes
dimenzioban alacsonyabb pontot értek el,
mint mas vizsgalati személyek. Ezen kiviil
még egy gyenge, de szignifikans, pozitiv
kapcsolat volt az ambicidézus feladatvalla-
las és a felelosségvallalas kozott. A tobbi
mért személyiségvonds (érzelmi stabilités,
lelkiismeretesség, dontésképesség) nem allt
kapcsolatban az AC-n elért eredményekkel.

Az altalunk kapott eredmények egyrészt
Osszhangban vannak a nemzetkozi szakiro-
dalomban ujabban kapott eredményekkel
(1d. pl. Christiansen és mtsai, 2013; Lance,
2008; Lievens, 2009; Hoffman és mtsai,
2011; Merkulova és mtsai, 2016; Jackson és
mtsai, 2016), masrészt nem csupan elmé-
leti jelentdséggel birnak, hanem jelentds
gyakorlati kovetkezményeik is vannak.

Az elmélet szempontjabdl a mi kutata-
sunk azt a tabort erdsiti, amelyik gyakorla-
tokban, és nem dimenzidkban értelmezi az
AC-t, valamint amelyik azt allitja, hogy
az AC pszicholdgiai hattere nem, vagy nem
csupan a személyiségjegyekben ragadha-
t6 meg. Eredményeink tovébba jol illesz-
kednek a vonasaktivacidos elmélethez is
(Tett és Guterman, 2000), hiszen az extra-
verzidra, segitokészségre ¢és az ambicio-
zus feladatvallalasra vonatkoz6 eredmé-
nyek jol magyarazhatok a bemutatott AC
jellege mentén. Az AC harom gyakorlat-

bol allt, ezek mindegyike — vezetd nélkiili
csoport, egyéni helyzetek — mozgdsitja
a tarsas képességeket, igy nem meglepd,
hogy az extraverzié pozitiv kapcsolatban
van az AC-n elért teljesitménnyel. Mind-
két egyéni helyzetben sziikség volt a sajat
¢és a szervezet érdekeinek hatékony képvi-
seletére is, ami magyarazhatja, hogy a tisz-
tan segit6kész viszonyulas miért nem volt
elényds ezen gyakorlatok teljesitése soran.
Kiilondsen a beosztott vezetd felé torté-
no lefelé visszajelzésben volt megfigyelhe-
t6, hogy a nagyon segitdkészen viselkedd
személyek sokszor feladtak a vezetdi szere-
piiket: mikdzben a partneri kapcsolatot jol
tudtak menedzselni, kevésbé voltak képe-
sek a szerepbdl adodo szamonkérést elvé-
gezni. Az ambiciozus feladatvallalas olyan
szempontbodl allhat kapcsolatban a fele-
16sségvallalassal, hogy utdbbinak is része
a sajat szerephez illeszkedo, realis felada-
tok vallalasa.

A gyakorlat szempontjabol két dolgot
emelnénk ki. Az els6, hogy a személyi-
ségvonasok ¢és az AC-eredmények kozotti
alacsony korrelaciok azt bizonyitjak, hogy
ezek kiilonbozo tipusu informaciokat arul-
nak el a jeloltekrol. igy a kivalasztas soran
egyiitt érdemes 6ket hasznalni, nem redun-
dans mérésekrdl van sz6 (Id. err6l még
Christiansen ¢és mtsai, 2013). Ennek egyik
f6 oka, hogy az AC hagyomanyos megfi-
gyelési egységei — gyakorlat, dimenzio,
altalanos teljesitmény, a személyiségvona-
sokon til megmozgatnak még képessége-
ket, szakmai tudast, tapasztalatokat is.

A masik az értékelés menetével és
a visszajelzéssel kapcsolatos: a gyakorlat-
hatas felfedezése ota fontos kérdés, hogy
miként menjen az értékelés és mirdl is szol-
jon a visszajelzés? A mai napig szokas, hogy
az AC végén a dimenzidk mentén értékelnek
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és jeleznek vissza, holott ez az eljaras
megkérddjelezhetd az AC bels6 szerkezeté-
re vonatkozo kutatasok fényében. Kudisch,
Ladd és Dobbins (1997) példaul arrdl irnak,
hogy a dimenziok vs. gyakorlatok vitanak
azért is van jelentdsége, mert a visszajel-
z¢s tartalmat valtoztatja. Kudishcék szerint
példaul nem lehet valakinek visszajelezni,
hogy milyen vezetdi képességekkel rendel-
kezik, ha azt egy beosztottal vald targya-
lasban mértiik le, hiszen ez nem reflektal
példaul a csoportvezetdi képességeire.
Lievens (2009) azt javasolja, hogy
a vondasaktivaciés elméletnek megfeleld
visszajelzéseket kellene adni, példaul ,,Ala-
csony pontszamokat értél el olyan szitua-
cidkban, amelyekben nagy nyomads alatt
voltal”. Az eredményeink azt a felfo-
gast tdmogatjak, amelyik a stabil, vonds-
szeri dimenziokkal ellentétben a visel-
kedési stratégiakra fokuszalnak. Igy azt
jelzik vissza a vizsgalt személynek, hogy
az egyes szitudciokban mennyire tudott
hatékonyan miikodni a neki adott szerep-
ben. Ez egyébként azért is nagyon fontos
kérdés, mert a vonasokkal szembealli-
tott viselkedési stratégiak joval konnyeb-
ben fejleszthet6k. Feltehetden a vizsgalt,
értékelt személyek az ilyen tipusu vissza-
jelzésekbdl tobbet tudnak profitalni, mint
azokbdl a kategorikus visszajelzések-
bol, amelyek a dimenzidalapu felfogashoz
kapcsolodnak. Neheziti a helyzetet, hogy
sok szervezet az altala hasznalt kompeten-
ciamatrixba akarja beilleszteni az eredmé-
nyeket, emiatt ragaszkodnak a kompeten-
cia szerinti értékeléshez.
Kutatasunkkal kapcsolatban
szetesen tobb korlatot meg lehet emlite-
ni. Egyrészt nem valosult meg tokélete-
sen az a szabaly, hogy minden dimenziot
legaldbb kétszer mérjiink. Az eredmény-

termé-

orientacié dimenzidé/kompetencia sajnos
csak a csoportos gyakorlatban volt mérhe-
t6. A bemutatott AC program specifikus
abbol a szempontbol is, hogy egy szerve-
zetbOl szarmazik az Osszes adat, valamint
hogy ebben a szervezetben az alacsonyabb
szintll vezetdi poziciokra tortént a mérés.
Ez az eredményeket egy mederbe tereli,
ugyanakkor némileg kétségessé teszi, hogy
mennyire lehet a kapott eredményeket alta-
lanositani, mas szervezetekre, mas munka-
kordkre nézve is érvényesnek elfogadni.

A személyiségtesztekkel kapcsolatban
két problémat emelnénk ki. Az egyik, hogy
a négy felvett tesztb6l harom onbevallason
alapult, ami egy jelentGs téttel bird helyzet-
ben nem tulsdgosan szerencsés (Paulhus,
1986). Az eredményeket torzithatta a jo
benyomasra vald torekvés, valamint a sajat
Onismereti hiany is. A leir6 értékek alap-
jén is lathato, hogy a vizsgalati személyek
a sajat onjellemzésiik alapjan az atlagosnal
joval magasabb értékeket értek el az érzel-
mi stabilitdsban, a felelésségvallalasban és
az extraverzidban (mikozben egyébként az
objektiv személyiségteszten mért eredmé-
nyeik jobban megfeleltek a normacsoport
altal elvart értékeknek).

A masik tényez6, hogy ezek a tesztek
— a vezet6i potencidlt mér6 MAP tesz-
ten kiviil — altalanos személyiségtesztek,
abban az értelemben, hogy nem kifejezet-
ten munkahelyi kontextusban mérik az
egyes vonasokat, diszpoziciokat. A korab-
bi kutatasokbol kideriilt, hogy a munkahe-
lyi kozegre specializalt személyiségtesztek
— néha elég példaul az a kitétel, hogy
,»a munkahelyen” — szorosabb kapcsola-
tot mutatnak a munkavégzéssel kapcsolatos
valtozokkal. Az AC tipikusan egy kontext-
ualizalt mérés, igy az alacsony korrelaciot
részben az is magyarazhatta, hogy a két
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mérés mas-mas kontextust képviselt (nem
kontextualizalt  személyiségtesztek  és
a munkahelyi kozegre vonatkozo AC).
A jovoben érdemes az ilyen tipusu kutata-
soknal munkahelyi kozegre kontextuali-
zalt személyiségteszteket hasznalni, mint
példaul a BSPS — Munkakornyezeti Szitua-
ciok Teszt, amely az irodai munkakoérokben
tipikusan el6forduld helyzeteken keresz-
tiil méri a személyiségvonasokat (Ziegler,
2014; a kontextualizalt személyiségmérés-
rdl 1d. még Bing és mtsai, 2004; Lievens és
mtsai, 2008; Schmit és mtsai, 1995).
Kutatasunk alapjan elmondhato, hogy
egy Magyarorszagon mikodd nagyval-
lalat alacsonyabb szintii vezetdi poziciod-
ra vald kivalasztasi folyamataban miiko-

dé AC belsé szerkezetében joval erdsebb
volt a gyakorlathatas (szemben a dimenzio-
hatassal), és hogy a tesztekkel mért szemé-
lyiségvonasok gyenge vagy nem szignifi-
kans kapcsolatot mutattak az AC-n elért
eredményekkel. Eredményeink gyakorlati
alkalmazasa elsdsorban az AC soran torté-
nod értékelésre és az AC-t kovetd visszajel-
zésre vonatkoznak. Az AC értékelése soran
érdemes a gyakorlatok és nem a dimenziok
mentén értékelni, valamint a visszajelzés
soran is szerencsésebbek azok a visszajel-
zések, amelyek az értékelt személy adott
helyzetben valasztott viselkedési stratégiai-
ra vonatkoznak szemben azokkal, amelyek
az absztraktabb, nehezebben megragadhato
dimenziokra, kompetenciakra.

SUMMARY

WHAT DO WE REALLY ASSESS IN AN ASSESSMENT CENTER? CONSTRUCT VALIDITY OF AN
ASSESSMENT CENTER, AND THE RELATIONSHIP BETWEEN THE AC AND PERSONALITY TESTS

Background and aims: In our study, we investigate the construct validity of an Assessment
Center, and the relationship between the results of the Assessment Center and personality
tests. We investigate whether the dimension effect, i.e. same dimension ratings across
exercises, is stronger or the exercise effect, i.e. different dimension ratings within an exercise.
Methods: The assessees participated in an Assessment Center which consisted of three
exercises: a leaderless group exercise and two role plays. The assessees also filled out
four personality tests. We investigated the internal construct of the AC with explanatory
and confirmatory factor analyses. Correlation analyses were performed to investigate the
relationship between the results of the AC and the results of the personality tests.

Results: The exercise effect was stronger than the dimension effect. There were weak,
significant or non-significant relationships between the results of the AC and the results
of the personality test. Extraversion was positively and significantly related to the results of
the AC.

Discussion: According to our results, it is more beneficial to concentrate on the situation-
specific, behavioral strategies of the assessees than the dimensions. Our results also suggest
that personality tests and ACs assess different domains.

Keywords: Assessment Center (AC); exercise effect; industrial and organizational

psychology
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OSSZEFOGLALO

Hattér és ceélkitiizések: A tanuldsi motivacid vizsgdlatanak egyik legdinamikusabban
fejlodo teriilete a célorientacios elmélet, amely a didkok egyéni motivaciojanak felmérése
mellett a tanulasi kdzegrol is ad informaciot (Urdan, 2010). Vizsgalatunk célja, hogy feltér-
képezziik a célorientacios elmélet keretrendszerén beliil azokat a kdrnyezeti €s motivacios
tényezoket, amelyek befolyasoljak a didkok matematikaval kapcsolatos szorongésat és
teljesitményét.

Modszer: A vizsgalatunkban (N = 230) kozépiskolas didkok vettek részt, akikkel eldszor
9. osztalyos korukban, majd egy év mulva, 10. osztalyban végeztiink kérddives felmérést.
Ennek soran felvettiik a Matematikai Szorongast Mér6 Tesztet (Notin, 2011), az Osztaly-
termi Kornyezet Kérddivet (Fejes, 2015) és a Tanuldi Célok Kérdodivet (Fejes és Vigh, 2012).
Eredmények: Az elemzés soran elkiilonitettiink a mintdban magas €s alacsony matematika
szorongasszinttel jellemezhetd didkokat. Az alacsonyan szorong6 didkoknak szignifikansan
jobb érdemjegyeik voltak matematikébdl, jobb motivacios bazissal rendelkeztek, magasabb
tandri tAmogatast tapasztaltak és elsajatitasi célstruktarat észleltek. A matematikai szoron-
gas az év végi érdemjegyekkel (r = —0,6; p < 0,001) és a matematikaoran kapott feladatok
véltozatossagaval (r = —0,5; p < 0,001) erés negativ kapcsolatban 4ll, a matematikaoran
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tapasztalt versenyeztetéssel (r = 0, 35; p < 0,001) pedig pozitivan korreldl. A két vizsgalat
eredményeit tartalmazoé komplex utelemzés alapjan megallapithatjuk, hogy a félév kdzben
tapasztalt matematikai szorongas negativ hatassal van az év végi a matematikai jegyekre,
arosszabb érdemjegyek pedig novelik a kdvetkez6 évben tapasztalt matematikai szorongast.
Kovetkeztetések: Az eredmények ravilagitanak, hogy a matematikai teljesitményben nagy
szerepet jatszik a diakok szorongéasa. Ezért fontos olyan kdrnyezet kialakitasara térekedni,
amely minimalizalja a tanulok szorongésat €s erdsiti a didkok belsé motivacidjat a tananyag

elsajatitasara.!

Kulcsszavak: matematikai szorongas, célorientaciok, célstruktarak, tanulasi kornyezet

BEVEZETES

A tanuldsi motivacido vizsgalatanak az
egyik legdinamikusabban fejlédo teriilete
a célorientacios elmélet alapjan folyd kuta-
tasi iranyvonal. A célorientacids konstruk-
tum alkalmas lehet a tanuldsi motivacid
pedagogiai célu befolydsolasanak empi-
rikusan megalapozasara,
mivel a kontextus szerepe nagy hangsulyt
kap a célelmélet alapjan zajlo kutatasokban.
Az elmélet lehetdvé teszi nem csak a didkok
egyéni motivacidjanak a felmérését, hanem
a célstruktardk fogalmanak a beemelé-
sével arrdl a kozegrdl is ad informaéciot,
amelyben a tanulas zajlik. Az osztalytermi
kornyezet sajatossagainak a feltarasa jelen-
t6s, mivel a gyakorlat szamara megadhatja,
kijelolheti azokat a beavatkozési pontokat,
amik altal hatékonyabba tehetd a tanités.

A matematikaval kapcsolatos problé-
mak jelentds kihivast jelentetnek a pedago-
gia gyakorlat szamara. A PISA-vizsgalatok
¢és a hazai kompetenciafelmérések eredmé-
nyei alapjan teljesitményromlas figyelhetd
meg a matematikaval kapcsolatban (Csapd,
2015), valamint hazai eredmények alap-
jan a kozépiskolas didkok a matematikat

alatamasztott

1

talaljak az egyik leginkabb szorongaskeltd
targynak, a tantarggyal kapcsolatos szoron-
gas pedig negativan hat a teljesitményiikre
is (Nétin, 2015). Ezért a gyakorlat szamara
kiilonésen fontos és aktualis kutatasi téma
a matematikaval kapcsolatos motivacio és
az ezt befolyasold osztalytermi kornyezet
feltarasa.

A célorientaciokat altalanosan felmérd
el6z6 kutatasunkban (Molnar és Péter-Szar-
ka, 2017) arra a kovetkeztetésre jutottunk,
hogy a célokat érdemesebb kontextushoz
kototten, egy adott targgyal kapcsolatban
felmérni, valamint a tantarggyal kapcso-
latos orai kornyezetet vizsgalni. Ugyan-
is a kornyezet felmérése kapcsan lehet
a gyakorlat szamara javaslatokat megfo-
galmazni arra nézve, hogy milyen osztaly-
termi kornyezet kialakitasdval novelhe-
t6 a didkok motivacidja és csokkenthetd
a didakok szorongasa. Kevés olyan kutatas
latott eddig napvilagot, amelyben a mate-
matikai szorongast a célorientacios elmé-
let keretrendszerében vizsgaltak, azonban
ez a parositas adhat még jabb megkdzeli-
tést, nézOpontot a matematikai szorongést
kialakité kornyezeti tényezOk feltarasaval
kapcsolatban.

A kutatast az etikai normaknak megfeleléen, a Debreceni Egyetem Etikai Bizottsaganak a jova-

hagyasaval végeztiik el (etikai engedély szama: 2017/115).
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A CELORIENTACIOS ELMELET

A célorientacios elméletben meghataro-
zott célokat kizarolag teljesitményhelyzet-
ben lehet értelmezi, példaul az oktatasban,
a munka viladgdban vagy sportban. A cél-
orientaciok nem tartalmazzdk a konkrét
elérni kivant eredményt, hanem az egyén
viszonyitasi kritériumai és szandékai jelen-
nek meg benne. Ebben az elméletben nem
az keriil fokuszba, hogy az egyén mit akar
elérni az adott feladat végzés soran, hanem
az a hangsulyos, hogy miért és hogyan vesz
részt az adott feladatban (Pintrich, 2000).
A célelmélet egyik alapvetd gondolta, hogy
az egyén sajat maga definialja, hogy szama-

ra mit jelent a siker. A sikeresség vagy
sikertelenség okait pedig egyéni magyara-
zattal latja el (Maehr és Meyer, 1997).

A célorientaciokat a szakirodalomban
tobbféleképpen osztottak fel, mi a kuta-
tasunkban a 2x2-es célorientdacios para-
digmat vettiik alapul, amely két dimenzio
mentén négy teljesitménycélt hataroz meg
(kozelité-elsajatitasi, elkeriil6-elsajatitasi,
kozelito-viszonyitdo ¢és elkeriild-viszonyi-
td célorientacid). A 2x2-és felosztas helyt-
allosagat késébb tobb empirikus kutatds
is alatdmasztotta (Moller és Elliot, 2006;
Baranik és mtsai, 2010). A négyféle célori-
entaciot az I. tablazat mutatja be részlete-
sebben.

1. tablazat. A 2x2 (Mddositott) Célorientacidos Elmélet paradigmaja alapjan az egyes célorientaciok
értelmezése (Pajor, 2015: 15)

Kozelito

Elkeriilo

— cél a feladat elsajatitasa, tanulas,
megértés, az onfejlesztés, haladas

— cél a félreértelmezés, a helytelen megol-
das elkertilése

legjobb jegy, legjobb pontszam

Elsajatitasi | — intraperszonadlis standardok: sajat | — intraperszonalis standardok: a sajat
magahoz képest mennyit fejlodott maga altal kitizott teljesitményt ne mulja
hogyan teljesitett alul
_ él: masok feliilmalasa — cél annak elkeriilése, hogy masoknal

Viszonyito | — normativ standardok alkalmazasa: gyengebben teljesitsen

— normativ standardok alkalmazasa:
a legrosszabb jegy, pontszam elkeriilése

A kozelitdé célok esetén az altalanos cél
a pozitiv kimenetek elérése, az elkeri-
16 céloknal pedig a negativ kimentek,
a kudarc elkeriilése a hangstlyos. A viszo-
nyitd-elsajatitasi dimenzid arr6l ad infor-
macidt, hogy az egyén minek a fliggvényé-
ben hatdrozza meg a sajat teljesitményét.
Az elsajatitasi célok esetében az interper-
szonalis standardok alkalmazdsa, a belsd
mérce a meghatarozo a teljesitmény érté-
kelésénél (pl. Megtanultam? Fejlddtem?).

Ezzel szemben a viszonyit6 célok normativ
standardok alkalmazasaval jarnak egyiitt,
az egyén a tarsas kornyezethez hasonlit-
va értékeli a teljesitményét (Jobban telje-
sitettem, mint az osztalytarsaim? Masok
okosnak tartanak?) (Pajor, 2015). A koze-
lité-elkeriild dimenzié a lehetséges pozi-
tiv kimenetekre vagy a negativ kimenetek
elkeriilésére valo fokuszalassal a befek-
tetett energiamennyiséget hatarozza meg
(Trash és Elliot, 2001).
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Célstrukturak értelmezése

A célorientacios elmélet feltételezi, hogy
a tanulok egyéni jellemz6i mellett a kornyezet
is alakitja a tanulasi motivaciot. A kdrnyezet
szerepét a célelméletekben a célstruktarak
fogalmaval jellemzik. A célstruktirak azokra
a kornyezet altal kdzvetitett hatasokra, lizene-
tekre utalnak, amik befolyasoljak az egyén
célorientacioit és a kontextus motivaciora
gyakorolt hatasat jelenitik meg (Ames, 1992).
A célstrukturdknak altalaban két tipusat
kiilonboztetik meg: az elsajatitasi célstruktu-
rat, ahol a kompetencidk fejlesztésére keriil
a hangsuly, a viszonyitd célstrukturaju
koérnyezetben pedig a kompetenciak demonst-
ralasa az els6dleges (Patrik és mtsai, 2011). Az
elsajatitasi célstruktirat olyan kdrnyezetként
lehet megragadni, ahol a tandrok a didkok
erdfeszitéseire koncentralnak, a megértést és
a fejlédést hangsulyozzak, a hibazas a tanulasi
folyamat természetes részét képezi. Ilyen
kornyezetben a sikert a személyes fejlodés
altal hatarozzak meg (Urdan és Schoenfelder,
2006). A viszonyito célstruktiraju kornyezet-
ben a hangsuly a tesztpontszamokon, jegye-
ken, valamint a mas osztalyokkal, iskolakkal
val6 dsszehasonlitason van. Ilyen kontextus-
ban a sikert az jelenti, ha az egyén masokat
talteljesit vagy a normativ standardokat
tulszarnyalja (Patrick és mtsai, 2011).

A kiilonboz0 tanulasi kdrnyezetek mas
célorientaciokat hangsulyoznak, a kontextus
altal kozvetitett célok pedig hatassal vannak az
egyén céljaira. A célokat befolyasolo lizenetek-
nek sokféle forrasa lehet, példaul, hogy egy
feladat megoldasara mennyi id6t kapnak
a didkok, hogy hogyan jutalmazzak a feladato-
kat vagy hogyan értékeli a pedagogus a teljesit-
ményt (Fejes, 2015). A pedagdgusok mellett
hatassal vannak a tanulok motivacidjara az
osztalytarsak, a csaladi hatdsok, valamint az,

hogy a didknak milyen személyes céljai
vannak. A tanuldi célok és a célstrukturak
kozott valoszintileg kolecsondsen egymasra hato
kapcsolat all fent (Urdan, 2004). A célstrukta-
rakat nem lehet a tanulasi kornyezet objektiv
jellemzdjének tekinteni, inkébb szubjektiv
konstruktumként kell értelmezni, mivel a kon-
textus interpretaciojaban nagy szerepet jatsza-
nak a tanulok egyéni jellemzdi (Fejes, 2015).

Az elsajatitasi célstruktirdhoz adaptiv
kognitiv, emocionalis és a viselkedéses kime-
netek parosulnak, mint példdul a valahova
tartozas érzése (Walker, 2012), pozitiv kapcso-
lat a tanarokkal és a kortarsakkal (Polychroni
¢és mtsai, 2012; Skaalvik és Skaalvik, 2013),
nagyobb eréfeszités, belsé motivacio és kitar-
tas (Skaalvik és Skaalvik, 2013; Wolters,
2004), a tanulok kozotti kolesonos tisztelet
elssegitése és a tanuloi autondmia erdsitése
(Butler, 2012). Az elsajatitasi célstruktura
érzékelése az osztalyteremben pozitiv kapcso-
latban all a teljesitménnyel, az énhatékonysag-
gal, az adaptiv segitségkéréssel, valamint az
iskolaval kapcsolatos pozitiv érzelmekkel.
Azonban éaltalaban kedvezo6tlen kimenetek
kapcsolodnak viszonyitd célstruktira észlelé-
séhez az osztalyteremben, példaul alacso-
nyabb teljesitmény, csalas, tanult tehetetlenség
és a kitartas hidnya (Givens Rolland, 2012).
Ploychroni és munkatérsai (2012) negativabb
kapcsolatot talaltak a kortarsakkal és tanarok-
kal viszonyito célstruktura esetén, mint elsaja-
tito célstrukturaju kornyezetben. Altalaban az
elsajatitasi célstruktura erésebb kapcsolatot
mutat a tanuloi kimenetekkel. Ennek oka valo-
szinlileg az, hogy a viszonyités, az dsszeha-
sonlitds, masok tulteljesitésének a vagya elté-
r6 hatasu: a jol teljesitoknek elonyos lehet,
viszont az alulteljesitd diakok szamara kedve-
z6tlen. Ezzel szemben az Onfejlesztés batorita-
sa kedvezd hatasokkal bir mindenki szamara
(Middleton és mtsai, 2004).
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A célstrukturak észlelését
befolyasolé tényezok

A célstruktirak a gyakorlat szdmara inter-
vencids pontként szolgalhatnak, amin
keresztiil a tanulok bevonddasa, motivacidja
és teljesitménye novelhetd. Elméletileg
megalapozottnak tlinik, hogy a viszonyito
célstruktira leépitése és az elsajatitd cél-
struktura erdsitése, kialakitasa jarul hozza
a kedvez6 motivacios kornyezet kialakitasa-
hoz, viszont ennek a gyakorlati alkalmazasa-
rol kevés informacidval rendelkeziink
(Urdan, 2010). A célstruktarak alakulasat
befolyasolo tényezok feltarasat az olyan
kutatasok segithetik, melyben a célstruktu-
rak mellett a tanulasi kornyezet egyéb
jellemz6irdl is gytijtenek informaciot. Ehhez
Ames (1992) kategoridi adhatnak iranyt.
Korabbi kutatasi eredményeket alapul véve
gyljtotte 0ssze azokat a tanari stratégiakat,
amelyek a célorientacios elmélettel szink-
ronba hozhatdak, és hatassal lehetnek
a célstrukturak tanulok altali észlelésére.
Ezeket a stratégidkat hat kategoriaba sorolta,
Osszefoglaloan a kategoriakat jel6lé angol
szavak kezddbetliinek az 9sszeolvasasabol
a TARGET (a kategoriak magyar megfelel6i:
Feladat, Iranyitas, Elismerés, Csoport-
munka, Ertékelés, Id6) megnevezést hasz-
naljak.

A tanulok kérdéives vizsgalata alapjan
az elsajatitasi célstruktiraval dsszefiiggésbe
hozhat6 az érzelmi és tanulmanyi szem-
pontbol torténd tanari tdmogatas, a tanulok
kozotti kolesonds tisztelet eldsegitése,
a feladatokkal kapcsolatos tanuldi interakci-
ok tamogatasa és a tanul6i autonémia erdsi-
tése. Ezzel szemben a viszonyito célstruktu-
ra és az osztalytermi valtozok kozott
gyengébb kapcsolatot latunk, illetve fordi-
tott irdnyu a kapcsolata a tanulok kozotti

kolcsonos tisztelettel €s a tanulodi interakcidk
tdmogatasaval (Patrick és mtsai, 2011;
Skaalvik és Skaalvik, 2013).

A MATEMATIKAROL

A matematika jol fejlodd, dinamikus tudo-
manyteriilet, aminek fontos szerepe van
amodern gazdasagi és tarsadalmi rendszerek
mikodtetésében (Ascheraft és Krause, 2007).
A matematika az egyetlen olyan tantargy,
amelyik egységes megnevezéssel és tanterv-
vel atfogja az egész 12 éven tarté magyar
kozoktatast. Alkalmazasa manapsag mar nem
csak a természettudomanyi és miiszaki terii-
leten tovabbtanulashoz sziikséges, hanem az
elemi szintti tudasa elengedhetetlen a hétkoz-
napi életben is. A targy jelent6ségét mutatja,
hogy érettségi tantargy, valamint kezdetektol
fogva része a kozoktatast lezaro és tovabbta-
nulasra jogositd vizsgaknak. A fontossaga
ellenére ma a matematika a magyar kozokta-
tas egyik leggyengébb teriilete. A targy
kapcsan bekdvetkezett teljesitményromlast
jelzik a nemzetkdzi vizsgalatok eredményei
is. Kiilondsen magas a gyengén teljesitok
aranya, példaul a tanulok 28,1 szazaléka nem
érte el a kettes teljesitményszintet a 2012-es
PISA felmérésben (OECD, 2013). Ilyen gyen-
ge eredményeket 2003-ban a tanuloknak 23
szazaléka mutatott. A teljesitményekben
bekovetkezd romlas az érettségi eredmények-
ben is megmutatkozik (Csapo, 2015).

Mivel elvont fogalmi rendszerben vald
absztrakt gondolkodast kdvetel meg a mate-
matika, ez sokaknak nehézséget okoz. Konk-
rét szabalyrendszerben a gyakorlati alkalma-
zas utjat nehéz megtalalni. Emiatt a diakok
sokszor nem jutnak el a matematika megérté-
séig, csak elhiszik, hogy az adott feladatot
a tanult modon kell megoldani (Noétin, 2015).
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Megfigyelhetd, hogy a matematikai mivelt-
ség szintje elmarad mas teriiletekhez képest
(Molnar, 2002), gyakran negativ attitiid
kapcsolodik a targyhoz (Csapd, 2000), és
gyakori a negativ énkép a targgyal kapcsolat-
ban (Lee, 2009). Nétin (2015) vizsgéalataban
kozépiskolasok kdrében a matematikat talal-
ta a legszorongaskeltbb targynak.

A MATEMATIKAI SZORONGAS

A matematikai szorongas vizsgalata az 1950-
es évektdl kezdve jelent meg pszichologiai
kutatasokban (Dreger és Aiken, 1957).
A matematikai szorongasnak szamos defini-
cidja van jelen a szakirodalomban, amelyeket
Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a mate-
matikai szorongds mindennapos és iskolai
helyzetben matematikai problémara adott,
tanult érzelmi valaszként értelmezhetd, ami
negativan hat a késébbi tanuldsra és teljesi-
tésre, valamint magaban foglalja a megjelend
viselkedéses, kognitiv testi és érzelmi tiinete-
ket (Notin és mtsai, 2012). A matematikaval
val6 foglalkozas soran absztrakt fogalmakkal
¢és szimbolumokkal kell manipulalni, ezeket
el kell sajatitani, hogy aztan azokat hasznal-
ni, alkalmazni tudjuk. A matematika elsajati-
tasa és alkalmazasa soran komplex munka-
memoria-folyamatok zajlanak. A szorong6
diadkokra jellemz6, hogy a problémakat gyor-
san akarjak megoldani és minimalizalni
a feladatra szant idot és a feladatba valo bevo-
nddast (Ashcraft, 2002). Ennek a kdvetkez-
ménye a hibazas lesz, ahol tulajdonképpen
a gyorsasagért feldldozzak a pontossagot
(Ashcraft és Krause, 2007).

A matematikai szorongas és a teljesit-
mény forditott iranyt kapcsolatat szamos
vizsgalatban alatdmasztottak (Schulz, 2005;
Ashcraft és Krause, 2007), ez a negativ

kapcsolat pedig az egyszerli szdmolasi
feladatokban (Maloney és mtsai, 2010) és
a bonyolult matematikai problémamegoldas-
ban (Ramirez és mtsai, 2013) is kimutathato.
A matematikai szorongasban tapasztalhato
nemek kozotti kiilonbséget illetéen a nék
altalaban magasabb szorongéasszintet mutat-
nak, mint a férfiak (Ashcraft és Faust, 1994;
Schulz, 2005; Else-Quest és mtsai, 2010),
viszont egyes kutatasokban nem sikeriilt ezt
a kiilonbséget kimutatni (Cooper és Robin-
son, 1991; Meece és mtsai, 1990). A nék
magasabb szorongésszintjének lehetséges
oka, hogy negativabb attitiidokkel rendelkez-
nek a matematika irant, ami pedig hozzajarul
a magasabb szintli szorongashoz, valamint
jobban 0ssze tudjak kapcsolni a szorongas
érzését a matematikaval (Dowker, 2005).
Tovabb arnyalja a képet Baloglu és Kogak
(20006) vizsgalata, miszerint a nemek szerinti
szorongasban mutatott kiilonbséget nem lehet
egy dimenzidban értelmezni, mert mig
a néknél szignifikansan magasabb teszt-
szorongast figyeltek meg, addig a férfiak
a matematikai feladatoktol és a kurzusoktol
szorongtak jobban.

Baloglu és Kogak (2006) a matematikai
szorongas lehetséges okait harom nagy
csoportba sorolja. Az els6 csoportba a helyze-
ti tényezdket soroljak, ezek személyen kiviili
tényezOk, amelyek a szituacid jellegébol
fakadnak, ilyen pl. a dolgozatiras, az orai
feladatmegoldas. A masodik csoportot
a szocialis tényezok alkotjak, ide azok a tarsas
tényezok, jellemzok keriilnek, amelyek hatas-
sal lehetnek a szorongod egyénre, példaul
a sziilék szorongésa, elvarasa, a tandri attitii-
dok. A harmadik csoport az alkati tényezoket
foglalja magaban, ezek a személy bels6
jellemzoi, ide sorolhatd példaul az énhaté-
konysag-érzés, attitidok, hiedelmek, az
énkép. A matematikai szorongést nem lehet
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elvéalasztani az egyén belsé miikodésétol és az
erre hatast gyakorl6 kiilso tényezoktdl (tana-
rok, sziilok vagy tarsas szerepe), igy az iskolai
kornyezetnek nagy szerepe lehet a szorongas
megjelenésében.

A matematikai szorongas kialakulasaban
a tanarok is szerepet jatszhatnak. Turner és
munkatarsai (2002) vizsgalatukban olyan
tanari miikodésekrél szamolnak be, amelyek
rizikofaktorként szolgalnak a szorongas
kialakulasaban. Ilyen magatartas példaul,
amikor a tanar elvarja a hibatlan feladatmeg-
oldast, de ehhez kevés kognitiv vagy motiva-
cids segitséget ad; amikor a hibara azonnal
felhivja a figyelmet és nem veszi figyelembe,
ha a feladat levezetése jo, és csak egy szamo-

lasi hiba cstiszott be; ha csak egyféle megol-
dast fogad el; vagy nem dicséri a jo probal-
kozast. A tanarok szerepét még inkabb
noveli, hogy a tanari attitlid és stilus alapve-
t6 szerepet tolt be a diakok matematikaval
kapcsolatos attitiidjében, motivacidjdban és
aktualis tanulasi aktivitasukban (Ashcraft és
Ridley, 2005).

A fentiekbdl latszik, hogy a matematikai
szorongas nagyon komplex konstruktum,
aminek a kialakulasaban az egyéni és kornye-
zeti tényezOk egyarant szerepet jatszhatnak,
valamint az el6zetes matematikai teljesitmény
is hatassal lehet az egyén szorongésszintjére
(Chang és Beilock, 2016). A komplex kapcso-
latot az 1. dbra foglalja 6ssze.

Személyes tényezok
Kognitiv: munkamemdria, figyelem,
stratégidk hasznalata

¢ Erzelmiffiziologiai: A negativ érzelem
feldolgozassal kapcsolatos fiziologiai valaszok
* Motivacids: kozelitd vagy elkeriil6 motivacio

Matematikai
Szorongas

Matematikai
Teljesitmény

és elvarasai

Koérnyezeti tényezdk

Tanarok matematikai szorongdsa és
osztalytermi tevékenységei

o Sziil6k matematikai szorongasa, tamogatasa

Tanuldk dltal észlelt osztalytermi kérnyezet

1. abra. A matematikai szorongas és teljesitmény tobbdimenzios megkozelitése
(Chang és Beilock 2016: 34)
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A MATEMATIKAI SZORONGAS
KAPCSOLATAACELORIENTACIOKKAL
ES A CELSTRUKTURAKKAL

A kevésbé kutatott teriiltetek kozé tartozik
a matematikai szorongas és a célorientacios
elmélet konstruktumainak egyiittes vizsga-
lata. Lau és Nie (2008) 6todik osztalyosok-
kal valo felmérésiik alapjan megallapitjak,
hogy a viszonyitd célstruktira matematika
esetén eldre jelzi a kihivasok keriilését,
valamint, hogy ilyen kérnyezetben a didkok
kevesebb erbfeszitést fektettek a targyba.
Lehetséges értelmezése az eredményeknek,
hogy a viszonyitd célstruktura noveli
a matematikaval kapcsolatos szorongast
a diakok a kozott. Zusho, Pintrich és Cortina
(2005) kutatasaban az elkeriilé-viszonyitd
célok alacsonyabb teljesitménnyel és
kompetenciaérzéssel, valamint magasabb
matematikai szorongassal parosultak.
Skaalvik (1997) szintén pozitiv kapcsolatot
talalt az elkeriil6-viszonyito célorientacio és
a matematikai szorongas kozott. Federici,
Skaalvik és Tangen (2015) a célorientaciok
¢s a célstrukturak hatasat vizsgaltak a mate-
matikai szorongassal és a segitségkérd
viselkedéssel kapcsolatban. Eredményeik
szerint a matematikai szorongast az
elkeriil6-viszonyit6 célorientacio josolta be.
Az elsajatitasi célnak gyenge negativ hatasa
volt, a viszonyitd célstruktura indirekten,
az elkeriilé-viszonyitd célon keresztiil
hatott a szorongasra. Az eredmények alapjan
a célstruktaraknak nem volt direkt hatasa
sem a matematikai szorongésra, sem a segit-
ségkérd viselkedésre, hanem a személyes
célokon fejtettek ki hatast. Lavasani, Hejazi
¢és Varzaneh (2011) pozitiv korrelaciot talal-
tak a viszonyito célstruktira és a matemati-
kai szorongas kozott. Skaalvik (2018) elem-
zése alapjan az elsajatitasi célok negativan,

mig az elkeriild-viszonyitd célok pozitivan
josoljak be a matematikai szorongast.

A VIZSGALAT
Kérdésfelvetés

A matematikai szorongas célorientacios
elméletben vald vizsgalata 0j megkozeli-
tésnek szamit, ezzel Gjszeri perspektivakat
kinalhat a matematikai szorongas vizsga-
lataban. Eppen ezért a kutatasunk célja,
hogy a célorientacidos elmélet keretrend-
szerében felmérjiik a matematikai szoron-
gast meghatarozd kornyezeti és motivacios
tényezoket, valamint a célstruktarak hatte-
rében all6 okokat. Emellett megvizsgaljuk
a matematikai szorongas és a teljesitmény
idobeli Osszefliggéseit, illetve felmérjiik,
hogy a kiilonb6zd célstrukturaju koérnye-
zetek kialakulashoz a tanari gyakorlat és
a tarsas kozeg mely elemei jarulnak hozza.

Hipotézisek

HI: Feltételeztilk, hogy a matematikai
szorongas pozitiv kapcsolatban all
a viszonyitd célstrukturaval (Lavasani
¢és mtsai, 2011) és az elkertiild-viszonyi-
td célorientacioval (Federici és mtsai,
2015; Skaalvik, 2018).

H2: Azok a didkok, akik alacsony mate-
matikai szorongassal jellemezhetdek,
jobb matematika jegyekkel, motivacios
bazissal rendelkeznek a szorongd
tarsaikhoz képest.

H3: Feltételeztiik, hogy a matematikai
szorongas kialakulasaban nagy szerepe
van az elzetes matematikai teljesit-
ménynek és a matematikaoran tapasz-
talt versenyeztetésnek.
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H4: Feltételeztiik, hogy a félév kozben
tapasztalt matematikai szorongas nega-
tiv hatassal van az év végi a matemati-
kai érdemjegyekre, a rosszabb érdemje-
gyek pedig novelik a kovetkez6 évben
tapasztalt matematikai szorongést

HS5: Azelsajatitasi célstruktura észlelésében
nagy szerepet jatszik a tanari tamoga-
tas és a tanulok kozotti kolcsonds tisz-
telet tAmogatasa, a viszonyito célstruk-
tara észlelésében pedig nagy szerepet
jatszik a matematikatanar szabalyori-
entalt viselkedése (Fejes, 2015).

Minta

Vizsgalatunk keretében két adatfelvétel
tortént. Az elsé adatfelvételre 2017 Oszén
keriilt sor, amelynek soran 270 kilence-
dik osztalyos didk toltotte ki a kérddiveket.
A masodik adatfelvétel soran ugyanezeket
a tanulokat kerestiik meg egy évvel késdbb,
2018 6szén, ebben Osszesen 268 tanuld vett
részt. Az eléforduld iskolavaltasok és hiany-
zéasok kovetkeztében 230 didk volt olyan, aki
részt vett az elso €s a masodik vizsgalatban
egyarant. [gy a tovabbiakban a mindkét vizs-
galatban szerepld 230 fének az adatait fogjuk
felhasznalni. A nemek eloszlasa nem egyen-
16, 141 lany és 89 fit1 toltdtte ki a kérddiveket.
A minta az iskolatipusokat tekintve vegyes
és kiegyenlitetlen: 6sszesen 6 vidéki iskola-
ban vettiik fel a kérddiveket, harom gimna-
ziumban (168 f6) és harom szakkdzépisko-
laban (62 f6).

Felhasznalt eszk6zok, modszerek

A kutatast az etikai normaknak megfelel-
en, a Debreceni Egyetem Etikai Bizottsa-
ganak a jovahagyasaval végeztiik el. A kér-
déivek Kkitoltése elott a didkok informalt

beleegyezési nyilatkozatot kaptak, amiben
tajékozodhattak a kutatas céljarol. Az intéz-
ményvezetokkel ismertettiik a vizsgalat
céljat és jovahagyasukat kértiik. A kutatas-
ban valo részvétel onkéntes volt, a didkok
nem kaptak jutalmat a kitoltésért, az adatai-
kat pedig bizalmasan kezeltiik, csak a kuta-
tas céljaihoz hasznaltuk fel. Az ismételt adat-
felvétel miatt a tanulok el6re generalt koddal
ellatott kérdoiveket kaptak, ugyanazt a ko-
dot kaptak meg mindkét adatfelvétel soran.
A vizsgalat soran alkalmazott kérddivek
skaldinak megbizhatésaga a Cronbach-alfa-
mutaté alapjan megfelelonek bizonyult mind
az 1. vizsgalat (0,72—0,93), mind a maso-
dik vizsgalat (0,76—0,96) esetén (a részletes
eredményekért 1d. 1. melléklef).

A Matematikai Szorongdst Mérd Teszt
(MSzMT). A kérddivet Notin Agnes (2011)
dolgozta ki. Ennek a célja a matematikai
szorongas felmérése. A 40 itemet tartalmazo
kérdéivben 20 item a szorongassal kapcsola-
tos érzelmi és fiziologiai tiineteket méri fel.
Idetartoznak a matematikai feladatmegol-
das kozben jelentkezd érzelmekre (bizony-
talansag, aggodalom, félelem) és a fiziologiai
tiinetekre (izzadas, remegés, gorcs a gyomor-
ban, gomboc a torokban) vonatkozo kérdé-
sek (pl. A gyomrom géresbe randul, amikor
a matekra gondolok.) 20 item pedig a kogni-
tiv jellemzdkre, az attitlidokre, attribuciok-
ra és vélekedésekre vonatkozik (pl. A matek
a legutalatosabb tantargy szamomra az
osszes koziil). A kérd6iv itemei egy faktorba
rendez6dnek, nem kiiloniilnek el alskalakban
az érzelmi és a kognitiv tiinetek, ez az egy
altalanos faktor irja le a matematikai szoron-
gast. Az allitasokat egy hétfokt Likert-skalan
kell értékelni. Minél magasabb értéket ér el
a kitolt6, annal jobban jellemz6 ra a matema-
tikai szorongas. A minimalisan elérhet6 érték
40, a maximalisan elérhetd érték pedig 280.
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Tanuloi ceélok keérdsiv (Fejes és Vigh,
2012). A mérbeszkoz a célorientacios elmé-
let 2x2-es keretrendszerében leirt célo-
kat méri fel: az elsajatitasi-teljesitményke-
resO célt, az elsajatitasi-teljesitménykeriild
célt, a viszonyitd-teljesitménykeresd célt és
a viszonyito-teljesitménykeriild célt. Ezek
mellett megfogalmaztak a szerz6k egy tanu-
last keriil6 célt is, ezt a céltipust nem hasz-
naltunk fel az adatok elemzésénél. A kérdo-
iv 20 kérdésbdl all, alskalanként 4 itemmel
méri fel a kiilonboz6 célokat. A kitdltonek
otfoku Likert-skalan kell értékelni a tétele-
ket. A kérddiv kontextushoz kdtddo megko-
zelités alapjan méri fel a célokat, specifiku-
san a matematika targgyal kapcsolatban.

Osztalytermi Kérnyezet Keérdéiv (Fejes,
2015). Az osztalyteremben megjelend moti-

vacios sajatossagokat méri fel specifikusan
amatematikadrakkal kapcsolatban. A kérd6iv
elméleti megkozelitését f6képp a célorientaci-
o0s elmélet adja, emellett az Ames (1992) altal
leirt TARGET dimenzidkat is alapul vették
a kérddiv kialakitasanal. A méréeszkoz 46
itemet tartalmaz, amiket O6tfokt Likert-ska-
lan kell értékelnie a kitoltonek. A tanari tevé-
kenységek bizonyos elemeit, az osztalytermi
tarsas kozeg sajatossagait és a célstrukturakat
vizsgald mérbeszkoz skalai harom nagyobb
egységbe rendezhetdek: célstrukturak, tarsas
kozeg és tanari gyakorlat. Az elsajatitasi és
viszonyitd célstruktirat 5-5 kérdoivtételen
keresztiil méri fel, a tanari tevékenységrol és
aszocialis kdzegrol a tovabbi kilenc skala 3—6
kérdoivtétele tajékoztat. A 11 skalat példaalli-
tasokkal a 2. tablazat mutatja be.

2. tablazat. Az Osztalytermi Kérdo6iv skalai (Fejes, 2015: 108)

Skalak

Példatétel

Elsajatitasi célstruktura

Az osztalyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot
matekbdl, ne csak bemagoljuk.

Viszonyitd célstruktira

Az osztalyunkban fontos megmutatni, hogy tobbieknél
nem vagyunk rosszabbak matekbol.

Feladat

Olyan feladatokat oldunk meg matekoran, amelyek az
iskolan kiviil is hasznosak.

Tanulok csoportositasa

Ha csoportban kell dolgozni, a jo és rossz matekosok
kiilon csoportba keriilnek.

Egyéni felelosséget hangsulyozoé értékelés

Tudni szoktuk eldre, ha matekbdl dolgozatot irunk.

Versenyeztetés

Matekoran versenyezni kell a tanuloknak a jo jegyért.

Tanari tamogatas

A tanar lehetévé teszi a didkok szamara, hogy kifejtsék
véleményiiket.

Fegyelmezési problémak

A tanarnak sokaig kell varnia arra, hogy az osztaly
elcsendesedjen.

Tanulok kozotti kdlesonds tisztelet
tamogatasa

A matektanar nem engedi, hogy kinevessiik azt, aki
rossz valaszt ad.

Pozitiv osztalylégkor

Nalunk az osztalyban segitiink osztalytarsainknak,
ha valakinek segitségre van sziiksége.

A matematikatanar szabalyorientalt
viselkedése

A matektanar azt akarja, hogy mindig az ¢ szabalyait
kovessiik.

A Feladat Skalaban a tevékenységek, felada-
érde-

tok tipusararél, valtozatossagardl,

kességérdl kapunk informaciokat, a Tanu-
16k Csoportositasa Skala a matematikadran
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vald csoportositas szempontjairdl infor-
mal. Az Egyéni Felelosséget Hangsulyozo
Szamonkérés a tanar altal a dolgozatokrol,
szamonkérésekrol kozvetitett informaciok-
ra, a Versenyeztetés pedig a tanulok kozot-
ti versenyre, versenyszellemre utal, vala-
mint a tanar ezzel kapcsolatos viselkedésére.
A Tanari Tamogatas Skaldban a tanar
¢és a diakok kozotti pozitiv kapcsolat mellett
a didkok véleményének a tiszteletben tarta-
sa is megjelenik, a Fegyelmezési Problémak
Skéla pedig az osztaly tarsas klimajanak
a globalis mutatdjaként jelenik meg. A Tanu-
1ok Kozotti Kolesonods Tisztelet Tamoga-
tasa azt a tanari torekvést fejezi ki, ami
a biztonsagérzet megteremtésére, a szoron-
gas csokkentésére és a fenyegetettségmentes
légkor megteremtésére iranyul és a tanulok
egymas kozotti kigiinyoldsaval kapcsolatban
is tartalmaz allitasokat. A tanulok kozotti
kapcsolatokra utalé mutatoként értelmezhe-
t6 a Pozitiv Osztalylégkor Skala is. A Mate-
matikatanar Szabalyorientalt Viselkedése
Skalaban pedig arrdl kapunk bévebb infor-

maciot, hogy a diakok szerint a matematika-
tanar mennyire ragaszkodik a szabalyokhoz.

A kérddivek adatai mellett a didkok kilen-
cedik osztalyos félévi €s végi matemati-
kai jegyei is elemzés részét képezik. A féléves
jegyeket az elsd vizsgalat utdn az osztaly-
fonokok bocsijtottdk rendelkezésiinkre, az
év végi jegyeket pedig a didkok adtak meg
visszamenoleg a masodik vizsgalat folyaman.

Adatok elemzése, eredmények

Az adatok elemzését a R statisztikai prog-
ram segitségével végeztiik. Elsoként a kérdo-
ivek faktorszerkezetét ellenérzé faktor-
analizis segitségével ellendriztiik, amely
soran a DWLS (Diagonally Weighted Least
Squares) eljarast alkalmaztuk. Megfeleld
illeszkedést talaltunk mindegyik kérddiv és
mindkét vizsgalat esetében (részletes ered-
ményekért 1d. 2. melléklet). Ez utan a valto-
zok atlagat, szoérasat és egymassal vald
kapcsolatat vizsgaltuk meg. A valtozok atlag-
értékeit és szorasat a 3. tdblazat szemlélteti.

3. tablazat. A vizsgalt valtozok atlaga és szorasa

Valtozok Atlag Széras

Ev végi matematika jegyek 3,82 1,11
Elsajatitasi célstruktara 3,61 0,97
Viszonyito célstruktira 2,51 0,96
Feladat 3,08 0,89
Tanulok csoportositasa 1,84 1,03
Egyéni feleldsséget hangstilyozo szamonkérés 3,98 0,9

Versenyeztetés 2,08 1,02
Tanari tamogatas 3.52 0,92
Fegyelmezési problémak 2,31 0,89
Tanulok kozotti kdlesonds tisztelet tdimogatasa 3,82 1,1

Pozitiv osztalylégkor 3,79 0,81
Matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 3,34 1,01
Elkeriil6-elsajatitasi célorientacio 3,46 1,03
Elkeriil6-viszonyito célorientacid 3,62 1,07
Kozelit6-elsajatitasi célorientacio 4,07 0,8

Kozelit6-viszonyito célorientacio 2,68 1,23
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A didkok a célorientaciok koziil a kozelit6-el-
sajatitasi célorientacion értek el a legmaga-
sabb atlagértéket, a legalacsonyabbat pedig
a kozelité-viszonyitd célon. A célstrukturak
koziil az elsajatitasi célstruktira jellemzébb-
nek bizonyult a viszonyitd célstruktarahoz
képest.

A nemek kozotti kiilonbséget tekintve
a matematikai szorongast esetében a szak-
irodalom alapjan (Ashcraft és Faust,
1994; Schulz, 2005; Else-Quest és mtsai,
2010) a lanyokndl magasabb szorongas-
szintet feltételeztiink. Ennek ellenére
nem mutatkozott szignifikdns kiilonbség
a lanyok és a fitk matematikai szoronga-
saban (t = —0.235; p < 0,81). Célorientaciok
alskalain és a célstruktaraknal sem mutat-
koztak szignifikdns nemi kiilonbségek. Az
év végi matematika eredményeket tekint-
ve a lanyok szignifikdnsan jobb jegyek-
kel rendelkeztek (r = -2,122; p < 0,05;
Ményak =394, M, = 3,62). Az osztalyter-
mi kornyezetet tekintve a fitk matemati-
kadéran nagyobb foku versenyeztetést érzé-
keltek (t = 2,411; p < 0,05; Mlémyok = 1,94,
M, = 2,29). A kornyezeti tényezOk mas
faktorat tekintve nem volt szignifikans
kiilonbség. Osszegségében megallapithato,
hogy a mért valtozokat tekintve nem tapasz-
talhato jelents nemek kozotti kiilonbség.

Megvizsgaltuk, hogy az els6 és a maso-
dik adatfelvétel kozott milyen valtoza-
sok torténtek. A célorientaciokat tekintve
aparos t-probak eredményei alapjan az elke-
rill6-elsajatitasi (¢ =—1,149; p < 0,25; Cohen
d =-0,07), a kozelité-elsajatitasi (r = 1,459;
p < 0,14; Cohen d = 0,09) ¢és a kozelito-
viszonyité cél esetében (¢ =0,229; p < 0,819;
Cohen d = 0,01) nem tapasztalhato szig-
nifikdns valtozas. Egyediil az elkeriil-
viszonyito célorientacional allt fent szignifi-
kans kiilonbség az els6 és a masodik mérés

eredményei kozott, ahol kis mértékli csok-
kenés figyelheté meg (¢ = 4,098; p < 0,001;
Cohen d = 0,27). A célstruktiraknal sem
az elsajatitasi (¢t = 0,378; p < 0,70; Cohen
d = 0,02), sem a viszonyitd célstruktira
esetén (¢ = 0,364; p <0,71; Cohen d =—0,02)
nem volt szignifikans kiilonbség a két mérés
kozott. Az osztalytermi kdrnyezet €s a tana-
ri gyakorlat tovabbi jellemzo6i illetden csak
a pozitiv osztalylégkor valtozonal tapasz-
taltunk szignifikans kiilonbséget (¢t = ,043;
p <0,01; Cohen d =-0,2), ahol kis mértékii
csokkenést allt fent. A matematikai szoron-
gas (¢ = 0,028; p < 0,97; Cohen d =—-0,001)
esetén sem tapasztaltunk eltérést.

Az elsé hipotézisben a matematikai
szorongas kapcsolatat vizsgaltuk a célori-
entaciokkal és a célstrukturakkal. A szak-
irodalom alapjan feltételeztiik, hogy
a viszonyito célstruktaraval és az elkeriil6-
viszonyité céllal pozitiv kapcsolatban
all a matematikai szorongas (Federici és
mtsai, 2015; Skaalvik, 2018). A Pearson-
féle korrelacios egyiitthato alapjan a viszo-
nyitd célstruktira és a matematikai szoron-
gas kozott nincs szignifikdns kapcsolat
(r =0,03; p <0,58), az elkeriilé-viszonyitd
célorientacioval pedig szignifikans nega-
tiv kapcsolat tapasztalhaté (r = -0,19;
p < 0,01), igy a hipotézisiink nem nyert
megerdsitést. Tovabb vizsgalva a matema-
tikai szorongas kapcsolatat a célorienta-
ciokkal, a legerdsebb kapcsolat a kozeli-
t6-elsajatitasi célorientacioval mutatkozott
(r=-0,48; p <0,001), az elkeriil6-elsajatita-
si céllal (r =-0,33; p < 0,001) és a kozelits-
viszonyitd (r = —0,24; p < 0,001) célorien-
tacioval is szignifikdns negativ kapcsolat
all fent, emellett a matematikai szorongas
az elsajatitasi célstrukturaval is negativan
korrelal (» = —0,36; p < 0,001). Tehat minél
erésebb az egyén motivacids bazisa, ¢és
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minél inkédbb elsajatitasi célstruktardji
kornyezetet észlel, annal alacsonyabb lesz
a matematikai szorongasa.

A kovetkezo hipotézisben a magas és
alacsony szorongassal jellemezhet6é diako-
kat hasonlitottuk 6ssze. Feltételeztiik, hogy
szignifikdns kiilonbség lesz a két csoport
kozott a tanulmanyi eredmény €s a moti-
vacios faktorok tekintetében. A szoron-
gasértékben az atlagtdl egy szorasnyi-
val magasabb értékeket elér6k keriiltek
a magas, az egy szOrdsnyival alacsonyabb
értéket elérok pedig az alacsony szoron-
gassal jellemezhetd csoportba (M = 122;
SD = 45). A magas szorongasi csoport-
ba 42 {6, az alacsonyba pedig 48 {6 keriilt.
A két csoport kozott markans kiillonbségek

mutatkoztak a célorientdciokat tekintve.
A fiiggetlenmintas #-probak eredményei
alapjan a kozelito-elsajatitasi célorientacio
(t=6,197; p < 0,001), a kdzelité viszonyitd
(t = 2,565; p < 0,01) és az elkeriil6-elsa-
jatitasi (r = 3,448; p < 0,001) célorienta-
ci6 esetén is szignifikans kiilonbség van
a két csoport kozott. Egyediil az elkeriil6-
viszonyitd célnal nem tapasztalhato szig-
nifikans kiilonbség (¢ = 1,905; p = 0,06) az
alacsony és a magas szorongassal jellemez-
hetd didkok kozott. Az év végi matemati-
kai érdemjegyek (1= 11,19; p <0,001) eseté-
ben is szignifikdnsnak bizonyultak a két
csoport kozotti kiilonbségek. A csoportok
altagértékeit a kiilonb6zo valtozok esetén
a 4. tablazat szemlélteti.

4. tablazat. Valtozok atlagértékei alacsony és magas szorongascsoportok szerint

Valtozok Alacsony Szorongas Magas Szorongas
Ev végi matematikajegyek** 4,69 2,86
Kozelit6-elsajatitasi** 4,59 3,61
Kozelitd-viszonyito* 3,09 24
Elkeriil6-elsajatitasi** 3,86 3,15
Elkeriil6-viszonyito 3,94 3,52

*szignifikans kiilonbség a csoportok kozott (*p < 0,01; **p < 0,001)

Tovabb vizsgalva az alacsony és magas
szorongast diakokat, szamottevd kiilonb-
ség mutatkozott abban, ahogyan a matema-
tikadrai kornyezetet és tanari gyakorlatot
észlelték. Az elsajatitasi célstruktiura szem-
pontjabdl szignifikans kiilonbség mutat-
kozott (t = 4, 672; p < 0,001) a két csoport
kozott, az alacsony szorongasszinttel jelle-
mezhetd didkok inkabb elsajatitasi célstruk-
tarat észleltek az osztalyban. A matematika-
tol szorongd didkok nagyobb versenyeztetést

(t = —4,041; p < 0,001) és tobb fegyelmezé-
si problémat (¢ = —3,893; p < 0,001) észlel-
tek osztalyban, valamint kevésbé érezték
a matematikatanart tamogatonak (¢ = 3,476;
p <0,001). Emellett a feladattal kapcsolatos
(t="7,01; p <0,001) és az egyéni felelosséget
hangsulyozo értékelés valtozoja (¢t = 2,911;
p < 0,001) esetén is szignifikans kiilonb-
ség volt a két csoport kozott. Az alacsony
és magas szorongasu csoportok valtozoinak
atlagat az 5. tabldzat mutatja be.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2020, 20(1): 31-55



44 MOLNAR Adrienn — FODOR Szilvia — Kurucz Gy6z6

5. tablazat. Valtozok atlagértékei alacsony és magas szorongascsoportok szerint

Valtozok Alacsony Szorongas Magas Szorongas
Elsajatitasi célstruktiara** 4,05 3,11
Feladat** 3,82 2,58
Egyéni feleldsséget hangstlyozé értékelés** 4,21 3,65
Tanari tamogatas** 3,98 3,28
Versenyeztetés** 1,65 2,54
Fegyelmezési problémak** 2,01 2,83

*szignifikans kiilonbség a csoportok k6zott (¥*p < 0,001)

A harmadik hipotézisben a matematikai
szorongast meghatarozd tényezoket tartuk
fel, és feltételeztiik, hogy el6zetes matema-
tikai teljesitménynek és a matematikadran
tapasztalt versenyeztetésnek nagy szere-
pe van. A masodik vizsgéalatban tapasz-
talt matematikai szorongas és az év végi
érdemjegyek kozott erds negativ korrelacio
(r=-0,6; p < 0,001) tapasztalhato, a szoron-
gas ¢s a versenyeztetés kozott pedig pozitiv
kapcsolat all fenn (»=0,35; p <0,001). Tovabb
vizsgalva a matematikai szorongast megha-
taroz6 tényezoket linearis regresszidanali-

zist végeztiik, amelynek az eredményét a 6.
tablazat tartalmazza. A modell a variancia 53
szazalékat magyarazza meg. Lathatjuk, hogy
az év végi matematikai érdemjegyek mellett
a Feladat valtozonak és a kozelit6-elsajatitasi
céloknak volt negativ hatdsa. A matematikai
szorongasra a legerésebb negativ hatast az év
végi matematikai érdemjegyek fejtették ki.
Tehat minél rosszabb valakinek a matema-
tikai érdemjegye, annal magasabb szoron-
gas fogja jellemezni. Ha az egyén matema-
tikadran versenyeztetést észlel, az hozzajarul
a szorongas novekedéséhez.

6. tablazat. A matematikai szorongéassal mint fiiggd valtozoval végzett regresszidelemzés eredménye

Matematikai szorongas
Fiiggetlen viltozék R*=0,53
B p
Ev végi matematika-érdemjegy -0,4 < 0,001
Kozelit6-elsajatitasi célorientaciod -0,16 <0,01
Versenyeztetés 0,15 <0,01
Feladat -0,33 < 0,001

A kovetkez6 hipotézisben komplexen vizs-
galatuk meg a matematikai szorongasra hato
tényezoket, beemelve az idéi dimenziot is.
Feltételeztiik Chang és Beilock (2016) komp-
lex matematikai szorongast leir6 modellje
alapjan, hogy a matematikai szorongés nega-

tivan hat a teljesitményre, a negativ telje-
sitmény pedig tovabb ndveli a szorongast.
Ennek a mintazatnak a feltarasara komplex
utmodellt készitettiink, amiben az els6 és
a masodik vizsgalatbol szarmazé valtozok is
szerepelnek. A modellt az 2. abra szemlélteti.
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A valtozok melletti egyes szam az elso vizs-
galat adatait, a kettes szdm pedig a maso-
dik vizsgalat adatait jeloli. A modellnek

az illeszkedési mutatdi megfeleldnek bizo-
nyultak (> = 1,21, df =3, p <0,75; CFI = 1,
TLI=1; RMSEA =0).

Feladat 2
Matematikai —0,235
szorongés 1
s
I
—0,399
Matematikai
0,278 szorongas 2

Ev végi
matematikai jegy

Versenyeztetés 1

Kozelitd- elsajatitasi
célorientacio 1

2. dbra. Az els6 és a masodik vizsgalat valtozoinak komplex Osszefiiggésrendszere

A modell alapjan az els6¢ vizsgalatban
tapasztalt matematikai szorongas kozvetle-
niil és kozvetve is erésen hatott a masodik
vizsgalat soran mért szorongasra. Kozvetle-
niil er6s pozitiv hatast fejtett ki, kozvet-
ve pedig az év végi matematikajegyeken
keresztiil negativ hatasa volt. Emellett
a Feladat valtozonak volt még kozvetlen
hatdsa a masodik vizsgalatban tapasztalt
matematikai szorongasra. Az év végi ma-
tematika-érdemjegyekre az elsé vizsgalat-
ban mért matematikai szorongés, a mate-
matikaérdkon tapasztalt versenyeztetés és
a kozelito-elsajatitasi célorientaciod hatott.
A célstruktarak olyan beavatkozasi pont-
ként szolgalhatnak, amelyek altal a tanu-
16k motivacidja, ezen belill is elsGsorban
a céljai, elényodsen befolyasolhatéak. Abban

konszenzus mutatkozik a szakirodalomban,
hogy az optimalis osztalytermi kdrnyezet
kialakitasahoz az elsajatitasi célstruktura
erbsitése ¢s a viszonyitd célstruktura csok-
kentése jarul hozza (Patrik és mtsai, 2011;
Urdan, 2010). Ezért 1ényeges feltarni azokat
az osztalytermi kornyezeti tényezoket és
a tanari gyakorlat olyan elemeit, amelyek
hozzéjarulnak az egyes célstrukturak érzé-
keléséhez. Ezeket a tényezdket az &todik
hipotézisben vizsgaltuk meg. El6szor korre-
laciés elemzést, majd regresszidanalizist
végeztiink, végiil az elsajatitasi célstruktura
észlelését befolyasolo tényezokrol utmodellt
is készitettiink. A célstruktirak Pearson-
féle korrelacioi a tarsas kornyezet és a tana-
ri tevékenység jellemzdivel a 7. tablazatban
lathatdak.
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7. tablazat. A célstruktirak korrelacioi a tanari tevékenység €s tarsas kornyezet elemeivel

Tanari tevékenység, tarsas kornyezet cg:::z::::,:i; czlllsst?:ll(};:’::a
Pozitiv osztalylégkor 0,21%* -0,06
Tanari timogatas 0,43%** 0,11
Fegyelmezési problémak —0,25%*%* 0,19%*

A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,15* 0,17%*
Tanulok kozotti kdlesonds tisztelet timogatasa 0,38%** -0,01
Feladat 0,54%*** 0,2%*
Versenyeztetés -0,15 0,38%*%*
Tanul6k csoportositasa 0,02%* 0,39%**
Egyéni feleldsséget hangstilyoz6 szamonkérés 0,4%%* —-0,02

% < 0,05; #*p < 0,01; ***p < 0,001

Az elsajatitasi célstruktura estén kiemel-
kedik a Feladat valtozo, valamint a tanari
tamogatassal és az egyéni feleldsséget hang-
sulyozé szamonkéréssel is erds szignifi-
kans kapcsolat jelenik meg. A viszonyitd
célstruktiranak a tanulok csoportositasaval
¢és a versenyeztetéssel a legerdsebb a korre-
lacidja. A tobbszords kapcesolatok kizara-
sa érdekében regresszidanalizist végeztiink
a célstrukturakkal mint fiiggd valtozokkal.
A regresszidanalizis eredményei a 8. tabld-
zatban lathatok. Az elsajatitasi célstrukta-
ra észlelésében mutatkozo kiilonbségek 38

szazalékat, mig a viszonyitd célstruktira
varianciajdnak a negyedét magyarazzak az
osztalytermi kdrnyezet €s a tanari gyakorlat
kiilonboz6 tényezoi. Az elsajatitasi célstruk-
tara kialakulasaban kiemelkedd szerepet
jatszik a Feladat elnevezésii valtozo, emel-
lett jelentds hatdsa van még a fegyelmezé-
si problémaknak és a tanulok kozotti kdleso-
nds tisztelet timogatasanak. A viszonyito
célstrukturat elésegitd kdrnyezeti tényezok-
nél a versenyeztetés és a tanuldk csoporto-
sitasa a meghatarozo, valamint a Feladat
valtozdnak itt is jelentds szerepe van.

8. tablazat. A célstruktirakkal mint fiiggd valtozokkal végzett regresszidelemzések eredményei

Elsajatitasi célstruktira| Viszonyité célstruktiira
Tanari tevékenység, tarsas kornyezet R*=0,38 R*=0,25
B P B )4
Pozitiv osztalylégkor 0,06 0,22 -0,11 0,06
Tanari tdmogatas 0,03 0,62 0,01 0,83
Fegyelmezési problémak -0,2 < 0,001 0,03 0,56
A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,04 0,44 0,1 0,12
Tanulok kdzotti kdlesonds tisztelet timogatasa 0,17 <0,01 0,01 0,87
Feladat 0,4 < 0,001 0,2 < 0,01
Versenyeztetés 0,003 0,95 0,27 < 0,001
Tanulok csoportositasa 0,001 0,98 0,26 < 0,001
Egyéni feleldsséget hangstlyozo szamonkérés 0,08 0,19 -0,05 0,44
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Az elsajatitasi célstruktira esetén a valto-
zok Osszefiiggésrendszerének feltarasa-
ra végzett Utelemzés eredményét a 3. abra
szemlélteti. A modell illeszkedési muta-
toi megfelelének bizonyultak (¥ = 16,2;
df=12; p<0,182; CF1=0,986; TL1=0,987;
RMSEA = 0,039). A matematikadran
kapott feladatok valtozatossagat jelold
Feladat valtozo ebben az esetben is kiemel-

kedik, a leger6sebb hatasa van a célstruk-
tarak észlelésére. A tanari tAmogatds nem
hat kozvetleniil az elsajatitasi célstruktu-
rara, viszont kozvetve a tanulok kozotti
kolcsonds tisztelet tamogatasan és feladat
valtozon keresztiil gyakorol hatast. A tanu-
16k versenyeztetése kdzvetve, a matemati-
kaoéran észlelt fegyelmezési problémakon
keresztiil fejti ki a hatasat.

Feladat
o5 ‘
Tanari NS
tamogatas 0
W
Tanulék kézott 0,223 Elsajatitasi
_018° kélcsonds tisztelet célstruktura
Pozitiv | —=—"| " témogatésa
osztalylégkor
-0,11
0,349 ici
Versenyeztetés | ' Fegye Ir."ez.es'
problémak

3. abra. Az elsajatitasi célstruktura és a tanuldsi kdrnyezet néhany tényezdjének

Osszefliggésrendszere

Ezek alapjan a hipotézisiink részben nyert
igazolast. Az elsajatitasi célstruktura észle-
lése esetén, ahogy feltételeztiik, a tanulok
kozotti kdlesonds tisztelet tdmogatasanak
jelentds a szerepe, viszont a tanari tamoga-
tasnak csak kozvetett hatasa volt. A viszo-
nyité célstruktura esetén a matematika-
tanar szabdlyorientalt viselkedésének sem
volt akkora hatdsa, mint ahogyan a szak-
irodalom alapjan feltéleztiik (Fejes, 2015).
Mindkét célstruktara észlelése esetén
szerepe volt a Feladat elnevezésii valto-
zonak.

KOVETKEZTETESEK ES
JAVASLATOK

Kutatasunkban a célorientacios elmélet
fogalmi rendszerét felhasznalva vizsgal-
tuk meg a matematikaval kapcsolatos célo-
kat, a kornyezet bizonyos elemeit ¢s tartuk
fel a matematikai szorongast meghataro-
z6 tényezoket. A leird statisztikai ered-
meényekbdl kideriilt, hogy a legmagasabb
értéket a kozelitd-elsajatitasi célorienta-
cioban értek el a tanulok. Ezek alapjan
a didkok korében a f6 motivacios erd, hogy
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sajat bels6 mércéjikhdz képest fejlod-
tek-e, megfelelden elsajatitottak-e, megér-
tették-e a tananyagot. Az els6 €s a masodik
vizsgalatot tekintve a kornyezeti ténye-
z0k és a tanari gyakorlat észlelésénél csak
a pozitiv osztalylégkor esetén volt szig-
nifikans valtozas a mérések kozott. Ez azt
jelenti, hogy a célok mellett az osztalytermi
kdrnyezet mutatoi is viszonylagos allando-
sagot mutattak.

A matematikai szorongas és a célorien-
taciok, célstruktardkat kapcsolatat vizsgald
szakirodalom alapjan (Lavasani és mtsai,
2011; Federici és mtsai, 2015; Skaalvik, 2018)
feltételeztiik, hogy a matematikai szoron-
gas pozitiv kapcsolatban all a viszonyi-
to célstruktiraval és az elkeriil6-viszonyitd
célorientacioval. Ez a feltevéslink nem nyert
megerdsitést, mert a viszonyitd célstruktu-
ra és a szorongas kozott nem volt szignifi-
kans kapcsolat. Az elkeriild-viszonyitod cél-
orientacioval pedig ellenkezd iranyt, tehat
szignifikans negativ kapcsolat tapasztalhato.
Tovabb vizsgalva a matematikai szorongast
azt lattuk, hogy az elsajatitasi célstruktura-
val €s a tobbi célorientacidval is szignifikans
negativ korrelaciot mutatott, vagyis a célori-
entaciok, barmilyen jellegiick is, a szoron-
gés ellen dolgoznak. Ha az egyén elsajatitasi
célstrukturaju kdrnyezetben erés motivacios
bazissal rendelkezik, akkor alacsonyabb lesz
a matematikai szorongasa. Ennek magya-
razata lehet, hogy elsajatitasi célstruktura
er6sebb kapcsolatban all a tanul6i kimentek-
kel, mint a viszonyitd célstruktiira, mivel az
onfejlesztés batoritasa kedvezobb hatasokat
eredményez a tanulokra nézve (Middleton és
mtsai, 2004).

A magas ¢és alacsony matematikai
szorongassal jellemezheté tanulok kozott
markans kiilonbségek jelentek meg, nemcsak
a tanulmdnyi eredmények és a motivacids

bazis tekintetében, hanem abban is, ahogyan
észlelték a matematika oOrai kornyeztet.
A szorongé didkok nagyobb versenyezte-
tést és tobb fegyelmezési problémat észleltek
a matematikadrakon, kevésbé érezték tamo-
gatonak a tanart. A nem szorongd didkok
elsajatitasi célstrukturat észleltek a matema-
tikadrakon, valamint valtozatosabbnak érté-
kelték a kapott feladatokat.

A matematikai szorongast meghata-
roz6 tényezok koziil kiemelkedik az év
végi matematikai érdemjegy ¢és a Fela-
dat valtozo. A Feladat valtozé a matemati-
kaoran kapott feladatok valtozatossagarol,
tipusarol és érdekességérél ad informaci-
ot. Emellett a matematikadran tapasztalt
versenyeztetés is hozzajarul a tantarggyal
kapcsolatos szorongas kialakulasédhoz. Ezek
alapjan a matematikadrakon olyan kornye-
zetet érdemes kialakitani, ahol a hiba-
zas a tanuldsi folyamat természetes részét
képezi és a személyes fejlodés, megértés
a hangstlyos. Véltozatos és érdekes felada-
tokat oldanak meg a didkok, a tanar pedig
nem versenyeztetés altal probalja a didko-
kat motivalni, hanem egy elfogado, tamo-
gato kornyezet megteremtése altal.

Chang és Beilock (2016) komplex
modellje alapjan a szorongas és a teljesit-
mény kolcsdndsen hatnak egymasra. Ennek
a feltardsa érdekében mindkét vizsgalat
adatait felhasznalva készitettiink utmo-
dellt. A modellben a masodik vizsgalatban
tapasztalt szorongast magyaraz6 tényezo-
ket tartuk fel. Az eredmények alapjan az
a diak, akinek az els6é vizsgéalatban magas
volt a szorongésa, az rosszabb év végi jegye-
ket szerzett, ami pedig novelte a masodik
vizsgalatban tapasztalhaté szorongasat.

Feltartuk az elsajatitasi €s a viszonyito
célstrukturat meghatarozo tanari tevékeny-
ségek ¢és tarsas kozeg jellemzdit is. A viszo-
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nyitdé célstruktara észleléséhez legna-
gyobb mértékben a tanuldk csoportositasa
¢és versenyeztetése jarult hozza. Az elsaja-
titasi célstruktura észlelésénél kiemelke-
dett a feladatok valtozatossaga, érdekes-
sége. Emellett a tanulok kozotti kolesonds
tisztelet tAmogatasanak volt direkt pozitiv,
mig a fegyelmezési problémaknak direkt
negativ hatasa. A tanari timogatasnak tobb
valtozon keresztill is er6s indirekt hatasa
volt a célstruktura észlelésére. Az elsajatita-
si célstruktiranak a pozitiv hatdsa megnyil-
vanult a jegyekre és a szorongasra kifejtett
hatasaban is, ezért gyakorlatban érdemes
ilyen kornyezet megteremtésére torekedni.
A valtozatos, érdekes feladatok matemati-
kabol, a tanuldk kozotti pozitiv, kdlcsonds
tiszteleten alapuld viszony, a tanar tamo-
gatd, elfogado attitiidje, a tanulds és telje-
sités soran bekovetkezé hibak elfogadha-
tova tétele mind hozzéjarul az elsajatitasi
célstrukturaju kdrnyezet észleléséhez. Ezek
mellett az olyan jutalmazasi technikak
hasznalata, amelyek nem csak a jegyek-
re fokuszalnak, hanem a didkok fejlodését,
er6feszitését és igyekezetét is figyelembe
veszik, jelentdsen hozzajarul az elsajatita-
si célstruktura megteremtéséhez.

Osszességében azt latjuk, hogy ha elsa-
jatitasi célstruktardju kornyezetet szeret-
nénk kialakitani a matematikaorak soran,
erésiteniink sziikséges a tanulok kozotti
kolcsonos tiszteletet, valtozatosabb felada-
tokat kell a diakoknak adni, érdemes tore-
kedni a didkok kozotti destruktiv verse-
nyeztetés és a fegyelmezési problémak
csokkentésére, a hibdzasat pedig a tanu-
lasi folyamat természetes részévé sziik-
séges tenni. Az elsajatitasi célstruktura-
ju kornyezet erdsiti a didkok a motivacios
bazisat, foképpen a kozelitd-elsajatitasi cél
kovetését.

A Feladat valtoz6 erds pozitiv hata-
sat kell mindenképpen megemliteni, mivel
pozitiv hatdsa van az matematika érdem-
jegyekre és az elsajatitasi célstruktu-
ra észlelésére, valamint a matematikai
szorongasra negativ hatast gyakorol. Ezek
alapjan a gyakorlatban kiemelt szerepe
van annak, hogy a pedagdégusok mennyire
valtozatos, érdekes moédszereket hasznal-
nak a matematikaoktatas folyaman. Mivel
a matematika elvont fogalmi rendszerben
vald absztrakt gondolkodast feltételez, ez
pedig sok tanulénak nehézséget okoz és
unalmas, kiilonosen fontos, hogy olyan
feladatokat, modszereket alkalmazzanak
a tanarok, amik felkeltik a didkok érdekld-
dését, kivancsisagat, erdsitik a belsé moti-
vacidjukat.

LIMITACIOK, TOVABBI KUTATASI
IRANYOK

A kutatasunk limitacidjanak tekinthetd
a minta kiegyenlitetlensége az iskolatipu-
sokat tekintve. A gimnaziumi didkok feliil
voltak reprezentdlva a mintaban, igy az
eredményeket inkabb a gimnaziumi kon-
textusban lehet értelmezni. Nagy motiva-
cioés €s kornyezeti kiilonbségek jelenhetnek
meg a kiilonb6z6 iskolakban. Ezért a tovab-
biakban érdemes lenne olyan vizsgalatot
végezni, ami lehet6vé veszi az iskolatipu-
sok kozotti dsszehasonlitast, valamint egy
iskolabol tobb osztalyt is bevonni az isko-
lan beliili kiilonbségek feltardsa érdeké-
ben. A matematikai szorongas egy olyan
gimnaziumban volt a legalacsonyabb, ahol
nagyon teljesitményorientalt kozeg uralko-
dik. Raadasul ebben az iskoldban tapasz-
taltak a diakok a legkisebb mértékii verse-
nyeztetést a matematikadrakon.
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Tovabbi vizsgalatok alapjaul szolgal-
hat a matematikai szorongés kapcsolata-
nak mélyebb feltarasa a versenyeztetéssel,
valamint hogy milyen kornyezeti tényezok,
tanari gyakorlatok parosulnak egy versen-
g6 kozeghez. Erdemes lehet még a tanari
gyakorlat és a tarsas kornyezet teljesit-
ményre €s szorongasra gyakorolt hatasanak

mélyebb feltarasa, akar osztalytermi megfi-
gyeléséket alkalmazva. A feltart eredmé-
nyekre alapozva egy optimalis motivacios
kornyezet kialakitasat célzo intervencios
program kialakitasa lehetne a jovobeli kuta-
tasok iranya. Ehhez viszont elengedhetet-
len a pedagégusok, az iskolak vezetdsége
¢és a kutatok szoros egyiittmiikodése.

SUMMARY

INVESTIGATION OF MATHEMATICAL ANXIETY IN THE FRAMEWORK OF GOAL ORIENTATION
THEORY

Background and aims: Goal orientation theory is one of the most dynamically developing
areas of learning motivational theories, which provides information about the learning
environment in addition to individual motivational patterns (Urdan, 2010). The aim of our
study was to map the environmental and motivational factors that influence the mathematics
anxiety and mathematical performance of students in the framework of the goal orientation
theory.

Methods: The sample consisted of secondary school students (N = 230) who completed the
set of questionnaires in the 9th grade and a year later, in their 10th grade. The Mathematical
Anxiety Test (Notin, 2011), Classroom Environment Questionnaire (Fejes, 2015) and the
Student Goals Questionnaire (Fejes and Vigh, 2012) were used.

Results: During the analysis we distinguished students with high and low mathematical
anxiety. Students with lower anxiety had significantly better grades in mathematics, had
a better motivational basis, they experienced higher teacher support and showed a rather
mastery-oriented goal structure. Mathematical anxiety had a strong negative correlation
with mathematic achievement (» = —0.6; p < 0.001) and the Task variable (» = —0.5;
p < 0.001); however, it correlates positively with the Competition in mathematics
(r =0, 35, p < 0.001). Based on the complex pathway analysis of the results of the two
studies it can be concluded that the mathematical anxiety experienced during the semester
has a negative effect on the mathematical achievement at the end of the year, and the worse
grades increase the mathematical anxiety in the following year.

Discussion: The results show that students’ anxiety plays a major role in mathematical
achievement. Therefore, it is important to create an environment that minimizes student
anxiety and strengthens students’ internal motivation to learn the material.

Keywords: math anxiety, goal orientations, goal structures, learning environment
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MELLEKLETEK

1. melléklet. A méréeszkdzok megbizhatosagi értékei

o Cronbach-alfa-értékek
1. vizsgalat 2. vizsgalat

Osztalytermi Kornyezet Kérdéiv
— Elsajatitasi célstruktura 0,895 0,898
— Viszonyit6 célstruktiira 0,824 0,865
— Feladat 0,815 0,804
— Tanuldk csoportositasa 0,795 0,849
— Egyéni felelosséget hangstlyozo értékelés 0,718 0,76
— Versenyeztetés 0,764 0,814
— Tanari tamogatas 0,802 0,814
— Fegyelmezési problémak 0,874 0,875
— Tanulok kozotti kolesonos tisztelet tamogatasa 0,864 0,893
— Pozitiv osztalylégkor 0,866 0,83
— A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,732 0,769
Tanuloi célok kérddiv
— Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 0,756 0,832
— Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél 0,741 0,746
— Viszonyit6 teljesitménykeresd cél 0,926 0,942
— Viszonyit6 teljesitménykeriil6 cél 0,806 0,871
Matematikai szorongas (MSZMT) 0,95 0,959
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2. melléklet. A méréeszkdzok DWLS faktoranalizis eredményei els6 €s masodik vizsgalat esetén

Matematikai Szorongast
Méro Teszt

Tanuléi Célok
Kérdoiv

Osztalytermi Kornyezet
Kérdéiv

1. vizsgalat

2. vizsgalat

1. vizsgalat

2. vizsgalat

1. vizsgalat

2. vizsgalat

22 1333,9 1628,6 209,4 138,75 1413 1014,5
df 740 740 160 160 934 934

p <0,01 <0,01 <0,06 <0,88 <0,01 <0,03
CFI 0,97 0,97 0,99 1 0,96 0,99
TLI 0,97 0,97 0,98 1,0 0,95 0,99
RMSEA 0,05 0,07 0,03 0,0 0,04 0,02
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: A kiégésszindroma kutatasaban a munkahelyi érintettség vizsgalata
mellett az iskolai vonatkozasok feltdrdsa is egyre nagyobb szerepet kap a tiinetek kiala-
kulasanak gyakorisaga, illetve a jelenség mentalhigiénés vonatkozasai miatt. Kutatasunk
célja az volt, hogy a felndttek korében munkahelyi kortiilmények kozott a kiégés kialakula-
sanak magyarazatara hasznalt Kovetelmény—Erdforras Modell (Demerouti és mtsai, 2001)

' A kutatas folyamatat és a hasznalt modszereket a Pszichologiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralo
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tanulasi kornyezetben hasznalhat6 valtozatat kidolgozzuk, és hazai mintan kiprobaljuk
a hozza kapcsolodd mérdeszkozt, amely segithet feltérképezni ezt a két jellemzdt a didkok
korében.

Modszer: Magyar altalanos iskolas didkok (N = 337; atlagéletkor = 13,8 év) részvételével
tortént kérddives vizsgalat segitségével teszteltiik az Iskolai Kovetelmény—Eroforras Kérd6-
iv strukturajat, belsé megbizhatosagat, illetve kapcsolatat a didkkiégéssel és egyes demo-
grafiai valtozokkal.

Eredmények: Meger0sito faktorelemzés hasznalataval az elméleti hattérrel 6sszhangban
allo szerkezetet alakitottunk ki négy kiilonbozé kdvetelmény és ot erdforras megkiilon-
boztetésével. Az alskalak megbizhatosaga a Cronbach-a-mutatok alapjan jonak tekintheto.
A Kovetelmény és Eréforras Alskalak mentén a nemek kozott szignifikans kiilonbségek
mutatkoztak. Az elméleti modellel 6sszhangban azt talaltuk, hogy a kiégéssel az eréforra-
sok negativ, mig a kovetelmények pozitiv kapcsolatban allnak. A kérddiv alskalainak értékei
a diakkiégés pontszam-variancidjanak 61%-at képesek magyardzni.

Kovetkeztetések: A Kovetelmény—Erdforras Modell jol értelmezhetd mar az altalanos isko-
las korosztaly kiégésre utald tiineteinek magyarazataban is. Az eredmények alapjan a 32
itembdl allé kérddiv alkalmas kiegészitd eszkoze lehet az iskolai jolléttel 6sszefiiggd felmé-
réseknek, akar feltaro jellegii kutatdsokban, akar az iskolapszichologiai gyakorlatban alkal-

mazva.

Kulcsszavak: diakkiégés, iskolai kovetelmény, iskolai eréforras

BEVEZETES

Az iskolai leterheltség témakore szamos
megkdzelitésben targyalhato, sokakat érin-
té és érdeklé téma. A szokapcsolatnak
egyrészt létezik egy hétkoznapi jelenté-
se, amely elsOsorban a didkok tandérainak
szdmara, illetve az iskolaval Osszefliggés-
be hozhato feladatok mennyiségére utal.
Van azonban egy masik értelmezési leheto-
ség is, amelyben mar nem csupan a konk-
rét tanulmanyi feladatok és a tananyag
mennyisége jelenik meg, hanem kiegésziil
egyéb relevans és pszichologiai értelem-
ben megterhelést jelentd elemekkel. Ilye-
nek az iskolai munkaval kapcsolatos érzel-
mi, illetve mentalhigiénés terhek, mint
példaul a szorongés vagy a tarsakkal kiala-
kult konfliktusok megoldasa. Az iskolai
¢lettel Osszefiiggd mentdlis terhek megje-

lennek a szorongasos betegségek, de akar
a depresszio hatterében is (Inchley és mtsai,
2016). Az iskolai feladatok mennyisége
vagy nehézsége (kognitiv jellegli leterhelt-
ség), a pedagogusokkal és osztalytarsak-
kal kapcsolatban kialakulé konfliktusok,
tarsas problémahelyzetek (érzelmi jellegli
leterheltség) kimeriiléshez, stresszreakcio-
hoz vagy szorongéashoz vezetnek, és hosszl
tavon kiégéses tiinetek megjelenését ered-
ményezik (Salmela-Aro és mtsai, 2009;
Jagodics és mtsai, in press). A kiégés, tul
azon, hogy negativ hatast gyakorol a diakok
kozérzetére, rontja az iskolai motivaciot és
a teljesitményt is. Ezért fontos, hogy minél
inkabb megismerjik a kiégéshez hozzaja-
ruld, illetve a kialakulasanak megakadalyo-
zasaban szerepet jatszé tényezoket. Jelen
tanulmany célja, hogy a felnéttek munka-
helyi kiégésével kapcsolatban szamos kuta-
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tasban hasznalt Kovetelmény—Erdforras
Modell (Job Demand and Resource Theory:
Demerouti és mtsai, 2001; Szabo és Jago-
dics, 2016) iskolai kontextusra val6 alkal-
mazhatdsagat vizsgalja altalanos iskolas
diakok korében.

A kiégésszindréma munkahelyi
és iskolai vonatkozasai

A kiégésszindroma sokat kutatott és valto-
zatos szempontokbol megkozelitett jelen-
ség, amelynek elterjedtségét és a hozza
kapcsolodd tiinetek sulyossagat jelzi, hogy
2019-ben az FEgészségiigyi Vilagszerve-
zet hivatalosan is egészségligyi probléma-
ként ismerte el a burnout-szindromat (World
Health Organisation, 2019). A kiégés-, avagy
burnout-szindromdat kezdetben egészségiigyi
dolgozok korében vizsgaltak. Magat a kife-
jezést Freudenberger (1974) vezette be annak
a negativ pszichés allapotnak a leirasara,
amely a munkahelyhez k&theté hossza tava
stressz €s leterheltség kovetkeztében alakul
ki. Az elmult évtizedekben szamos kutatés
foglalkozott a kiégés kutatasaval, elsGsorban
a tiinetek leirasaval és az allapot kialakula-
saval Osszefliggésbe hozhato tényezok felta-
rasaval. A tiineteket Maslach (1982) nyoman
leggyakrabban harom csoportba soroljak:
érzelmi kimertilés, csokkent személyes telje-
sitmény ¢és deperszonalizaci6. Ez a harom
teriilet jelzi, hogy a kiégésszindroma széles
korben érinti az egyén pszicholdgiai allapo-
tat, hiszen emocionalis, tarsas és motivacios
vonatkozésai egyarant vannak.

A kiégéssel kapcsolatos vizsgalatok
az egészségligyi teriiletek mellett mas
jellegii foglalkozasok esetében is kimutat-
tak a Maslach altal feltart tiinetek megjele-
nését (Leiter és Schaufeli, 1996; Skaalvik és
Skaalvik, 2014). A kutatasok soran nyilvan-

valova valt, hogy az egészségiigyi munkan
tal, a burnout-szindroma minden olyan
foglalkozas esetében megjelenhet, amely
komoly fizikai, mentalis és érzelmi leterhelt-
séggel jar vagy magas foku stresszt jelent
a dolgozonak. A kiégéskutatds perspekti-
vajanak tagulasaval felmeriilt az oktatési
vonatkozasok vizsgalatanak sziikségessége
is, s6t a pedagdgusok mellett egyre nagyobb
figyelmet kezdenek forditani a didkok hely-
zetére is.

Az iskola a didkok szdmara 1ényegében
a munkahely analogidjanak tekinthetd, hisz
napi hat-nyolc 6raban konkrét feladatokkal
¢és teljesitményelvarasokkal talalkoznak.
Folyamatos versenyben, allandé megmé-
rettetésben van résziik, és mindezt Gsszetett
szocialis kontextusban kell megvaldsita-
niuk. Ezen tényezdk alapjan feltételezhe-
t6, hogy a diakok életében is megjelenhet
a munkahelyi kiégés jelensége, amelyet
tovabb erdsithet, hogy mig a munkahelyen
erés kiilsé 0Osztonzést jelenthet a fizetés
is, addig a diakok esetében olyan kotelezd
tevékenységrol van sz6, amelynek sikeres
elvégzéséhez csak tavoli és kevésbé kézzel
foghato jutalmak tarsulnak.

A didkok korében megjelend kiégést
elséként egyetemi hallgatok (Adam és
Hazag, 2013; Hazag és mtsai, 2010; Schau-
feli és mtsai, 2002). majd késébb kozokta-
tasban tanuld didkok esetében (Herrmann
és mtsai, 2019) vizsgaltak. Mindkét csoport-
ban azonositottak a kiégésnek megfeleltet-
hetd tiineteket, amelyek nagyon hasonloak
a felndttek esetében feltart jellemzdokhoz.
Az érzelmi kimeriilést, az alkalmatlansa-
gérzést és az iskolahoz fiiz6d6 cinikus atti-
tiidot szamos vizsgalatban a kiégés harom
jol elkiiloniilé és megbizhatoan méré fakto-
raként azonositottak a diakok kozott (Fiorilli
és mtsai, 2017; Salmela-Aro és mtsai, 2009;
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Seibert és mtsai, 2016; Jagodics és mtsai,
in press). Emellett fontos szempont, hogy
a diakok kiégésével kapcsolatos kutatasok
mellett szamos vizsgalat az iskolai bevono-
dasra koncentral, amely a kiégés ellenpolu-
saként jellemezhetd érzelmi és motivacios
szempontbdl (Cilliers és mtsai, 2017; Fioril-
li és mtsai, 2017, Newman, 1991).

A didkok korében jelentkezd kiégés
nemcsak az altalanos jollétet befolyasol-
ja, de negativ kapcsolatban all a tanulma-
nyi eredménnyel is (Herrmann és mtsai,
2019; Seibert és mtsai, 2016, Jagodics ¢€s
mtsai, in press). Mindemellett a kiégés jele-
it erdsebben mutato didkok korében gyako-
ribb a hianyzas (Seibert és mtsai, 2016).
illetve gyengébb az elsajatitasra vonatko-
z6 motivacio is (Chang és mtsai, 2016).
Esetiikben az elsajatitas helyett inkabb
az elkeriild célorientacié keriil eldtérbe
(Tuominen-Soini és mtsai, 2012; Jagodics
és mtsai, in press).

A didkok kiégésének kialakuldsahoz
az iskolai stresszhelyzetek mellett jelen-
tésen hozzajarul a tanérak és iskolai felada-
tok mennyisége is. Hazai viszonyok kozott
a kerettanterv alapjan az altalanos iskola
fels tagozataba jaro diakok szamara hetente
28-31 tanorat jelent az iskola, mig a kozép-
iskolasok esetében ez a szam akar 35-36
tanora is lehet (Oktataskutatd és Fejlesztd
Intézet, 2019a, 2019b). Emellett az iskola-
hoz f{iz6d6 id6terheléshez kell még hozza-
adni az otthoni felkésziilés, a kiilonorak és
az iskolaba jarashoz sziikséges id6t is. Ezek
egyiittesen akar heti 5055 orat is kitehet-
nek a didkok szorgalmanak, tanuldsi haté-
konysaganak és ambicidinak fiiggvényében
(Dobozy, 2015; J. Mayer, 2003). A jelentds
leterheltség is hozzajarulhat ahhoz, hogy
mind nemzetkdzi, mind pedig hazai viszo-
nyok kozott magas a szorongasos zavarok és

a depresszid prevalencidja az altaldnos és
kozépiskolasok didkok korében (Inchley
¢és mtsai, 2016; Mayer és mtsai, 2006).

A Kovetelmény—Eroforras Modell
és a kiégés kutatasa

A munkahely pszichologiai artalmainak
kutatasaban a kovetelmények (job demands)
fogalma azokat a tényezoket foglalja maga-
ban, amelyek nehezitik a munkat végzd
személy szamdra a feladatok hatékony telje-
sitését, novelik a stresszt €s hosszu tavon
kimeritik a megkiizdési modjait (Demerouti
és mtsai, 2001). A leterheltséget noveld
tényezOk szerepe eldszor Karasek (1979)
Kovetelmény—Kontroll Modelljében jelent
meg, parhuzamba allitva a megkiizdést segitd
kontrollérzet kiemelésével. Elmélete szerint
a munkavégzéssel Osszefiiggésben megélt
kontroll, amely kapcsolodhat a feladat-
vallalas szabadsagahoz vagy a tervezésben
és végrehajtasban megélt autondomiahoz,
képes prevenciods hatast gyakorolni a stressz
¢és leterheltség negativ kovetkezményeivel
szemben. Karasek (1979) elméletébdl ki-
indulva, a kutatdsok tovabbi munkahelyi
tényezoket azonositottak, amelyek beilleszt-
heték az er6forrasok €s a kovetelmények
rendszerébe.

A kiégés magyarazata kapcsan az egyik
legismertebb Demerouti és munkatarsai
(2001) Kovetelmény—Ero6forras Modellje,
amelyben munkahelyi kovetelmények kozé
sorolhatok azok a fizikai, tarsas vagy szer-
vezeti tényezok, amelyek a feladatok telje-
sitése soran mentalis, érzelmi vagy fizikai
er6feszitést igényelnek, igy a pszicholdgi-
al vagy a testi kimeriilés esélyét novelik.
Ezzel ellentétben erdforrasnak nevezhe-
ték azok a tényezok, amelyek konnyebben
megvaldsithatéva teszik a célokat, illetve
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tamogatjak a fizikai és pszicholdgiai faradt-
sag csokkenését (1asd 1. abra). Ezek alapjan
a kovetelmények kozé sorolhatok a megter-
hel6 fizikai munka vagy a kompetenciaha-
tarokat meghaladd szellemi teljesitményt
igényl6 feladatok, illetve az olyan stresszt
kivalté tényezOk, mint a sziikds hataridok
vagy az érzelmileg megterheld helyzetek,
¢és a gyakori konfliktusok (Demerouti és
mtsai, 2001; Hakanen és mtsai, 2006). Az
er6forrasok esetében kiemelhet6 a Kara-
sek (1979) altal is hangsulyozott kontroll
¢és autondémia mellett a személyes fejlodés
lehetdsége, a dontéshozatalban vald rész-
vétel, a rendszeresen kapott visszajelzések,
a vezetOktol kapott tamogatas, a munkatar-
sak szakmai és érzelmi tarsas tamogatasa,
illetve a munkahely stabilitdsa, biztonsa-
ga és kiszamithatosaga (Brouwers és mtsai,
2011; Demerouti és mtsai, 2001; Hakanen
¢és mtsai, 2006).

A kovetelmények és az eréforrasok
kapcsolatat a kiégéssel szamos kutatas-
ban vizsgaltak (Bakker és mtsai, 2003,
2007; Brouwers és mtsai, 2011; Demerouti
és mtsai, 2001; Xanthopoulou ¢és mitsai,
2007). A
tartak fel, hogy a koévetelmények pozitiv,
mig az er6forrasok negativ kapcsolatban
allnak a kiégés tiineteivel. Magyar peda-
gogusokkal kapcsolatos vizsgalatok hason-
16 Gsszefiiggést azonositottak. Mindemel-
lett kimutattak, hogy a kovetelmények és

tanulmanyok megbizhatéan

o Munkahelyi
kovetelmények

o Fizikai terhelés
o Karnyezeti tényezdk
o |[dényomas

o Kapcsolattartas

o Munka ltemezése

Kimeriilés

az eroforrasok aranyaként meghatarozott
»leterheltség” mutatonak ersebb a kapcso-
lata a kiégéssel, mint a kdvetelmények-
nek 6nmagukban (Jagodics és Szabo, 2014;
Szabo ¢és Jagodics, 2016). Ezek az eredmé-
nyek megerdsitik a Kdvetelmény—Erdforras
Modell érvényességét, hiszen ramutatnak
az er6forrasok feltételezhetden protektiv
jellegére, aminek koszonhetéen bizonyos
mértékben képesek a kovetelmények hata-
sainak ellensulyozasara.

Emellett tobb kutatasi eredmény is
rdmutatott arra a fontos Osszefiiggésre,
hogy az erdforrasok elérhetdségének elso-
sorban olyan munkahelyi koérnyezetben
van szerepe, ahol a kovetelmények szint-
je magas (Bakker és mtsai, 2007). Emel-
lett apolokkal végzett vizsgalatok szerint
a személyes erdforrasok pozitiv hatasa
masként érvényesiil kiillonb6zé kdovetel-
mények magas szintje esetén. Szerepik
els6sorban az érzelmi megterheléssel
vald megkiizdés tekintetében hangstlyos
(Bakker és Sanz-Vergel, 2013).

Tovabb arnyalja a kovetelmény—Er6for-
rds Modellel kapcsolatos eredményeket,
hogy a kutatasok szerint a kdvetelmények
kozott elkiilonithet6k akadaly- és kihivas-
jellegii stresszorok. Mig az el6bbiek nega-
tiv kapcsolatban vannak a pszichés jollét-
tel, addig utobbiak a pozitiv érzésekkel és
a munkahelyi bevonddassal allnak Gssze-
fliggésben (Tadi¢ és mtsai, 2015).

o Munkahelyi eréforrasok
o Felettes tdmogatdsa

o Jutalmak

o Biztonsag

o Visszajelzések

o Kentroll

o Részvétel a
déntéshozdsban

Elkotelezddés

1. abra. A Kovetelmény—Er6forras Modell tényez6i (Demerouti és mtsai, 2001 alapjan).
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A Kovetelmény—Er6forras Modell isko-
lai kornyezetben torténd alkalmazasa-
ra eddig viszonylag kevés kutatas vallal-
kozott. Salmela-Aro és Upadyaya (2014)
longitudinalis kutatasa az eldfeltevések-
nek megfelelden pozitiv egyiitt jarast talalt
a kovetelmények és a kiégés kozott, mig az
er6forrasok negativ Osszefiiggésben alltak
a tlinetekkel. Az iskola iranti elkotelezo-
dés esetében hasonldé mértéki, de ellen-
kezd iranyu kapcsolatot talaltak a Kove-
telmény—FErdforrds Modell tényezdivel.
Ebben a kutatdsban azonban az eréforrasok
csak egy tényezodre, a személyes célokkal
kapcsolatban megélt fejlddésre koncentral-
tak. A kovetelmények felmérése is egyet-
len dimenzidé mentén tortént annak feltér-
képezésével, hogy milyen mértékl kihivast
jelentenek a didk szamara az iskolai felada-
tok. Ebben a tekintetben tehat, ez a vizsga-
lat jelentGsen lesziikitette az eredeti modell
elméleti keretét.

Kutatasi eredmények a hallgatoi kiégés
tekintetében

Mas vizsgalatok az egyén tanulasi erdfor-
rasai kozott azokra a pszichologiai jellegii
tulajdonsagokra, vonasokra fokuszaltak,
amelyek a kutatdsi eredmények szerint
kapcsolatban allnak a hosszu tava tanul-
manyi eredményességgel. Ouweneel, Le
Blanc és Schaufeli (2011) az énhatékony-
sagot, a reményt és az optimizmust emel-
ték be modelljiikbe tanulasi eréforrasként,
amelyek hipotéziseiknek megfelel6enegyiitt
jartak a pozitiv érzelmekkel és a tanulma-
nyi elkotelezodéssel. Ehhez hasonld belsd
er6forrasnak tekintheté a jelentGségteli-
ség is, amely a burnout-szindroma tiine-
teinek alacsonyabb szintjével jart egyiitt
tanitasi gyakorlatukat tolt6 pedagégus-

jeloltek kozott (Bracha és Bocos, 2015).
Ezek a megkozelitések tehat inkabb az
intrapszichés, vonasjellegii pszichologiai
er6forrasokat emelik ki, ami viszont jelen-
tésen modositja a Kovetelmény—Eroforras
Modell munkakdrnyezeti fokuszat, és az
elézéekben emlitett kutatdsokhoz hasonlo-
an csokkenti a megkozelités komplexitasat.

Az eredeti, munkahelyi kornyezet-
ben kidolgozott Kovetelmény—Eréforras
Modellhez hasonld szerkezetli méréeszkoz
iskolai kornyezetben vald alkalmazésara
példaCilliers, Mostert és Nel (2017) vizsgala-
ta. Kutatasukban egy, a munkahelyi tapasz-
talatokat feldolgozoé kérdéiv (van Veldho-
ven ¢és mtsai, 2005) tételeit modositottak,
hogy azok alkalmasak legyenek egyetemi
hallgaték kovetelményeinek (tanulményi
feladatok tempoja és mennyisége, kogni-
tiv megterhelés) és erdforrasainak (csalad-
tagoktol, baratoktol és oktatoktol kapott
tamogatas, személyes fejlodés lehetGsége)
feltarasara. Eredményeik szerint az erdfor-
rasok pozitivan kapcsolddtak a tanulmanyi
elkotelez6déshez, a legerdsebb dsszefliggés
a személyes fejlodés lehetdsége esetében
mutatkozott. Ezzel ellentétben a kovetel-
mények negativ Osszefliggést mutattak az
elkotelez6déssel, habar az egyiittjaras gyen-
ge mértékd volt (Cilliers és mtsai, 2017).
Egy masik, szintén egyetemi kornyezet-
ben végzett vizsgalatban a Kovetelmény—
Eréforras Modellt alkalmaztak a hallgatok
érzelmi kimeriilésének vizsgalatara aktiv
részvételt igényld tréningkurzus esetében.
Az eredmények szerint a képzéssel kapcso-
latos kovetelmények és az ennek elvégzését
segitd eréforrasok szignifikansan bejosol-
tak a kurzussal kapcsolatban megeélt érzelmi
kimeriilés mértékét (Hodge és mtsai, 2019).

A Kovetelmény—Er6forras Modell alkal-
mazasaval osszefiiggd kutatdsi eredmények
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attekintésébdl lathatod, hogy iskolai kdrnye-
zetben viszonylag kevés kutatds fokuszal
a Kovetelmény—Eréforras Modellre, ¢és
ezek a vizsgalatok nem egységesen kezelik
amodell fogalomrendszerét. Habar az elmé-
leti keretet az idézett kutatdsok esetében
a Kovetelmény—Erdforras Modell (Deme-
routi és mtsai, 2001) biztositja, a vizsgalt
tényezok operacionalizalasara mar valtoza-
tos megoldasok jellemzéek. Az eredetileg
kialakitott, munkahelyi kdrnyezetben hasz-
nalt koncepciohoz Cilliers és munkatar-
sai (2017) munkéja all a legkozelebb, ezért
kutatasunkban hasonld megkdozelitést alkal-
maztunk.

A Munkahelyi Kovetelmény—Er&for-
ras Modell hazai adaptaciojabol kiindul-
va (Jagodics ¢és Szabo, 2014; Szabd és
Jagodics, 2016) hoztuk létre az altalanos
iskolas didkok szamadra kialakitott kérdo-
ivet. A magyar pedagoégusokkal végzett
vizsgalatok eredményei szerint megbizha-
téan elkiilonithetok az eréforrasok (szemé-
lyes fejlédés, informéciok és visszajelzések,
kontroll és a felettes timogatasa) és a kove-
telmények (mentalis, munkamoéd, érzelmi
¢és személykozi konfliktusok) kiilonbozo
faktorai. A kutatasok eredményei szerint
a kérddiv altal vizsgalt er6forrasok negativ,
mig a kdvetelmények pozitiv egyiitt jarast
mutatnak a tanari kiégéssel.

A vizsgalat célja és hipotézisei

A kutatas célja az iskolai leterheltség méré-
sének Ujfajta megkozelitésti vizsgalata volt.
Hazai viszonyok kozott mind a didkok
kiégése, mind pedig a pszicholdgiai érte-
lemben vett leterheltség ritkan kutatott
teriilet (Jagodics €s mtsai, in press). Célunk
a felnottek korében széleskoriien alkalma-
zott Munkahelyi Kovetelmény—Erdforras

Kérdéiv (Demerouti és mtsai, 2001; Szabo
¢és Jagodics, 2016) altalanos iskolds didkok
mintajan hasznalhato verzidjanak kialaki-
tasa €s els kiprobalasa volt. Ennek kereté-
ben a mérdeszkodz szerkezetére vonatkozo
megerdsitd faktorelemzés mellett megvizs-
galtuk a nemi kiilonbségeket, és kapcsola-
tot kerestiink az iskolai kovetelmények és
er6forrasok, illetve az iskolai kiégés mérté-
ke kozott. Utobbi osszefiiggéseivel kapcso-
latban az alabbi hipotéziseket fogalmaztuk
meg:

H1: A didkok kiégése pozitiv iranyu egytitt-
jarast mutat a kovetelményekkel (Cilliers
és mtsai, 2017, Demerouti és mtsai,
2001; Salmela-Aro és Upadyaya, 2014).
A diakok kiégése negativ iranyl Ossze-
fliggést mutat az eréforrasokkal (Cilliers
és mtsai, 2017, Demerouti és mtsai,
2001; Salmela-Aro és Upadyaya, 2014).
A diakkiégés varianciajanak bejoslasa-
ra alkalmas a Kovetelmény—Er6forras
Modell (Cilliers és mtsai, 2017).

Mivel az éltalanos iskolas diakok korében
nem végeztek vizsgalatot a Kovetelmény—
Er6forras Modell alkalmazasaval,
a nemi kiilonbségekre, valamint a tényezdk
eloszlasara vonatkozéan nem fogalmaztunk
meg el6zetes hipotéziseket, chelyett azok
feltarasara toreksziink.

H2:

H3:

ezért

MODSZER
Minta és eljaras

A kutatasban 0sszesen 337 altalanos iskolas
diak vett részt (162 lany és 144 fit, 31 valasz
nélkil). A didkok hetedik (N = 121 £6), illet-
ve nyolcadik (N = 185 {6) osztalyba jartak.
A diakok életkora 12 és 15 év kozott volt
(M= 13,8 év; SD = 0,792 év). A minta élet-
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kori valasztasat az indokolta, hogy a korab-
bi kutatasok elsdsorban a kozépiskolas,
illetve egyetemista korosztalyt vizsgaltak.
Ugyanakkor egy altalanos iskolas diakok-
kal végzett longitudinalis vizsgalat kimu-
tatta, hogy a kiégés tlinetei mar a felsd tago-
zat végétdl is jelen vannak (Salmela-Aro és
mtsai, 2018).

A vizsgalatba harom vidéki varosbol
vontunk be allami altalanos iskolakat. Ezért
bar a minta nem reprezentativ, de hetero-
génnek tekintheté mind a lakohelyet, mind
pedig az iskolak tanitasi profiljat tekint-
ve. A didkok iskolai kdrnyezetben, osztaly-
fonoki oran, a kutatas céljabol 1étrehozott,
sajat fejlesztésli online feliileten toltotték
ki a kérddiveket. Az adatfelvétel kezdete
el6tt a résztvevo oktatési intézmények veze-
tdi tajékoztatast kaptak a kutatas menetérdl,
céljarol, illetve tartalmardl, és ez alapjan
elozetesen engedélyezték a vizsgalatot.
Ez utan az érintett didkok sziilei szama-
ra tajékoztatdt kiildtiink az adatfelvételrdl,
¢és aktiv beleegyezésiiket kértiilk gyerme-
kiik részvételéhez. A kutatasban csak azok
a diakok vettek részt, akiknek sziilei ezt
engedélyezték.

Méroeszkozok

Demogrdfiai adatok
A kérdéivben a kovetkez6 demografiai
adatok szerepeltek: nem, ¢€letkor, évfolyam,
lakohely tipusa.

Diak Kiégés Kerdoiv
A tanulok kiégésének mérésére a Didk
Kiégés Kérdoivet hasznaltuk (School
Burnout Inventory, SBI; Salmela-Aro és
mtsai, 2009, 2008; magyar valtozat: Jago-
dics és mtsai, in press), amely a Kovetel-
mény—Erdéforras Modell iskolai alkalma-

zasaval kapcsolatos korabbi kutatdsokban
hasznalt méréeszkéz magyar nyelvii valto-
zata (Salmela-Aro és Upadyaya, 2014).
A Diak Kiégés Kérddiv nyolc tételbdl allo
mérdeszkoz, amelynek kitdltéi hatfoko-
zatu Likert-skalan jeldlhetik valaszaikat
(1 =Egyaltalan nem jellemz6 ram; 6 = Telje-
sen jellemz6 ram). A kérddiv harom alskalan
kiiloniti el a kiégés tiineteit: érzelmi kime-
riilés, cinizmus és alkalmatlansag-érzés.
A kérdéiv jo, illetve elfogadhaté megbizha-
tdsadgi mutatokkal bir a teljes skala (Cron-
bach-a = 0,854) és az alskalak esetében is:
Erzelmi Kimeriilés (Cronbach-a = 0,669);
Cinizmus (Cronbach-a = 0,859); Alkalmat-
lansagérzés (Cronbach-o = 0,662).

Iskolai Kovetelmény—Erdforras
Keérdoiv

A méréeszkozt a korabbi kutatdsokban
felnbttek korében alkalmazott Munkahelyi
Kovetelmény—Eréforras Kérdéiv (Deme-
routi és mtsai, 2001; Szabo és Jagodics,
2016) alapjan allitottuk &ssze, a tételek isko-
lai szempontbol relevans modon tdrténd
atfogalmazasaval. Az eredeti Munkahelyi
Kovetelmény—Er6forras Kérdéiv a meger6-
sit6 faktorelemzés alapjan jo illeszkedésmu-
tatokkal jellemezhetd, emellett az alskalak
j6 megbizhatdsagi mutatdkkal jellemezhe-
tok (0,65 < Cronbach-a < 0,95; Jagodics és
Szabo, 2014).

A vizsgalatban hasznalt valtozat ssze-
sen 46 tételbdl allt. Az itemek koziil 22 az
er6forrasokra vonatkozott: személyes fejlo-
dés lehetésége (4 item, példaul: Az iskola
lehetoséget biztosit arra, hogy fejlodjek.);
informacio az elvarasokrol (3, pl. A tano-
rakon lehetéségem van kérdezni a tanar-
tol, ha nem értek valamit), visszajelzé-
sek 4, pl. 4 tanaraim el szoktak mondani,
hogy mit gondolnak a teljesitményemrdl.);
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kontroll (5, pl. Amikor tanulok, eldénthe-
tem, hogy melyik tantargyra mennyi idot
Jforditok.); tanarok segitsége (3, pl. 4 tand-
raim mindent elmagyardznak, ez segit
a tanuldasban.)); szilok segitsége (3, pl.
A sziileim tamogatnak az iskolai munka-
ban.). A fennmaradé 24 tétel a kdvetelmé-
nyek kiilonb6zé formait mérte: munka-
méd (6 item, pl. Egyszerre nagyon sok
iskolai feladatot kell elvégeznem.), menta-
lis kovetelmények (6, pl. 4 délutani tanu-
las nagyon faraszté szamomra.);, érzelmi
(6, pl. Félek a dolgozatoktol és a feleléstol.)
¢és konfliktusok (6, pl. Gyakran keveredek
konfliktusba masokkal a suliban). A kitol-
ték hatfokozatii Likert-skalan jelolhették
valaszaikat (1 = Egyaltalan nem jellemz6
rdm; 6 = Teljesen jellemzd ram). A kérdo-
ivek esetében a hatfokozatu skala valaszta-
sat az indokolta, hogy az 6tfokozath skalak-
hoz képest az eclemzések szerint ez az
elrendezés ndveli a pszichologiai kérddivek
konstrukcios validitasat és belsé megbiz-
hat6sagat (Chomeya, 2010), mert a kitdl-
t6 nem helyezkedhet semleges allaspontra
az allitasokkal kapcsolatban. Masrészt ez
a skalabeosztas illeszkedik a Diak Kiégés
Kérdéivhez, igy a valaszadok ugyanazt az
elrendezést hasznalhatjak valaszaik jelo-
lésére a két mérdeszkdz egymast kovetd
kitoltése soran.

Etikai vonatkozasok

A vizsgalathoz vald csatlakozas onkéntes
volt, és a résztvevok a kitoltés megkezdése
elott részletes irdsbeli tajékoztatast kaptak
az adatfelvétel modszerérdl és céljarol.
A Kkitoltok nem részesiiltek ellenszolgalta-
tasban a részvételért, és a kitoltést barmi-
kor kovetkezmények nélkiil megszakit-
hattak. A kutatds folyamatat és a hasznalt

modszereket a Pszichologiai Kutatdsok
Egyesiilt Etikai Biral6 Bizottsaga elézete-
sen jovahagyta (referenciaszam: 2017/122).

EREDMENYEK

Az Iskolai Kévetelmény—Ero6forras

777

Kérdoiv strukturalis elemzése

Az altalunk kialakitott Kovetelmény—
Eréforras Kérdoiv szerkezetének elméleti
modelljét a Demerouti €s munkatarsai
(2001) altal kifejlesztett majd, tanarokra
alkalmazott kérd6ives eljaras adta. A kérdo-
iv szerkezetének és elméleti modelliinkhoz
valo illeszkedésének vizsgalatat megerdsi-
té faktorelemzést hasznaltunk. Az elem-
z¢és kezdetén a kovetelmények esetében
a kovetkezd, négy alskalabol allo struktarat
vartuk: mentalis kovetelmények, munka-
moéd, konfliktusok, érzelmi megterhelés.
Az er6forrasok esetében az alabbi struktu-
réra szamitottunk: személyes fejlédés lehe-
tésége, informacid az elvardsokrol, vissza-
jelzések, kontroll, tanarok tdmogatisa és
szllok tamogatésa.

Elséként a kovetelményeket tartalma-
76 skalat elemeztiik, amely esetében szig-
nifikans kiilonbség mutatkozott az elmé-
leti modellhez képest (}*(246) = 1898;
p < 0,001). de mivel ez a proba érzékeny
az elemszamra (Byrne, 2001; Marsh ¢és
mtsai, 1988). igy az eredmények értelem-
zésekor a Hu és Bentler (1999) iranyelvként
meghatédrozott hatarértékeket hasznaltuk
(1. tablazat).

Ezen iranyelvek alapjan a megerdsi-
té faktoranalizis a kovetelmények esetében
gyenge illeszkedésmutatokat jelzett a teljes,
24 tételbdl allo kérddiv hasznalata esetén
(> (246) = 1898, p < 0,001; y*df = 7,71,
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RMSEA = 0,141; 0,135 < 90% CI < 0,147,
CFI = 0,627, TLI = 0,582). A modifika-
cios indexek attekintése alapjan a faktor-
szerkezet modositasa és a tételek szama-
nak csokkentése mellett dontottiink, azon
itemek eltdvolitasaval, amelyek eseté-
ben er6s toltést talaltunk mas faktorokra.
A modell illeszkedésmutatoiban jelentds
javulast értiink el kilenc tétel torlésével
(2 98) = 202, p < 0,001; y*df = 2,06;
RMSEA =0,0562; 0,0452 <90% CI <0,0672;
CFI = 0,957; TLI = 0,947). A modifikacios
indexek tovabbi vizsgalata emellett arra
utalt, hogy amennyiben megengedjiik egy
tételpar esetében a hibatagok kozotti korre-
laciot, akkor az illeszkedésmutatok tovabb
javithatok. Mivel a tételpar (Mentalis
kov2 és Mentalis_kov3) ugyanazon a fakto-
ron helyezkedik el és tartalmukat tekintve
is hasonldak, ezért a kozottik 1évo korre-
lacié (#(337) = 0,577; p < 0,001) mértékére
valo tekintettel alkalmaztuk ezt az eljarast.
fgy a modell véglegesnek tekintett valto-
zata kivalo illeszkedésmutatokkal rendel-
kezik (y* (83) = 160, p < 0,001; y*/df = 1,92;
RMSEA = 0,0523; 0,04 < 90% CI < 0,0645;
SRMR = 0,0464; CFI = 0,967; TLI = 0,958;
1. tablazat).

A Kovetelmények Skalan belill az els
alskalat a mentalis kovetelmények, illetve
a munkamédbol leterheltség
tételei egyiittesen alkotjak. A kordbban
hasznalt feln6ttkérddivben ez a két faktor
markédnsan eltért egymastol, de a jelen
elemzés eredménye alapjan 0gy tinik,
a diakok ezeket nem differencialtan észle-
lik. A masodik alskalat a diadktarsakkal
kapcsolatban megtapasztalt interperszona-
lis konfliktusok, illetve az ezzel dsszefiiggd
érzelmi megterhelés alkotjak. A harmadik
alskala a pedagdgusokkal kialakult nega-
tiv kapcsolatra utald érzésekbdl épiil fel.

szarmazo

A negyedik alskalat pedig az iskolai felada-
tokhoz fiz6d6 teljesitménykényszerre, és
az ebbdl fakado szorongasra utalo tételek-
bol all. A végleges kérd6iv tételeit az 1.
melléklet tartalmazza.

Ez azt jelenti, hogy az elézetesen felté-
telezett struktirahoz képest két fontos
valtozas tortént az elemzések alapjan.
Egyrészt nem kiiloniiltek el egymas-
tol a mentalis megterhelés és a munka-
mod tételei. Masrészt az érzelmi megter-
helésre iranyuld tételek kiilonvaltak
a teljesitménykényszer megélésére, illet-
ve a konfliktusok megélésére vonatkozo
faktorokra.

Az eréforrasok esetében a megerdsitd
faktorelemzés szintén gyenge illeszkedés-
mutatdkat tart fel a teljes, 22 tételbdl allo
skala esetében (2 (203) = 1257, p < 0,001,
xdf = 6,19; RMSEA = 0,124; 0,118 < 90%
CI < 0,131; SRMR = 0,115; CFI = 0,658;
TLI = 0,611). A modifikacios indexek atte-
kintése alapjan a faktorszerkezet modo-
sitdsa és a tételek szamanak csokkentése
mellett dontottiink, azon itemek eltavolita-
saval, amelyek esetében erds toltést talal-
tunk mas faktorokra. A modell illeszkedés-
mutatoiban jelentds javulast értiink el 6t
tétel torlésével (y* (109) =206, p <0,001; y*/
df=1,84; RMSEA = 0,0514; 0,0405 < 90%
CI £0,0620; SRMR = 0,0418; CFI = 0,964;
TLI = 0,955; 1. tabldzaf).

Az Eroforrasok Skala esetében az
elemzések az alskalak tobbsége kapcsan
megerdsitették a felnétt-teszt alapjan
kialakitott, eldézetesen feltételezett struk-
tarat. Egyediil az els§ alskdla esetében
mutatkozott eltérés az elméleti megko-
zelités alapjan létrehozott szerkezethez
képest. A kérd6iv szerkesztésekor ugy
gondoltuk, hogy az Informacié az Elva-
rasokrol és a Tanari Tdmogatas Faktorok
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egyértelmiien  elkiilonitheték.  Azon-
ban az elemzés ramutatott arra, hogy
a diakok valaszai alapjan ezek nem valnak
el egymastol. Vélhetden azért van ez
igy, mert az tanulmanyokhoz kapcsolo-
d6 informécidk és elvarasok alapveto-
tll fejez6dnek ki, igy a tanar személyétol
nem elvalaszthatok. A fennmarad6 négy

alskala esetében az eldzetesen feltételezett
elrendez6dést mutattak a tételek: a maso-
dik alskala a Visszajelzések, mig a har-
madik alskala a Sziiléi Tamogatas téte-
leket tartalmazza. A negyedik alskalat
a Személyes Fejlddés Lehetdsége tételek
alkotjak, mig az 6todik alskalaba a Kont-
roll itemei keriiltek. A végleges kérddiv
tételeit az 1. melléklet tartalmazza.

1. tablazat. A meger6sitd faktorelemzés illeszkedésmutatoi

a Kovetelmények—Eréforrasok Kérddiv szerkezetének esetében

Kovetelmények Eréforrasok é:tl:':;f::(:I?lézzn];l:z::(lsel:lg;;)
x 160 206 -
)4 < 0,001 <0,001 > 0,05
xdf 1,93 1,84 <3
RMSEA 0,0523 0,0514
<0,05
RMSEA 90% CI | 0,04 <CI<0,0645 | 0,0405<CI<0,0620
CFI 0,967 0,964 >0,95
TLI 0,958 0,954 > 0,95
SRMR 0,0464 0,0418 <0,09

Kovetkezd 1épésként a két skala faktorai-
nak belsé megbizhatésagat ellendriz-
tik. A kovetelmények esetében kivalo
megbizhatosdgot mutatott a Mentalis
munkamod Faktor (Cronbach-a = 0,879).
a Konfliktus Diakokkal Faktor (Cron-
bach-a = 0,842) és a Konfliktus Tana-
rokkal Faktor is (Cronbach-a = 0,815).
emellett j6 megbizhatosaggal jellemezhe-
té a Teljesitménykényszer Faktor (Cron-
bach-a = 0,771). Az Eréforrasok Skalan
beliil kival6 belsé6 megbizhatdsagot muta-
tott a Visszajelzések (Cronbach-o = 0,916)
¢és az Informacié/Tanari Tamogatas Faktor

(Cronbach-a = 0,842), illetve j6 megbiz-
hatosdgot taldltunk a Sziil6i Tamogatés
(Cronbach-a = 0,802), a Személyes Fejlo-
dés Lehetésége (Cronbach-a = 0,808) ¢és
a Kontroll (Cronbach-a = 0,763) Alskalak
esetében is (2. tablazat).

Az Iskolai Kévetelmény—Eré6forras
Kérdoiv jellemzéi a vizsgalt mintan

Kutatasunkban arra a kérdésre is valaszt
kerestiink, hogy az iskolai kovetelmé-
nyek mely elemét érzik a didkok legsu-
lyosabbnak, ¢és melyek azok, amelyek
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kevésbé jelentdsek. Az ismételt méréses
varianciaanalizis eredménye azt mutat-
ta, hogy az egyes alskalak értékei kozott
statisztikailag szignifikans eltérés van
(F(3;1008) = 176, p < 0,001). A legmaga-
sabb atlagpontszamot a Mentéalis Munka-
moéd Alskalan érték el a diakok, amit
a Teljesitménykényszer Alskala kovet.
A harmadik legmagasabb atlagpontszam
a Konfliktus Tanarokkal Alskala eseté-
ben figyelhetd meg, amelyet a Konflik-

tus Didkokkal Alskala kovet. A Tukey-
féle post hoc proba szerint a Konfliktus
Diakokkal Alskala pontszama szigni-
fikansan alacsonyabb a masik harom
alskalanal (p < 0,001). mig a tobbi alskala
esetében nincs statisztikailag jelentds
kiilonbség az atlagok kozott (p > 0,05).
A részletes statisztikai eredményeket az
2. abra mutatja be. Az alskalak atlagpont-
szadmait és szOrasat a 2. tablazat tartal-
mazza.

=y

w

[ ("]

(=Y

Mentalis Munkamdd  Teljesitménykényszer

Konfliktus Tanarokkal Konfliktus Didkokkal

2. abra. A Kovetelmények Skala faktorainak atlagpontszamai a skalak kozotti kiillonbségek
jelolésével. ***p < 0,001

Az erbforrasok esetében szintén ismé-
telt méréses varianciaanalizist alkalmaz-
tunk az alskalak kozotti kiilonbségek
feltarasara. Az eredmények azt mutat-
jék, hogy az egyes er6forras-jellemzok
eltér6 mértékben vannak jelen a diadkok
életében (F(3;1008) = 176, p < 0,001). Az
eredmények szerint a legmagasabb atlag-
pontszam a Sziiléi Tamogatas Alskalan
volt, amit a Kontroll és a Személyes Fejl6-
dés, valamint az Informacié/Tanari Tamo-

gatas koveti. A legalacsonyabb erdforras-
érték a Visszajelzés Alskalan mutatkozott.
A Tukey-féle post hoc teszt szerint egye-
diil a Személyes Fejlodés és az Informacid/
Tanari Tamogatas Alskalak kozott nincs
szignifikans kiilonbség (p = 0,943). a tobbi
alskalak pontszama kozott statisztikailag
jelentds az eltérés (p < 0,001). A részletes
statisztikai eredményeket a 3. dbra mutatja
be. Az alskalak atlagpontszamait ¢és szora-
sat a 2. tablazat tartalmazza.



Az iskolai leterheltség és kiégés vizsgalata... 69

6 4%

Szilék
Tamogatasa

Kontroll

Személyes
Fejlédés

Informacio/Tanéri  Visszajelzés

Tamogatas

3. abra. Az Eréforrasok Skala faktorainak atlagpontszamai a skalak kozotti kiilonbségek
jelolésével. ***p < 0,001

Az iskolai kovetelmények
és eroforrasok kiilonbségei
nemek szerint

Megvizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség az
egyes kovetelmények észlelése és erdfor-
rasok megélése kozott a lanyok és fiuk
csoportjaban. A fliggetlen mintas ¢-probak
eredménye szerint a kdvetelmények eseté-
ben csak a Konfliktus Tanarokkal Alska-
la értékeiben nem volt szignifikans eltérés
a nemek kozott (p = 0,308). A tobbi alska-
lan a lanyok minden estben szignifikan-
san magasabb atlagpontszamot értek el,
mint a fiuk (p < 0,05, lasd 2. tabldzat). Az
er6forrasok tekintetében az Informacio/
Tanari Tdmogatas és a Visszajelzés Alska-
la esetében talaltunk szignifikans kiilonb-
séget a nemek kozott (p < 0,05; lasd 2.
tablazat). Elébbinél a fiak, mig utobbi
esetében a lanyok atlagpontszamai voltak
magasabbak.

Végiil megvizsgaltuk, hogy a kovetelmé-
nyek és eréforrasok aranyait figyelembe véve
milyen leterheltségérték jellemzi a vizsgalt
mintat. A mutatot a korabbi kutatasok eseté-
ben hasznalt modszerrel hoztuk 1étre,
a kovetelmény- és az eréforraspontszamok
kiilonbségeként (Jagodics és Szabo, 2014;
Szabo és Jagodics, 2016). A leterheltség
mutatoértéke a teljes mintan —0,893 (SD =
1,43) volt, ami azt jelenti, hogy inkabb az
er6forrasok tulstlya jellemzd. Mindossze
a didkok 29,4%-anal talaltunk nullanal
magasabb értéket. Az 6 esetiikben mar
a kovetelmények tulstlyarol beszélhetiink.
Ahogy az az egyes alksalak esetén elvégzett
O0sszehasonlitas alapjan varhatd volt,
a fiiggetlen mintds #-proba eredménye
a leterheltség mutato kapcsan is szignifikans
kiilonbséget jelzett a nemek kozott. Eszerint
a lanyokra szignifikansan magasabb leter-
heltség jellemz6, mint a fitkra (¢(304) = 2,69;
p=0,008; lasd 2. tablazat).
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Az Iskolai Kévetelmény—Ero6forras
Kérdoiv eredményének osszefiiggése
a diakok kiégésével

Az elbzetes kutatasok alapjan feltételez-
tiik, hogy a kovetelmények és erdforrasok
ellentétes kapcsolatban allnak a kiégéssel.
A valtozok kozotti kapcesolat feltarasahoz
Pearson-féle korrelacioelemzést alkalmaz-
tunk. A probak eredményei megerdsitették
az elozetes feltevéseinket (H1-H3). A kove-
telmény alskalak értékei szignifikans pozitiv
egyiitt jarast mutattak a didkkiégés-pontsza-
mokkal (p <0,001). mig az er6forrasok nega-
tiv kapcsolatban alltak a diakkiégés tiinetei-
vel (p <0,032; 1asd 3. tablazat). Ugyanakkor
fontos kiemelni, hogy a korrelacids egyiitt-

haték mértékében jelentds eltérések talal-
hatdk az egyes kovetelmények és erdforra-
sok esetében. Tobb kovetelmény (mentalis
munkamod; konfliktus tanarokkal, teljesit-
ménykényszer) is kozepesen erds egyiittja-
rast mutatott a kiégés Osszesitett pontszam-
mal, mig a konfliktus didkokkal, valamint
egyes
tamogatasa, kontroll) csak nagyon gyen-
ge mértéki kapcsolatot mutattak a burnout
tiineteivel. Emellett azon tul, hogy a leter-
heltségmutat6 és a diakkiégés kdzott a vart
irAnyu egyiitt jaras talalhatd, az eldfeltevé-
seknek megfeleléen a leterheltségmutatd
kapcsolata a didkok kiégésével erdsebbnek
bizonyult, mint dnmagukban az eréforraso-
ké vagy a kovetelményeké (3. tabldizat).

er6forrasok (visszajelzés; sziilok

3. tablazat. A Kovetelmény—Erdforras Kérdoiv alskalainak korrelacios egytitthatoi mas valtozokkal.
*p <0,05, **p < 0,001

Diakkiégés kll‘:;ze‘il:l';s Cinizmus Alka';,';‘;tél:“s{‘g'
¢ | Mentalis Munkaméd 0,665** 0,554%* 0,547** 0,582%*
\% Konfliktus Diakokkal 0,237** 0,157* 0,213%* 0,233**
% Konfliktus Tanarokkal 0,471%* 0,366** 0,442%** 0,357**
:g Teljesitménykényszer 0,614** 0,577** 0,429%*%* 0,568**
< Kovetelmények osszesen 0,676** 0,555%* 0,557** 0,601**
Személyes Fejlodés —0,397%* —0,281%* —0,450%* —0,217**
2 IT';fI‘r’er';‘:tc;:/ Tandri —0,348%* | —0268%* | —0,349% —0,233%*
"é Visszajelzés -0,117* -0,167* 0,076 —-0,038
% Sziiléi Tamogatas —0,251%* —0,246%* —0,193** —0,189%*
= Kontroll —0,262%* —0,298** —0,189%* —-0,163*
Eréforrasok osszesen —0,391** —0,362%** —0,356** —0,236**
Leterheltség 0,713%* 0,610%* 0,607** 0,566**

Végiil kutatasunkban valaszt kerestiink arra
a kérdésre, hogy a Kovetelmény—Er6forras
Modell egyes alskalainak mekkora predik-
ciés ereje van a didkkiégés variancidja-

nak bejoslasara. Hierarchikus regresszio-
elemzéssel vizsgaltuk meg a valtozok
kapcsolatait. Filiggé valtozoként a diakki-
égés Osszesitett pontszamot hasznaltuk, mig
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a fiiggetlen valtozokat els6 1épésben a kove-
telmények, masodik Iépésben az eréforrasok
alkottak. A teljes modell dsszesen a diak-
kiégés wvariancigjanak 61,6%-at magya-
razza. Az eredmények szerint a kovetel-
mények (F(5,327) = 106,6; p < 0,001) és
az er6forrasok (F(9,327) = 58,2; p < 0,001)
kiilon-kiilon is szignifikans magyarazo
erdvel birnak a diakkiégésre, bar dnma-
gaban nem minden alskala jarul hozza
statisztikailag jelentds mértékben a mo-
dellhez.

Ezt kovetden megvizsgaltuk, hogy
a kovetelmények és erdforrasok kiilonbsé-
geként létrehozott leterheltség pontszama
6nmagaban milyen mértékben képes bejo-
solni a didkkiégés varianciajat. A linedris
regresszidelemzés eredménye szerint a leter-
heltség jelentds prediktiv erével bir a didk-
kiégésre (F(1,335) = 346; p < 0,001). a fiiggd
valtoz6 variancidjanak 50,8%-at képes ma-
gyarazni. A regresszidelemzésekkel kapcso-
latos eredmények részletes statisztikai muta-
toit a 4. tabldzatban tiintettiik fel.

4. tablazat. A hierarchikus regresszioelemzés eredménye.

A modell fiiggd valtozoja a didkkiégés pontszama volt. *p < 0,05, ** p < 0,001

1. modell p R2 F

1. lépés 0,562 106,6%*

Mentalis Munkamod 0,388**

Konfliktus Diakokkal 0,051

Konfliktus Tanarokkal 0,078*

Teljesitménykényszer 0,245%*

2. lépés 0,616 58,2%*

Személyes Fejlodés —0,198%*

Informacié/Tanari Tamogatas 0,063

Visszajelzés -0,021

Sziil6i Tamogatas —-0,119%

Kontroll —0,045

2. modell

Leterheltség 0,713%%* 0,508 346%**
D1szKuUSSz10 hasznalt munkahelyi Kovetelmény—Ero-

A jelen kutatds célja a Kovetelmény—FEro-
forras Modell alkalmazéasa volt iskolai
viszonyok kozott. A modell kiprobalasat
a diakok korében amiatt tartottuk fontos-
nak, hogy felmérjiik a tanuldkat éré pszi-
chologiai jellegli leterheltséget. A felndt-
teket érintd vizsgalatoknal széles korben

forras Modell (Demerouti és mtsai, 2001)
alapjain létrehozott kérdéiv az eredmé-
nyek alapjan szerkezetét tekintve stabil és
megbizhatd mérdeszkoz, amely az elze-
tesen feltételezett Osszefliggéseket mutat-
ta a diakkiégés tiineteivel. Ugyanakkor
a kérdoiv osszeallitasakor létrehozott struk-
tirahoz képest tobb valtoztatast is sziiksé-
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gess¢ tettek a megerdsitd faktorelemzés
eredményei.

A Kovetelmények Skala tételeit a korab-
ban pedagogusoknal hasznalt Munkahelyi
Kovetelmény—Eréforras Kérdoiv (Jagodics
és Szabo, 2014; Szabd és Jagodics, 2016)
alapjan négy alskala mentén terveztiik meg.
Az elemzések azonban ramutattak arra,
hogy a munkamodra €és a mentalis megter-
helésre vonatkozo tételek nem kiiloniilnek
el egymastol. Ez arra utal, hogy a didkok
egyetlen leterheld tényezdként észlelik az
iskolai feladatok jellegét és mennyiségét,
valamint azt, hogy mennyi id6 és energia-
raforditast igényel résziikrél a teljesitésiik.
Ezért a késébbi vizsgalatokra vonatkozo-
an a Mentalis Megterhelés Faktor elneve-
zést javasoljuk a felsorolt tényezdk lefedé-
sére a kovetelmények kozott.

Emellett a kovetelmények esetében az
interperszonalis konfliktusok és az érzel-
mi megterhelés szintén nem kiiloniltek
el teljesen. A faktorelemzés alapjan ugy
tiinik, hogy a didkok szdmara elsdsorban
a tanarokkal kialakult konfliktusok alkotjak
az emocionalis megterhelés egyik fontos
komponensét, mig a tobbi tanuloval valo
viszonyban megtapasztalt konfliktusok
jelentik a masik 1ényeges tényez6t. A két
tipusu konfliktusforras elkiilonitése amiatt
fontos, mert a tarsas problémahelyzetek
megoldasaval kapcsolatos kutatasok hang-
sulyozzak a serdiildkorban a kortarsakkal
kapcsolatos konfliktusok kdzponti szere-
pét (Kasik és mtsai, 2019). Ugyanakkor az
eredmények jelzik, hogy a jov6ben a peda-
gogusokkal kapcsolatban megélt nézetelté-
rések, érzelmileg megterheld kapcsolatok
vizsgalata is fontos lehet.

A Konfliktus Didkokkal Alskala esetén
a tobbi faktorhoz viszonyitva alacsony
volt a kiégéspontszdmokkal vald korrela-

cio, ezért megvizsgaltuk az adatok elosz-
lasat ennél a valtozonal. Azt talaltuk, hogy
a tobbi alskalahoz viszonyitva sok volt
a kiugroan alacsony érték. Ez magyarazhat-
jaaz alacsony egyiittjarast, de az aranytalan
eloszlas értelmezéséhez nem rendelkeziink
elegendd informacioval. A késdbbiekben
tervezett adatfelvételek vélhetben tisztaz-
hatjak azt a kérdést, hogy ez egy popula-
cioéspecifikus mintazat, avagy altalanos
jellemzdnek tekinthetd.

A kovetelményeken beliill megallapitott
negyedik tényezd a teljesitménykényszer
megélése. A didkok oOraszamainak, felada-
tainak mennyiségét, illetve a szamonkeéré-
sek gyakorisagat tekintve érthetd, hogy
a tanulok leterheltségéhez hozzajarul a telje-
sitményhelyzeteknek valo folyamatos kitett-
ség (Dobozy, 2015; Mayer, 2003).

Az er6forrasok oldalan a korabbi tapasz-
talatok és az elméleti keret alapjan feltéte-
lezettnek megfeleléen alakult az alskalak
szerkezete. Egyetlen esetben, a tanaroktol
érkez6 tdmogatés, illetve az iskolai elva-
rasokkal kapcsolatos informaciok egyér-
telmtisége esetében volt sziikség eredetileg
kiilonbozonek tekintett tényezok Osszevo-
nasara. Azonban ugy tiinik, hogy a diakok
szamara a pedagoégusok iranyabol érkezd
segitség, akar kozvetlen tdmogatas szemé-
lyes problémak esetében, akar az isko-
lai feladatokkal, elvarasokkal kapcsolatos
részletek tisztazasa hasonldé megitélés ala
esik.

Az er6forrasokon belill fennmarado
négy faktor az elméleti keret és a kutatasi
elézmények alapjan kialakitott szerkezet-
nek megfeleléen jott létre. A Visszajelzés
Faktor felhivja a figyelmet arra, hogy
a kizarolag jegyekkel és pontszamokkal
torténd értékelés nem ad elegendd infor-
macidt a teljesitmény redlis megitéléséhez.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2020, 20(1): 57-81
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A didkoknak sziiksége van arra, hogy
pedagogusaik, részletesen és specifikusan
egyénre szoloan reflektaljanak munkajuk-
ra, fejlddésiikre. A hasonlo jellegii, elsé-
sorban szobeli visszajelzések a kutata-
sok szerint pozitiv kapcsolatban allnak
a tanulok elkotelezodésével, motivacidja-
val és erOfeszitéseik mértékével (Hattie és
Timperley, 2007).

A Sziiléi Tamogatas elnevezésu faktor
jelzi, hogy a didkoknak fontos az iskolan
kiviilrdl érkez0 tarsas tdmogatas és a bizton-
sag megtapasztalasa a csaladi kornyezet-
ben. Ez kiilondsen igaz lehet az altalanos
iskolas korosztalyra, ahol a didkoknak még
sziiksége lehet konkrét segitségre, tanacs-
ra és Utmutatasra az iskolai teljesitmény-
nyel, dontésekkel, konfliktusok rendezésé-
vel kapcsolatban.

Az er6forrasok kozott a kontrollérzet-
hez f(iz6do faktor egyértelmii elkiiloniilése
a korabbi kutatasokhoz hasonloéan bizonyit-
ja, hogy az autonémia, a dontési szabad-
sag és a feladatok megvaltoztathatosaga
korosztalytdl és a munka jellegétdl fligget-
leniil fontos az emberek pszichologiai jolléte
szempontjabol. A kontrollnak a munkahe-
lyi eréforrasokkal kapcsolatos vizsgalatok-
ban is fontos szerepe van. Karasek (1979)
eredeti  kovetelmény-kontroll modelljé-
ben, illetve a késObbi hasonld iranyu kuta-
tasokban is kiemelik ezt az er6forrast, ami
képes biztositani a dontési szabadsagot és
az énhatékonysag-¢érzés erdsitését (Kain és
Jex, 2010; Karasek, 1979).

Mindemellett a személyes fejlodés lehe-
toségének megélése is lényeges, kornyezet-
tol fiiggetlen er6forrasnak tiinik a kutatasi
eredmények alapjan. Tanulasi kdrnyezetben
els@sorban amiatt lehet 1ényeges szerepe
annak, hogy a didkok érzékeljék sajat telje-
sitménytiik pozitiv valtozasat, illetve a célja-

ik elérése érdekében tett 1épéseket, mert
a kiégés tiineteinek két eleme (alkalmatlan-
sagérzes és cinizmus) is kapcsolodik ehhez
a teriilethez. Ezért kulcsfontossagu segiteni
a didkokat abban, hogy sajat jovoképiik és
céljaik szempontjabol relevans teriileteken
fejlodést éljenek meg, mert ezzel az iskolai
elkotelezodés és a tanulds iranti motivacid
is megerdsithetd

A vizsgalt mintan a kovetelmények
kozott szinte teljesen megegyezett a Menta-
lis Munkamodd, a Konfliktus Tanarokkal
¢és a Teljesitménykényszer Alskalak atlag-
pontszama. Ez jelezheti az iskolaban tobb
teriileten is hasonldo mértékben jelentkez-
nek a pszichologiai megterhelés kiilonbo-
76 formai, habar egyéni szinten bizonya-
ra jelentds eltérések lehetnek abban, hogy
a didkok milyen teriileteken érzik legerd-
sebbnek a kovetelményeket. Ezt erdsitik
meg az alskalak esetében tapasztalt magas
szorasértékek is. Mindemellett a Konfliktus
Diakokkal alskala alacsonyabb atlagpont-
szama arra utal, hogy nem az élesen kiraj-
zol6do ellentétek, hanem a hosszabb ideig
tartd, alacsonyabb intenzitas negativ érzé-
sek fligghetnek 0ssze a kiégéssel és motiva-
latlansaggal. Ezt a magyarazatot tamasztja
ala, hogy kovetelmények koziil a Konflik-
tus Diakokkal alskéla esetében volt a legala-
csonyabb a kiégéspontszammal val6 Ossze-
fliggés, mig a masik harom teriilet esetében
hasonlé mértékii, kézepesen erés dsszefiig-
gést talaltunk. Emellett a kovetelmények
oldalardl a Konfliktus Didkokkal alskala
volt az egyetlen, amely a regresszids modell-
ben koézvetleniil nem kapcsolodott szignifi-
kansan a diakkiégéshez.

Az erdforrasok esetében a sziilok tamo-
gatasa bizonyult a leginkabb hangstlyosnak
érzékelt tényezének az atlagpontszamok
alapjan. Ebben az esetben sem feledkez-
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hetiink meg a szoérasértékekrol, mégis azt
mondhatjuk, hogy a didkok érzik a sziileik
pozitiv hozzaallasat. Ebben az életkorban
még valosziniileg nagy jelentéséget is tulaj-
donitanak a sziil6i tamogatasnak. Ebben
szerepe lehet annak, hogy a csaldd tamo-
gatasa az iskolatol idoben és térben fiigget-
lenebb tényezd, igy a didkok kdnnyeb-
ben kiilonitik el az oktatasi intézményben
tapasztaltaktol. Habar a sziilok tamogatasa
csak gyenge mértékli negativ egyiittjarast
mutatott a korrelacidelemzés alapjan a didk-
kiégéssel, a regresszios modellben a szemé-
lyes fejlodés mellett ez volt az egyetlen
erdforras, amely szignifikans bejoslo erdvel
kapcsolodott a fliggd valtozohoz.

Az er6forrasok koziil a tanaroktol kapott
Visszajelzések Alskalan kaptuk a legala-
csonyabb pontszdmot, ami arra is utalhat,
hogy a diakok viszonylag ritkan talalkoz-
nak ezzel az iskolaban. Ez egyrészt magya-
razhaté lehet a nagy osztalylétszamokkal,
ami korlatozza a pedagogusok lehetdsé-
geit. Ugyanakkor az is elképzelhetd, hogy
a pedagodgiai gyakorlatban kevésbé isme-
rik fel a szobeli visszajelzések pozitiv hata-
sat, mert elsGsorban hosszl tavon lehetnek
képesek befolyasolni a didkok viselkedé-
sét. Figyelemre méltd volt azonban, hogy
a visszajelzések esetében talaltuk a legma-
gasabb szordsértékeket. Ez azt jelzi, hogy
a diakok valtozatos mértékben tapasztaljak
meg a pedagdgusok hasonlo jellegii értéke-
1ését. Ez a kovetkeztetés egybevag Cham-
bers Schuldt (2019) eredményeivel, aki
vizsgalatai soran azt talalta, hogy az egyes
diakok nem egyenlé mértékben részesiilnek
a pedagogusok szdbeli visszajelzéseibdl.

A leterheltségmutato, vagyis a kdvetelmé-
nyek és erdforrasok aranya alapjan a diakok
kozel 30%-a keriilt a kdvetelménytulsuly-
lyal jellemezhetd tartomanyba. Eszerint 6k

alkotjak a tanuloknak azt a csoportjat, akik
a leginkabb veszélyeztetettek a kiégés kiala-
kulasa szempontjabol, hiszen a leterheltség
¢és a diak kiegés kozott kdzepesen erds korre-
lacio talalhatd. Mindemellett a leterheltség-
pontszdm Onmagaban is jelentds prediktiv
erdvel bir a didkkiégés-pontszam bejoslasa-
ra. A Kovetelmény—Er6forras Kérdoiv alkal-
mazasanak egyik fo teriilete lehet az iskolai
osztalyok szlirése, mert a diakkiégéssel valo
kapcsolat miatt fontos eszkoze lehet a riziko-
csoportok feltérképezésének.

Az eredmények alapjan kiilonbségeket
talaltunk a lanyok és a fitk kdzott. A lanyok
tobb kovetelmények alskalan is magasabb
pontszamot értek el, és ennek megfelelden
a leterheltség mutatoban is az 6 atlagpont-
szamuk volt magasabb. Ez a kiilonbség
részben magyardzhatd azzal, hogy szdmos
nemzetkdzi kutatds arrél szamol be, hogy
a kiégés gyakorisagat illetéen lanyok-
nal gyakrabban alakulnak ki és a sulyo-
sabbak a tiinetek (Herrmann és mtsai,
2019; Salmela-Aro és Tynkkynen, 2012).
Ennek a hatterében feltehetdleg az all, hogy
a lanyok ebben az életkorban fontosabb-
nak tartjak az iskolai elvarasok teljesitését,
emiatt nagyobb szorongast €lnek at a telje-
sitményhelyzetekben (Hill és mtsai, 2016).
Habar jelen kutatasban csak tendencia szin-
ten jelent meg az a kiilonbség, a kovetelmé-
nyek és eréforrasok megitélésében talalhatod
eltérések részben magyarazhatjak a nemek
kozotti differenciat.

Limitaciok és tovabbfejlesztési
lehetéségek

Kutatasunk elsddleges limitacidjat az
elemszam jelenti, amely bar alkalmas volt
a kérd6iv szerkezetével kapcsolatos kérdé-
sek tisztdzasara, mégis bdvitésre szorul
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a Kovetelmény—Er6forras Modell szélesebb
kord iskolai felhasznalasanak biztositasa
érdekében. Emellett fontos kiemelni, hogy
a minta homogén életkori csoportot, 7-8.
osztalyos altalanos iskolas diakokat tartal-
mazott. Emiatt fontos szélesebb korben,
kozépiskoldsok és a késobbiekben egye-
temi hallgatokbol all6 mintan is tesztelni
a Kovetelmény—Erdforras Modell tényezo-
it. Ez egyben tovabbi kutatasi lehetdséget is
jelent, hiszen elképzelhetd, hogy mas okta-
tasi kornyezetben eltérd kovetelmények és
er6forrasok bizonyulnak hangsulyosnak,
akar a kortilmények miatt, akar az életko-
11 sajatossagoknak kdszonhetden.

A késdbbiekben emellett Iényeges lehet
annak feltarasa, hogy hasonldé kornyezet-
ben miként észlelik az erdforrdsokat és
kovetelményeket a didkok. Ezek a vizsga-
lati irdnyok segithetnek megérteni, hogy
egy—egy iskolan vagy akar osztalyon beliil
hogyan alakulnak ki eltérések a didkok
pontszamait illetden. Ebben részben sze-
mélyiségjegyek, madsrészt olyan tanuldsi
er6forrasok lehetnek magyarazé ténye-

z0k, mint a hatékony megkiizdési modok,
az énhatékonysag vagy a reziliencia (Koro-
di és Szabd, in press). A kérdés feltarashoz
hasznosak lehetnek a latensprofil-elemzé-
sen alapuld moédszerek, amelyek segithet-
nek differencidlni és jellemz6 mintazatokat
feltarni a hasonlé koriilmények kozott elté-
r6 pontszamokat elér6 didkok kozott.

Kovetkeztetések

Kutatasunk 0Osszességében megerdsitet-
te mind az Iskolai Kovetelmény—Erdforras
Kérddiv belsé szerkezetének megbizhato-
sagat, mind pedig a kapcsolatat a diakkié-
gés tiineteivel. A kérdoiv alskalai a kovetel-
mények és az er6forrasok széles spektrumat
fedik le, amely alkalmassd teszi a méro-
eszkozt arra, hogy akar egyéni esetekben
is hasznalhato legyen problémafeltarasra.
Ugy véljiik, hogy a méréeszkoz mas kérdo-
ivekkel kiegészitve hasznos eszkoz lehet az
iskolapszichologiai gyakorlatban, valamint
a didkkiégés jelenségének mélyebb megér-
tését célzo kutatdsokban is.

SUMMARY

EXAMINING THE WORKLOAD AND BURNOUT OF HUNGARIAN PRIMARY SCHOOL STUDENTS
USING THE DEMAND—R ESOURCE MODEL

Background and aims: Besides exploring burnout syndrome in occupational environment,
it is more and more important to research it among students, mainly because of the high
prevalence of the symptoms and their significant linkage to mental problems. The goal of
our study was to apply the widely used Job Demand—Resource Model (Demerouti et al.,
2001) to school environment, and to create and test a measurement tool, which can be used
among primary school students.

Method: Hungarian primary school students (N = 337, mean age = 13.8 years) participated
in the study, which used an online-survey method. In addition to testing the structure and
reliability of the School Demand—Resource Questionnaire, its relationship with student
burnout and demographic variables was also explored.
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Results: Confirmatory Factor Analysis revealed a structure in correspondence to the
theoretical background. Four different types of demands and five resources were identified.
The scales showed good reliability based on the Cronbach-a values. There are significant
differences between girls and boys on the demand and resource scales. Student burnout is
linked positively to demands, and negatively to resources. The scales can explain 61% of the
variance of burnout scores.

Discussion: Based on the results the 33-item questionnaire, it proved to be a useful
measurement tool in school context, either in exploratory research or in the practice of
school psychology.

Keywords: student burnout, school demand, school resource, workload
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1. melléklet

MELLEKLETEK

. Az Iskolai Kovetelmény—Er6forras Kérdoiv altalanos iskolas mintan tesztelt

végleges szerkezete

Eroforrasok

Tanari
Tamogatas

. Amikor nehézségekkel keriilok szembe, szamithatok a tanaraim segitségére.

. Ha sziikségesnek érzem, kérhetek segitséget az osztalyfonokomtol.

. A legtobb tanaromhoz nyugodtan fordulhatok, ha problémam van.

. A tandraim mindent elmagyaraznak, ez segit a tanulasban.

. A tanorakon lehet6ségem van kérdezni a tanartol, ha nem értek valamit.

Vissza-

jelzés

. A tanaraim el szoktak mondani, hogy mit gondolnak a teljesitményemrol.

. Az iskolaban egyértelmli szamomra, hogy jol tanulok-e vagy sem.

. A tanaraim értékelése segiti a fejlddésemet.

Sziiloi

N e IR I e N O T N S S

. A sziileim tdAmogatnak az iskolai munkéaban.

—_
=]

. Ha a suliban gondjaim vannak, a sziileim segitenek megoldani.

—
—

. Mindent elmondhatok a sziileimnek.

Személyes

Fejlodés | Tamogatas

—_
N

. Az iskolaban 1j, érdekes dolgokat tanulhatok.

—_
W

. Az iskola lehetéséget biztosit arra, hogy fejlédjek.

[
S

. Az iskola segit, hogy elérjem sajat céljaimat.

Kontroll

—_
W

. Amikor tanulok eldoénthetem, hogy melyik tantargyra mennyi id6t forditok.

—_
(o))

. A szamomra megfeleld tempoban haladhatok a tanulas soran.

—_
=

. A tanulas soran eldonthetem, hogyan oldom meg a feladataimat.

Kovetelmények

Mentalis kovetel-

mények

. Egyszerre nagyon sok iskolai feladatot kell elvégeznem.

. Altalaban sok eréfeszitésembe keriil, hogy minden éramra felkésziiljek.

. Sok energiamba keriil, hogy teljesitsem az iskolai feladataimat.

. Nehéz megfelelnem az iskolai elvarasoknak.

. A délutani tanulas nagyon faraszt6 szamomra.

Konfliktus

Diakokkal

. Sok olyan osztalytarsam van, akivel nem jovok ki jol.

. Idegesit a zaj az iskolaban.

. Az iskolaban gyakran kell olyanokkal egyiitt dolgoznom, akiket nem kedvelek.

O || QN[N | |[W[N|[—

. Gyakran keveredek konfliktusba masokkal a suliban.

—_
=]

. Van olyan didk a suliban, aki bantoan viselkedik velem (cikiz, beszol stb.).

Konflik-

tus Tana-

rokkal

Ju—
ja—

. Vannak olyan tanarok a suliban, akikkel nem jovok ki.

—_
[\

. Van olyan tanar a suliban, aki gyakran igazsagtalanul viselkedik velem.

Teljesit-

mény-
kényszer

—_
W

. Az 6rakon gyakran érzem, hogy fesziilt vagyok valamitdl.

—_
S

. Sokat aggddom a jegyek miatt.

—_
W

. Félek a dolgozatoktol és a feleléstol.
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AZ OTTHONI MUNKAVEGZES KAPCSOLATA
A PSZICHOLOGIAI ALAPSZUKSEGLETEKKEL
ES A MUNKAHELYI MOTIVACIOVAL
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: Kutatasunk célja az otthoni munkavégzés egyénre gyakorolt hata-
sanak vizsgalata volt, amelyben négy tényezd vizsgalatara helyeztiik a hangsulyt. Hirom
pszichologiai alapsziikségletként az autonémiaélményt, a kompetenciaélményt, a kapcsolo-
dasélményt, illetve az intrinzik motivaciot vizsgaltuk.

Modszer: A kutatas soran felhasznalt vizsgalati mintat Martos Tamas, Sallay Viola és Matusz-
ka Balazs Munkahelyijollét-kutatas (Fényszarosi és mtsai, 2018) mintaja biztositotta. A 332 f0s
mintat harom csoportra osztottuk. Az elsé csoportba 76 kitolto tartozik, akik heti 8 vagy annal
tobb orat dolgoznak otthonrdl. A masodik csoport 97 kitolt6bal all, akik heti 8 dranal keveseb-
bet dolgoznak otthonrél. A harmadik csoport 159 kit6lt6bdl allt, akik kizarolag munkahelyiik
telephelyérdl dolgoznak. Az adatok elemzéséhez a Pszichologiai Alapsziikségletek a Munka-
ban és a Munkamotivaciok kérdéiveket hasznaltuk.

Eredmeények: Eredményeink alapjan az otthonrol dolgozé munkavallalok magasabb auto-
némiaélményt, kompetenciaélményt és kapcsolodasi élményt tapasztalnak meg, tovabba
nagyobb intrinzik motivacioval rendelkeznek, mint kizarolag munkahelyiikrél dolgozo
tarsaik.

Kovetkeztetések: Az otthoni munkavégzéssel kapcsolatos kutatasok rendkiviil hasznos
informaciokkal szolgalnak a munkaltatok szamara, hiszen ez a lehetéség mar Gnmagaban
vonzobba tehet egy munkahelyet. Ugyanakkor ez a munkaforma megfelelé szervezettséget
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igényel, amelynek kialakitdsdhoz a témaval foglalkozé tanulméanyok megfeleld alapot bizto-

sitanak.

Kulcsszavak: otthoni munkavégzés, autonomiaélmény, kompetenciaélmény, kapcsolodas-

élmény, intrinzik motivacio

BEVEZETES

Az otthoni munkavégzés (koznyelvben az
angol megfeleld hasznalatos: home office)
az 1970-80-as években jelent meg el6szor
a munkaszervezési formak kozott (Forgécs,
2007). A modern informatikai fejleszté-
sek, gazdasagi folyamatok, multinacionalis
vallalatok térnyerése és az infokommuni-
kacios eszkozokre torténd atallas (Forgacs,
2011) azok a tényezdk, amelyek eldsegitet-
ték kialakulasat. Gyakorlati alkalmazésa
a nyugat-eurdpai és skandinav orszagok-
ban a leginkabb jellemz6. Az alacsonyabb
gazdasagi fejlettségli Kelet- és Dél-Eu-
ropaban, ahova Magyarorszag is tarto-
zik, egyeldore kevésbé elterjedt (Brenke,
2016). A munkavallalok részérél azonban —
a felmérések alapjan — Magyarorszagon is
megndvekedett igény mutatkozik az ottho-
ni munkavégzés bevezetésére (Profession,
2014; Telenor, 2015). A 2020 tavaszan kitort
koronavirus-jarvany vilagszerte felgyorsi-
totta az otthoni munkavégzés térnyerését.
A megndvekedett igény egyre tobb céget
arra sarkall, hogy bevezesse az otthoni
munkavégzést mint lehetséges munkavég-
z¢si format. Ezért rendkiviil fontos vizsgal-
ni, hogy milyen hatéassal lehet ez a munka-
végzési forma az egyénekre. A jelenség
a szakirodalomban népszertii kutatasi téma,
ugyanakkor maig kevés kontrollalt vizsga-
lat foglalkozott vele.

Az autondomiaélmény kérdéskore gyak-
ran vizsgalt jelenség az otthoni munka-
végzéssel kapcsolatos szakirodalomban.

Valdjdban mar maga a lehetdség, hogy
a munkavallalé eldontheti, hogy otthonrol
dolgozik-e vagy sem, ndvelheti az autono-
miaélményt. Tovabba az otthoni munka-
végzés lehetévé teszi, hogy az egyén
onalldan ossza be napi feladatait és hatéko-
nyabban szervezze idobeosztasat. Ahogyan
az a kutatdsi eredmények alapjan latszik,
az otthonrol dolgozé munkavallalok nagy-
szamban nyilatkoznak arrél, hogy foko-
zottabb autonomiat érzékelnek munkavég-
zésiik soran (Hill és mtsai, 2003; Gajendra
¢és Harrion, 2007; Fonner és Roloff, 2010).
Sardeshmukh és munkatarsai (2012) tanul-
manya alapjan, minél tobbet dolgozik vala-
ki otthonroél, annal fokozottabb autonomiat
tapasztal meg munkaja soran. Az autono-
miaérzés meghatdrozo szerepét mutatja,
hogy jotékony hatassal van a munkahelyi
elégedettségre (Jung, 2011), csokkentheti
a munkahelyi stresszt és a vagyat a munka-
helyvaltasra (Gajendra és Harrion, 2007).
Tovabba az autonémiaélmény megtapaszta-
lasdnak hatdsara az otthonrol dolgozé egyé-
nek sikeresebben kezelik a felmertild leter-
heltséget is (Hill és mtsai, 2003). Ezeken
feliil, az alkalmazottak elégedettsége ered-
ményezheti a munkavallalok produktivitas-
és motivaciobeli ndvekedését (Hill s mtsai,
2003).

Szamos cégnél bevett gyakorlat az ottho-
ni munkavégzés alkalmazasa. Ugyanakkor
jellemz6, hogy kizardlag olyan alkalmazot-
tak vehetik ezt igénybe, akik mar korab-
ban bizonyitottak ratermettségiiket és haté-
konysagukat (Gajendra és Harrion, 2007).
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Ok munkaltatojuk szerint megfeleld kompe-
tenciaval rendelkeznek, hogy munkajukat
otthonrol is el tudjak végezni. Tehat az, hogy
a munkavallald dolgozhat-e az otthonabol,
valdjaban bizalmi kérdés. Ha a munkal-
tatd lehetové teszi az alkalmazottainak,
hogy otthonrol dolgozzanak, bizik munka-
helyi kompetencidjukban. Mindazonaltal
a munkahelyi kompetenciaélménye rend-
kiviil osszetett, és ennck megtapasztalasa-
ban a motivacionak és a produktivitasnak
is szerepe van. Hill €s munkatarsai (2003)
bizonyitottdk az otthonrdl dolgozd egyé-
nek produktivitas és motivacidbeli noveke-
dését az otthonrol egyaltalan nem dolgozo
munkavallalokkal szemben.

Azon munkavallalok szamara, akik
minden nap bejarnak a munkahelyiikre,
a munkahelyi emberi kapcsolatok alapveto-
ek. Az emlitett kapcsolatok igazan fontosak
az alkalmazottak szamara, hiszen a kialaki-
tott szocialis halo lehetéve teszi, hogy olyan
informaciokhoz jussanak hozza, melyek
elésegitik karrierfejlodésiiket (Cooper ¢és
Kurland, 2002). Ezekhez az informaciok-
hoz akar egy munkahelyi pletyka vagy egy
spontan beszélgetés soran is hozzajuthat az
egyén (Kurland és Pelled, 2000). Ugyan-
akkor minél tébbet dolgozik valaki otthon-
rol, anndl nagyobb eséllyel kell szembenéz-
nie az elszigetelodéssel (Sardeshmukh és
mtsai, 2012), amely az emberi kapcsolatai-
nak csaladjara valo redukalodasat jelenthe-
ti. Ez rendkiviil 6sszetett jelenség, mivel az
egyén otthoni kapcsolatai javulnak, hiszen
a home office csdokkenti a munka—magénélet
konfliktust (Hill és mtsai, 2003; Gajendra
¢és Harrion, 2007; Fonner ¢s Roloff, 2010),
ugyanakkor ezzel parhuzamosan a dolgo-
z6 munkahelyi kapcsolatai romlanak, és
kapcsolodasi élmény igénye nem elégiil ki
megfelelden.

A munkahelyi teljesitmény egyik
legfontosabb ismert tényezdje a moti-
vacio, amelyet az otthoni munkavégzés
tekintetében is vizsgaltak. Hill és munka-
tarsai (2003) bizonyitottak, hogy az otthon-
rol dolgozok munkdjanak produktivitdsa
és motivacidja novekedik. Magyarazatuk
szerint ez a munka rugalmas beosztasabol
¢és az észlelt autonomiabol fakadhat (Hill
¢és mtsai, 2003). Ez utdbbi tényezd szerepét
tamogatja Deci és Ryan (1985) ondetermi-
nacids elmélete is, amely kimondja, hogy az
autonomiaélménynek szerepe van az intrin-
zik motivacié szintjében. Tehat az egyén-
nek minél erdsebb autondomiaélményben
van része, annal nagyobb intrinzik motiva-
cioval rendelkezik (Jung, 2011).

A KUTATAS CELKITUZESEI

Kutatasunkban arra a kérdésre keressiik
a valaszt, hogy milyen 0Osszefiiggések
mutathatok ki a munkéban érzékelt intrinzik
motivacio, illetve a pszicholdgiai alapsziik-
ségletek (autondomiaélmény, kompetencia-
¢lmény, kapcsolodasélmény) mértéke, és az
otthoni munkavégzés kozott. Hipotéziseink
a kovetkezok:

HI1: Az otthonrdl dolgozé munkavallalok
er6sebb autondémiaélményt tapasztal-
nak meg, mint azok a munkavallalok,
akik kizarolag munkahelyiikon dolgoz-
nak (Hill és mtsai, 2003; Gajendra ¢és
Harrion, 2007; Fonner és Roloff, 2010;
Sardeshmukh és mtsai, 2012).

Az otthonrél dolgozé munkavalla-
16k jelentésebb kompetenciaélményt
tapasztalnak meg, mint azok a munka-
vallalok, akik kizardlag munkahelyii-
kon dolgoznak (Gajendra és Harrion,
2007).

H2:
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H3: Azok amunkavallalok, akik heti 8 vagy
annal tobb o6raban dolgoznak otthon-
r6l, rosszabb  kapcsolodasélményt
tapasztalnak, mint azok a munkaval-
lalok, akik 8 oranal kevesebbet, vagy
egyaltalan nem dolgoznak otthonrdl
(Sardeshmukh és mtsai, 2012).

H4: Azok amunkavallalok, akik heti 8 vagy
annal tobb o6raban dolgoznak otthon-
rol, nagyobb intrinzik motivacioval
rendelkeznek, mint azok a munkaval-
lalok, akik 8 o6rdnal kevesebbet vagy
egyaltalin nem dolgoznak otthonrdl
(Deci és Ryan, 1985; Jung, 2011).

MODSZEREK
Résztvevok

A vizsgalat mintajat a Munkahelyijol-
lét-kutatdas cimi kutatasi program biztosi-
totta (Fényszarosi és mtsai, 2018). A kuta-
tas mintéjat a nagy kutatési projekt 2018-as
tavaszi adatfelvételi hullama jelentette. Az
online adatfelvétel keretében 371 {6 to6ltot-
te ki a kérddivet, amelybdl levalogattuk
a home office-ban dolgozé munkavalla-
16k adatait. Az igy keletkezett minta 9ssze-
sen 173 {6 adatait tartalmazta, amelyhez
randomizalt modon kontrollmintaként leva-
logattunk 159 valaszadét, akik kizardlag
a munkahelyiikrél dolgoztak. Igy 6ssze-
sen 39 f6t kizartunk a kutatasbol a munka-
viszonyuk jellege miatt, a jelenleg tanulo/
diakmunkéban dolgozd, illetve a hianyos
kitoltést produkald valaszaddkat. A kuta-
tashoz 3 csoportot alkottunk. Az otthon-
rol dolgozé munkavallalok differenciala-
sa érdekében két csoportot hoztunk létre.
A munkavallalok és a munkaltatok szamos
pozitiv hatdsat ismerik el a heti egy napos

otthoni munkavégzésnek (Profession, 2014)
igy a csoportokat az otthoni munkavégzés
gyakorisaga alapjan hoztuk létre (Gajend-
ran és Harrison, 2007). Az els6 csoportba
76 kitoltd tartozott, akik heti 8 vagy annal
tobb o6rat dolgoznak otthonrél. A mésodik
csoport 97 kitoltébol allt, akik dolgoznak
otthonrodl, viszont heti 8 6ranal kevesebbet.
A harmadik csoport a kontrollcsoport volt
159 kitoltével, akik kizarélag munkaltato-
juk telephelyén dolgoznak. A minta atlagé-
letkora 35,53 év volt (szérés: 10,67), a kitol-
ték koziil 135 £6 volt férfi és 197 6 nd.
A vizsgalati személyeket elozetesen tajé-
koztattak a vizsgalatrdl, a rajuk vonatkozo
informaciokrol, anonimitasrél. A vizsgala-
tot az etikai szabalyokat szem el6tt tartva
és a ra vonatkozo, 2016/088 szamu EFKEB
engedély (A munkahelyi tarsas klima,
személyes célok és jollét c. kutatas) birtoka-
ban vettiik fel.

Méroeszkozok

A kutatashoz a Munkahelyijollét-kutatas
kérddivcsomagjabdl, amely 90 kérdést
tartalmazott, 2 kérddivet alkalmaztunk.
Els6ként a Pszichologiai Alapsziikségletek
a Munkaban (La Guardia és mtsai, 2000)
standardizalt kérd6iv Martos Tamas altal
magyarra forditott valtozatat hasznaltuk.
A 9 tételes kérddiv harom alskalat tartal-
maz: az Autondomiaélmény Megtapaszta-
lasa a Munkaban, a Kompetenciaélmény
Megtapasztalasa a Munkaban, valamint
a Kapcsolédasélmény Megtapasztalasa
a Munkéban Alskaldkat. Minden faktor-
hoz 3 tétel tartozik, melyeket 7 foku
Likert-skalan kellett értékelnie a Kkitdl-
tonek.

A masodik kérdéiv a Munkamotivaciok
Kérddiv (Multidimensional Work Moti-
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vation Scale, MWMS; Gagné ¢és mtsali,
2015). A kérdoiv 19 tételbol all és az
extrinzik motivaciot, az introjicialt moti-
vaciot, az identifikalt motivaciot, az
intrinzik motivacidét és az amotivaciot
méri. Tovabbd az egyes faktorok Ossze-
vetésével mérhetd a tarsas-kiils6 motiva-
cio, az anyagi-kiilsé motivacio, a kontrol-
lalt motivacid, az autondém motivacid és
a kiilsé motivaci6 is. A valaszadas 7 foka
Likert-skalan torténik.

Eljaras

A kérdbivcsomag feltdltése egyetemi szer-
ver igénybevételével zajlott. A kitoltdket
az els6 oldalon tajékoztattuk a vizsgalat
céljarodl, a varhato kitoltési idordl és késob-
bi teendOikroél. Tovabba biztositottuk oket,
hogy a kitdltés teljesen anonim és dnkéntes,
elemzése kizardlag dsszesités alapjan torté-
nik. A kitoltok a ,,Tovabb” gomb megnyo-
masaval beleegyeztek, hogy kitoltésiiket
adatelemzésre hasznaljadk. A kérddivcso-
mag 3 blokkbol allt: Alapadatok, Helyekhez
kapcsolddo érzelmi tapasztalatok a munka-
helyen, és Munkahelyi jollét kérddivei,
utobbi blokkba tartoztak az ebben a kuta-
tasban vizsgalt Pszichologiai Alapsziikség-
letek a Munkaban (La Guardia és mtsali,
2000), és a Munkamotivaciok (Gagné és
mtsai, 2015) kérddivek. A Kkitoltés kortil-
beliil 30-35 percet vett igénybe a vizsgala-
ti személyeknek. Az adatok feldolgozasat

SPSS 22.0 programcsomaggal végeztiik el.
A vizsgalatban alkalmazott skalak belso
megbizhatosagat a Cronbach-alfa-értékek
kiszamitasaval ellendriztiik.

EREDMENYEK

Az alapjan, hogy a kitoltdk hany orat
dolgoznak kiilonb6zd helyszineken, harom
csoportot hoztunk létre (I — heti 8 vagy
annal tobb 6ra home office; 2 — heti 8 6ranal
kevesebb home office; 3 — kizarolag telep-
helyi munkavégzés). Az altalunk megfogal-
mazott hipotézisek teszteléséhez a tovab-
biakban az igy létrehozott valtozokat
hasznaltuk.

A csoportok atlagéletkorat az 1. tabla-

zat szemlélteti. A csoportok kozotti életko-
ri kiilonbség szignifikans (F(2,329) = 7,336,
p <0,001). Ahogyan a tablazat szemlélteti,
a legmagasabb atlagéletkora a heti 8 vagy
annal tobb oOrat home office-ban dolgozd
csoportnak van (szoras 10,57).
A 2. tabldazat mutatja a csoportok résztve-
voinek iskolai végzettség szerinti eloszla-
sat. Ahogyan lathato, a vizsgalt mintaban
a legmagasabb aranyban az egyetemi, f6is-
kolai diploma és magasabb iskolai végzett-
séggel rendelkez6 egyének talalhatok meg.
Az iskolai végzettségi valtozdja nem bizo-
nyult normal eloszlasinak a Kolmogorov—
Smirnov-vizsgalat alapjan (D(332) = 0,348,
p=0,000).

1. tablazat. A harom csoport atlagéletkora

Heti 8 vagy annal Heti 8 6ranal Kizarélag

tobb 6ra home office | kevesebb home office telephely
Atlagéletkor 38,71 36,56 33,38
Szoras 10,57 10,35 10,49
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2. tablazat. A harom csoport iskolai végezettségének eloszlasa

8 altals Szakiskola, Felséfoku | Egyetemi,
szakmunkas- | - , . | technikum, | foéiskolai e
nos vagy ., . . | Erettségi PP . , | Osszes
Kkevesebb képzo, ipari felsofokt | diploma és
iskola szakképzés | magasabb
Heti 8 vagy
annal tobb ora 0 3 6 3 64 76
home office
Heti 8 6ranal
kevesebb 0 2 18 13 64 97
home office
Kizarolag 1 15 68 19 56 159
telephely

A kutatasban vizsgalt alskalak belsé megbiz-
hatosagat ellendriztiik. Mindharom vizsga-
lati faktor megfeleld belsé konzisztenciaval
rendelkezett (3. tabldzar). A Kompetenciaél-

mény Megtapasztalasa a Munkéaban alska-
la megbizhatdsagi értéke a tobbihez képest
alacsonyabb, mindazonaltal elfogadhat6
bels6 konzisztenciat jelent.

3. tablazat. A Pszichologiai Alapsziikségletek a Munkaban Kérddiv Alskalak
¢és az Intrinzik Motivacio Alskéla belsé megbizhatosagi értékei

(A zargjelben 1év6 szamok a skalak tételszamat jelolik)

Autonémiaélmény | Kompetenciaélmény | Kapcsolédasélmény | Intrinzik
Megtapasztalasa Megtapasztalasa Megtapasztalasa Motivacio
a Munkaban (3) a Munkaban (3) a Munkaban (3) 3)
Cronbach-a 0,823 0,684 0,774 0,924

A konfirmativ faktorelemzést mindkét
mérbéeszkozre elvégeztiik. A Pszichologiai
Alapsziikségletek a Munkaban Kérddiv
faktorstrukturajaban az adatok (a hiba-
tagok kozott két helyen elméletileg igazol-
haté kovariancidkat is megengedve) elfo-
gadhato illeszkedést mutattak az elméleti
modellel (khi-négyzet = 74,7, df = 22;
TLI=0,939; CFI = 0,963; RMSEA = 0,08).
A Munkamotivaciok Kérdoéiv faktorstruk-
tarajaban az adatok (a hibatagok kozott 6t
helyen elméletileg igazolhato kovariancia-
kat is megengedve) ugyancsak elfogadhato
illeszkedést mutattak az elméleti modellel

(khi-négyzet=432,4; df=132; TL1=0,914;
CFI =0,934; RMSEA = 0,078).

Els6 hipotézisiink vizsgalatahoz az
Autonémiaélmény Megtapasztaldsa Alska-
lat, és a 3 valtozot tartalmazd, idéelosz-
las alapjan meghatarozott munkavégzés
helye skalat hasznaltuk. A hipotézist egy
szempontos varianciaanalizissel ellendriz-
tik, amely kimutatta, hogy a kiilonb6z6
munkavégzési formaban dolgozé munka-
vallalok kiilonboznek az autondémiaél-
mény megtapasztalasainak mértékében, az
atlagok nem egyenldk (F(2,329) = 11, 92;
p <0,001). Az 1. dbra szemlélteti az auto-
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némiaélmény megtapasztalasanak atlagér-
tékeit az eltoltdtt munkaorak helye alap-
jén (heti 8 vagy annal tobb ora home office
atlag: 4,93, szoras: 1,32; heti 8 o6ranal keve-
sebb home office atlag: 4,73, sz6ras: 1,46;
kizarolag telephelyi munkavégzés atlag:
4,05, szoras: 1,49). Az otthonrol dolgo-
z6 munkavallalok magasabb autonémiaél-
ményt tapasztalnak meg, mint telephelyrél
dolgozo tarsaik. Az eredményeket tovab-
bi post hoc vizsgalattal (Least Significant

Difference, LSD) elemeztiik. Szignifikans
kiilonbség mutatkozik a heti 8§ vagy annal
tobb orat otthonrol dolgozo munkavallalok,
¢s a kizarolag telephelyrél dolgozé munka-
vallalok kozott (p < 0,001). A két csoport
kozotti  hatdsnagysag kozepesen erds
(Cohen d = 0,63). Az eredmény egyértel-
milen mutatja, hogy azok a munkavallalok,
akik heti 8 vagy annal tobb orat otthonrol
dolgoznak, magasabb autonémiaélményt
tapasztalnak meg.

Atlagértékek

-

Heti 8 vagy annal tébb
ora home office

Heti 8 éranal kevesebb
home office

Kizarolag telephely

1. abra. Autondmiaélmény atlageloszlasa a hetente elt6ltott munkaorak helye alapjan

Masodik hipotézisiink vizsgalatahoz a Kom-
petenciaélmény Megtapasztalasa Alskalat,
¢és a 3 valtozo6t tartalmazo, idGeloszlas alap-
jédn meghatarozott munkavégzés helye skala-
kat hasznaltuk. A hipotézist egyszempon-
tos varianciaanalizissel ellendriztiik, mely
kimutatta, hogy szignifikans kiilonbség
mutatkozik a kompetenciaélmény megta-
pasztalasaban a munkavégzés helye alapjan,
az atlagok nem egyeznek (F(2,329) = 13,16;
p < 0,001). A kompetenciaélmény megta-
pasztalasanak atlagértékeit az eltoltott
munkaorak helye alapjan a 2. abra szemlél-
teti (heti 8 vagy annal tobb ora home office
atlag: 5,12, szoras: 1,15; heti 8 6ranal keve-
sebb home office atlag: 5,09, szoras: 1,18;

kizarélag telephelyi munkavégzés atlag:
4,40, széras: 1,35). Az otthonrdl dolgo-
z6 munkavallalok magasabb kompetencia-
élményt tapasztalnak meg, mint telephelyrol
dolgoz6 tarsaik. Az eredményeket tovabbi,
post hoc vizsgalattal (LSD) elemeztiik. Szig-
nifikans kiilonbség mutatkozik a heti 8 vagy
annal tobb orat otthonrdl dolgozd munka-
vallalok, és a kizarolag telephelyrdl dolgo-
z6 munkavallalok kozott (p < 0,001). Ezt
az eredmény alatamasztotta a két csoport
kozotti hatasnagysag, mely kdzepesen erds
(Cohen d = 0,57). Ez egyértelmilen mutatja,
hogy azok a munkavallalok, akik heti 8 vagy
annal tobb o6rat otthonrdl dolgoznak, maga-
sabb kompetenciaélményt tapasztalnak meg.
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Atlagértékek

Heti 8 vagy annal t6bb
ora home office

Heti 8 6ranal kevesebb
home office

Kizardlag telephely

2. abra. Kompetenciaélmény atlageloszlasa a hetente eltoltdtt munkaorak helye alapjan

Atlagértékek
I

3

Heti 8 vagy annal tébb
6ra home office

Heti 8 dranal kevesebb
home office

Kizarolag telephely

3. abra. Kapcsolodasélmény atlageloszlasa a hetente eltoltott munkadrak helye alapjan
(Az abrakon a hibasavok a szorast jelolik)

Harmadik  hipotézisiink  vizsgalatahoz
a Kapcsolodasélmény Megtapasztalasa
Alskalat, és a 3 valtozot tartalmazo, idoel-
oszlas alapjan meghatarozott munkavég-
zés helye skalakat hasznaltuk. A hipotézist
egy szempontos varianciaanalizissel ellen-
Oriztiikk, amely kimutatta, hogy szignifi-
kans kiilonbség mutatkozik a kapcsolodasi
¢lmény megtapasztalasaban a munkavég-
z¢s helye alapjan, az atlagok nem egyeznek
(F(2,329) = 4,180; p = 0,016). Ugyanak-
kor a hipotézist nem sikeriilt alatdmaszta-

ni, ahogyan a 3. dbra is mutatja. Hiszen az
atlageloszlasok alapjan (heti 8 vagy annal
tobb ora home office atlag: 5,57, szoras:
0,91; heti 8 oranal kevesebb home office
atlag: 5,46, szoras: 0,99; kizarolag telephe-
lyi munkavégzés atlag: 5,19, szoras: 1,09),
aki heti 8 orat vagy annal tobbet dolgozik
otthonrdl, magasabb kapcsolodasi élményt
¢l meg, mint azok, akik 8 6ranal keveseb-
bet vagy egyaltalan nem dolgoznak otthon-
rol. Az eredményeket tovabbi, post hoc
vizsgalattal (LSD) elemeztiik. Szignifikans
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kiilonbség mutatkozik 8 és anndl tobb orat
otthonrol dolgozé és az otthonrol egyalta-
lan nem dolgozo csoport kdzott (p = 0,008),
tovabba a 8 oranal kevesebbet otthon-
ro6l dolgozo és az otthonrdl egyaltalan
nem dolgozé csoportok kozott (p = 0,047).
Ugyanakkor a 8 és annal tobb 6rat otthon-
rol dolgozé és az otthonrdl egyaltalan nem
dolgozé csoport kozotti hatasnagysag
(Cohen d = 0,38) és a 8 oranal kevesebbet
otthonrol dolgozo és az otthonrol egyalta-
lan nem dolgoz6 csoportok kozotti hatés-
nagysag (Cohen d = 0,26) is gyengének
bizonyult. Az eredmények alapjan gyenge
kiilonbség mutatkozik a 3 csoport kapcso-
16dasi élmény tapasztalasaban.

Negyedik hipotézisiink teszteléséhez
az intrinzik motivaciot méro alskala, és
a 3 valtozot tartalmazd, idéeloszlas alap-
jan  meghatarozott munkavégzés helye
skala valtozoit hasznaltuk. A statisztikai
elemzést variancia—kovariancia-analizissel
ellendriztiik, amely kimutatta, hogy szig-
nifikans kiilonbség mutatkozik az intrin-
zik motivacié mértékében a munkavégzési
hely alapjan (#(2,329) = 10,27; p < 0,001).
A 4. abran lathatok az atlagok (heti 8 vagy
annal tobb ora home office atlag: 5,11,

szoras: 1,58; heti 8 6ranal kevesebb home
office atlag: 5,19, szoras: 1,41; kizardlag
telephelyi munkavégzés atlag: 4,10, szoras:
1,75) melyrél leolvashatd, hogy azok
az emberek, akik otthonrél dolgoznak,
nagyobb intrinzik motivéaciéval rendel-
keznek. Az eredményeket post hoc teszt-
tel (LSD) ellendriztiik. A heti 8 orat vagy
annal tobbet otthonrdl dolgozok és a heti
8 oranal kevesebbet dolgozok csoportja
kozott par szazadnyi kiillonbség latszik az
atlageredmények alapjan. Ugyanakkor ez
a kiilonbség nem mutatkozott szignifikans-
nak, amit a két csoport kozotti hatasnagy-
sag (Cohen d = 0,05) is igazolt Azonban
mindkét emlitett csoport (heti 8 vagy annal
tobb orat otthonroél dolgozok: p = 0,002;
heti 8 6ranal kevesebbet otthonroél dolgo-
zok: p < 0,001) és az otthonrol egyaltalan
nem dolgozdok csoportja kodzott szignifi-
kans kiilonbség van. A hatasnagysag tekin-
tetében a 2 otthonrol dolgozo csoport (heti
8 vagy annal tobb orat otthonrdl dolgo-
z0k: Cohen d = 0,61; heti 8 oranal keve-
sebbet otthonrol dolgozok: Cohen d = 0,69)
és az otthonrol egyaltalan nem dolgozok
csoportja kozott kdzepes kiillonbség mutat-
kozik.
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Heti 8 vagy annal tébb
ora home office

Heti 8 éranal kevesebb
home office

Kizarolag telephely

4. abra. Az intrinzik motivacio atlageloszlasa a hetente elt6lt6tt munkaodrak helye alapjan
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Annak érdekében, hogy az eredménye-
ket befolyasolo egyéb tényezokrdl rész-
letesebb képet kaphassunk, a hipotézisek
statisztikai elemzése soran a kovetkezd
valtozokat adtuk meg kovariansnak: nem,
kor, iskolai végzettség illetve, hogy a kitdl-

t6 személy hanyadik munkahelye az aktu-
alis. Ezen valtozok koziil egyediil a kitoltd
neme volt az, amely szignifikans kovari-
ansnak mutatkozott az intrinzik motiva-
cid és a munkavégzési hely interakcidjaban
(F(2,329) = 4,24; p < 0,040).
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Heti 8 vagy annal Heti 8 6ranal Kizardlag
tobb éra kevesebb telephely
home office home office

5. abra. Az intrinzik motivacio atlageloszlasa a munkavégzés helye és a nem interakcidjaban

Az 5. dabrdn lathaté az intrinzik motiva-
ci6 atlageloszlasa a munkavégzés helye
és a nem interakciojaban (Férfiak — heti
8 vagy annal tobb o6ra home office atlag:
4,57, szoras: 1,51; heti 8 6ranal kevesebb
home office atlag: 5,11, szoras: 1,48; kiza-
rolag telephelyi munkavégzés atlag: 3,86,
szoras: 1,82) (N6k — heti 8 vagy annal
tobb ora home office atlag: 5,35, széras:
1,56; heti 8 oranal kevesebb home office
atlag: 5,23, szoras: 1,38; kizardlag telep-
helyi munkavégzés atlag: 4,31, szoras:
1,55). Az abrarol leolvashato, hogy a nok
magasabb intrinzik motivacioval rendel-
keznek, mint a férfiak mindharom munka-
végzési hely tekintetében. A hatadsnagy-
sag tekintetében a heti 8 vagy annal tobb
orat home officeban dolgoz6 nék és férfi-
ak intrinzik motivacidja kozott kozepes
kiilonbség mutatkozik (Cohen d = 0,51).
A masik két esetet a gyenge hatasnagy-

sag jellemzi (heti 8 6ranal kevesebb home
office: Cohen d = 0,08; kizarélag telephely:
Cohen d = 0,26).

MEGBESZELES

Kutatasunkban azokra a kérdésekre keres-
tiik a valaszt, hogy milyen Osszefiiggések
mutathatok ki a munkaban érzékelt intrin-
zik motivacio illetve a pszichologiai alap-
sziikségletek (autonomiaélmény, kompe-
tenciaélmény, kapcsolodasélmény) mértéke
és az otthoni munkavégzés kozott. Ered-
ményeink kimutattdk, hogy az otthonrol
dolgozé munkavallalok nagyobb intrinzik
motivacioval rendelkeznek, magasabb auto-
némiaélményt, magasabb kompetenciaél-
ményt és magasabb kapcsolodasi élményt
tapasztalnak meg, mint kizarolag telephely-
r6l dolgozo tarsaik.
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Els6 hipotézisiinket, amely azt feltéte-
lezte, hogy az otthonrdl dolgozé munkaval-
lalok magasabb autonéomiaélményt tapasz-
talnak meg, mint azok a munkavallalok,
akik kizarélag munkahelyiikon dolgoznak,
sikeriilt alatdmasztani. Az autondémia foko-
zott jelenléte tobbszorosen visszatérd jelen-
ség az otthoni munkavégzéssel kapcsolatos
kutatasokban. Tobb kutatas (Hill és mtsai,
2003; Gajendra és Harrion, 2007; Fonner
és Roloff, 2010) is bizonyitotta, hogy az
otthonrdl dolgoz6 munkavallalok foko-
zott autonomiat érzékelnek. Ami legna-
gyobb mértékben eldsegiti az autondmia-
érzést, az a munkaidd rugalmas beosztasa,
¢és az a tény, hogy a munkavallal6 eldonthe-
ti, hogy aznap milyen kdrnyezetben végzi
munkajat. Az otthoni munkavégzés virtua-
lis platformon zajlik. fgy altaldban jo elére,
de legalabbis a kovetkezd munkanap beosz-
tasat mar el6z6 nap elvégzik a munka-
vallalok. Az autondmia érzése rendkiviil
jotékony hatassal van egyéb munkahelyi
pszichoszocidlis tényezdkre is, hiszen nove-
li a munkahelyi elégedettséget (Jung, 2011).

Masodik hipotézisiinket is sikertilt alata-
masztani, amely azt allitotta, hogy azok
a munkavallalok, akik otthonroél dolgoznak
magasabb kompetenciaélményt élnek meg,
mint kizarolag iroddban dolgozoé tarsaik.
A kompetenciaé¢lmény egy olyan teriilet,
amelyet rendkiviil kevesen vizsgaltak eddig
az otthoni munkavégzés fiiggvényben.
Ugyanakkor eredményiinkkel egybecsengd
bizonyitékokat kozolt Gajendra és Harrion
(2007) tanulmanya, akik ravilagitottak
arra, hogy az otthoni munkavégzés valdja-
ban bizalmi kérdés, hiszen napi feliigyeletet
mellézve torténik a munkafeladatok elvég-
zése. A munkavallalonak elézetesen, de
legalabbis az otthoni munkavégzés soran
bizonyitania kell megfelelé kompetencia-

jat és hatékonysagat, amelynek ugyanolyan
szinten kell maradnia akkor is, ha otthonrol
dolgozik. Ebb6l adéddan az otthoni munka-
végzes jutalmazo hatasu lehet, ami tovabb
erésitheti a munkavallaldé kompetencia-
élményét.

Harmadik hipotézisiink azt feltételezte,
hogy azok a munkavallalok, akik heti 8 vagy
annal tobb ordban dolgoznak otthonrol,
alacsonyabb kapcsolodasélményt tapasz-
talnak meg, mint azok a munkavallalok,
akik 8 orandl kevesebbet vagy egyaltalan
nem dolgoznak otthonrdl. Ezt nem sike-
riilt bizonyitani, hiszen eredményeink azt
mutattak, hogy csak minimalis kiilonbség
van a csoportok kapcsolodasi élményében,
ugyanakkor az az otthon dolgozdk java-
ra mutatkozik. Eredményiink ellentmond
annak a tanulménynak, amely szerint azok,
akik sokat dolgoznak otthonrodl, elszigete-
16déssel nézhetnek szembe (Sardeshmukh
¢és mtsai, 2012). Gajendra és Harrion (2007)
tanulmanyoztak a munkahelyi kapcsola-
tokat fénok—alkalmazott és alkalmazott—
alkalmazott szinteken. Eredményeik alap-
jén (Gajendra és Harrion, 2007) az otthoni
munkavégzés valdjaban pozitiv hatéssal
van a fonok-alkalmazott kapcsolatra, tovab-
ba az alkalmazott—alkalmazott kapcsola-
tot nem befolydsolja szignifikdnsan. A jo
fondk—alkalmazott kapcsolat 0sszefiigg az
el6z6 hipotézisiinkben kimutatott fokozott
kompetenciaélmény és bizalom megtapasz-
talasaval, hiszen elengedhetetlen annak
érdekében, hogy valaki otthonrdl végezhes-
se munkajat.

Eredményiinkre tovabbi magyarazat
lehet, hogy azokhoz, akik otthonrél dolgoz-
nak, hatékonyabban jutnak el a fontos
informaciok. Mivel nincsenek az irodaban
minden nap, igy a felesleges informaciot,
amit munkatarsaiktol hallandnak a nap
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folyaman, képesek szinte teljesen kisziir-
ni (Fonner és Roloff, 2010). A legvalo-
szinlibb, hogy a kommunikacié valdban
csokken az otthoni munkavégzés soran az
egyén munkahelyi szocialis haldjan beliil,
ugyanakkor a kommunikacié mindsége
ennek hatdsara nem szenved kart (Meyers
¢és Hearn, 2000). S6t, annak hatékonysa-
ga novekedhet is, hiszen igy az informa-
cié mar a felesleges tartalomtdl megsziirve
érkezik a befogadohoz. Ez eredményezheti
a hasonl6 mindségii kapcsolodasélményt az
otthonrodl dolgoz6é munkavallalok korében,
hiszen els6sorban az érdemi és relevans
informaciokat osztjdk meg. Ugyanakkor
a személyiségvonasok jelentésen megha-
tarozzak azt, hogy kinek milyen magas
a szocialis igénye és azt, hogy az otthoni
munkavégzés soran képes-e ezt kielégite-
ni (Clark és mtsai, 2012). Annak érdekében,
hogy pontosabb eredményt kaphassunk,
fontos lenne a személyiségvonasokat figye-
lembe véve vizsgalni a kapcsolddasi Elmény
megtapasztalasat.

Negyedik hipotézisiink azt feltételez-
te, hogy azok a munkavallalok, akik heti 8
vagy annal tobb oraban dolgoznak otthon-
rol, nagyobb intrinzik motivacioval rendel-
keznek, mint azok a munkavallalok, akik
8 oranal kevesebbet vagy egyaltalan nem
dolgoznak otthonrol. A 2 otthonrdl dolgo-
z6 csoport kozotti atlageredmények alap-
jan nem sikeriilt bizonyitani ezt a hipotézist.
Mindazonaltal ez az otthoni munkavég-
z€s intrinzikmotivacio-ndvelé hatasat nem
cafolta, hiszen szignifikdns kiilonbség a 2
otthonrél dolgozd csoport és a kizardlag
a telephelyrdl dolgozd csoport kozott volt
kimutathato. Ez jelent6sen 6sszefiigg az elsé
hipotézisiink eredményével, miszerint az
otthonrdl dolgozé munkavallalok magasabb
autonomiaélményt élnek meg. Ez tobb elmé-

let szerint 0sszefiigg az intrinzik motivacio-
val (Deci és Ryan, 1985; Hill és mtsai, 2003;
Jung, 2011). Az egyének altal érzékelt auto-
nomia megfeleld magyarazat lehet a maga-
sabb intrinzik motivacio élményére, hiszen
az autonomia lehet az a jutalom, ami 6romet
okoz az egyénnek az otthoni munkavégzés
soran. Azonban ezt az dsszefiiggést minden-
képpen vizsgalni kellene a tovabbiakban.

Lehetséges kovariansként emelkedett ki
a nem az otthoni munkavégzés és az intrin-
zik motivacié Osszefiiggésében. A férfiak
és a nok masként latjak, eltéréen allnak
hozza az otthoni munkavégzéshez (Clark
és mtsai, 2012), ami kiilonbséget ered-
ményezhet az intrinzik motivaciojukban.
A n6i munkavallalok komplex szerepeikbol
adodoan nehezebben kiilonitik el a munka-
jukat a maganéletiikrél (Crosbie és Moore,
2004) ami hatassal lehet az intrinzik moti-
vaciojukra. A kisgyerekes, dolgozé anyu-
kak tapasztaljak meg a legtobb személyes
konfliktust, hiszen nehezen talaljak meg
a munka és a maganélet kozotti egyensulyt
(Crosbie és Moore, 2004). Azonban a férfi-
ak szamara az otthoni munkavégzés nem
okoz szerepkonfuziét (Crosbie és Moore,
2004), igy mar 6nmagaban motivalo hata-
st lehet.

KoNkLUZIO

Kutatasi kérdésiinkre Osszességében azt
a valaszt kaptuk, hogy a pszicholdgiai alap-
sziikségletek megtapasztalasdnak mérté-
ke, illetve az intrinzik motivaci6 szignifi-
kans kiilonbséget mutat az otthonrol és
a kizarolag munkahelyiikon dolgozé egyé-
nek csoportja kozott. Az otthonrol dolgo-
z06 egyéneknél mind a harom alapsziikség-
let (autondémiaélmény, kompetenciaélmény,
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kapcsolodasi élmény) magasabb, illetve
er6sebb intrinzik motivacidjuk van, szem-
ben azokkal az egyénekkel, akik minden
nap bejarnak a munkahelyiikre.

Kutatasunk rendelkezik néhany modszer-
tani korlattal is. A pszichologiai alapsziik-
ségletetek €és az intrinzik motivacio atlagér-
tékei nem normal eloszlasu valtozok voltak.
Ugyanakkor a hozzajuk tartozé hipotézise-
ket egy szempontos varianciaanalizissel és
variancia—kovariancia-analizissel ellendriz-
tik. A mintanagysag ugyanakkor lehetévé
teszi — a centralis hatareloszlas tétele alapjan,
illetve a minta robosztus volta miatt — a para-
metrikus eljarasok hasznalatat (Lumley és
mtsai, 2002). Egy tovabbi korlat, hogy a vizs-
galat keresztmetszeti jellegéb6l adodoan nem
ad lehetdséget ok-okozati kovetkeztetések
levonésara. Tovabbi — példaul longitudina-
lis, kisérleti elrendezésii, nem csupan onbe-
szamolos modszereket alkalmazo — vizsgala-
tok azonban alkalmasak lehetnek a valtozok
kozotti ilyen tipusu Osszefiiggések feltarasa-
rais.

Kutatasunk eredményei lényeges kiin-
dulopontot nytjthatnak tovabbi kutata-
sokhoz az otthoni munkavégzés témaja-
ban. Ugyanakkor érdemes lenne vizsgalni
az autondémiaélmény €s az intrinzik moti-
vacio Osszefiiggéseit, hogy megbizonyo-

sodhassunk arrdl, hogy valéban kimutat-
haté kapcsolat van a két tényezd kozott.
A kompetenciaé¢lmény megtapasztalasa-
ban egyeldre nagyon kevés tanulmany all
rendelkezésre, igy nagyon fontos lenne
ennek a tényezOnek a tovabbi vizsgélata.
Nagyobb mintan, és kifejezetten a kompe-
tencia élményt mérd kérddivvel pontosabb
képet kaphatnank arrol, hogy milyen ténye-
z0k jatszanak szerepet ezen alapsziikséglet
megfeleld kielégitésében.

Tovabba fontos lenne a kapcsoloda-
si élmény vizsgalata a személyiségdimen-
ziokkal Osszefiiggésben, ami jelentOsen
hozzajarulhatna ahhoz, hogy a munkalta-
tok minden alkalmazott szamara személyre
szabott munkavégzési stratégiat dolgozhas-
sanak ki. Ugyanis az otthoni munkavégzés
vizsgalataibol nem csak a tudomdnyos
vildg, de a munkaltatok is komolyan profi-
talhatnak. Szamukra rendkiviil haszno-
sak ezek az eredmények, kiilondsen, ha
adaptalodni szeretnének a munkavallalok
igényeihez, és kialakitani a szamukra idea-
lis kortilményeket. Az otthoni munka-
végzes ¢és annak megfeleld szervezettsége
olyan tényezok, amelyek rendkiviil vonzo-
va tehetik a munkahelyeket, és nagymér-
tékben befolyasolhatjak a munkakeresok
valasztasat.

SUMMARY

THE RELATIONSHIP BETWEEN HOME OFFICE, PSYCHOLOGICAL NEEDS AND MOTIVATION
AT THE WORKPLACE

Background and aims: The aim of our research was to analyze the impact of home office
on individuals by mainly focusing on 4 factors. We examined autonomy, competence and
relatedness as psychological needs, and the fourth factor was intrinsic motivation.

Methods: This research was part of a major research project of Tamas Martos, Viola Sallay
and Balazs Matuszka, called Well-being at the workplace research (Fényszérosi et al, 2018).
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The final analyzed sample comprised of 332 respondents. The participants were divided
into 3 categories: (i) 76 people who worked 8 or more hours weekly in home office; (ii) 97
people who worked less than 8 hours weekly in home office; and (iii) 159 people who worked
exclusively onsite. Data analyses were executed by using the Need Satisfaction Scale in
Work and the Multidimensional Work Motivation Scale.

Results: Our results show that people working in home office experience higher autonomy,
competence and relatedness. Additionally, they own higher intrinsic motivation than people
working exclusively onsite.

Discussion: Research on working in home office provides useful information for the
employers. The opportunity of working from home can attract employees, but it requires
adequate organization, which can be provided based on the results of the relevant studies.
Keywords: home office, autonomy, competence, relatedness, intrinsic motivation
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O 00 0 O v A W N —

MELLEKLETEK
A KUTATASBAN ELEMZETT KERDOIVEK

1. melléklet: Pszicholdgiai alapsziikségletek a munkaban

: egyaltalan nem igaz; 4: valamennyire igaz; 7: teljesen igaz

. Ugy érzem, szabadon donthetek arrél, mi és hogyan torténik a munkamban.

. Kifejezetten kedvelem azokat, akikkel kapcsolatba keriilok a munkam soran.

. Ugy érzem, j6 vagyok abban, amit csinalok.

. Ugy érzem, hogy szabadon kifejezhetem véleményemet és Gtleteimet a munkahelyemen.
. Jo személyes kapcsolatom van azokkal, akikkel rendszeresen egyiitt dolgozom.

. Az ut6bbi iddben sikeriilt érdekes 1) készségeket elsajatitanom.

. Legtdbbszor tigy érzem, hogy kiteljesedem azaltal, amit csinalok.

. Ugy érzem, sokszor lehetek 6nmagam a munkamban.

. A munkatarsaim altalaban elég baratsagosak velem.

2. melléklet: Munkamotivaciok

Miért vonodik be a munkajaba/miért fektet a munkajaba energiat?

1:
6:

O 0 O W

egyaltalan nem igaz; 2: nem igazan; 3: kis mértékben; 4: kdzepes mértékben; 5: erdsen;
nagyon erésen; 7: teljesen igaz

. Azért, hogy elnyerjem masok (pl. a f6n6kom, a kollégaim, csaladom, ligyfeleim...)
elismerését.

2. Csak kevés energiat fektetek a munkamba, mert nem hiszem, hogy érdemes lenne

tobbet.
. Azért, hogy elkeriiljem masok (pl. a f6ndkom, a kollégaim, csaladom, ligyfeleim...)
kritikait.

4. Egyaltalan nem fektetek bele energiat, mert valojaban gy érzem, a munkam soran csak

az idomet vesztegetem.
. Azért, mert kiilonben rosszul érezném magam.
. Azért, mert kiilonben szégyenkezni fogok magam el6tt.
Azért, mert élvezem, amikor dolgozom.
. Azért, mert be kell bizonyitanom magamnak, hogy képes vagyok ra.
. Azért, mert igy biiszke lehetek magamra.

10. Azért, mert 6sszhangban all a személyes értékrendemmel az, hogy energiat fektetek

11.

ebbe a munkaba.
Azért, mert igy masok (pl. a f6nokém, a kollégaim, csaladom, iigyfeleim...) jobban
fognak tisztelni.
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12.
13.
14.

15.
16.
17.
18.

19.

Azért, mert izgalmas a szdmomra, amivel a munkam sordn foglalkozom.

Azért, mert személyes jelentdséggel bir a szamomra, hogy energiat fektetek a munkamba.
Azért, mert az allasom elvesztését kockaztatom azzal, ha nem fektetek bele elég ener-
giat.

Azért, mert masok (pl. a munkaltatom, fénokoém...) jobban garantaljak az allasom
biztonsagat, ha elég energiat fektetek a munkamba.

Azért, mert a munkam érdekes.

Azért, mert én magam fontosnak tartom, hogy energiat fektessek ebbe a munkaba.
Azért, mert csak akkor fognak engem masok (pl. a munkaltatom, fonokom...) anyagilag
jutalmazni, ha elég energiat fektetek a munkamba.

Nem tudom, miért vagyok ebben az allasban, ez egy teljesen értelmetlen munka.
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OSSZEFOGLALO

Hattér és célkitiizések: A jelen tanulmany célja a szelfdeterminacios elméleten alapulo Sport-
kornyezet Kérdoéiv két valtozatanak (Sport Climate Questionnaire, SCQ; Deci, 2001; Hagger
és mtsai, 2005) és az Eszlelt Sziilsi Autonémiatamogatas (Perceived Autonomy Support
Scale for Exercise Settings, PASSESS; Hagger és mtsai, 2007) kérd6iv magyar valtozatanak
pszichometriai vizsgélata: a méréeszkozok reliabilitdsdnak és validitasanak ellenérzése.
Modszer: A kérdoéivek érvényességét és megbizhatosagat két mintan ellendriztiik (SCQ-H
— 489 16; PASSES-H — 429 £6). A fent emlitett kérd6ivek mellett felvételre keriilt a Feladat-
és Enorientacio a Sportban Kérdéiv (Task and Ego Orientation in Sport Questionnaire,
TEOSQ; Soos ¢és mtsai, 2004) valamint a Kotédési Stilus Kérdoéiv (Attachment Style Ques-
tionnaire, ASQ-H; Hamori és mtsai, 2016) Biztonsag a Kapcsolatokban Alskalaja.
Eredmeények: A megerdsito faktorelemzés sordn a kérddivek tekintetében, a teljes mintdkra
nézve elfogadhatd illeszkedést kaptunk. A harom kérd6iv belsé megbizhatdsdga megfeleld-
nek bizonyult (Cronbach-a = 0,90-0,95). Az iddbeli stabilitas vizsgalata soran pozitiv erds
kapcsolatot talaltunk a teszt-reteszt kdzott (rho(82) = 0,86—0,91). A konstruktumvaliditas

' Testnevelési Egyetem, az engedély szama: TE-KEB/No04/2018.

DOI: 10.17627/ALKPSZICH.2020.1.103



104 Kovacs Krisztina — F. FOLDI Rita — LENART Agota — GYOMBER Noémi

vizsgalata sordn a korabbi kutatasokkal megegyez6, gyenge-kdzepes korrelaciot kaptunk
(rho = 0,239-0,436) a harom autonémiatamogat6 kérddiv €s a tobbi mért valtozo kdzott.
Kovetkeztetések: A harom kérd6iv magyarra forditott valtozatai pszichometriailag megfeleld
mérdeszkozoknek tekinthetéek a sportmotivacio szelfdeterminacios elméletének tiikrében.
Kulcsszavak: sport, szelfdeterminacios elmélet, autonomia, edzo, sziilé

BEVEZETES

A sportpszichologia egyik meghatarozo
témaja a motivacio teriilete, ezen beliil pedig
kiemelkedd szerepet tulajdonit a kérnyezet-
nek, amelyre a szelfdeterminacios elmélet
(Ryan és Deci, 2000) is felhivja a figyelmet.
Az elmélet szerint az egyén bels6é motivalt-
sagahoz sziikséges az, hogy kompetensnek
érezze magat, lehetésége legyen dontése-
ket hozni a sajat jovojét illeten, és tudjon
kapcsolddni a tarsaihoz, kornyezetéhez.

A sportolok fejlodését nagymérték-
ben meghatarozza a kornyezetiik; tarsas
kozegiik pedig az elkotelezettségiikre is
jelent6s hatassal birhat. Az észlelt autono-
miatdmogatds az egyén azon meggyo-
z0dése, amely a szamara fontos szemé-
lyek (tanarai, sziilei, edz6je vagy a baratai)
olyan viselkedési mintdira vonatkozik,
mint a kezdeményez6készség tamogatasa,
a dontés lehet6ségének biztositasa, a fiigget-
len problémamegoldas, a dontésekbe vald
bevonddas, az érzések megosztasa és elfo-
gadédsa, valamint a nyomaszté elvarasok
elkeriilése (Mageau ¢s Vallerand, 2003). Az
utanpotlaskori sport vilagaban az edzot és
a sz{il6t tekinthetjiikk a kdrnyezet meghata-
roz6 szerepldinek. Igy az altaluk biztositott
autonomiatamogatas mértéke €s a kialaki-
tott motivacios 1égkor kapcesolatba hozhato
a sportoloi fejlddés mindségével.

A jelen tanulmany célja, hogy ismertes-
siik a Sportkornyezet (SCQ-H) (1d. 1. mellék-
lef) és az Eszlelt Sziiléi Autonomiatamogatas

(PASSES-H) (Id. 2. melléklef) kérddiveket,
amelyek az edzd, illetve a sziilok feldl érke-
z0 autondémiatamogatas mértékét mérik,
valamint bemutassuk az eszkzok pszicho-
metriai jellemz6it magyar sportkornyezet-
ben. Mindkét kérd6iv a nemzetkozi szakiro-
dalomban gyakran hasznalt és a gyakorlati
tapasztalatok alapjan az autonomiatamoga-
tas mérésére megfelelének bizonyuldo méré-
eszkoz.

A motivacié és az észlelt
autonomiatamogatas kapcsolata

A sport teriiletére vonatkozoan a sportold
alapvetéen harom sziikséglettel jellemezhe-
t6 (Ryan és Deci, 2002): a hatékonysagérzet
(kompetencia), a kotédés és az autondmia
igénye. Mig a kompetencia a végkimenetel
kontrolljahoz és a siker megtapasztalasahoz
kapcsolodik, azaz az egyén teljesitményé-
hez; addig a kotddés sziikséglete a valaho-
va tartozas igényének felel meg. Az auto-
némia igénye az egyén azon vagyat fejezi
ki, amely sordn megéli azt a kontrollérze-
tet, amely a sajat életére vonatkozik. Emel-
lett azt is elvarja, hogy az 6nallosagban valod
torekvésében tamogatast kapjon kornye-
zetétél. Ez a sport vilagdban nemcsak
a versenyeken jelen levd bizonytalan ¢és
kontrollalhatatlan helyzetekre iranyul (mint
példaul az ellenfél felkésziiltsége, iddjaras
vagy a palya allapota), hanem ide sorolha-
tok mindazok a tényezok is, amelyek hatas-
sal lehetnek a sportold karrierjére — legyen
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sz6 az edzdével vald kapcsolatrdl vagy
a szilok feldl érkezé tdmogatas mértéké-
rol és mindségérdl. Az ondeterminalt moti-
vaciohoz tobb olyan pozitiv végkimenetel
is kapcsolodik, mint a hosszu tavu elkote-
lez6dés és a megkiizdés pozitiv mddoza-
tai (Amiot és mtsai, 2004), valamint a pozi-
tiv onértékelés (Wang és Biddle, 2001);
mig a nem 6ndeterminalt motivacio (amoti-
valt, extrinzik motivalt) kiégéshez (Harris
és Watson, 2011; Lonsdale és mtsai, 2009)
és korai lemorzsolédéashoz (Calvo és mtsai,
2010) vezethet.

Az észlelt autondémiatamogatds nem-
csak a szelfdeterminaciés motivacios
modellel, hanem a célorientacios iranyult-
saggal is mutat Osszefiiggéseket (Kovacs
és mtsai, 2019). 112 spanyol élsportold
megkérdezése utdn az elsajatitasi célokkal
pozitiv, mig a viszonyitd célokkal negativ
kapcsolatot talaltak (Reigal és mtsai, 2018).
Azok a sportolok, akik az edzdjiiket tamo-
gatonak, egyiittmiikodonek, elkotelezett-
nek észlelték, nagyobb valosziniiséggel
voltak elsajatitdsi motivacidval jellemez-
heték és kevésbé mutattak elkeriild visel-
kedést (Adie és Jowett, 2010). Az auto-
némiat tamogatd visszajelzések nemcsak
a szelfdeterminalt motivacio kialakulasat
segithetik el6, hanem kapcsolatba hozha-
téak a sportoldi jolléttel is (well-being)
(Mouratidis és mtsai, 2010).

A sportkornyezet (sziil6k és edzok)
szerepe

A sziil6i tdAmogatéds a sportban (Dorsch és
mtsai, 2016) olyan viselkedésként vagy
szobeli megnyilvanulasként irhato le (pl.
lehetéségek és eszkdzok biztositasa, elis-
merés kifejezése, teljesitményhez kapcso-
16d6 visszajelzések, edzéseken és verse-

nyeken vald részvétel biztositdsa), amely
elésegiti a gyermek szamara fontos, a sport-
hoz kapcsolodo teljesitményt. A megfeleld
szll6i tamogatas olyan pozitiv kimenete-
lekkel jarhat, mint a gyermek sportolas altal
megélt 6rome, elkotelezettsége és autono-
midja (Pomerantz és mtsai, 2005). Azok
a sziilok, akik autondmiatdmogatd szem-
léletmodot  képviselnek, kisebb mérték-
ben mutatnak diihdt és viselkednek agresz-
sziven a mérkézések alatt (Goldstein és
Iso-Ahola, 2008). Tovabba ez a szemlélet-
mod befolyassal bir az edzdvel valo kapcso-
lat mindségére (Keegan és mtsai, 2010),
a gyermekiik perfekcionizmusanak jellem-
zOire (Sapieja és mtsai, 2011), valamint
a fejlédésre iranyuld erdfeszitésének mérté-
kére is (Hein és Joesaar, 2014).

Az edzdk és a sziilok feldl érkezd auto-
némiatdmogatas mindsége jelentds hatas-
sal bir. Minél nagyobb mértéki a (sziil6i és
edz4i) tamogatas, valamint a bevonodottsa-
guk szintje is megfeleld, annal valdsziniibb,
hogy a sportoléra az 6ndeterminalt moti-
vacio lesz jellemz6. Nagyobb valoszini-
séggel jellemezhetd feladatmegkozelitd és
autoném motivacios stilussal az az egyén,
aki a szamara fontos személyeket az auto-
némiatamogatd karakterisztikaval jellem-
zi (Black és Deci, 2000), szemben azokkal,
ahol az autondmiatdmogatds nem jele-
nik meg. 45 ndi tornasz négy héten at tartd
naplovezetésének ¢€s Kkitoltott kérdoivei-
nek értékelése soran azt talaltak (Gagne és
mtsai, 2003), hogy edz6i és sziil6i autono-
miatdmogatas észlelt mértéke kapcsolatba
hozhat6 az intrinzik és identifikalt szaba-
lyozassal, a sportoldi elégedettség viszont
csak az észlelt edz6i autonomiatdmogatas
mértékével fiigg 6ssze. Egy masik, 301 f6s,
utanpotlaskoru sportoldi mintan is megero-
sitették a fent emlitett eredményeket, azzal

ALKALMAZOTT PszicHor6GI1A 2020, 20(1): 103-119



106 Kovacs Krisztina — F. FOLDI Rita — LENART Agota — GYOMBER Noémi

kiegészitve, hogy mig az autondm tdmogato
edz6i viselkedés pozitivan, addig a kontrol-
1al6 edzdi stilus negativan korrelal az intrin-
zik, identifikalt és introjektalt szabalyozas-
sal (Amorose és Anderson-Butcher, 2015).
Eszt sportolok kozott is hasonld eredmény
sziiletett, az észlelt edz6i autondomiatamo-
gatas magas mértékét kapcsolatba hoztak
a sportolo intrinzik motivaciojaval, amely
kapcsolat nagy stabilitast mutatott egy év
multan is (Joesaar és mtsai, 2012).

Vannak, akik a sziilok hatasat tart-
jak erételjesebbnek az edzdkével szem-
ben az autonémiatamogatas és a célorien-
taciok (O’Rourke és mtsai, 2013) vagy az
ondeterminalt motivacié (Hein és Joesaar,
2014) viszonylataban. Akkor valik az edz6i
autondémiatamogatas jelentdsebbé a sport-
hoz kapcsolodd eredményekre (flow, telje-
sitmény, elégedettség és Ondeterminalt
motivacid) vonatkozoan a sziildivel szem-
ben, ha a sziiléi oldal timogatasa alacsony
(Gaudreau és mtsai, 2016).

Az észlelt autonomiatamogatas és
a sport altal megélt élmény

Minél nagyobb hatassal bir az edz6k auto-
ndémiatamogatasa, annal val6szinlibb, hogy
a sportoldk elkeriild viselkedése alacsonyabb
szinten lesz (Chen és Wu, 2016). Az elkerii-
16 viselkedés alacsony szintje a versenyzok
eredményességének egyik fontos tényezo-
je, valamint a tarsak altal teremtett motiva-
cids kornyezetre (peer-created motivation
climate) is pozitivan hat, azaz meghataroz-
hatja a csapatban 1év6 hangulat mindségét is
(Hein és Joesaar, 2014). Az edzdi bevonodas
¢és az autonomiatamogatas mértéke egyarant
befolyasolhatja a fiatal sportold altal megélt
élményeket. Az az edz6, aki tamogatja az
autondémiat, de nem mutat érzelmi kotodést,

a bizonytalansag érzetét erdsitheti a spor-
tolojaban. Ezzel szemben az érzelmileg
tamogato, bevonodott, de autonémiat nem
biztositd edz6 a tulzott kontroll benyoma-
sat keltheti (Reynolds és McDonough, 2015).
Ot eurépai orszag, 7769 utanpotlaskort
labdartgoja korében tortént felmérés ered-
ményei azt mutattak, hogy az észlelt edz6i
autonémiatamasz erésen bejosolja a sporto-
161 elégedettségérzetét. Az elégedettségér-
zet kapcsolatba hozhat6 a sport altal megélt
oromérzettel, amely negativ kapcsolatban all
a kilépés szandékaval, azaz az autonomiata-
mogat6 edzdi viselkedés protektiv hatdssal is
bir (Quested és mtsai, 2013). Tobbszor élhet-
nek meg szubjektiv vitalitast (Adie és mtsai,
2012) és nagyobb kitartassal (De Muynck és
mtsai, 2017) jellemezhetdk azok a sportolok,
akiknek tdmogatjak az autonomiajat, ami
szintén szoros Osszefiiggést mutat a sport-
ban megélt 6romérzettel, igy a hossza tava
elkotelezodéssel is.

Az autonomiatamogatas nemcsak a telje-
sitményre, hanem a sportold kornyezeté-
ben megjelend hangulatra és a kialakult
kapcsolatokra is befolyassal birhat (Hodge
¢és Lonsdale, 2011). Az autonémiatamogatas
a csapattagok kozotti proszocialis viselke-
déssel, mig a kontrollalé edzéi mikodés
a csapattagok kozotti antiszocialis visel-
kedéssel és az erkolcsi felmentéssel (moral
disengagement) mutatott 6sszefiiggést.

A fiatalok altal észlelt autonémiatdmo-
gatas mértéke sokszor eltér attol, ahogy
az autonOmia biztositasat a sziilok vagy az
edzok sajat szemszogiikbdl megélik, érzé-
kelik. Eld6fordul, hogy a tdmogat6d sziiléi/
edz6i hozzaallast bizonyos tényezok miatt
a fiatal elvaronak vagy talontil beszaba-
lyozonak éli meg — ebben az esetben érde-
mes megnézni a hattérben rejlé lehetséges
okokat (Chan és mtsai, 2011).
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Az autonémiatamogatast méro
kérdéivek ismertetése

Az Eszlelt Sziilsi Autonémiatamogatas
Kérdéiv (PASSES — Hagger és mtsai, 2007)
a korabbiakban is elérhetd volt magyar nyel-
ven. A vizsgalatban egy atdolgozott fordi-
tast tesziink elérhetévé, sportpszichologiai
megfontolasok miatt. Brit (N = 210), észt
(N=268)ésmagyar(N=235)mintanvalidaltak
a kérdbivet. Ennek soran a méréeszkoz belsd
konzisztenciaja (Cronbach-a = 0,90), diszk-
rimindns- és konstruktumvaliditasa meg-
bizhatoénak bizonyult. A kérddiv konstruk-
tumvaliditasat a Behavioural Regulations
in Exercise (BREQ) kérdéivvel ellendriz-
ték, amelynek soran az intrinzik és identifi-
kalt szabalyozassal taldltak gyenge pozitiv
kapcsolatot. Egy 134 f6s élsportoloi mintan
francia nyelvre is adaptaltak a kérdéivet, és
ennek soran megerdsitették az egydimenziods
struktarat. A francia verzi6é belsé konzisz-
tenciaja megfelelonek bizonyult (Cronbach-a
=0,91), és kozepes pozitiv kapcsolatot talal-
tak a Sport Motivation Scale (SMS) Intrin-
zik Motivacid Alskaldjaval és gyenge pozi-
tiv kapcsolatot az Identifikalt Szabalyozas
Alskalaval (Gillet és mtsai, 2010).

Az észlelt edz6éi autonémiatdmoga-
tast méré Sportkornyezet Kérddivet (SCQ
— Deci, 2001; Hagger és mtsai, 2005)
a jelen vizsgalat alatt forditottak le eldszor
magyar nyelvre. Az SCQ spanyol adaptaci-
0ja soran 301 spanyol élsportoloval toltot-
ték ki a kérddivet. A kutatok megerdsitették
az egydimenzios struktirat, a konstruk-
tumvaliditas ellendrzése soran a 15 itemes
verzional a Sport Motivation Scale (SMS)
Intrinzik Motivacié ¢s Identifikalt Szaba-
lyozas Alskalaival gyenge pozitiv kapcso-
latot talaltak. A kérdéiv (6 itemre) roviditett
valtozatdnal megmaradt az intrinzik moti-

vacioval valo kapcsolat, és gyenge negativ
kapcsolat jelent meg a Kiils¢ Szabalyozas
Alskalaval (Balaguer és mtsai, 2009).

MODSZER
Eljaras

A két autonémiatamogatast méré kérdo-
iv (PASSES ¢és SCQ) forditasait angolrol
magyarra harom fiiggetlen személy végez-
te, majd a harom valtozat dsszevetésébol és
megvitatasabdl késziilt tételsort egy angol
szakfordito forditotta vissza az eredeti nyelv-
re. A visszaforditas ellendrzését és jovaha-
gyasat egy sportszakpszichologus szakfor-
dité végezte. A kérddivek magyar nyelvre
forditasat a kérddiv jogtulajdonosa jogilag
engedélyezte akadémiai kutatok részére.

Az adatfelvétel egyetemi (Testnevelé-
si Egyetem) hallgatok kozremiikodésé-
vel, kiilonbdz6 egyetemi kurzusok kereté-
ben, kényelmi mintavételi eljarassal tortént:
ahallgatok a szeminariumi munka részeként,
altaluk kozvetlen vagy kdzvetett modon elért
sportegyesiiletek, szakképzett edzok segit-
ségével jutottak el a vizsgalati személyek-
hez. Az autonémiataimogatast mérd kérdoi-
vek ellendrzése két kiilonbozé mintavétellel
tortént. Mindkét kérdoéiv esetén, a résztve-
vok egy kisebb csoportjat kértiik fel ismé-
telt tesztfelvételre, a teszt—reteszt-reliabilitas
ellenérzésének érdekében. Vizsgalatunk
soran — az észlelt autonomiatimogatas
motivaciéval és a teljesitménnyel muta-
tott kapcsolata miatt — egy célorientacids
kérdéivet (Feladat- és Enorientacié a Sport-
ban Kérdéiv) vettiink alapul a kérddivek
konstruktumvaliditasdnak ellenérzéséhez,
tovabba a Kotédési Stilus Kérd6iv Biztonsag
a Kapcsolatokban Alskaldjat alkalmaztuk
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a szelfdeterminacidos elméletben megfo-
galmazott sziikségletek tiikrében (ko6todés
sziikséglete).

A felkeresett egyesiileteket és a részt
vevl fiatalkoru sportolok sziileit €s a spor-
tolokat egyarant tajékoztattuk a vizsgalat
céljarol, a méréeszkozok tartalmardl. Utan-
potlas-korosztalyok esetében sziildi bele-
egyezd nyilatkozatot kértiink, és minden
esetben biztositottuk a sportolok szama-
ra az anonimitast. A kutatast az Testne-
velési Egyetem Kutatdsetikai Bizottsdga
jovahagyta, az engedély szdma: TE-KEB/
No04/2018.

Statisztikai elemzések

A minta jellemzéséhez, valamint az atlag-
és szoraseredmények bemutatasdhoz leird
statisztikat hasznaltunk. Megerdsité faktor-
analizist végeztliink (Maximum likelihood
modszer, robusztus becslés) a kérdoiv faktor-
szerkezetének vizsgalatara. A bels konzisz-
tencia ellendrzésére Cronbach-alfa-értéket
szamoltunk. Pearson-féle korrelacios vizs-
galattal elemeztiik a teszt—reteszt-reliabitast,
valamint a konvergens validitas vizsgalata-

hoz Feladat- és Enorientdcio a Sportban
Kérdoiv alskalai, a Kotodési Stilus Kérdoiv
Biztonsag a Kapcsolatokban Alskalaja és az
észlelt autondmiatamogatas mértékét vizs-
gal6 kérdoivek kozotti kapcesolatot.

Az adatok statisztikai elemzését IBM
SPSS Statistics for Windows, Version 22.0.
(IBM Corp., 2013) és IBM SPSS Amos,
Version 24.0 (IBM Corp., 2016) progra-
mokkal végeztiik.

Vizsgalati személyek

SCO-H

A kérdoivet 489 6 toltotte ki (222 férfi
és 267 nd), atlagéletkoruk 19,11 ¢v
(SD = 4,60). A vizsgalatban vald részvé-
tel feltétele volt, hogy a kitdltdk egy egye-
siilet keretein beliil, igazolt versenyzdként,
rendszeresen részt vegyenek versenyeken.
A kitoltok kozott 119 labdarugd, 85 kosar-
labdazo, 128 karatéka, 58 egyéb csapat-
sportot (4 sportag — jégkorong, kézilabda,
vizilabda és roplabda) és 99 egyéb egyéni
(20 sportag — pl. szertorna, atlétika, birko-
zas, Uszas...) sportagat gyakorld sportold
volt (1. dbra).

= labdardgas
= karate

kosarlabda

egyéb csapatsportagak
m egyéb egyéni sportagak

1. abra. Sportagak szazalékos eloszlasa — SCQ-H
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PASSESS-H
A kérdéivet 429 6 toltotte ki (196 férfi
és 233 nd), atlagéletkoruk 18,38 ¢v
(SD = 4,04). A vizsgalatban vald részvé-
tel feltétele volt, hogy a kitoltok egy egye-
siilet keretein beliil, igazolt versenyzdként,
rendszeresen részt vegyenek versenyeken.

A kitoltok kozott 119 labdarugo, 31 kézi-
labdaz6, 128 karatéka, 52 egyéb csapat-
sportot (4 sportag — jégkorong, kézilabda,
vizilabda és roplabda) és 99 egyéb egyéni
(20 sportag— pl. szertorna, atlétika, birko-
z4s, uszas) sportdgat gyakorld sportold
volt (2. abra).

= labdarugas
m karate

kézilabda

egyéb csapatsportagak
m egyéb egyéni sportigak

2. abra. Sportagak szazalékos eloszlasa — PASSES-H

Méroeszkozok

Sportkirnyezet Kerdoiv (SCO-H)

A kérddiv (SCQ — Deci, 2001; Hagger és
mtsai, 2005) célja, hogy felmérje, milyen
mértékli autonomiatamogatd viselkedést
észlel a sportold az edzdje feldl. A kérdo-
iv hosszabb, 15 itembdl &llo6 verzidjat
forditottak le, egy forditott kérdése van
(13-as kérdés). A kérdésekre a kitoltok
hétfoku Likert-skalan adjak meg a valaszt
(1 =Egyaltalan nem értek egyet; 4 = Semle-
ges; 7 = Teljesen egyetértek), a magasabb
pontértékek az autondmiatdmogatas maga-
sabb szintjét jelzik.

Sportkérnyezet Kerdoiv — réviditett
(SCQ-HR)
Jovobeli kutatasi megfontolasok szem-
pontjabol — mivel nemzetkdzi szinten az

SCQ kérddiv roviditett formajat is széles
korben hasznaljak — megvizsgaltuk a rovi-
ditett valtozat pszichometriai mutatoit is.
Az SCQ-H kérddiv (Deci, 2001; Hagger
és mtsai, 2005) 6 itemes roviditett verzi-
0ja is ugyanolyan megbizhatéonak bizo-
nyult a kutatdsok soran, mint az eredeti
verzi6 (Joesaar és mtsai, 2012). A roviditett
formaba a kovetkezd kérdések keriiltek be:
1,2,4,7, 10, és 14. A kérdésekre a kitoltok
hétfoku Likert-skalan adjak meg a valaszt
(1 = Egyaltalan nem értek egyet; 4 = Semle-
ges; 7 = Teljesen egyetértek), a magasabb
pontértékek az autondmiatdmogatas maga-
sabb szintjét jelzik.

Eszlelt Sziil6i Autonémiatamogatds
Kérdoiv (PASSES-H)
A kérd6iv (PASSES — Hagger és mtsai,
2007) célja, hogy felmérje, milyen mértéki
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1. tablazat. A kérd6ivek egydimenzids modelljeinek illeszkedési mutatoi

x2/df TLI CFI RMSEA SRMR
SCQ-H 5,38% 0,91 0,93 0,09 0,04
SCQ-HR 4,55* 0,96 0,98 0,08 0,04
PASSES-H 5,53* 0,91 0,93 0,10 0,04
% < 0,001
autonomiatamogatd  viselkedést  észlel EREDMENYEK

asportol6 a sziilei fel6l. A kérd6iv 12 itembdl
all, nem tartalmaz forditott tételt. A kérdé-
sekre a kitoltok hétfokt Likert-skalan adjak
meg a valaszt (1 = Egyaltalan nem értek
egyet; 4 = Semleges; 7 = Teljesen egyetér-
tek), a magasabb pontértékek az autonomia-
tamogatas magasabb szintjét jelzik.

Feladat- és Enorientdcié a Sportban
Kerdoiv

A kérd6iv (TEOSQ — Sods és mtsai, 2004)
két alskalaja a feladatorientacio és az énori-
entacio. A feladatra iranyuld orientacioval
(elsajatitasi célok; Cronbach-a = 0,67) jelle-
mezhetd sportold motivacidjanak kozép-
pontjadban 6nmaga fejlesztése all, mig az
énorientacioval (viszonyitasi célok; Cron-
bach-a = 0,87) jellemezhetd sportolo célja
a gyO6zelem, illetve az, hogy masokhoz viszo-
nyitva kiemelkeddbben teljesitsen. A kérdo6iv
13 kérdésbdl all és otfokozatu Likert-skalan
jelolhetd a sportold valasza (1 = Egyaltalan
nem értek egyet; 5 = Teljesen egyetértek).

Kotodési Stilus Kérdoiv

A kérdéiv (ASQ-H — Hamori €s mtsai,
2016) Biztonsag a Kapcsolatokban Alska-
laja (Confidence in Relations, CR -10
tétel) keriilt felhasznalasra. A kérddivben
hatfokozata Likert-skalan lehet bejeldlni
a valaszt (1 = Egyaltalan nem értek egyet;
6 = Hatarozottan egyetértek).

Megerosito faktoranalizis

A harom kérddiv faktorstrukturajat megero-
sitd faktorelemzéssel (CFA) ellendriztiik.
A valtozok normalitasanak sériilése miatt
a maximum likelihood becslés robosztus
valtozatat alkalmaztuk. A faktorelemzés
megerdsitette, hogy a magyar mintan is —
az elméleti modellnek megfeleléen — egy
faktorba rendezddnek a kérdodivek, a teljes
mintara nézve elfogadhato illeszkedést
kaptunk (1. tablazat).

Belso konzisztencia

Mindharom kérd6iv bels6 megbizhatdsa-
ga megfelelonek bizonyult, a kérddiv téte-
lei magas belsé konzisztenciat mutatnak.
A PASSES-H Cronbach-alfa-mutatdja 0,946
(Interitem Kkorrelacidé maximuma = 0,74),
mig az SCQ-H Cronbach-alfa-mutatdja 0,936
(Interitem korrelacié maximuma = 0,77), mig
a roviditett verzioé 0,901 (Interitem korrela-
ci6 maximuma = 0,71).

A skalak normalitasai ferdeség és
csucsossag probak alapjan kozel norma-
lis eloszlast mutatnak (lasd 2. tabldazat), az
adatok elemzéséhez hasznalt statisztikai
probakat ennek figyelembevételével valasz-
tottuk ki. A kérdbivek pszichometriai muta-
toit a 2. tabldzat mutatja.
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2. tablazat. A kérddivek pszichometriai jellemz6i

Ferdeség Csticsossag
N Min. | Max. M SD ~ -
Erték SE Erték SE
PASSES-H 429 15 84 70,56 | 14,80 -1,63 0,12 2,37 0,24
SCQ-H 489 15 105 | 79,83 | 18,89 | -1,10 | 0,11 0,78 0,22
SCQ-HR 489 6 42 | 31,81 8,08 | -0,93 | 0,11 0,40 | 022

Teszt—reteszt-reliabilitas

A kérdoiveket kéthetes eltéréssel toltot-
te ki a résztvevok egy kisebb, felkeresett
csoportja (N = 83, 52 férfi, 31 no, atlagélet-
kor=16,30; SD = 1,79). Pozitiv erés kapcso-
lat talalhaté a két kitoltés kozott mind
az SCQ-H (rho (82) = 0,907; p < 0,001),
mind az SCQ-H roviditett verzidjaban (rio
(82) = 0,871; p < 0,001), és a PASSES-H
(rho (84) = 0,861; p < 0,001) kérdéivben.

Ervényesség

Konvergens validitas

Az SCQ-H pozitiv gyenge kapcsola-
tot mutat mind a Feladatorientacioval
(rho (195) = 0,299; p < 0,001), mind
a Biztonsag a Kapcsolatokban Skalaval
(rho (192) = 0,267; p < 0,001).

Az SCQ-H roviditett verzidjaban
pozitiv gyenge kapcsolatot mutat mind
a Feladatorientacioval (rho (195) = 0,376;

p < 0,001), mind a Biztonsag a Kapcso-
latokban Skalaval (rho (192) = 0,239;
p <0,001).

A PASSES-H pozitiv kdzepes kapcso-
latot a Biztonsag a Kapcsolatokban Alska-
laval (rho (193) = 0,436; p < 0,001) és
statisztikailag szignifikans, de értékében
elhanyagolhato kapcsolatot mutat a Feladat-
orientacioval (rho (194) = 0,188; p < 0,001).
Az eredményeket Osszesitve a 3. tablazat
mutatja.

DiszKUSSZIO

Kutatasunk célja, hogy magyar sportkornye-
zetben adaptaljuk az autonémiatamogatast
mérd kérddiveket. A meger6sitd faktorana-
lizis soran megfeleld illeszkedési mutato-
kat kaptunk az egyfaktoros modelleken, és
a vizsgalt kérddivek magas belsé megbizha-
tésdga igazolja a kutatési célokra valo alkal-
mazhatésagukat. A konstruktumvaliditast

3. tablazat. A kérdéivek magyarra forditott valtozatanak konstruktumvaliditasanak ellendrzése

SCQ-H SCQ-HR PASSES-H
Enorientacid 0,023 0,000 0,057
Feladatorientacio 0,299%** 0,314** 0,188%*
Biztonsag a kapcsolatokban 0,267** 0,239** 0,436**

**p < 0,01
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tekintve az észlelt autonémiatamogatés
kérddivek kapcsolatba hozhatbéak — az eléze-
tes feltételezéseinknek és a korabbi kutata-
si eredményeknek megfeleléen — a feladat-
orientacidval és a Kotddési Stilus Kérdoiv
Biztonsag a Kapcsolatokban Alskalajaval.

A célorientacids és a szelfdetermina-
ciés elmélet is felhivja a figyelmet arra,
hogy a sportolé kornyezete meghatarozo
a fejlédés és az elkodtelezettség szempont-
jabdl. A sportolok esetében az elsajatita-
si célstruktura, akarcsak az autondomiat
tamogatd kozeg, olyan pozitiv kimenete-
leket eredményezhet, mint a hibak hatéko-
nyabb kezelése és a sporthoz kapcsolodo
fokozottabb 6romérzet (Vazou és mitsai,
2006), valamint a hatékonyabb onértékelés
¢és az alacsonyabb vonasszorongas (O’Rour-
ke és mtsai, 2014). Mindez nemcsak az
edzoi célstrukturara, hanem a sziilék altal
teremtett motivacios kdrnyezetre is jellem-
70, az igy kialakulo viszonyito célstruktura
Osszefiiggésbe hozhatd a sportolok maga-
sabb szintli versenyszorongdsaval (White,
1998). A sziilok és az edzok altal 1étreho-
zott elsajatitasi 1égkor kapcesolatba hozhato
a gyermek autonoém szabalyozasaval, ami
az dndeterminalt motivacio kialakulasahoz
vezetd Gt meghatarozo alapkdve (O’Rourke
és mtsai, 2013).

Baumrind (1971) elméletének wjragon-
dolasa utan Steinberg és mtsai (1992) harom
dimenziot kiilonitettek el a sziiléi nevel6i
stilusok tekintetében: elfogadas-bevonddas
(sziil6i érzékenység, valaszkészség, bevo-
n6das); szigor-ellendrzés (kontroll és hatar-
allitas); pszichés autondémia biztositasa (az
individualitds és érzelmi autondmiatamo-
gatasa). Az autondmiat tamogatd sziilok
— akik tanacsokkal és visszajelzésekkel
szolgalnak, de tamogatjak, hogy gyerme-
kiik feleldsséget vallaljon a sajat fejlodé-

sére vonatkozé dontéseiért — gyermekei
magasabb teljesitményt érnek el, er6sebb
a kompetenciaérzésiik és intrinzik motiva-
cioval jellemezhetéek (Pomerantz és mtsai,
2005; Holt és mtsai, 2009).

A szelfdetermindacids elméletet a gyakor-
lati munkaba is atiiltették, igy az alkalma-
zott sportpszichologia szamara is gyiimdl-
csdzének bizonyulhat. Tobb olyan program
is sziiletett, amely a sziilék (Dorsch ¢és
mtsai, 2016; Thrower és mtsai, 2017) vagy
edz6k (Duda, 2013; Fraser-Thomas és mtsai,
2005) szamara nyujt segitséget abban, hogy
megfeleldé motivacidos légkort teremtse-
nek a fiatal sportolok szdmara. Az egyik
ilyen program példaul a PAPA (Promoting
Adolescent Physical Activity — Duda, 2013),
ahol a képzés elméleti hatterét a célorienta-
cios ¢s a szelfdeterminacios elméletek 6tvo-
zete adja.

A vizsgalt kérddivek a hazai sportélet-
ben tovabb gazdagithatjdk a mar meglé-
v6 sportpszicholdgiai diagnosztikai bazist,
kiilonds tekintettel a sportharomszdg dina-
mikajat érinté egyre novekvd kutatasi
igényre. Az alkalmazott sportpszichologia
és a mentalis felkészités szamara is hasz-
nos visszajelzésként szolgalhatnak a kapott
eredmények. Nemcsak a sziil6i és edzoi
pszichoedukacio kereteit alapozhatjak meg,
hanem a sportoldk tudatosabb kornyezethez
vald alkalmazkodasat is.

A kutatds limitacidja a vizsgalt
minta sajatossagabdl ered. Az autonomia-
tamogatas mértéke fligg a sportold élet-
koratdl (Anderson ¢és mitsai, 2003), igy
a jovobeli kutatasokban fontos lenne
korosztalyi csoportositasokat végezni és
bemutatni azok jellegzetességeit, eltéréseit.
Ugyanigy meghatarozo lehet maga a sport-
ag is, hiszen a korai specializacioju sporta-
gak nagyobb mértéki részvételt és igénybe-
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vételt kivannak meg a kdrnyezettdl (Cote
és mtsai, 2008). Ez az autondmiatamoga-
to viselkedésre is hatassal lehet, a jovobeli
vizsgalatok sordn érdemes lehet ezt szem
elott tartani. A kérddivek megfeleld méro-
eszkoznek bizonyultak, ugyanakkor a jovo-
beli kutatasok soran érdemes lehet megfon-
tolni a kérdoivek lerdviditésének lehetdségét
is. Tovabba fontos lenne ellendrizni a kérd6-
iv faktorstrukturajat feltar6 faktoranalizis-

sel, mivel az interitem korrelaciok, valamint
a megbizhatésagi mutatok magas szintje
jelezhetik az itemek esetleges ismétlodését.

Osszességében a pszichometriai vizsga-
latok megerdsitik a méréeszk6zok megbiz-
hatésagat €és érvényességét. A kérddivek
a jovébeni kutatdsok szempontjabol 1j
perspektivat jelenthetnek a szelfdetermina-
cios elmélet, a sportharomszog és az utan-
potlassport témakoreit tekintve.

SUMMARY

Background and aims: The aim of the paper is to document the psychometric characteristics
of the Hungarian translations of Sport Climate Questionnaire (SCQ, Deci, 2001; Hagger et
al., 2005) and Perceived Autonomy Support Scale for Exercise Settings (PASSES, Hagger
et al., 2007), which are both based on Self-Determination Theory, and to test the reliability
and validity of these questionnaires.

Methods: Study samples consisted of 489 (SCQ-H) and 429 (PASSES-H) persons. Task
and Ego Orientation in Sport Questionnaire (TEQSQ; Sods et al., 2004) and one subscale
(Confidence) of the Attachment Style Questionnaire (ASQ-H; Hamori et al, 2016) were
applied for validation.

Results: Confirmatory factor analyses (CFA) were conducted with data from two samples
to test the hypothesized structure of the SCQ-H and PASSES-H. Internal consistency of the
two questionnaires (Cronbach-a = 0.90—-0.95) test proved to be excellent. The correlation
coefficient for test-retest reliability was ranging from 0.86 to 0.91. Construct validity analysis
revealed low to medium relationships (rh0 = 0.239-0.436), which confirms values given in
the literature, between the PASSES-H and SCQ-H and the other constructs.

Discussion: The Hungarian versions of the SCQ and PASSES proved to be valid and
reliable questionnaires to measure autonomy supportive behaviour according to the Self-
Determination Theory.

Keywords: sport, Self-Determination Theory, autonomy, coach, parents
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MELLEKLETEK

1. melléklet. SCQ-H, Sportkornyezet Kérddiv

Ezek a kérdések az edz6jével kapcsolatos tapasztalataihoz kapcsolodnak. Az edzok kiilon-
bozoképpen kezelhetik a sportolokat és szeretnénk tobbet megtudni arroél, hogyan érez az
edzdjével vald kapcsolatat illetden. Kérem, hogy gondosan olvassa el az alabbi allitasokat,
majd egy hétfoku skalan jeldlje be azt a valaszlehetdséget, amit onmagara nézve a leginkabb

jellemzének tart.

1 2 3 4 5 7
Egyal't aldn Teljesen
nem értek Semleges ,

egyetértek
egyet
1) Ugy érzem, az edzém biztositja szamomra a valasztas lehetdségét. 1234567
2) Ugy érzem, az edz6m megért engem. 1234567
3) Nyilttudok lenni az edzémmel, amig sportagam elkételezettjevagyok. | 1 2 3 4 5 6 7
4) Az edz6m bizik a képességemben, hogy jol (izom a sportot. 1234567
5) Ugy érzem, az edzém elfogad engem. 1234567
6) Az edzém megbizonyosodott arrdl, hogy valdjaban megértem
. . . . 1234567
a sporttal kapcsolatos célokat és azt, hogy mit kell érte tennem.

7) Az edzOm biztat arra, hogy kérdezzek. 1234567
8) Nagyon bizom az edzémben. 1234567
9) Az edzOm alapos ¢s teljes valaszokat ad a kérdéseimre. 1234567
10) AzedzOm hallgat arra, hogy én hogyan szeretném csinalniadolgokat. | 1 2 3 4 5 6 7
11) Az edzdm jol kezeli az emberek érzelmeit. 1234567
12) Ugy érzem az edzém t6rédik velem mint emberrel. 1234567
13) Nem tetszik az, ahogy az edz6m velem beszél. 1234567

14) Miel6tt egy uj modszert ajanlana az edzém, megprobalja megérteni,
1 1234567

ahogyan én latom a dolgokat.

15) Képes vagyok megosztani az érzéseimet az edzémmel. 1234567
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2. melléklet. PASSES — H, Eszlelt Sziilsi Autonémiatamogatas Kérdéiv

1 2 3 4 5 6 7
Egyaltalan Teljesen
nem értek Semleges ,

. egyetértek
gyet

Ezek a kérdések a sziileidre vonatkoznak, és arra keressiik a valaszt, hogy mennyire bato-
ritanak téged arra, hogy sportolj. Kérlek, hogy gondosan olvasd el az alabbi allitasokat,
majd egy hétfoku skalan jelold be azt a valaszlehetoséget, amit magadra nézve a leginkabb
jellemzdnek tartasz.

Egytittmkddésedet halasan koszonjiik!

1) Ugy érzem, hogy a sziileim megteremtik a lehetéségét annak, hogy
versenyszeriien sportoljak.

2) Ugy gondolom, hogy a sziileim megértik, hogy miért sportolok
versenyszerien.

3) A sziileim szerint megvannak a megfeleld képességeim a sportolashoz.

4) A sziileim batoritanak arra, hogy versenyszeriien sportoljak.

6) A sziileim megdicsérnek, mikor versenyszeriien sportolok.

1 2
1 2
5) A sziileim hallgatnak ram a versenyszerii sporttal kapcsolatban. 12
1 2
1 2

7) Tudok beszélgetni a sziileimmel a versenysportrol.

8) A sziileim segitenek abban, hogy megértsem, miért van sziikségem
a versenyszeri sportra.

9) A sziileim valaszolnak a kérdéseimre, ami a versenyszerii sporttal
kapcsolatos.

10) A sziileimet foglalkoztatja a sport, amit (iz6k. 1234567

11) Ugy érzem, megoszthatom azokat a tapasztalataimat, élményeimet
a szlileimmel, melyek a versenyszeri sportolassal kapcsolatos.

12) Megbizom a sziileim tanacsaiban a sporttal kapcsolatban. 1234567
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AR
F. FOLDI RITA NAGY KATALIN
FODOR SZILVIA PINCZES MATE
GYOMBER NOEMI SALLAY VIOLA
JAGODICS BALAZS SZABO EVA
KARDOS ROBERTA SZABO ZSOLT PETER
KOVACS KRISZTINA SZENASI SZILVIA
KUN AGOTA VARGA RAMONA
KURUCZ GYOz0
LACZAI ROBERT
LENART AGOTA
MARTOS TAMAS
MATUSZKA BALAZS

MOLNAR ADRIENN



