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Háttér és célkitűzések: Tanulmányunkban egy Magyarországon végzett Értékelőközpont 
(Assessment Centre – AC) programmal kapcsolatos vizsgálat alapján mutatjuk be az AC 
konstruktum érvényességét, és az AC-n elért eredmények kapcsolatát személyiségtesztek 
eredményeivel. Tanulmányunk fő célkitűzése annak vizsgálata, hogy mit is mér valójában 
az AC: stabil, vonásszerű dimenziókat vagy inkább szituációspecifi kus viselkedési straté-
giákat.
Módszer: Az értékelt személyek egy olyan AC-n vettek részt, amely három gyakorlatból 
– egy vezető nélküli csoportból, valamint két szerepjátékból – állt. Az AC-gyakorlatok 
elvégzésén túl négy személyiségtesztet töltöttek ki a résztvevők. Az AC belső szerkezetét 
feltáró és megerősítő faktorelemzésekkel vizsgáltuk, az AC-n elért eredmények és a szemé-
lyiségtesztek eredményeit pedig korrelációs elemzéssel vetettük össze.
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Eredmények: Az együttjárásokat tekintve elmondható, hogy jóval szorosabb kapcsolat 
volt az egy gyakorlaton belül, több dimenzióban kapott értékelések között, mint ugyan-
azon dimenzió különböző gyakorlatokban mért értékei között. Eredményeink alátámasztják 
a gyakorlathatás létezését. Az AC-n elért eredmények és egyes személyiségvonások között 
csak gyenge kapcsolat volt kimutatható. Az extraverzió pozitív, szignifi káns kapcsolatban 
áll az AC-n elért eredményekkel.
Következtetések: Eredményeink alapján az AC értékelése és a visszajelzés során érdemes az 
egy gyakorlaton belül megjelenő viselkedési stratégiákra, szerepviselkedésekre fókuszálni. 
Az AC és a személyiségtesztek egymás mellett használhatók a kiválasztási folyamat során, 
hiszen más típusú információkat árulnak el a jelöltekről.
Kulcsszavak: Értékelő Központ (AC), gyakorlathatás, személyiségtesztek a kiválasztásban

1 A szakirodalomban a stabil, gyakorlatokon átívelő vonásjellegű mérési tartományokat (pl. konfl iktus-
kezelés, kommunikáció stb.) általában dimenziónak nevezik, de sokszor használják ugyanennek a megje-
lölésére a kompetencia kifejezést is.

Bൾඏൾඓൾඍඣඌ

Tanulmányunk két kérdésre keres választ. 
Vizsgáljuk egyrészt az Értékelő Közpon-
tok (AC) fogalmi érvényességét: mit is 
mérnek valójában az AC-k? A nemzet-
közi szakirodalomban régóta élénk vita 
zajlik ezzel kapcsolatban. A kérdés lénye-
ge, hogy vajon az AC-n stabil, vonássze-
rű dimenzió kat mérünk-e, vagy inkább 
helyzetekhez- szerepekhez kötődő viselke-
déseket, vagy egyszerűen egyfajta általá-
nos teljesítmény-szintet? A másik, ehhez 
szorosan kapcsolódó kérdés, hogy az AC-n 
elért teljesítmény milyen kapcsolatot mutat 
a stabil személyiségvonásokkal?

A jelen tanulmányunkban egy 314 fő 
részvételével zajló Értékelő Központon 
keresztül próbálunk válaszokat adni erre 
a két kérdésre. A tanulmány során a továb-
biakban az Értékelő Központ (AC) kifejezés 
alatt az AC módszert értjük, és nem az AC 
programot. Amikor az Értékelő Központ 
(AC) kifejezést használjuk a viselkedé-
ses mérést tartalmazó modellinghelyzetek-

re gondolunk, és nem az AC programra, 
amelynek része lehet a személyiségteszte-
lés, képességvizsgálat és így tovább.

Az Értékelő Központ (AC) fogalma

Az AC-k történetét hagyományosan 
a német, brit és ausztrál katonasághoz 
kötik, és az 1930-as, 1940-es évekre teszik 
a megszületését. Az AC mint módszer az 
1950-es években került át vállalati közeg-
be (Christiansen és mtsai, 2013). Az AC 
kifejezés napjainkban egy olyan kiválasz-
tási eljárást takar, amelyben viselkedés-
hez köthető dimenziókat mérnek (Lance, 
2008). Az AC logikája a következőkép-
pen vázolható fel: az AC-t munkakörelem-
zés előzi meg, ezek alapján vázolják fel 
azokat a dimenziókat,1 amelyek a munka-
kör szempontjából relevánsak, és amelye-
ket az AC-ban mérnek. AC-kal kapcso-
latban elvárás, hogy egy ilyen dimenziót 
legalább kétszer mérjenek egy AC-ban; 
hogy minden helyzetben legalább két 
képzett értékelő fi gyeljen meg egy jelöl-
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tet; a viselkedésre vonatkozó megfi gye-
lések szisztematikusan legyenek rögzít-
ve; és az AC végén egy olyan standard 
riport készüljön, ami megbízható és érvé-
nyes módon összegzi az eredményeket. 
Az AC felépítése egy úgynevezett „több-
vonásos-többmódszeres” megközelítést 
követ: a mérni kívánt dimenziókat több 
módszerrel (az AC esetében gyakorlat-
tal) mérjük (a többvonásos-többmódszeres 
megközelítésről magyar nyelven bőveb-
ben ld. Münnich és Hidegkuti, 2012). Az 
értékelésnek két nagyobb módja ismert: 
az egyikben a dimenziókban elért ered-
ményeket az összes gyakorlat elvégzését 
követően értékelik, a másikban az aktuá-
lisan mért dimenziók értékelése minden 
egyes gyakorlat elvégzését követően 
megtörténik.

Az AC kedvelt eljárás a kiválasztás 
során, aminek több oka van: a viselkedési 
szint mérése jó kapcsolatot mutat a munka-
helyi beválás különböző mutatóival (pl. 
Bray és mtsai, 1974; Gaugler és mtsai, 1987; 
Jansen és Stroop, 2001; Ritchie, 1994), vala-
mint a jelöltek is többnyire pozitívan reagál-
nak erre az eljárásra (Hausknecht és mtsai, 
2004). Ennek ellenére az AC belső szerke-
zetével, fogalmi érvényességével kapcsolat-
ban több kérdés merült fel az elmúlt évti-
zedekben.

Az AC-k belső szerkezete és fogalmi 
érvényessége: mit is mér az AC 

valójában?

A nemzetközi szakirodalomban az AC-vel 
kapcsolatban felmerült egyik legnagyobb 
kérdés az elmúlt pár évtizedben az volt, 
hogy mit is mérnek valójában az AC-k? 
Erre nézve két nagyobb elképzelés létezik, 
valamint ezek keverékei.

Az első nagyobb elképzelést dimenzió-
alapú elképzelésnek hívják. E szerint az 
AC a résztvevők viszonylag stabil, vonás-
szintű jellegzetességeit méri, amelyeket 
többnyire dimenzióknak – néha kompeten-
ciáknak – szoktak hívni. Ilyen dimenzió 
például hagyományosan a kommuniká-
ció, a meggyőzés, a szervezés és terve-
zés, a problémamegoldás és döntéshoza-
tal, mások fi gyelembevétele, a hajtó erő, 
a tények feltárása, az autonómia, a visel-
kedési rugalmasság (Lance, 2008; Lievens, 
2009). Ehhez az elképzeléshez három 
nagyobb feltételezés kapcsolódik: az első, 
hogy a dimenziók átívelnek a gyakor la-
tokon; a második, hogy az egy gyakor-
laton belül mért dimenziók elkülöníthetők 
egymástól; a harmadik, hogy a különböző 
gyakorlatokban mért különböző dimenziók 
többnyire függetlenek egymástól.

Ennek a dimenzióalapú elképzelés-
nek az alternatívája a gyakorlatalapú felté-
telezés. Eszerint az AC valójában nem 
a dimenziókhoz köthető teljesítést méri, 
hanem azt, hogy a különböző szituáci-
ókban vagy a szituációkhoz kapcsoló-
dó szerepekben mennyire boldogul jól 
a mért személy. Ehhez az elképzeléshez 
két feltételezés kapcsolódik: az első, hogy 
a dimenziók nem ívelnek át a gyakorlato-
kon; a második, hogy az egy gyakorlaton 
belül mért dimenziókat nem könnyű elkü-
löníteni egymástól.

A két elképzelés megértéséhez kínál 
segítséget Lance (2008), aki egy korrelá-
ciós táblázat segítségével mutatja be az 
egyes elképzelésekhez kapcsolódó várako-
zásokat. Az 1. táblázatban mi is bemutatjuk 
a korrelációk lehetséges típusait egy olyan 
AC-ban, amely 5 dimenziót mér 3 feladat-
ban. A táblázatban három különböző típusú 
korreláció található meg.



10 Sඓൺൻඬ Zsolt Péter – Pංඇർඓඣඌ Máté – Lൺർඓൺං Róbert – Kඎඇ Ágota

1. táblázat. Egy hipotetikus, 5 dimenziót és 3 gyakorlatot mérő AC korrelációs táblázata

1. dimenzió 2. dimenzió 3. dimenzió 4. dimenzió 5. dimenzió
1. gyakorlat X O X O O
2. gyakorlat X X O X X
3. gyakorlat O X X X X

Jegyzetek. X-szel jelöltük azokat a dimenziókat, amelyek az adott gyakorlatban mérnek (pl. 1. dimen-
zió 1. gyakorlatban), és O-val azokat a dimenziókat, amelyeket az adott gyakorlatban nem mérnek.

2  A „magas” és „magasabb” ebben az esetben arra vonatkozik, hogy az egy dimenzió különbö-
ző gyakorlatokban mért értékei között magas korrelációs együtthatókat feltételezünk; valamint azt 
is feltételezzük, hogy ezek a korrelációs együtthatók magasabbak, mint az egy gyakorlaton  belüli 
különböző dimenziókra adott pontszámok közötti korrelációs együtthatók, illetve a különböző 
gyakorlatokban különböző dimenziókra adott pontszámok közötti korrelációs együtthatók.

„Egy dimenzió – különböző gyakorlat” 
(EDKGY), amikor azt a korrelációt nézzük, 
amely egy dimenzió különböző gyakor-
latokban mért értékei között van. Ilyen 
például a 1. dimenzió az 1. gyakorlatban 
és 2. gyakorlatban mért pontszáma közöt-
ti korreláció.

„Különböző dimenzió – egy gyakorlat” 
(KDEGY), amikor azt a korrelációt nézzük, 
amely különböző dimenziók egy gyakorlat-
ban mért értékei között van. Ilyen például 
a 1. dimenzió és 3. dimenzió közötti korre-
láció, amikor az 1. gyakorlatban mérjük 
őket.

„Különböző dimenzió – különböző 
gyakorlat” (KDKGY), amikor azt a korre-
lációt nézzük, amely különböző dimenzi-
ók különböző gyakorlatban mért értékei 
között van. Ilyen például a 1. dimenzió 1. 
gyakorlatban mért értéke és a 3. dimenzió 
3. gyakorlatban mért értéke közötti korre-
láció.

Lényegében véve a dimenzióalapú felfo-
gás azt feltételezi, hogy az EDKGY egyrészt 
magas, másrészt magasabb,2 mint a KDEGY 
és KDKGY, amelyek alacsony értéket vesz-
nek fel. A gyakorlatalapú felfogás szerint 

a KDEGY magasabb, mint az EDKGY és 
a KDKGY.

Ennek a dimenzió- vs. gyakorlatalapú 
AC-vitának a kezdeti bizonyítékai többnyi-
re a gyakorlatalapú felfogásnak adtak igazat 
(Howard, 1997; Sackett és Dreher, 1984; 
Sackett és Tuzinski, 2001; Woehr és Arthur, 
2003). A szakemberek részéről az első reak-
ció az volt, hogy valami baj van az AC-k 
kivitelezésével. Ez a megközelítés azt felté-
telezte, hogy a „gyakorlathatás” – az egy 
gyakorlaton belül mért különböző dimenzi-
ók közötti magas korreláció – mérési hiba, 
és ezt a hibát ki lehet küszöbölni az AC-k 
megjavításával.

A javítási kísérlet számos intézkedést 
magában foglalt, és két nagyobb terület-
re koncentrált: magára az AC-ra, valamint 
az értékelőkre. Az AC-k javítására tett 
próbálkozásokra felsorolunk néhány példát 
a teljesség igénye nélkül: csökkentették az 
értékelt dimenziók számát; a dimenziókhoz 
kapcsolódó viselkedésesindikátor- listákat 
vezettek be; módosították az értékelő- 
értékelt arányt az értékelők javára; pszi-
chológusértékelőket használtak; az érté-
kelőket hosszabb ideig és módszeresebben 
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 képezték;  módosítottak az értékelés mene-
tén (Lievens, 2001a; Lievens, 2002; Sagie 
és Magnezy, 1997; Schleicher és mtsai, 
2002; Arthur és mtsai, 2000; Harris és 
mtsai, 1993; Robie és mtsai, 2000; Silver-
man és mtsai, 1986).

Az értékelők esetében az volt a feltéte-
lezés, hogy a gyakorlathatás valójában nem 
más, mint az értékelői torzítás manifesz-
tációja. Mivel egy AC-ban tipikusan rotál-
ják az értékelőket a gyakorlatok között, így 
egy gyakorlaton belül az értékelők ugyan-
azok, viszont a gyakorlatok között – tehát 
a dimenziókban – többnyire nem. Az érté-
kelőtorzítás esetében nem a megjavítás 
volt a fő kérdés – hiszen az értékelői torzí-
tás teljes kizárása nem lehetséges a prakti-
kus, alkalmazott keretek között –, sokkal 
inkább annak feltárása, hogy valóban prob-
lémát jelent-e a fentebb leírt elrendezés. Az 
elvégzett kutatások (Kolk és mtsai, 2002; 
Lievens, 2001b, 2002; Robie és mtsai, 2000) 
egyértelműen azt mutatják, hogy a gyakor-
lathatás még abban az esetben is megma-
rad, amikor az értékelőtorzítást különbö-
ző nyakatekert módokon kizárják (például 
egy értékelő egy dimenzióban és mindösz-
sze egy gyakorlatban értékel egy jelöltet). 
Az értékelőtorzítás elleni bizonyíték az is, 
hogy az értékelők közötti egyetértés általá-
ban viszonylag magas (Thornton és Rupp, 
2005).

A javítási kísérletek ugyan növelték az 
egy dimenzión belüli gyakorlatokon átívelő 
korrelációk mértékét, mégis a gyakorlatha-
tás továbbra is megmaradt, és erősebb volt, 
mint az egyes dimenziókon belüli együtt-
járások. A kutatók többsége végül arra 
jutott, hogy a gyakorlathatás nem mérési 
hiba, hanem valódi jelentéssel bíró jelen-
ség (Jackson és mtsai 2016; Lance és mtsai 
2000). Ezek a szerzők rámutattak arra, 

hogy a gyakorlathatás egyfajta szituáció-
specifi kus interpretációs lehetőséget rejt 
magában: azt mutatja meg, hogy az adott 
gyakorlatban (szituációban) milyen visel-
kedési stratégiákkal rendelkezik a jelölt, 
mennyire tud hatékonyan, a gyakorlat által 
előírt szerepnek megfelelően működni.

A gyakorlathatás magyarázatára leg-
gyakrabban az ún. vonásaktivációs teóri-
át használják, ami egy interakciós szemlé-
let (Tett és Guterman, 2000). A vonásakti-
vációs teória szerint az egyes szituációkban 
eltérő módon jelennek meg olyan jelek, 
amelyek a meglévő vonásokat aktiválják. 
Az, hogy egy vonás aktiválódik-e, alapve-
tően két dologtól függ: egyrészt, hogy az 
adott vonás mennyire releváns az adott hely-
zetben, másrészt a helyzet erőségétől. Egy 
vonás akkor releváns a szituáció szempont-
jából, ha a helyzetben vannak olyan jelek, 
amelyeket a vonást aktiválják. A szituáció 
erőssége pedig azt dönti el, hogy a vonás 
megléte vagy éppen hiánya tényleg módo-
sít-e a helyzet kimenetelén. Egy erős szituá-
cióban az emberek többsége a stabil vonása-
itól függetlenül ugyanúgy viselkedik, míg 
a gyenge szituációk nagyobb teret adnak az 
egyéni különbségeknek.

A gyakorlathatás meglétét számos kuta-
tás igazolta az elmúlt években. Fontos 
kiemelni, hogy a gyakorlathatás – úgy 
tűnik – független a kulturális hatásoktól 
is (összefoglalóan erről ld. Lievens, 2009), 
valamint pozitív kapcsolatot mutat a munka-
helyi teljesítménnyel (Lance és mtsai, 2004, 
2007).

A gyakorlathatás megléte természete-
sen nem jelenti azt, hogy a dimenzióala-
pú értékeléseket teljesen el kellene vetni. 
Az újabb kutatások gyakran azt találják, 
hogy a gyakorlathatás mellett a dimen-
ziók is jelentős magyarázó erővel bírnak 
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(pl. Guenole és mtsai, 2013; Monahan és 
mtsai, 2013; Putka és Hoff man, 2013). 
Az újabb felfogások éppen ezért egyfaj-
ta kompromisszumot képviselnek, és azt 
állítják, hogy az AC-k többsége egyrészt 
méri a szituációspecifi kus hatásokat – azaz 
a gyakorlathatást –, a dimenziókhoz kötődő 
hatásokat, másrészt egy általános teljesít-
ményt (Hoff man és mtsai, 2011; Merkulo-
va és mtsai, 2016), bár továbbra is sokkal 
erősebbek a gyakorlathatás mellett szóló 
bizonyítékok, mint a dimenziók mellet-
tiek. A legmeggyőzőbb tesztet Jackson 
és munkatársai (2016) végezték el, akik 
29 lehetséges hatást vettek fi gyelembe az 
AC-n belül. Azt találták, hogy az AC-telje-
sítményben megjelenő szórás legnagyobb 
részét az általános teljesítmény és a gyakor-
lathatás okozzák, miközben a szórás összes 
többi forrása – beleértve a dimenziókat is –, 
elhanyagolható volt.  

Összefoglalva azt mondhatjuk, hogy az 
AC-kal foglalkozó szakirodalom nagy utat 
járt be azzal a kérdéssel kapcsolatban, hogy 
mit is mérnek valójában az AC-k. Miköz-
ben pár évtizede a válasz egyértelműen az 
volt, hogy dimenziókat, kompetenciákat – 
és a gyakorlatban sokszor még mindig így 
használják őket –, ma sokkal inkább fogad-
ja el a szakirodalom azt, hogy az AC-k első-
sorban gyakorlaton belüli teljesítményeket, 
valamint egy általános teljesítményszintet 
mérnek, és csak másodsorban dimenziókat.

Mindezek alapján kutatásunkban azt 
vártuk, hogy lesz egy általános teljesítési 
szint, valamint egy gyakorlatokhoz köthe-
tő teljesítmény. Mivel az általunk bemuta-
tott AC sok tekintetben annak a dizájnnak 
felel meg, amelyet a dimenzióhatás „újra-
felfedezése” érdekében vezettek be – kevés 
mért dimenzió; viselkedésiindikátor-lista; 
szakértő értékelők, akik alapos tréninget 

kaptak –, így azt is feltételeztük továbbá, 
hogy az egy dimenzión belüli együttjárá-
sok (EDKGY) is szignifi kánsak és pozi-
tívok lesznek, de gyengébbek, mint az egy 
gyakorlaton belüli különböző dimenziók 
közötti együttjárások (KDEGY).

Kutatásunk másik fő kérdése az volt, 
hogy a személyiségtesztek segítségével 
mért stabil személyiségvonások mutat-
nak-e majd együttjárást az AC-n elért ered-
mények különböző típusaival (általános 
teljesítmény, gyakorlatokhoz köthető pont-
szám, dimenziókhoz köthető pontszám). 
Mielőtt az ezzel kapcsolatos várakozásain-
kat megfogalmaznánk, bemutatjuk a szak-
irodalom erre vonatkozó eredményeit. 

Az AC és a személyiségvonások 
kapcsolata

Az, hogy az AC-n nyújtott teljesítmény és 
a stabil személyiségvonások között kapcso-
lat van, implicit módon bele volt rejtve 
az AC-k kezdeti történetét meghatározó 
dimenzióalapú felfogásba. A gyakorlatha-
tás felfedezése, valamint az általános telje-
sítmény bevezetése megingatta a hitet 
abban, hogy a személyiségvonások direkt 
összefüggésbe hozhatók azzal, ami egy 
tipikus AC-ban mérésre érdemes.

A személyiségvonások és az AC teljesít-
mény kapcsolatát Christiansen és munka-
társai (2013) szerint három szinten lehet 
megragadni: az általános AC-teljesítmé-
nyen (OAR – overall assessment rating) 
keresztül; a dimenziókban elért teljesítmé-
nyen keresztül; valamint a gyakorlatok-
ban elért teljesítményen keresztül. Az talán 
nem meglepő, hogy a személyiségvoná-
sok és az OAR, valamint a személyiség-
vonások és a gyakorlatokban elért telje-
sítmény között csak gyenge vagy éppen 
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nem létező kapcsolatok vannak. Az OAR 
a leginkább még az extraverzióval hozható 
kapcsolatba: a magas extraverzióval rendel-
kező személyek többnyire jobban teljesíte-
nek az AC-k során az összesített pontszá-
mok szintjén (Christiansen és mtsai, 2013; 
Scholz és Schuler, 1993; Höft és Schuler, 
2001). A gyakorlatok szintjén az extraver-
zió szintén gyenge, de szignifi káns kapcso-
latot mutat a vezető nélküli csoportokban, 
a szerepjátékokban és a szóbeli prezentá-
ciókban nyújtott teljesítménnyel, miköz-
ben a lelkiismeretesség az irattárca-felada-
tokkal mutat összefüggést (Craik, és mtsai, 
2002; Hoff man és mtsai, 2011; Monahan és 
mtsai, 2013). Ami talán meglepőbb, hogy 
a személyiségvonások még a dimenziókkal 
sem igazán mutatnak erős együttjárásokat 
(Chan, 1996; Christiansen és mtsai, 2013; 
Fleenor, 1996; Goffi  n és mtsai 1996;  Meriac 
és mtsai, 2008).

Napjainkban a szakmai konszenzus 
leginkább az, hogy az AC és a személyiség-
tesztek segítségével mért vonások közöt-
ti együttjárás gyenge, de amúgy a feltéte-
lezett irányba mutat (ld. pl. Christiansen 
és mtsai, 2013; Jackson és mtsai, 2016). 
Christiansen és munkatársai (2013) szerint 
a kapcsolat gyengeségének számos oka van: 
először is, míg az AC a helyzet jellegéből 
adódóan inkább a maximális teljesítményt 
méri, addig egy általános személyiségteszt 
inkább a mindennapi működésre kérdez rá 
(pl. míg egy vezető nélküli csoportban még 
a kevésbé ügyesen kommunikáló embe-
rek is általában érzik a nyomást arra, hogy 
asszertívan lépjenek fel, addig ugyanők egy 
személyiségtesztben jellemezhetik saját 
magukat úgy, mint akiknek nem erőssége 
az asszertív kommunikáció). 

A második probléma, hogy egy tipikus 
AC-ban a gyakorlatok munkahelyi szituá-

ciókat jelenítenek meg, addig a személyi-
ségtesztekben szereplő állítások többsé-
ge általános, sokszor kontextus nélküli. 
Az AC-t lehet olyan kontextualizált mérés-
ként értelmezni, amelyből nem lehet általá-
nosítani a munkán kívüli területekre (így 
viszont nincs is kapcsolat a nem kontextua-
lizált személyiségmérésekkel).

A legnagyobb különbség mégis abban 
van az AC és egy személyiségteszt között, 
hogy az AC-ban – bármi is a mérés egysé-
ge –, a teljesítményt sok tényező határoz-
za meg (pl. vonások, képességek, tudás, 
tapasztalat stb.), a személyiségvonások 
ennek pedig csak egy részei. Így aztán a jó, 
illetve a rossz teljesítmény hátterében nem 
feltétlenül a releváns személyiségvonások 
megléte vagy hiánya áll, hanem számos 
egyéb tényező is okozhatja.

Összességében véve a fenti kutatások 
alapján azt feltételezzük, hogy a személyi-
ségvonások és az AC-teljesítmény egyik 
szintje – általános teljesítmény, gyakorla-
tok, dimenziók – sem fog jelentős kapcso-
latot mutatni. Mivel az általunk bemutatott 
AC-ban egy vezető nélküli csoport és két 
szerepjáték van, így azt feltételezzük továb-
bá, hogy elsősorban az extraverzió fog majd 
kapcsolatot mutatni mind az OAR-ral, mind 
a gyakorlatokban elért teljesítményekkel.

Vංඓඌගඅൺඍ

Minta és eljárás

A kutatásunk során felhasznált adatok 
egy Magyarországon működő nagyválla-
lat számára kialakított kiválasztási prog-
ram keretében jöttek létre. A kiválasztás 
során alacsonyabb szintű vezetői pozíciók-
ba (csoport- és műszakvezetők)  kerestek 
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 alkalmas embereket a belső munkatársi 
állományból. A program három éven át 
tartó folyamatos működése során 314 fő vett 
részt a két szakaszból álló mérésben: az első 
szakaszban a jelöltek egy személyiségtesz-
tekből álló csomagot töltöttek ki, a máso-
dik szakaszban 3–5 fős csoportokban egy 3 
gyakorlatból álló AC-n vettek részt (minden 
vizsgálati személy mindkét mérésben részt 
vett). A személyiségteszteket digitalizált 
formában töltötték ki a jelöltek a Vienna 
Test System (VTS) nevű számítógépes teszt-
rendszer segítségével. A VTS egy osztrák 
fejlesztésű rendszer, amely a világ egyik 
vezető digitális számítógépes tesztrendsze-
re, évente több mint 13 millió teszteléssel 
a rendszerben.

A kiválasztási folyamatba a munkatár-
sak vezetői ajánlásra kerülhettek be. A 314 
vizsgálati személyből 237 fő férfi  (75,5%), 
77 fő nő (24,5%) volt. A vizsgálati szemé-
lyek átlagos életkora 37,5 év volt (SD = 
8,39), a legfi atalabb résztvevő 23 éves volt, 
a legidősebb 65 éves. A vizsgálati szemé-
lyek mind a számítógépes tesztelésről, 
mind az AC-ról írásos tájékoztatót kaptak, 
valamint beleegyező nyilatkozatot írtak alá 
a mérés kezdete előtt.

Módszer

Mérési dimenziók kialakítása
A számítógépes tesztelés és az AC-ban mért 
szempontokat egy tanácsadó cég munka-
társai alakították ki a vállalat felső veze-
tőivel közösen. Ennek legfontosabb eleme 
egy vezetői workshop volt, ahol a vezetők 
megállapítottak a vezetői munkakör szem-
pontjából kritikus és tipikus helyzeteket, 
majd a feldolgozás során mérési dimen-
ziókat rendeltek ezeknek a helyzeteknek 
a megoldásához. Voltak olyan kompetenci-

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

Mérőeszközök

A tesztcsomag felépítése
A jelöltek mérésére egy olyan tesztcsoma-
got használtunk, amely négy személyiség-
tesztből állt. A tesztelés a Vienna Test System 
segítségével történt: a jelöltek számítógépen 
keresztül kapták az instrukciót, a tesztek 
értékelése is automatizálva történt. A VTS 
rendszerében a teszteredmények percenti-
lis rankban (PR) jelennek meg: ez egy 0-tól 
100-ig terjedő érték, amely azt mutatja meg, 
hogy az adott változóban a normacsoport-
hoz viszonyítva milyen értéket ért el a vizs-
gált személy. Például, ha valaki az érzelmi 
stabilitás változóban 37 PR-értéket ér el, az 
azt jelenti, hogy a normac soportban lévők-
nél 37%-kal jobban jellemző rá az adott 
vonás. A következőkben bemutatjuk a négy 
felvett tesztet.

AHA (Attitude Towards Work)  Munkával 
kapcsolatos attitűdök tesztje (Kubinger és 
Ebenhöh, 2002). Az AHA egy 3 részpróbá-
ból álló teszt, amelyből ebben a vizsgálat-
ban kettőt vettünk fel. Ezek a munkastílus-
hoz, döntéshozatalhoz, illetve motivációhoz 
kötődő viszonyulásokat vizsgálják. A mérés 
során képet kapunk a vizsgált személy 
döntésképességéről, analitikus döntésho-
zataláról, aspirációs szintjéről, frusztrá-
ciós toleranciájáról, valamint arról, hogy 
mennyire tudja a saját maga által kijelölt 
célokat elérni (célkülönbség, azaz az abszo-
lút értelemben vett különbség a saját maga 
által kijelölt cél és a valóban elért teljesít-
mény között).

A teszt az objektív személyiségtesz-
telés módszerét alkalmazza: a mérés nem 
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önjellemzésen alapul, hanem a tesztkitöl-
tő strukturált mérési helyzetekben mutatott 
viselkedésén, döntésein keresztül történik. 
Ez konkrétan azt jelenti, hogy a vizsgálati 
személy látszólag egy képességtesztelésen 
vesz részt (pl. alakzatok területét kell össze-
hasonlítania, szimbólumokat kell kódol-
nia), de a mérés nem csupán a teljesítményt 
méri, hanem a vizsgált személy viselkedé-
sén keresztül a személyiségvonásait is (pl. 
mennyire képes döntéseket hozni egy infor-
mációhiányos környezetben, a saját telje-
sítményéhez képest milyen vállalásokat 
tesz, és a vállalásait mennyire tudja ponto-
san elérni). A két felvett részpróba kitöltési 
ideje mintegy 10 perc. A vizsgálati szemé-
lyek által elért eredményeket egy oszt-
rák reprezentatív normacsoporthoz3 lehet 
hasonlítani.

IPS (Inventory for Personality Assess-
ment in Situations) Szituációs személyiség-
leltár (Schaarschmidt és Fischer, 1999a,b).  
Az IPS személyiségteszt során a vizs-
gált személyeknek olyan viselkedéseket 
és élményeket kell értékelniük, amelyek 
a mindennapi életben tipikusan előfordul-
nak (pl. összejövetel barátokkal). Az IPS 
abban különbözik egy átlagos személyiség-
teszttől, hogy konkrét szituációkba helye-
zi a viselkedést. A teszt során a vizsgálati 
személy 15 szituációt, helyzetleírást kap, és 
azokkal kapcsolatban kell megmondania, 
hogy egyes állítások mennyire jellemzők rá. 
A 15 szituációhoz összesen 80 állítás tarto-
zik, amelyek három átfogó területét mérik 
a személyiségnek: a társas és kommuniká-
ciós viselkedést, a teljesítménnyel, valamint 
az egészséggel és regenerálódással össze-
függésbe hozható viselkedést. A  vizsgálati 

3  A vizsgálatban használt teszteket az osztrák Schuhfried GmbH. fejlesztette, ezeknek a teszteknek 
egyelőre nincsen magyar normacsoportja.

személyeknek az állításokra egy négy fokú 
skála segítségével kellett  válaszolniuk, 
ahol 1 – teljesen igaz, 4 – egyáltalán nem 
igaz. A teszt kitöltési ideje körülbelül 15 
perc. A teszt érvényességét és megbízha-
tóságát több vizsgálatban alátámasztot-
ták (Schaarschmidt és Fischer, 1999a, b). 
A vizsgálati személyek által elért eredmé-
nyeket egy reprezentatív normacsoporthoz 
lehet hasonlítani.

MAP (Management Potential Analysis) 
Vezetői Potenciál Teszt (Sonnenberg, 2001). 
A MAP teszt egy 109 állításból álló teszt, 
amely 12 faktorban mér vezetéssel, munká-
val kapcsolatos viszonyulásokat és szemé-
lyiségjellemzőket. A 12 faktor  McClelland 
elmélete alapján 3 nagyobb motivációt 
(kapcsolódás, teljesítmény, hatalom) jele-
nít meg (Sonnenberg, 2001). A kapcsolódás 
motivációjába a következő 4 faktor tarto-
zik: frusztrációra és kritikára adott reakció 
(nyitott vs. védekező); kapcsolatokra való 
törekvés (társaságkedvelő vs. visszahúzó-
dó); másokhoz való viszonyulás (empa-
tikus vs. feladatorientált); csapatmunka 
(független vs. kollegiális). A teljesítmény 
motivációjába a következő 4 faktor tarto-
zik: munkastílus (megtervezett vs. spon-
tán); feladatpreferencia (belső motivációjú 
vs. instrumentális, eszközjellegű); kudarc-
ra adott reakció (zaklatott vs. nyugodt); 
nyomás alatti munkavégzésre való hajlan-
dóság (magas vs. alacsony). A hatalom 
motivációjába a következő 4 faktor tarto-
zik: vezetői ambíció (magas vs. alacsony); 
vezetői dinamika (konzervatív vs. innova-
tív); vezetői fókusz (generalista vs. rész-
letekbe menő); vezetői alapok (szakérte-
lem vs. vezetői kompetenciák). A vizsgálati 
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személyeknek az állításokra egy négyfokú 
skála segítségével kell válaszolniuk, ahol 
1 – nem jellemző, 4 – tökéletesen jellem-
ző. A kitöltési idő körülbelül 10–20 perc. 
A MAP teszt érvényességét és megbízha-
tóságát igazolták a teszttel végzett korábbi 
kutatások (Sokolowski és Schmalt, 2010). 
A vizsgálati személyek által elért eredmé-
nyeket egy reprezentatív normacsoporthoz 
lehet hasonlítani.

BFSI (Big Five Structure Inventory) Big 
Five Személyiségleltár (Arendasy és mtsai, 
2011). A BFSI az öt nagy személyiségvonás 
– érzelmi stabilitás, extraverzió, nyitottság, 
lelkiismeretesség és barátságosság –, vala-
mint ezek alfaktorainak a mérésére alkal-
mas. Az összesen 300 állításból álló teszt az 
úgynevezett moduláris tesztek közé tarto-
zik, azaz a számítógépes tesztelés lehetővé 
teszi, hogy célzottan, csak az adott mérés 
szempontjából releváns vonások kerülje-
nek mérésre. Az idői korlátokat is fi gyelem-
be véve, ebben a kiválasztási helyzetben 
sem a teljes tesztet vették fel, hanem csak 
12 alfaktor (zárójelben az alfaktorokhoz 
tartozó fő faktorok láthatók): segítőkész-
ség (barátságosság, együttműködés); érzel-
mekre való nyitottság, érték- és normarend-
szerek elfogadása (nyitottság); asszertív 
kommunikáció (extraverzió); önkontroll, 
érzelmi erő, higgadtság (érzelmi stabili-
tás); kompetenciaérzet, kötelességérzet, 
megfontoltság, rendszeretet, fegyelmezett-
ség (lelkiismeretesség, felelősségvállalás). 
A vizsgálati személyeknek melléknevek-
kel kapcsolatban kellett eldönteniük, hogy 
azok mennyire jellemzők rájuk. Ehhez egy 
négyfokú skálát kellett használniuk, ahol 
1 – nem jellemző rám, 4 – jellemző rám. 
A teljes teszt kitöltési ideje 20 perc, a mi 
vizsgálatunkban választott verzió kitöltési 
ideje kb. 8–10 perc volt. A BFSI teszt érvé-

nyességét és megbízhatóságát igazolták 
a teszttel végzett korábbi kutatások (Aren-
dasy és mtsai, 2011). A vizsgálati személyek 
által elért eredményeket egy reprezentatív 
normacsoporthoz lehet hasonlítani.

Az Értékelő Központ (AC) felépítése
A vizsgálatban szereplő Értékelő Központ 
3 gyakorlatból állt, a következőkben ezeket 
mutatjuk be röviden.
1. feladat: Vezető nélküli, együttműkö-

dést igénylő csoport. A vezető nélkü-
li, együttműködést igénylő csoportban 
a vizsgálati személyek a többi vizsgá-
lati személlyel alkottak egy csoportot. 
A feladat instrukciója szerint a felet-
tük lévő vezetői szintet betöltő személy 
baleset következtében kórházba került, 
egy hónapos távolléte során nekik kell 
ellátniuk a feladatait. A feladat leírá-
sa ezt követően a vezető feladatait, 
e-mail jeit, naptárját mutatja be. A vizs-
gálati személyeknek 25 percük van az 
egyéni felkészülésre, majd ezt követő-
en 30 percük van arra, hogy közösen 
hozzanak döntést a teendőkről. A fel -
adat eredetileg a következő dimenziókat 
volt hivatott mérni: problémamegoldás 
és döntéshozatal; eredményorientáció; 
kommunikáció.

2. feladat: Visszajelzés felettes  vezetőnek. 
A visszajelzés felettes vezetőnek 
gyakorlatban a vizsgálati személyek 
egy beépített személlyel, a telephely 
igazgatójával beszélgetnek. A feladat 
instrukciója szerint pár hónapja kerül-
tek az adott céghez. A telephely igaz-
gatójának szokása, hogy visszajelzést 
kérjen az első pár hónap tapasztalata-
iról. A visszajelzéshez kapott írásos 
anyag tartalmaz olyan információkat 
is, amelyek potenciálisan konfl iktushoz 
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vezethetnek a felettes vezetővel, vala-
mint olyan megoldásra váró problémá-
kat, témákat, amelyek a szervezet haté-
konyságát nagymértékben növelhetnék. 
A vizsgálati személyeknek 20 percük 
van az egyéni felkészülésre, majd ezt 
követően 15 percük arra, hogy lebonyo-
lítsák a visszajelző beszélgetést. A fela-
dat eredetileg a következő dimenziókat 
volt hivatott mérni: problémamegol-
dás és döntéshozatal; felelősségvállalás; 
konfl iktuskezelés; meggyőzés.

3. feladat: Visszajelzés beosztott  vezetőnek. 
A visszajelzés beosztott vezetőnek 
gyakorlatban a vizsgálati személyek egy 
beépített személlyel, egy alájuk beosz-
tott vezetővel beszélgetnek. A feladat 
instrukciója szerint a beosztott vezetővel 
kapcsolatban számos probléma merült 
fel az elmúlt időszakban annak ellené-
re, hogy hosszú évek óta megbízható és 
hatékony munkatársa a szervezetnek. 
A vizsgálati személynek az a felada-
ta, hogy személyesen tisztázza a felme-
rült problémákat, kérdéseket a beosztott 
vezetővel. A vizsgálati személyeknek 
15 percük van az egyéni felkészülésre, 
majd ezt követően 20 percük arra, hogy 
lebonyolítsák a visszajelző beszélgetést. 
A feladat eredetileg a következő dimen-
ziókat volt hivatott mérni: kommuni-
káció; felelősségvállalás; konfl iktus-
kezelés; meggyőzés.

A feladatokhoz olyan értékelőlapok tartoz-
tak, amelyek tartalmazták az értékelő skála 
beosztását, valamint a mért dimenziók-
hoz viselkedési indikátorokat rendeltek. Az 
ötfokú értékelőskálán az 1 – „A kompetencia 
nem, vagy nagyon alacsony szinten jelenik 
meg. Használata egyáltalán nem jellemző” 
és 5 – „A kompetencia kiemelkedő szinten, 
mintaértékű módon  jellemző. Használata 

tudatos és magabiztos”. Az egyes AC-hely-
zetekben minden vizsgálati személyt lega-
lább 2 ember fi gyelt meg és értékelt (ld. 
International Task Force on Assessment 
Center Guidelines, 2009 útmutatását erre 
vonatkozóan). A mért dimenzió kat egy 
kivételével – eredményorientáció – úgy 
alakították ki, hogy a három gyakorlatban 
kétszer mérjék őket. Az AC ideális felépíté-
sére vonatkozó korábbi kutatások eredmé-
nyeit alapul véve a mért dimenziók száma 
alacsony volt (Chan, 1996).

Az AC-k során szakértő értékelők 
végezték az értékelést. Ez azt jelenti, hogy 
nem voltak olyan értékelők, akiket a szer-
vezet delegált, hanem helyettük minden 
esetben a tanácsadó cégtől érkező képzett, 
rutinos értékelők végezték el az értékelést. 
Az értékelői felkészülés során az értékelők 
átbeszélték az egyes skálaértékek jelenté-
sét, valamint a dimenziókhoz kapcsolódó 
viselkedési indikátorokat. Az értékelőket 
rotálták az AC-napok során.

A kutatás során előbb az AC belső szer-
kezetét vizsgáltuk meg, majd az AC és 
a személyiségjegyek kapcsolatára voltunk 
kíváncsiak. Az elméleti bevezetőben bemu-
tatott kutatások alapján az AC belső szer-
kezetére vonatkozóan az volt a feltételezé-
sünk, hogy a gyakorlathatás erősebb lesz, 
mint a dimenzióhatás. Az AC és a szemé-
lyiségvonások kapcsolatát illetően azt felté-
teleztük, hogy többnyire gyenge vagy nem 
szignifi káns kapcsolatokat fogunk találni 
az AC és a személyiségjegyek között. Mivel 
mindhárom gyakorlatunk a társas képessé-
geket mozgósítja – vezető nélküli csoport 
és két egyéni helyzet –, így azt feltételez-
tük továbbá, hogy a legerősebb kapcsolat az 
extraverzióhoz kapcsolódó személyiségje-
gyek fogják mutatni az AC-n elért eredmé-
nyekkel.
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Eredmények

A hipotéziseink vizsgálatához előbb 
megvizsgáltuk a mért értékek közötti kor-
relációkat, majd feltáró faktorelemzést és 
végül az egyes modellek összehasonlítá-
sa érdekében megerősítő faktorelemzést 

végeztünk. A kor re lá ciós elemzéseket és 
a feltáró faktor elemzést az SPSS program 
22-es verziójával végeztük el, a megerő-
sítő faktor elemzést az AMOS program 
24-es verziójával. A 2. táblázatban bemu-
tatjuk a leíró értékeket és a korrelációkat az 
AC-ban mért dimenziók között.
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A korrelációs táblázat informatív a hipoté-
ziseinket illetően. Ami az AC-ban elért álta-
lános teljesítményt mutatja, látható, hogy az 
összes dimenzió legalább közepes mértékű 
korrelációt mutat egymással. A gyakorla-
tokon belüli átlagos korrelációs együttható 
értéke r = ,82, p < ,01, miközben a dimen-
ziókon belüli átlagos korrelációs együtt-
ható értéke r = ,53, p < ,01 volt. Első ráné-
zésre tehát az mondható el, hogy egyrészt 
minden mért érték összefügg a többivel, 
másrészt az egyes gyakorlatokon belül mért 
értékek között magasabb az együttjárás, 
mint az egyes dimenziókon belül különbö-
ző gyakorlatokon belül mért értékek között. 
Ez utóbbi a gyakorlathatásra vonatkozó 
hipotézist erősíti.

A korrelációk tanulmányozását köve-
tően feltáró faktorelemzést végeztünk el. 

Annak érdekében, hogy az eredménye-
ink összehasonlíthatók legyenek a koráb-
ban végzett kutatásokkal, a principal axis 
factoring módszert választottunk, direct 
oblimin rotációval (Lance és mtsai, 2002; 
Jackson és Englert, 2011). Az adatok 
fak tor ana lí zis ben való alkalmazhatósá-
gát Bartlett-féle szfericitásteszttel, vala-
mint Kaiser–Meyer–Olkin (KMO) muta-
tóval vizsgáltuk. A feltáró faktorelemzés 
mindkét mutató alapján elvégezhető volt 
(KMO = ,91, Bartlett χ2 < ,001). A sajátérték 
és a scree plot alapján három faktort talál-
tunk, amelyek a teljes szórás 83%-át magya-
rázzák. Ez a három faktor teljes mértékben 
lefedi a három gyakorlatot, a struktúrában 
nem található keresztbe töltő állítás. A 3. 
táblázatban látható a feltáró faktorelemzés 
eredménye.

3. táblázat. A feltáró faktorelemzés eredménye (N = 314)

Első faktor Második faktor Harmadik faktor

  1. Felelősségvállalás VFV   ,92   ,05   ,01

  2. Konfl iktuskezelés VFV   ,92   ,01 –,01

  3. Problémamegoldás VFV   ,89 –,03   ,02

  4. Meggyőzés VFV   ,87 –,07   ,00

  5. Konfl iktuskezelés VBV –,03 –,97 –,01

  6. Meggyőzés VBV –,01 –,93   ,02

  7. Felelősségvállalás VBV –,03 –,89   ,03

  8. Kommunikáció VBV   ,14 –,78 –,01

  9. Problémamegoldás VNCS   ,05 ,09   ,97

10. Eredményorientáció VNCS –,02 –,03   ,91

11. Kommunikáció VNCS –,02 –,09   ,81

Jegyzetek. VNCS = Vezető nélküli csoport; VFV = Visszajelzés felettes vezetőnek; VBV = Visszajelzés 
beosztott vezetőnek
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Ezt követően megerősítő  faktorelemzéssel 
összehasonlítottuk azokat a  modelle-
ket, amelyeket a leggyakrabban vizsgál-
nak a vonatkozó szakirodalomban: egy 
általános teljesítmény-faktorból álló mo-
dellt, amelyben mind a 11 mért érték egy 
faktorba tölt (1. modell), egy dimenziók-
ból álló modellt, amelyben az egyes dimen-
ziókhoz tartozó értékek töltenek egy-egy 
faktorba (2. modell), egy gyakorlat fakto-

rokból álló modellt, amelyben az egyes 
gyakorlatokhoz tartozó értékek töltenek 
egy-egy faktorba (3. modell), valamint 
egy-egy olyan modellt, amelyben az általá-
nos teljesítmény faktor mellett a dimenziók 
(4. modell) vagy a gyakorlatok (5. modell) 
jelennek még meg. A 4. táblázat mutatja 
meg az egyes modellekhez tartozó illeszke-
dési mutatókat.

4. táblázat. A különböző tesztelt modellek illeszkedési mutatói (N = 314)

CMIN/df χ2 (df ) SRMR RMSEA CFI TLI AIC

1. modell 33,20 1460,63 (44)** ,13 ,32 ,62 ,53 1526,63

2. modell 36,21 1086,19 (30)** ,13 ,34 ,72 ,48 1158,19

3. modell   2,62   107,22 (41)** ,03 ,07 ,98 ,98   157,22

4. modell 33,06 1289,41 (39)** ,13 ,32 ,67 ,53 1343,41

5. modell   2,62   107,22 (41)** ,03 ,07 ,98 ,98   179,22

Jegyzetek. 1. modell = Általánosteljesítmény-faktor; 2. modell = Dimenzióalapú modell; 3. modell = 
Gyakorlatalapú modell; 4. modell = Általánosteljesítmény-faktor + Dimenzióalapú modell; 5. modell = 
Általánosteljesítmény-faktor + Gyakorlatalapú modell. *p < ,05, **p < ,01

A modellek összehasonlításából jól látszik, 
hogy jó illeszkedési mutatókat csak 
a gyakorlatokat tartalmazó modellek adnak 
(3. és 5. modell), valamint, hogy ezek 
a modellek sokkal jobban illeszkednek az 
adatokhoz, mint a három másik vizsgált 
modell. A korábbi kutatásokhoz hason-
lóan a dimenziókat tartalmazó modellek 
nem vezettek elfogadható megoldáshoz. Az 
ezekhez kapcsolódó illeszkedési mutató-
kat csak a teljesség kedvéért adtuk meg (ld. 
erről Merkulova és mtsai, 2016). Merkulova 
és munkatársai (2016) kutatásához képest 

a mi esetünkben a gyakorlatalapú modell 
jobb illeszkedést mutatott, mint az általá-
nos teljesítményből és gyakorlatokból álló 
modell (Akaike-féle információs kritérium 
AIC-érték).

Kutatásunk következő kérdése arra 
vonatkozott, hogy a tesztekből álló 
csomaggal mért személyiségvonások és az 
AC-ered mé nyek között van-e kapcsolat. 
Annak ellenére, hogy az AC belső szerkeze-
tével kapcsolatos eredmények jól mutatják, 
hogy a gyakorlatpontszámoknak van első-
sorban értelme, az összehasonlítást minden 
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mérhető eredmény szintjén elvégeztük 
(általános teljesítmény, dimenzióteljesít-
mény, gyakorlatteljesítmény). Az egysze-
rűbb átláthatóság érdekében a 4 tesztben 
mért 29 változóra feltáró faktorelemzést 
végeztünk (maximum likelihood módszer, 
pro max rotáció). A feltáró faktorelem-
zés elvégezhető volt (KMO = .88, Bartlett 
χ2 <,001). A sajátérték és a scree plot alap-
ján 6 faktort lehetett azonosítani, amelyek 
a teljes szórás 52%-át magyarázták.

Az első faktorba (VAR% = 26,61%, 
α = ,89) a lelkiismeretesség és a felelős-
ségvállalás különböző aspektusai kerültek: 
önkontroll, kötelességérzet, megfontoltság, 
rendszeretet és fegyelmezettség. Ezeket 
a mutatókat mind a BFSI teszttel mértük, 
és az önkontroll kivételével az eredeti rend-
szerben is a lelkiismeretesség mérőeszkö-
zeiként működnek (az önkontroll eredetileg 
az érzelmi stabilitás mutatója).

A második faktorba (VAR% = 6,16%, 
α = ,72) az érzelmi stabilitás különbö-
ző aspektusai kerültek: higgadtság, nyitott 
reakció a frusztrációra és a kritikára, 
alacsony konfrontációra való hajlam és 
érzelmi erő. A higgadtságot és az érzelmi 
erőt a BFSI teszttel mértük, a konfrontáció-
ra való hajlamot az IPS teszttel és a fruszt-
rációra adott reakciót pedig a MAP teszttel.

A harmadik faktorba (VAR% = 5,19%, 
α = ,83) az extraverzióhoz tartozó mutatók 
töltöttek a legmagasabb értékkel, de szin-
tén ide kerültek a stresszel való megküz-
dés társas aspektusai is. Az extraverziót az 
asszertív kommunikáció két mérőszámmal 
(a BFSI és ISP tesztekből), a kommunikáci-
ós aktivitással (IPS), a társasságkedveléssel 
(MAP) mértük, a stresszel való megküzdés 
társas aspektusait a kompetenciaérzettel 
(BFSI), a stresszhelyzetekben lévő stabili-
tással (IPS), a rekreációra való képesség-

gel (IPS), valamint a változással szembeni 
alacsony ellenállással (IPS) mértük.

A negyedik faktorba (VAR% = 4,86%, 
α = ,72) a segítőkészség különböző aspek-
tusai kerültek: a segítőkészséget és az 
érzelmekre való nyitottságot a BFSI teszt-
tel mértük, a támogató  kommunikációt az 
IPS-sel, a másokhoz való empatikus vi-
szonyulást (szemben a feladatorientált 
viszonyulással) a MAP teszttel.

Az ötödik (VAR% = 4,97%, r = ,53 a két 
mutató között) és hatodik (VAR% = 3,92%, 
r = ,53 a két mutató között) faktorba nem 
meglepő módon a többi teszttől teljesen 
eltérő AHA nevű teszt egy-egy részpró-
bájához kapcsolódó mutatók kerültek. Az 
ötödik faktorba a döntésképesség két muta-
tója (egyrészt az, hogy mennyi döntést tud 
hozni egységnyi idő alatt, másrészt az, 
hogy ezeket a döntéseket mennyire impul-
zív vs. refl ektív módon hozza meg a vizs-
gált személy), a hatodik faktorba a feladat-
vállalás két mutatója került (az eredeti 
teljesítményéhez képest milyen magas aspi-
rációs szintet mutat, azaz hogy milyen 
magas teljesítménycélokat tűz ki önma-
ga számára valamint az ún. célkülönbség, 
ami azt mutatja meg, hogy mennyire reáli-
sak ezek a vállalások). Ez utóbbit ambició-
zus feladatvállalásnak neveztük el, hiszen 
ezen a faktoron az ér el magas eredményt, 
aki a saját korábbi teljesítményéhez képest 
relatíve nagyobbat vállal, de ezt a vállalást 
tartani is tudja (magas ambíció és alacsony 
célkülönbség).

A továbbiakban ennek a hat faktornak 
a korrelációit mutatjuk meg az AC során 
elért általános, összesített teljesítmény-
nyel, a gyakorlatokban és a dimenziókban 
kapott pontszámokkal. Az 5. táblázatban 
a hat személyiségfaktor kapcsolatát mutat-
juk meg az AC során elért eredményekkel.
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5. táblázat. Az AC-n elért eredmények korrelációja a tesztekkel mért személyiségvonásokkal 
(N = 314)

Lelkiismeretes-
ség, felelősség-

vállalás

Érzelmi 
sta bilitás

Extra-
verzió

Segítő-
készség

Döntés-
képesség

Ambició zus 
feladat vállalás

AC összesített 
teljesítmény     ,07     ,03     ,19** –,17** –,01     ,10

Csoportos 
 gyakorlat     ,09     ,02     ,21**    –,09 –,05     ,08

Vezetői felfelé     ,02     ,03     ,15** –,18** ,01      ,11*

Vezetői lefelé     ,07     ,03    ,14* –,15** ,00     ,07

Problémamegoldás, 
döntés hozatal     ,06     ,03 ,20**     –,14* –,01     ,10

Eredmény-
orientáció     ,07     ,02 ,19**    –,11 –,04     ,07

Kommunikáció     ,09     ,01     ,20**     –,12* –,04     ,07

Felelősség vállalás     ,05     ,04      ,16** –,15** ,01         ,15**

Konfl iktus kezelés     ,04     ,05      ,16** –,17** –,01     ,08

Meggyőzés     ,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. táblázatban azt láthatjuk, hogy 
a személyiségjegyek közül elsősorban az 
extraverzió és a segítőkészség korrelál az 
AC-n nyújtott teljesítménnyel. Miközben az 
extraverzió az AC-n nyújtott teljesítmény 
minden egyes mutatójával pozitívan korre-
lált, a segítőkészség a legtöbb mért jeggyel 
negatív korrelációt mutatott (ez alól kivétel 
a csoportos gyakorlatban elért pontszám, 
és az eredményorientáció dimenziójában 
kapott pontszám). Az ambiciózus feladat-
vállalás gyenge, de szignifi kánsan pozitív 
kapcsolatban van a felelősségvállalással.

Öඌඌඓൾൿඈඅൺඅගඌ

Kutatásunkban két kérdésre kerestük 
a választ: az egyik, hogy mit is mér való-
jában egy értékelő központ (AC), a másik, 
hogy az értékelő központban mért ered-
mények milyen kapcsolatban állnak szemé-
lyiségtesztekkel. Eredményeink azt mutat-
ják, hogy az általunk vizsgált AC-ban 
a mérés elsősorban a különböző gyakor-
latok köré szerveződik és nem a dimen-
ziókhoz. A gyakorlatok mellett van egy 
általános teljesítményszint is, szinte az 
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összes mért eredmény szignifi káns, pozitív 
kapcsolatban állt egymással. A tesztekkel 
mért személyiségvonások közül az extra-
verzió és a segítőkészség állt kapcsolat-
ban az AC-n elért eredményekkel. A magas 
extraverzió-pontszámot kapó  vizsgálati 
személyek az AC minden mért értékében 
magasabb pontszámot kaptak. A magas 
segítőkészséggel jellemezhető vizsgálati 
személyek pedig a csoportos gyakorlaton 
kívül az összes gyakorlatban, valamint az 
eredményorientáció kivételével az összes 
dimenzióban alacsonyabb pontot értek el, 
mint más vizsgálati személyek. Ezen kívül 
még egy gyenge, de szignifi káns, pozitív 
kapcsolat volt az ambiciózus feladatválla-
lás és a felelősségvállalás között. A többi 
mért személyiségvonás (érzelmi stabilitás, 
lelkiismeretesség, döntésképesség) nem állt 
kapcsolatban az AC-n elért eredményekkel.

Az általunk kapott eredmények egyrészt 
összhangban vannak a nemzetközi szakiro-
dalomban újabban kapott eredményekkel 
(ld. pl. Christiansen és mtsai, 2013; Lance, 
2008; Lievens, 2009; Hoff man és mtsai, 
2011; Merkulova és mtsai, 2016; Jackson és 
mtsai, 2016), másrészt nem csupán elmé-
leti jelentőséggel bírnak, hanem jelentős 
gyakorlati következményeik is vannak.

Az elmélet szempontjából a mi kutatá-
sunk azt a tábort erősíti, amelyik gyakorla-
tokban, és nem dimenziókban értelmezi az 
AC-t, valamint amelyik azt állítja, hogy 
az AC pszichológiai háttere nem, vagy nem 
csupán a személyiségjegyekben ragadha-
tó meg. Eredményeink továbbá jól illesz-
kednek a vonásaktivációs elmélethez is 
(Tett és Guterman, 2000), hiszen az extra-
verzióra, segítőkészségre és az ambició-
zus feladatvállalásra vonatkozó eredmé-
nyek jól magyarázhatók a bemutatott AC 
jellege mentén. Az AC három gyakorlat-

ból állt, ezek mindegyike – vezető  nélküli 
csoport, egyéni helyzetek – mozgósítja 
a társas képességeket, így nem meglepő, 
hogy az extraverzió pozitív kapcsolatban 
van az AC-n elért teljesítménnyel. Mind-
két egyéni helyzetben szükség volt a saját 
és a szervezet érdekeinek hatékony képvi-
seletére is, ami magyarázhatja, hogy a tisz-
tán segítőkész viszonyulás miért nem volt 
előnyös ezen gyakorlatok teljesítése során. 
Különösen a beosztott vezető felé törté-
nő lefelé visszajelzésben volt megfi gyelhe-
tő, hogy a nagyon segítőkészen viselkedő 
személyek sokszor feladták a vezetői szere-
püket: miközben a partneri kapcsolatot jól 
tudták menedzselni, kevésbé voltak képe-
sek a szerepből adódó számonkérést elvé-
gezni. Az ambiciózus feladatvállalás olyan 
szempontból állhat kapcsolatban a fele-
lősségvállalással, hogy utóbbinak is része 
a saját szerephez illeszkedő, reális felada-
tok vállalása.

A gyakorlat szempontjából két dolgot 
emelnénk ki. Az első, hogy a személyi-
ségvonások és az AC-eredmények közötti 
alacsony korrelációk azt bizonyítják, hogy 
ezek különböző típusú információkat árul-
nak el a jelöltekről. Így a kiválasztás során 
együtt érdemes őket használni, nem redun-
dáns mérésekről van szó (ld. erről még 
Christiansen és mtsai, 2013). Ennek egyik 
fő oka, hogy az AC hagyományos megfi -
gyelési egységei – gyakorlat, dimenzió, 
általános teljesítmény , a személyiségvoná-
sokon túl megmozgatnak még képessége-
ket, szakmai tudást, tapasztalatokat is.

A másik az értékelés menetével és 
a visszajelzéssel kapcsolatos: a gyakorlat-
hatás felfedezése óta fontos kérdés, hogy 
miként menjen az értékelés és miről is szól-
jon a visszajelzés? A mai napig szokás, hogy 
az AC végén a dimenziók mentén  értékelnek 
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és jeleznek vissza, holott ez az eljárás 
megkérdőjelezhető az AC belső szerkezeté-
re vonatkozó kutatások fényében. Kudisch, 
Ladd és Dobbins (1997) például arról írnak, 
hogy a dimenziók vs. gyakorlatok vitának 
azért is van jelentősége, mert a visszajel-
zés tartalmát változtatja. Kudishcék szerint 
például nem lehet valakinek visszajelezni, 
hogy milyen vezetői képességekkel rendel-
kezik, ha azt egy beosztottal való tárgya-
lásban mértük le, hiszen ez nem refl ektál 
például a csoportvezetői képességeire.

Lievens (2009) azt javasolja, hogy 
a vonásaktivációs elméletnek  megfelelő 
visszajelzéseket kellene adni,  például „Ala-
csony pontszámokat értél el olyan szituá-
ciókban, amelyekben nagy nyomás alatt 
voltál”. Az eredményeink azt a felfo-
gást támogatják, amelyik a stabil, vonás-
szerű dimenziókkal ellentétben a visel-
kedési stratégiákra fókuszálnak. Így azt 
jelzik vissza a vizsgált személynek, hogy 
az egyes szituációkban mennyire tudott 
hatékonyan működni a neki adott szerep-
ben. Ez egyébként azért is nagyon fontos 
kérdés, mert a vonásokkal szembeállí-
tott viselkedési stratégiák jóval könnyeb-
ben fejleszthetők. Feltehetően a vizsgált, 
értékelt személyek az ilyen típusú vissza-
jelzésekből többet tudnak profi tálni, mint 
azokból a kategorikus visszajelzések-
ből, amelyek a dimenzióalapú felfogáshoz 
kapcsolódnak. Nehezíti a helyzetet, hogy 
sok szervezet az általa használt kompeten-
ciamátrixba akarja beilleszteni az eredmé-
nyeket, emiatt ragaszkodnak a kompeten-
cia szerinti  értékeléshez.

Kutatásunkkal kapcsolatban termé-
szetesen több korlátot meg lehet említe-
ni. Egyrészt nem valósult meg tökélete-
sen az a szabály, hogy minden dimenziót 
legalább kétszer mérjünk. Az eredmény-

orientáció dimenzió/kompetencia sajnos 
csak a csoportos gyakorlatban volt mérhe-
tő. A bemutatott AC program specifi kus 
abból a szempontból is, hogy egy szerve-
zetből származik az összes adat, valamint 
hogy ebben a szervezetben az alacsonyabb 
szintű vezetői pozíciókra történt a mérés. 
Ez az eredményeket egy mederbe tereli, 
ugyanakkor némileg kétségessé teszi, hogy 
mennyire lehet a kapott eredményeket álta-
lánosítani, más szervezetekre, más munka-
körökre nézve is érvényesnek elfogadni.

A személyiségtesztekkel kapcsolatban 
két problémát emelnénk ki. Az egyik, hogy 
a négy felvett tesztből három önbevalláson 
alapult, ami egy jelentős téttel bíró helyzet-
ben nem túlságosan szerencsés (Paulhus, 
1986). Az eredményeket torzíthatta a jó 
benyomásra való törekvés, valamint a saját 
önismereti hiány is. A leíró értékek alap-
ján is látható, hogy a vizsgálati személyek 
a saját önjellemzésük alapján az átlagosnál 
jóval magasabb értékeket értek el az érzel-
mi stabilitásban, a felelősségvállalásban és 
az extraverzióban (miközben egyébként az 
objektív személyiségteszten mért eredmé-
nyeik jobban megfeleltek a normacsoport 
által elvárt értékeknek).

A másik tényező, hogy ezek a  tesztek 
– a vezetői potenciált mérő MAP tesz-
ten kívül – általános személyiségtesztek, 
abban az értelemben, hogy nem kifejezet-
ten munkahelyi kontextusban mérik az 
egyes vonásokat, diszpozíciókat. A koráb-
bi kutatásokból kiderült, hogy a munkahe-
lyi közegre specializált személyiség tesztek 
– néha elég például az a kitétel, hogy 
„a munkahelyen” – szorosabb kapcsola-
tot mutatnak a munkavégzéssel kapcsolatos 
változókkal. Az AC tipikusan egy kontext-
ualizált mérés, így az alacsony  korrelációt 
részben az is magyarázhatta, hogy a két 
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mérés más-más kontextust képviselt (nem 
kontextualizált személyiségtesztek és 
a munkahelyi közegre vonatkozó AC). 
A jövőben érdemes az ilyen típusú kutatá-
soknál munkahelyi közegre kontextuali-
zált személyiségteszteket használni, mint 
például a B5PS – Munkakörnyezeti Szituá-
ciók Teszt, amely az irodai munkakörökben 
tipikusan előforduló helyzeteken keresz-
tül méri a személyiségvonásokat (Ziegler, 
2014; a kontextualizált személyiségmérés-
ről ld. még Bing és mtsai, 2004; Lievens és 
mtsai, 2008; Schmit és mtsai, 1995).

Kutatásunk alapján elmondható, hogy 
egy Magyarországon működő nagyvál-
lalat alacsonyabb szintű vezetői pozíció-
ra való kiválasztási folyamatában műkö-

dő AC belső szerkezetében jóval erősebb 
volt a gyakorlathatás (szemben a dimenzió-
hatással), és hogy a tesztekkel mért szemé-
lyiségvonások gyenge vagy nem szignifi -
káns kapcsolatot mutattak az AC-n elért 
eredményekkel. Eredményeink gyakorlati 
alkalmazása elsősorban az AC során törté-
nő értékelésre és az AC-t követő visszajel-
zésre vonatkoznak. Az AC értékelése során 
érdemes a gyakorlatok és nem a  dimenziók 
mentén értékelni, valamint a visszajelzés 
során is szerencsésebbek azok a visszajel-
zések, amelyek az értékelt személy adott 
helyzetben választott viselkedési stratégiái-
ra vonatkoznak szemben azokkal, amelyek 
az absztraktabb, nehezebben megragadható 
dimenziókra, kompetenciákra.

Sඎආආൺඋඒ
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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 eff ect, i.e. same dimension ratings across 
exercises, is stronger or the exercise eff ect, i.e. diff erent 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 fi lled out 
four personality tests. We investigated the internal construct of the AC with explanatory 
and confi rmatory 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 eff ect was stronger than the dimension eff ect. There were weak, 
signifi cant or non-signifi cant relationships between the results of the AC and the results 
of the personality test. Extraversion was positively and signifi cantly related to the results of 
the AC.
Discussion: According to our results, it is more benefi cial to concentrate on the situation-
specifi c, behavioral strategies of the assessees than the dimensions. Our results also suggest 
that personality tests and ACs assess diff erent domains.
Keywords: Assessment Center (AC); exercise eff ect; industrial and organizational 
psychology 
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ÖSSZEFOGLALÓ

Háttér és célkitűzések: A tanulási motiváció vizsgálatának egyik legdinamikusabban 
fejlődő területe a célorientációs elmélet, amely a diákok egyéni motivációjának felmérése 
mellett a tanulási közegről is ad információt (Urdan, 2010). Vizsgálatunk célja, hogy feltér-
képezzük a célorientációs elmélet keretrendszerén belül azokat a környezeti és  motivációs 
tényezőket, amelyek befolyásolják a diákok matematikával kapcsolatos szorongását és 
teljesítményét.
Módszer: A vizsgálatunkban (N = 230) középiskolás diákok vettek részt, akikkel először 
9. osztályos korukban, majd egy év múlva, 10. osztályban végeztünk kérdőíves felmérést. 
Ennek során felvettük a Matematikai Szorongást Mérő Tesztet (Nótin, 2011), az Osztály-
termi Környezet Kérdőívet (Fejes, 2015) és a Tanulói Célok Kérdőívet (Fejes és Vígh, 2012).
Eredmények: Az elemzés során elkülönítettünk a mintában magas és alacsony matematika 
szorongásszinttel jellemezhető diákokat. Az alacsonyan szorongó diákoknak szignifi kánsan 
jobb érdemjegyeik voltak matematikából, jobb motivációs bázissal rendelkeztek, magasabb 
tanári támogatást tapasztaltak és elsajátítási célstruktúrát észleltek. A matematikai szoron-
gás az év végi érdemjegyekkel (r = –0,6; p < 0,001) és a matematikaórán kapott feladatok 
változatosságával (r = –0,5; p < 0,001) erős negatív kapcsolatban áll, a matematikaórán 

* Az Emberi Erőforrások Minisztériuma ÚNKP-18-2 kódszámú Új Nemzeti Kiválóság Programjá-
nak támogatásával készült
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tapasztalt versenyeztetéssel (r = 0, 35; p < 0,001) pedig pozitívan  korrelál. A két vizsgálat 
eredményeit tartalmazó komplex útelemzés alapján megállapíthatjuk, hogy a félév közben 
tapasztalt matematikai szorongás negatív hatással van az év végi a matematikai jegyekre, 
a rosszabb érdemjegyek pedig növelik a következő évben tapasztalt matematikai szorongást.
 Következtetések: Az eredmények rávilágítanak, hogy a matematikai teljesítményben nagy 
szerepet játszik a diákok szorongása. Ezért fontos olyan környezet kialakítására törekedni, 
amely minimalizálja a tanulók szorongását és erősíti a diákok belső motivációját a tananyag 
elsajátítására.1
Kulcsszavak: matematikai szorongás, célorientációk, célstruktúrák, tanulási környezet 

1  A kutatást az etikai normáknak megfelelően, a Debreceni Egyetem Etikai Bizottságának a jóvá-
hagyásával végeztük el (etikai engedély száma: 2017/115).

Bൾඏൾඓൾඍඣඌ

A tanulási motiváció vizsgálatának az 
egyik legdinamikusabban fejlődő területe 
a célorientációs elmélet alapján folyó kuta-
tási irányvonal. A célorientációs konstruk-
tum alkalmas lehet a tanulási motiváció 
pedagógiai célú befolyásolásának empi-
rikusan alá támasztott megalapozására, 
mivel a kontextus szerepe nagy hangsúlyt 
kap a célelmélet alapján zajló kutatásokban. 
Az elmélet lehetővé teszi nem csak a diákok 
egyéni motivációjának a felmérését, hanem 
a célstruktúrák fogalmának a beemelé-
sével arról a közegről is ad információt, 
amelyben a tanulás zajlik. Az osztálytermi 
környezet sajátosságainak a feltárása jelen-
tős, mivel a gyakorlat számára megadhatja, 
kij elölheti azokat a beavatkozási pontokat, 
amik által hatékonyabbá tehető a tanítás.

A matematikával kapcsolatos problé-
mák jelentős kihívást jelentetnek a pedagó-
gia gyakorlat számára. A PISA-vizsgálatok 
és a hazai kompetenciafelmérések eredmé-
nyei alapján teljesítményromlás fi gyelhető 
meg a matematikával kapcsolatban (Csapó, 
2015), valamint hazai eredmények alap-
ján a középiskolás diákok a matematikát 

találják az egyik leg inkább szorongáskeltő 
tárgynak, a tantárggyal kapcsolatos szoron-
gás pedig negatívan hat a teljesítményükre 
is (Nótin, 2015). Ezért a gyakorlat számára 
különösen fontos és aktuális kutatási téma 
a matematikával kapcsolatos motiváció és 
az ezt befolyásoló osztálytermi  környezet 
feltárása.

A célorientációkat általánosan felmérő 
előző kutatásunkban (Molnár és Péter-Szar-
ka, 2017) arra a következtetésre jutottunk, 
hogy a célokat érdemesebb kontextushoz 
kötötten, egy adott tárggyal kapcsolatban 
felmérni, valamint a tantárggyal kapcso-
latos órai környezetet vizsgálni. Ugyan-
is a környezet felmérése kapcsán lehet 
a gyakorlat számára javaslatokat megfo-
galmazni arra nézve, hogy milyen osztály-
termi környezet kialakításával növelhe-
tő a diákok motivációja és csökkenthető 
a diákok szorongása. Kevés olyan kutatás 
látott eddig napvilágot, amelyben a mate-
matikai szorongást a célorientációs elmé-
let keretrendszerében vizsgálták, azonban 
ez a párosítás adhat még újabb megközelí-
tést, nézőpontot a matematikai szorongást 
kialakító környezeti tényezők feltárásával 
kapcsolatban.
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A matematikai szorongás vizsgálata a célorientációs elmélet keretében

A ർඣඅඈඋංൾඇඍගർංඬඌ ൾඅආඣඅൾඍ

A célorientációs elméletben meghatáro-
zott célokat kizárólag teljesítményhelyzet-
ben lehet értelmezi, például az oktatásban, 
a munka világában vagy sportban. A cél-
orientációk nem tartalmazzák a konkrét 
elérni kívánt eredményt, hanem az egyén 
viszonyítási kritériumai és szándékai jelen-
nek meg benne. Ebben az elméletben nem 
az kerül fókuszba, hogy az egyén mit akar 
elérni az adott feladat végzés során, hanem 
az a hangsúlyos, hogy miért és hogyan vesz 
részt az adott feladatban (Pintrich, 2000). 
A célelmélet egyik alapvető gondolta, hogy 
az egyén saját maga defi niálja, hogy számá-

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

A célorientációkat a szakirodalomban 
többféleképpen osztották fel, mi a kuta-
tásunkban a 2×2-es célorientációs para-
digmát vettük alapul, amely két dimenzió 
mentén négy teljesítménycélt határoz meg 
(közelítő-elsajátítási, elkerülő-elsajátítási, 
közelítő-viszonyító és elkerülő-viszonyí-
tó célorientáció). A 2×2-és felosztás helyt-
állóságát később több empirikus kutatás 
is alátámasztotta (Moller és Elliot, 2006; 
Baranik és mtsai, 2010). A négyféle célori-
entációt az 1. táblázat mutatja be részlete-
sebben.

1. táblázat. A 2×2 (Módosított) Célorientációs Elmélet paradigmája alapján az egyes célorientációk 
értelmezése (Pajor, 2015: 15)

Közelítő Elkerülő

Elsajátítási

– cél a feladat elsajátítása, tanulás, 
megértés, az önfejlesztés, haladás
– intraperszonális standardok: saját 
magához képest mennyit fejlődött 
hogyan teljesített

– cél a félreértelmezés, a helytelen megol-
dás elkerülése
– intraperszonális standardok: a saját 
maga által kitűzött teljesítményt ne múlja 
alul

Viszonyító
– cél: mások felülmúlása
– normatív standardok alkalmazása: 
legjobb jegy, legjobb pontszám

– cél annak elkerülése, hogy másoknál 
gyengébben teljesítsen
– normatív standardok alkalmazása: 
a legrosszabb jegy, pontszám elkerülése

A közelítő célok esetén az általános cél 
a pozitív kimenetek elérése, az elkerü-
lő céloknál pedig a negatív kimentek, 
a kudarc elkerülése a hangsúlyos. A viszo-
nyító-elsajátítási dimenzió arról ad infor-
mációt, hogy az egyén minek a függvényé-
ben határozza meg a saját teljesítményét. 
Az elsajátítási célok esetében az interper-
szonális standardok alkalmazása, a belső 
mérce a meghatározó a teljesítmény érté-
kelésénél (pl. Megtanultam? Fejlődtem?). 

Ezzel szemben a viszonyító célok normatív 
standardok alkalmazásával járnak együtt, 
az egyén a társas környezethez hasonlít-
va értékeli a teljesítményét (Jobban telje-
sítettem, mint az osztálytársaim? Mások 
okosnak tartanak?) (Pajor, 2015). A köze-
lítő-elkerülő dimenzió a lehetséges pozi-
tív kimenetekre vagy a negatív kimenetek 
elkerülésére való fókuszálással a befek-
tetett energiamennyiséget határozza meg 
(Trash és Elliot, 2001).
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Célstruktúrák értelmezése

A célorientációs elmélet feltételezi, hogy 
a tanulók egyéni jellemzői mellett a környezet 
is alakítja a tanulási motivációt. A környezet 
szerepét a célelméletekben a célstruktúrák 
fogalmával jellemzik. A célstruktúrák azokra 
a környezet által közvetített hatásokra, üzene-
tekre utalnak, amik befolyásolják az egyén 
célorientációit és a kontextus motivációra 
gyakorolt hatását jelenítik meg (Ames, 1992). 
A célstruktúráknak általában két típusát 
különböztetik meg: az elsajátítási célstruktú-
rát, ahol a kompetenciák fejlesztésére kerül 
a hangsúly, a viszonyító célstruktúrájú 
környezetben pedig a kompetenciák demonst-
rálása az elsődleges (Patrik és mtsai, 2011). Az 
elsajátítási célstruktúrát olyan környezetként 
lehet megragadni, ahol a tanárok a diákok 
erőfeszítéseire koncentrálnak, a megértést és 
a fejlődést hangsúlyozzák, a hibázás a tanulási 
folyamat természetes részét képezi. Ilyen 
környezetben a sikert a személyes fejlődés 
által határozzák meg (Urdan és Schoenfelder, 
2006). A viszonyító célstruktúrájú környezet-
ben a hangsúly a tesztpontszámokon, jegye-
ken, valamint a más osztályokkal, iskolákkal 
való összehasonlításon van. Ilyen kontextus-
ban a sikert az jelenti, ha az egyén másokat 
túlteljesít vagy a normatív standardokat 
túlszárnyalja (Patrick és mtsai, 2011).

A különböző tanulási környezetek más 
célorientációkat hangsúlyoznak, a kon tex tus 
által közvetített célok pedig hatással vannak az 
egyén céljaira. A célokat befolyásoló üzenetek-
nek sokféle forrása lehet, például, hogy egy 
feladat megoldására mennyi időt kapnak 
a diákok, hogy hogyan jutalmazzák a feladato-
kat vagy hogyan értékeli a pedagógus a teljesít-
ményt (Fejes, 2015). A pedagógusok mellett 
hatással vannak a tanulók motivációjára az 
osztálytársak, a családi hatások, valamint az, 

hogy a diáknak milyen személyes céljai 
vannak. A tanulói célok és a célstruktúrák 
között valószínűleg kölcsönösen egymásra ható 
kapcsolat áll fent (Urdan, 2004). A célstruktú-
rákat nem lehet a tanulási környezet objektív 
jellemzőjének tekinteni, inkább szubjektív 
konstruktumként kell értelmezni, mivel a kon-
textus interpretáció jában nagy szerepet játsza-
nak a tanulók egyéni jellemzői (Fejes, 2015).

Az elsajátítási célstruktúrához adaptív 
kognitív, emocionális és a viselkedéses kime-
netek párosulnak, mint például a valahova 
tartozás érzése (Walker, 2012), pozitív kapcso-
lat a tanárokkal és a kortársakkal (Polychroni 
és mtsai, 2012; Skaalvik és Skaalvik, 2013), 
nagyobb erőfeszítés, belső motiváció és kitar-
tás (Skaalvik és Skaalvik, 2013; Wolters, 
2004), a tanulók közötti kölcsönös tisztelet 
elsősegítése és a tanulói autonómia erősítése 
(Butler, 2012). Az elsajátítási célstruktúra 
érzékelése az osztályteremben pozitív kapcso-
latban áll a teljesítménnyel, az énhatékonyság-
gal, az adaptív segítségkéréssel, valamint az 
iskolával kapcsolatos pozitív érzelmekkel. 
Azonban általában kedvezőtlen kimenetek 
kapcsolódnak viszonyító célstruktúra észlelé-
séhez az osztályteremben, például alacso-
nyabb teljesítmény, csalás, tanult tehetetlenség 
és a kitartás hiánya (Givens Rolland, 2012). 
Ploychroni és munkatársai (2012) negatívabb 
kapcsolatot találtak a kortársakkal és tanárok-
kal viszonyító célstruktúra esetén, mint elsajá-
tító célstruktúrájú környezetben. Általában az 
elsajátítási célstruktúra erősebb kapcsolatot 
mutat a tanulói kimenetekkel. Ennek oka való-
színűleg az, hogy a viszonyítás, az összeha-
sonlítás, mások túlteljesítésének a vágya elté-
rő hatású: a jól teljesítőknek előnyös lehet, 
viszont az alulteljesítő diákok számára kedve-
zőtlen. Ezzel szemben az önfejlesztés bátorítá-
sa kedvező hatásokkal bír mindenki számára 
(Middleton és mtsai, 2004).
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A célstruktúrák észlelését 
befolyásoló tényezők

A célstruktúrák a gyakorlat számára inter-
venciós pontként szolgálhatnak, amin 
keresztül a tanulók bevonódása, motivációja 
és teljesítménye növelhető. Elméletileg 
megalapozottnak tűnik, hogy a viszonyító 
célstruktúra leépítése és az elsajátító cél-
struktúra erősítése, kialakítása járul hozzá 
a kedvező motivációs környezet kialakításá-
hoz, viszont ennek a gyakorlati alkalmazásá-
ról kevés információval rendelkezünk 
(Urdan, 2010). A célstruktúrák alakulását 
befolyásoló tényezők feltárását az olyan 
kutatások segíthetik, melyben a célstruktú-
rák mellett a tanulási környezet egyéb 
jellemzőiről is gyűjtenek információt. Ehhez 
Ames (1992) kategóriái adhatnak irányt. 
Korábbi kutatási eredményeket alapul véve 
gyűjtötte össze azokat a tanári stratégiákat, 
amelyek a célorientációs elmélettel szink-
ronba hozhatóak, és hatással lehetnek 
a célstruktúrák tanulók általi észlelésére. 
Ezeket a stratégiákat hat kategóriába sorolta, 
összefoglalóan a kategóriákat jelölő angol 
szavak kezdőbetűinek az összeolvasásából 
a TARGET (a kategóriák magyar megfelelői: 
Feladat, Irányítás, Elismerés, Csoport-
munka, Értékelés, Idő) megnevezést hasz-
nálják.

A tanulók kérdőíves vizsgálata alapján 
az elsajátítási célstruktúrával összefüggésbe 
hozható az érzelmi és tanulmányi szem-
pontból történő tanári támogatás, a tanulók 
közötti kölcsönös tisztelet elősegítése, 
a feladatokkal kapcsolatos tanulói interakci-
ók támogatása és a tanulói autonómia erősí-
tése. Ezzel szemben a viszonyító célstruktú-
ra és az osztálytermi változók között 
gyengébb kapcsolatot látunk, illetve fordí-
tott irányú a kapcsolata a tanulók közötti 

kölcsönös tisztelettel és a tanulói  interakciók 
támogatásával (Patrick és mtsai, 2011; 
Skaalvik és Skaalvik, 2013).

A ආൺඍൾආൺඍංගඋඬඅ

A matematika jól fejlődő, dinamikus tudo-
mányterület, aminek fontos szerepe van 
a modern gazdasági és társadalmi rendszerek 
működtetésében (Aschcraft és Krause, 2007). 
A matematika az egyetlen olyan tantárgy, 
amelyik egységes megnevezéssel és tanterv-
vel átfogja az egész 12 éven tartó magyar 
közoktatást. Alkalmazása manapság már nem 
csak a természettudományi és műszaki terü-
leten továbbtanuláshoz szükséges, hanem az 
elemi szintű tudása elengedhetetlen a hétköz-
napi életben is. A tárgy jelentőségét mutatja, 
hogy érettségi tantárgy, valamint kezdetektől 
fogva része a közoktatást lezáró és továbbta-
nulásra jogosító vizsgáknak. A fontossága 
ellenére ma a matematika a magyar közokta-
tás egyik leggyengébb területe. A tárgy 
kapcsán bekövetkezett teljesítményromlást 
jelzik a nemzetközi vizsgálatok eredményei 
is. Különösen magas a gyengén teljesítők 
aránya, például a tanulók 28,1 százaléka nem 
érte el a kettes teljesítményszintet a 2012-es 
PISA felmérésben (OECD, 2013). Ilyen gyen-
ge eredményeket 2003-ban a tanulóknak 23 
százaléka mutatott. A teljesítményekben 
bekövetkező romlás az érettségi eredmények-
ben is megmutatkozik (Csapó, 2015).

Mivel elvont fogalmi rendszerben való 
absztrakt gondolkodást követel meg a mate-
matika, ez sokaknak nehézséget okoz. Konk-
rét szabályrendszerben a gyakorlati alkalma-
zás útját nehéz megtalálni. Emiatt a diákok 
sokszor nem jutnak el a matematika megérté-
séig, csak elhiszik, hogy az adott feladatot 
a tanult módon kell megoldani (Nótin, 2015). 
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Megfi gyelhető, hogy a matematikai művelt-
ség szintje elmarad más területekhez képest 
(Molnár, 2002), gyakran negatív attitűd 
kapcsolódik a tárgyhoz (Csapó, 2000), és 
gyakori a negatív énkép a tárggyal kapcsolat-
ban (Lee, 2009). Nótin (2015) vizsgálatában 
középiskolások körében a matematikát talál-
ta a legszorongáskeltőbb tárgynak.

A ආൺඍൾආൺඍංൺං ඌඓඈඋඈඇගඌ

A matematikai szorongás vizsgálata az 1950-
es évektől kezdve jelent meg pszichológiai 
kutatásokban (Dreger és Aiken, 1957). 
A matematikai szorongásnak számos defi ní-
ciója van jelen a szakirodalomban, amelyeket 
összefoglalva azt mondhatjuk, hogy a mate-
matikai szorongás mindennapos és iskolai 
helyzetben matematikai problémára adott, 
tanult érzelmi válaszként értelmezhető, ami 
negatívan hat a későbbi tanulásra és teljesí-
tésre, valamint magában foglalja a megjelenő 
viselkedéses, kognitív testi és érzelmi tünete-
ket (Nótin és mtsai, 2012). A matematikával 
való foglalkozás során absztrakt fogalmakkal 
és szimbólumokkal kell manipulálni, ezeket 
el kell sajátítani, hogy aztán azokat használ-
ni, alkalmazni tudjuk. A matematika elsajátí-
tása és alkalmazása során komplex munka-
memória-folyamatok zajlanak. A szorongó 
diákokra jellemző, hogy a problémákat gyor-
san akarják megoldani és minimalizálni 
a feladatra szánt időt és a feladatba való bevo-
nódást (Ashcraft, 2002). Ennek a következ-
ménye a hibázás lesz, ahol tulajdonképpen 
a gyorsaságért feláldozzák a pontosságot 
(Ashcraft és Krause, 2007).

A matematikai szorongás és a teljesít-
mény fordított irányú kapcsolatát számos 
vizsgálatban alátámasztották (Schulz, 2005; 
Ashcraft és Krause, 2007), ez a negatív 

kapcsolat pedig az egyszerű számolási 
feladatokban (Maloney és mtsai, 2010) és 
a bonyolult matematikai problémamegoldás-
ban (Ramirez és mtsai, 2013) is kimutatható. 
A matematikai szorongásban tapasztalható 
nemek közötti különbséget illetően a nők 
általában magasabb szorongásszintet mutat-
nak, mint a férfi ak (Ashcraft és Faust, 1994; 
Schulz, 2005; Else-Quest és mtsai, 2010), 
viszont egyes kutatásokban nem sikerült ezt 
a különbséget kimutatni (Cooper és Robin-
son, 1991; Meece és mtsai, 1990). A nők 
magasabb szorongásszintjének lehetséges 
oka, hogy negatívabb attitűdökkel rendelkez-
nek a matematika iránt, ami pedig hozzájárul 
a magasabb szintű szorongáshoz, valamint 
jobban össze tudják kapcsolni a szorongás 
érzését a matematikával (Dowker, 2005). 
Tovább árnyalja a képet Baloglu és Koçak 
(2006) vizsgálata, miszerint a nemek szerinti 
szorongásban mutatott különbséget nem lehet 
egy dimenzióban értelmezni, mert míg 
a nőknél szignifi kánsan magasabb teszt-
szorongást fi gyeltek meg, addig a férfi ak 
a matematikai feladatoktól és a kurzusoktól 
szorongtak jobban.

Baloglu és Koçak (2006) a matematikai 
szorongás lehetséges okait három nagy 
csoportba sorolja. Az első csoportba a helyze-
ti tényezőket sorolják, ezek személyen kívüli 
tényezők, amelyek a szituáció jellegéből 
fakadnak, ilyen pl. a dolgozatírás, az órai 
feladatmegoldás. A második csoportot 
a szociális tényezők alkotják, ide azok a társas 
tényezők, jellemzők kerülnek, amelyek hatás-
sal lehetnek a szorongó egyénre, például 
a szülők szorongása, elvárása, a tanári attitű-
dök. A harmadik csoport az alkati tényezőket 
foglalja magában, ezek a személy belső 
jellemzői, ide sorolható például az énhaté-
konyság-érzés, attitűdök, hiedelmek, az 
énkép. A matematikai szorongást nem lehet 
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elválasztani az egyén belső működésétől és az 
erre hatást gyakorló külső tényezőktől (taná-
rok, szülők vagy társas szerepe), így az iskolai 
környezetnek nagy szerepe lehet a szorongás 
megjelenésében.

A matematikai szorongás kialakulásában 
a tanárok is szerepet játszhatnak. Turner és 
munkatársai (2002) vizsgálatukban olyan 
tanári működésekről számolnak be, amelyek 
rizikófaktorként szolgálnak a szorongás 
kialakulásában. Ilyen magatartás például, 
amikor a tanár elvárja a hibátlan feladatmeg-
oldást, de ehhez kevés kognitív vagy motivá-
ciós segítséget ad; amikor a hibára azonnal 
felhívja a fi gyelmet és nem veszi fi gyelembe, 
ha a feladat levezetése jó, és csak egy számo-

lási hiba csúszott be; ha csak egyféle megol-
dást fogad el; vagy nem dicséri a jó próbál-
kozást. A tanárok szerepét még inkább 
növeli, hogy a tanári attitűd és stílus alapve-
tő szerepet tölt be a diákok matematikával 
kapcsolatos attitűdjében, motivációjában és 
aktuális tanulási aktivitásukban (Ashcraft és 
Ridley, 2005).

A fentiekből látszik, hogy a matematikai 
szorongás nagyon komplex konstruktum, 
aminek a kialakulásában az egyéni és környe-
zeti tényezők egyaránt szerepet játszhatnak, 
valamint az előzetes matematikai teljesítmény 
is hatással lehet az egyén szorongásszintjére 
(Chang és Beilock, 2016). A komplex kapcso-
latot az 1. ábra foglalja össze.

1. ábra. A matematikai szorongás és teljesítmény többdimenziós megközelítése 
(Chang és Beilock 2016: 34)
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A ආൺඍൾආൺඍංൺං ඌඓඈඋඈඇගඌ 
ൺඉർඌඈඅൺඍൺ ൺ ർඣඅඈඋංൾඇඍගർංඬൺඅ 

ඣඌ ൺ ർඣඅඌඍඋඎඍනඋගൺඅ

A kevésbé kutatott terültetek közé tartozik 
a matematikai szorongás és a célorientációs 
elmélet konstruktumainak együttes vizsgá-
lata. Lau és Nie (2008) ötödik osztályosok-
kal való felmérésük alapján megállapítják, 
hogy a viszonyító célstruktúra matematika 
esetén előre jelzi a kihívások kerülését, 
valamint, hogy ilyen környezetben a diákok 
kevesebb erőfeszítést fektettek a tárgyba. 
Lehetséges értelmezése az eredményeknek, 
hogy a viszonyító célstruktúra növeli 
a matematikával kapcsolatos szorongást 
a diákok a között. Zusho, Pintrich és Cortina 
(2005) kutatásában az elkerülő- viszonyító 
célok alacsonyabb teljesítménnyel és 
kompetenciaérzéssel, valamint magasabb 
matematikai szorongással párosultak. 
 Skaalvik (1997) szintén pozitív kapcsolatot 
talált az elkerülő-viszonyító célorientáció és 
a matematikai szorongás között. Federici, 
Skaalvik és Tangen (2015) a célorientációk 
és a célstruktúrák hatását vizsgálták a mate-
matikai szorongással és a segítségkérő 
viselkedéssel kapcsolatban. Eredményeik 
szerint a matematikai szorongást az 
elkerülő- viszonyító célorientáció jósolta be. 
Az elsajátítási célnak gyenge negatív hatása 
volt, a viszonyító célstruktúra indirekten, 
az elkerülő- viszonyító célon keresztül 
hatott a szorongásra. Az eredmények alapján 
a célstruktúráknak nem volt direkt hatása 
sem a matematikai szorongásra, sem a segít-
ségkérő viselkedésre, hanem a személyes 
célokon fejtettek ki hatást. Lavasani, Hejazi 
és Varzaneh (2011) pozitív korrelációt talál-
tak a viszonyító célstruktúra és a matemati-
kai szorongás között. Skaalvik (2018) elem-
zése alapján az elsajátítási célok negatívan, 

míg az elkerülő-viszonyító célok pozitívan 
jósolják be a matematikai szorongást.

A ඏංඓඌගඅൺඍ

Kérdésfelvetés

A matematikai szorongás célorientációs 
elméletben való vizsgálata új megközelí-
tésnek számít, ezzel újszerű perspektívákat 
kínálhat a matematikai szorongás vizsgá-
latában. Éppen ezért a kutatásunk célja, 
hogy a célorientációs elmélet keretrend-
szerében felmérjük a matematikai szoron-
gást meghatározó környezeti és motivációs 
tényezőket, valamint a célstruktúrák hátte-
rében álló okokat. Emellett megvizsgáljuk 
a matematikai szorongás és a teljesítmény 
időbeli összefüggéseit, illetve felmérjük, 
hogy a különböző célstruktúrájú környe-
zetek kialakuláshoz a tanári gyakorlat és 
a társas közeg mely elemei járulnak hozzá. 

Hipotézisek

H1:  Feltételeztük, hogy a matematikai 
szorongás pozitív kapcsolatban áll 
a viszonyító célstruktúrával (Lavasani 
és mtsai, 2011) és az elkerülő-viszonyí-
tó célorientációval (Federici és mtsai, 
2015; Skaalvik, 2018).

H2:  Azok a diákok, akik alacsony mate-
matikai szorongással jellemezhetőek, 
jobb matematika jegyekkel,  motivációs 
bázissal rendelkeznek a szorongó 
társaikhoz képest.

H3:  Feltételeztük, hogy a matematikai 
szorongás kialakulásában nagy  szerepe 
van az előzetes matematikai teljesít-
ménynek és a matematikaórán tapasz-
talt versenyeztetésnek.
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H4:  Feltételeztük, hogy a félév közben 
tapasztalt matematikai szorongás nega-
tív hatással van az év végi a matemati-
kai érdemjegyekre, a rosszabb érdemje-
gyek pedig növelik a következő évben 
tapasztalt matematikai szorongást

H5:  Az elsajátítási célstruktúra észlelésében 
nagy szerepet játszik a tanári támoga-
tás és a tanulók közötti kölcsönös tisz-
telet támogatása, a viszonyító célstruk-
túra észlelésében pedig nagy szerepet 
játszik a matematikatanár szabályori-
entált viselkedése (Fejes, 2015).

Minta

Vizsgálatunk keretében két adatfelvétel 
történt. Az első adatfelvételre 2017 őszén 
került sor, amelynek során 270 kilence-
dik osztályos diák töltötte ki a kérdőíveket. 
A második adatfelvétel során ugyanezeket 
a tanulókat kerestük meg egy évvel később, 
2018 őszén, ebben összesen 268 tanuló vett 
részt. Az előforduló iskolaváltások és hiány-
zások következtében 230 diák volt olyan, aki 
részt vett az első és a második vizsgálatban 
egyaránt. Így a továbbiakban a mindkét vizs-
gálatban szereplő 230 főnek az adatait fogjuk 
felhasználni. A nemek eloszlása nem egyen-
lő, 141 lány és 89 fi ú töltötte ki a kérdőíveket. 
A minta az iskolatípusokat tekintve vegyes 
és kiegyenlítetlen: összesen 6 vidéki iskolá-
ban vettük fel a kérdőíveket, három gimná-
ziumban (168 fő) és három szakközépisko-
lában (62 fő).

Felhasznált eszközök, módszerek

A kutatást az etikai normáknak megfelelő-
en, a Debreceni Egyetem Etikai Bizottsá-
gának a jóváhagyásával végeztük el. A kér-
dőívek kitöltése előtt a diákok informált 

bele egyezési nyilatkozatot kaptak, amiben 
tájékozódhattak a kutatás céljáról. Az intéz-
ményvezetőkkel ismertettük a vizsgálat 
célját és jóváhagyásukat kértük. A kutatás-
ban való részvétel önkéntes volt, a diákok 
nem kaptak jutalmat a kitöltésért, az adatai-
kat pedig bizalmasan kezeltük, csak a kuta-
tás céljaihoz használtuk fel. Az ismételt adat-
felvétel miatt a tanulók előre generált kóddal 
ellátott kérdőíveket kaptak, ugyanazt a kó-
dot kapták meg mindkét adatfelvétel során. 
A vizsgálat során alkalmazott kérdőívek 
skáláinak megbízhatósága a Cron bach-alfa-
mutató alapján megfelelőnek bizonyult mind 
az 1. vizsgálat (0,72–0,93), mind a máso-
dik vizsgálat (0,76–0,96) esetén (a részletes 
eredményekért ld. 1. melléklet).

A Matematikai Szorongást Mérő Teszt 
(MSzMT). A kérdőívet Nótin Ágnes (2011) 
dolgozta ki. Ennek a célja a matematikai 
szorongás felmérése. A 40 itemet tartalmazó 
kérdőívben 20 item a szorongással kapcsola-
tos érzelmi és fi ziológiai tüneteket méri fel. 
Idetartoznak a matematikai feladatmegol-
dás közben jelentkező érzelmekre (bizony-
talanság, aggodalom, félelem) és a fi ziológiai 
tünetekre (izzadás, remegés, görcs a gyomor-
ban, gombóc a torokban) vonatkozó kérdé-
sek (pl. A gyomrom görcsbe rándul, amikor 
a matekra gondolok.) 20 item pedig a kogni-
tív jellemzőkre, az attitűdökre, attribúciók-
ra és vélekedésekre vonatkozik (pl. A matek 
a legutálatosabb tantárgy számomra az 
összes közül). A kérdőív itemei egy faktorba 
rendeződnek, nem különülnek el alskálákban 
az érzelmi és a kognitív tünetek, ez az egy 
általános faktor írja le a matematikai szoron-
gást. Az állításokat egy hétfokú Likert-skálán 
kell értékelni. Minél magasabb értéket ér el 
a kitöltő, annál jobban jellemző rá a matema-
tikai szorongás. A minimálisan elérhető érték 
40, a maximálisan elérhető érték pedig 280.
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Tanulói célok kérdőív (Fejes és Vígh, 
2012). A mérőeszköz a célorientációs elmé-
let 2×2-es keretrendszerében leírt célo-
kat méri fel: az elsajátítási-teljesítményke-
reső célt, az elsajátítási-teljesítménykerülő 
célt, a viszonyító-teljesítménykereső célt és 
a viszonyító-teljesítménykerülő célt. Ezek 
mellett megfogalmaztak a szerzők egy tanu-
lást kerülő célt is, ezt a céltípust nem hasz-
náltunk fel az adatok elemzésénél. A kérdő-
ív 20 kérdésből áll, alskálánként 4 itemmel 
méri fel a különböző célokat. A kitöltőnek 
ötfokú Likert-skálán kell értékelni a tétele-
ket. A kérdőív kontextushoz kötődő megkö-
zelítés alapján méri fel a célokat, specifi ku-
san a matematika tárggyal kapcsolatban.

Osztálytermi Környezet Kérdőív (Fejes, 
2015). Az osztályteremben megjelenő moti-

vációs sajátosságokat méri fel specifi kusan 
a matematikaórákkal kapcsolatban. A kérdőív 
elméleti megközelítését főképp a célorientáci-
ós elmélet adja, emellett az Ames (1992) által 
leírt TARGET dimenziókat is alapul vették 
a kérdőív kialakításánál. A mérőeszköz 46 
itemet tartalmaz, amiket ötfokú Likert-ská-
lán kell értékelnie a kitöltőnek. A tanári tevé-
kenységek bizonyos elemeit, az osztálytermi 
társas közeg sajátosságait és a célstruktúrákat 
vizsgáló mérőeszköz skálái három nagyobb 
egy ségbe rendezhetőek: célstruktúrák, társas 
közeg és tanári gyakorlat. Az elsajátítási és 
viszonyító célstruktúrát 5-5 kérdőívtételen 
keresztül méri fel, a tanári tevékenységről és 
a szociális közegről a további kilenc skála 3–6 
kérdőívtétele tájékoztat. A 11 skálát példaállí-
tásokkal a 2. táblázat mutatja be.

2. táblázat. Az Osztálytermi Kérdőív skálái (Fejes, 2015: 108)

Skálák Példatétel

Elsajátítási célstruktúra Az osztályunkban fontos, hogy értsük is az anyagot 
matekból, ne csak bemagoljuk.

Viszonyító célstruktúra Az osztályunkban fontos megmutatni, hogy többieknél 
nem vagyunk rosszabbak matekból.

Feladat Olyan feladatokat oldunk meg matekórán, amelyek az 
iskolán kívül is hasznosak.

Tanulók csoportosítása Ha csoportban kell dolgozni, a jó és rossz matekosok 
külön csoportba kerülnek.

Egyéni felelősséget hangsúlyozó értékelés Tudni szoktuk előre, ha matekból dolgozatot írunk.
Versenyeztetés Matekórán versenyezni kell a tanulóknak a jó jegyért.

Tanári támogatás A tanár lehetővé teszi a diákok számára, hogy kifejtsék 
véleményüket.

Fegyelmezési problémák A tanárnak sokáig kell várnia arra, hogy az osztály 
elcsendesedjen.

Tanulók közötti kölcsönös tisztelet 
 támogatása

A matektanár nem engedi, hogy kinevessük azt, aki 
rossz választ ad.

Pozitív osztálylégkör Nálunk az osztályban segítünk osztálytársainknak,
ha valakinek segítségre van szüksége.

A matematikatanár szabályorientált 
viselkedése

A matektanár azt akarja, hogy mindig az ő szabályait 
kövessük.

A Feladat Skálában a tevékenységek, felada-
tok típusáráról, változatosságáról, érde-

kességéről kapunk információkat, a Tanu-
lók Csoportosítása Skála a matematikaórán 
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való csoportosítás szempontjairól infor-
mál. Az Egyéni Felelősséget Hangsúlyozó 
Számonkérés a tanár által a dolgozatokról, 
számonkérésekről közvetített információk-
ra, a Versenyeztetés pedig a tanulók közöt-
ti versenyre, versenyszellemre utal, vala-
mint a tanár ezzel kapcsolatos  viselkedésére. 
A Tanári Támogatás Skálában a tanár 
és a diákok közötti pozitív kapcsolat mellett 
a diákok véleményének a tiszteletben tartá-
sa is megjelenik, a Fegyelmezési Problémák 
Skála pedig az osztály társas klímájának 
a globális mutatójaként jelenik meg. A Tanu-
lók Közötti Kölcsönös Tisztelet Támoga-
tása azt a tanári törekvést fejezi ki, ami 
a biztonságérzet megteremtésére, a szoron-
gás csökkentésére és a fenyegetettségmentes 
légkör megteremtésére irányul és a tanulók 
egymás közötti kigúnyolásával kapcsolatban 
is tartalmaz állításokat. A tanulók közötti 
kapcsolatokra utaló mutatóként értelmezhe-
tő a Pozitív Osztálylégkör Skála is. A Mate-
matikatanár Szabályorientált Viselkedése 
Skálában pedig arról kapunk bővebb infor-

mációt, hogy a diákok szerint a matematika-
tanár mennyire ragaszkodik a szabályokhoz.

A kérdőívek adatai mellett a diákok kilen-
cedik osztályos félévi és végi matemati-
kai jegyei is elemzés részét képezik. A féléves 
jegyeket az első vizsgálat után az osztály-
főnökök bocsájtották rendelkezésünkre, az 
év végi jegyeket pedig a diákok adták meg 
visszamenőleg a második vizsgálat folyamán.

Adatok elemzése, eredmények

Az adatok elemzését a R statisztikai prog-
ram segítségével végeztük. Elsőként a kérdő-
ívek faktorszerkezetét ellenőrző faktor-
analízis segítségével ellenőriztük, amely 
során a DWLS (Diagonally Weighted Least 
 Squares) eljárást alkalmaztuk. Megfelelő 
illeszkedést találtunk mindegyik kérdőív és 
mindkét vizsgálat esetében (részletes ered-
ményekért ld. 2. melléklet). Ez után a válto-
zók átlagát, szórását és egymással való 
kapcsolatát vizsgáltuk meg. A változók átlag-
értékeit és szórását a 3. táblázat szemlélteti.

3. táblázat. A vizsgált változók átlaga és szórása

Változók Átlag Szórás
Év végi matematika jegyek 3,82 1,11
Elsajátítási célstruktúra 3,61 0,97
Viszonyító célstruktúra 2,51 0,96
Feladat 3,08 0,89
Tanulók csoportosítása 1,84 1,03
Egyéni felelősséget hangsúlyozó számonkérés 3,98 0,9
Versenyeztetés 2,08 1,02
Tanári támogatás 3.52 0,92
Fegyelmezési problémák 2,31 0,89
Tanulók közötti kölcsönös tisztelet támogatása 3,82 1,1
Pozitív osztálylégkör 3,79 0,81
Matematikatanár szabályorientált viselkedése 3,34 1,01
Elkerülő-elsajátítási célorientáció 3,46 1,03
Elkerülő-viszonyító célorientáció 3,62 1,07
Közelítő-elsajátítási célorientáció 4,07 0,8
Közelítő-viszonyító célorientáció 2,68 1,23
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A diákok a célorientációk közül a közelítő-el-
sajátítási célorientáción értek el a legmaga-
sabb átlagértéket, a legalacsonyabbat pedig 
a közelítő-viszonyító célon. A célstruktúrák 
közül az elsajátítási célstruktúra jellemzőbb-
nek bizonyult a viszonyító célstruktúrához 
képest.

A nemek közötti különbséget  tekintve 
a matematikai szorongást esetében a szak-
irodalom alapján (Ashcraft és Faust, 
1994; Schulz, 2005; Else-Quest és mtsai, 
2010) a lányoknál magasabb szorongás-
szintet feltételeztünk. Ennek ellenére 
nem mutatkozott szignifi káns különbség 
a lányok és a fi úk matematikai szorongá-
sában (t = –0.235; p < 0,81). Célorientációk 
alskáláin és a célstruktúráknál sem mutat-
koztak szignifi káns nemi különbségek. Az 
év végi matematika eredményeket tekint-
ve a lányok szignifi kánsan jobb jegyek-
kel rendelkeztek (t = –2,122; p < 0,05; 
Mlányok = 3,94; Mfi úk = 3,62). Az osztályter-
mi környezetet tekintve a fi úk matemati-
kaórán nagyobb fokú versenyeztetést érzé-
keltek (t = 2,411; p < 0,05; Mlányok = 1,94; 
Mfi úk = 2,29). A környezeti tényezők más 
faktorát tekintve nem volt szignifi káns 
különbség. Összegségében megállapítható, 
hogy a mért változókat tekintve nem tapasz-
talható jelentős nemek közötti különbség.

Megvizsgáltuk, hogy az első és a máso-
dik adatfelvétel között milyen változá-
sok történtek. A célorientációkat tekintve 
a páros t-próbák eredményei alapján az elke-
rülő-elsajátítási (t = –1,149; p < 0,25; Cohen 
d = –0,07), a közelítő-elsajátítási (t = 1,459; 
p < 0,14; Cohen d = 0,09) és a közelítő-
viszonyító cél esetében (t = 0,229; p < 0,819; 
Cohen d = 0,01) nem tapasztalható szig-
nifi káns változás. Egyedül az elkerülő- 
viszonyító célorientációnál állt fent szignifi -
káns különbség az első és a második mérés 

eredményei között, ahol kis mértékű csök-
kenés fi gyelhető meg (t = 4,098; p < 0,001; 
Cohen d = 0,27). A célstruktúráknál sem 
az elsajátítási (t = 0,378; p < 0,70; Cohen 
d = 0,02), sem a viszonyító célstruktúra 
esetén (t = 0,364; p < 0,71; Cohen d = –0,02) 
nem volt szignifi káns különbség a két mérés 
között. Az osztálytermi környezet és a taná-
ri gyakorlat további jellemzői illetően csak 
a pozitív osztálylégkör változónál tapasz-
taltunk szignifi káns különbséget (t =  ,043; 
p < 0,01; Cohen d = –0,2), ahol kis mértékű 
csökkenést állt fent. A matematikai szoron-
gás (t = 0,028; p < 0,97; Cohen d = –0,001) 
esetén sem tapasztaltunk eltérést.

Az első hipotézisben a matematikai 
szorongás kapcsolatát vizsgáltuk a célori-
entációkkal és a célstruktúrákkal. A szak-
irodalom alapján feltételeztük, hogy 
a viszonyító célstruktúrával és az elkerülő-
viszonyító céllal pozitív kapcsolatban 
áll a matematikai szorongás (Federici és 
mtsai, 2015; Skaalvik, 2018). A Pearson- 
féle korrelációs együttható alapján a viszo-
nyító célstruktúra és a matematikai szoron-
gás között nincs szignifi káns kapcsolat 
(r = 0,03; p < 0,58), az elkerülő- viszonyító 
célorientációval pedig szignifi káns nega-
tív kapcsolat tapasztalható (r = –0,19; 
p < 0,01), így a hipotézisünk nem nyert 
megerősítést. Tovább vizsgálva a matema-
tikai szorongás kapcsolatát a célorientá-
ciókkal, a legerősebb kapcsolat a közelí-
tő-elsajátítási célorientációval mutatkozott 
(r = –0,48; p < 0,001), az elkerülő-elsajátítá-
si céllal (r = –0,33; p < 0,001) és a közelítő-
viszonyító (r = –0,24; p < 0,001) célorien-
tációval is szignifi káns negatív kapcsolat 
áll fent, emellett a matematikai szorongás 
az elsajátítási célstruktúrával is negatívan 
korrelál (r = –0,36; p < 0,001). Tehát minél 
erősebb az egyén motivációs bázisa, és 
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minél inkább elsajátítási célstruktúrájú 
környezetet észlel, annál alacsonyabb lesz 
a matematikai szorongása.

A következő hipotézisben a magas és 
alacsony szorongással jellemezhető diáko-
kat hasonlítottuk össze. Feltételeztük, hogy 
szignifi káns különbség lesz a két csoport 
között a tanulmányi eredmény és a moti-
vációs faktorok tekintetében. A szoron-
gásértékben az átlagtól egy szórásnyi-
val magasabb értékeket elérők kerültek 
a magas, az egy szórásnyival alacsonyabb 
értéket elérők pedig az alacsony szoron-
gással jellemezhető csoportba (M = 122; 
SD = 45). A magas szorongású csoport-
ba 42 fő, az alacsonyba pedig 48 fő került. 
A két csoport között markáns különbségek 

mutatkoztak a célorientációkat tekintve. 
A függetlenmintás t-próbák eredményei 
alapján a közelítő-elsajátítási célorientáció 
(t = 6,197; p < 0,001), a közelítő  viszonyító 
(t = 2,565; p < 0,01) és az elkerülő-elsa-
játítási (t = 3,448; p < 0,001) célorientá-
ció esetén is szignifi káns különbség van 
a két csoport között. Egyedül az elkerülő- 
viszonyító célnál nem tapasztalható szig-
nifi káns különbség (t = 1,905; p = 0,06) az 
alacsony és a magas szorongással jellemez-
hető diákok között. Az év végi matemati-
kai érdemjegyek (t = 11,19; p < 0,001) eseté-
ben is szignifi kánsnak bizonyultak a két 
csoport közötti különbségek. A csoportok 
áltagértékeit a különböző változók esetén 
a 4. táblázat szemlélteti.

4. táblázat. Változók átlagértékei alacsony és magas szorongáscsoportok szerint

Változók Alacsony Szorongás Magas Szorongás

Év végi matematikajegyek** 4,69 2,86

Közelítő-elsajátítási** 4,59 3,61

Közelítő-viszonyító* 3,09 2,4

Elkerülő-elsajátítási** 3,86 3,15

Elkerülő-viszonyító 3,94 3,52

*szignifi káns különbség a csoportok között (*p < 0,01; **p < 0,001)

Tovább vizsgálva az alacsony és magas 
szorongású diákokat, számottevő különb-
ség mutatkozott abban, ahogyan a matema-
tikaórai környezetet és tanári gyakorlatot 
észlelték. Az elsajátítási célstruktúra szem-
pontjából szignifi káns különbség mutat-
kozott (t = 4, 672; p < 0,001) a két csoport 
között, az alacsony szorongásszinttel jelle-
mezhető diákok inkább elsajátítási célstruk-
túrát észleltek az osztályban. A matematiká-
tól szorongó diákok nagyobb versenyeztetést 

(t = –4,041; p < 0,001) és több fegyelmezé-
si problémát (t = –3,893; p < 0,001) észlel-
tek osztályban, valamint kevésbé érezték 
a matematikatanárt támogatónak (t = 3,476; 
p < 0,001). Emellett a feladattal kapcsolatos 
(t = 7,01; p < 0,001) és az egyéni felelősséget 
hangsúlyozó értékelés változója (t = 2,911; 
p < 0,001) esetén is szignifi káns különb-
ség volt a két csoport között. Az alacsony 
és magas szorongású csoportok változóinak 
átlagát az 5. táblázat mutatja be.
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5. táblázat. Változók átlagértékei alacsony és magas szorongáscsoportok szerint

Változók Alacsony Szorongás Magas Szorongás
Elsajátítási célstruktúra** 4,05 3,11
Feladat** 3,82 2,58
Egyéni felelősséget hangsúlyozó értékelés** 4,21 3,65
Tanári támogatás** 3,98 3,28
Versenyeztetés** 1,65 2,54
Fegyelmezési problémák** 2,01 2,83

*szignifi káns különbség a csoportok között (**p < 0,001) 

A harmadik hipotézisben a matematikai 
szorongást meghatározó tényezőket tártuk 
fel, és feltételeztük, hogy előzetes mate ma-
tikai teljesítménynek és a matematikaórán 
tapasztalt versenyeztetésnek nagy szere-
pe van. A második vizsgálatban tapasz-
talt matematikai szorongás és az év végi 
érdemjegyek között erős negatív korreláció 
(r = –0,6; p < 0,001) tapasztalható, a szoron-
gás és a versenyeztetés között pedig pozitív 
kapcsolat áll fenn (r = 0,35; p < 0,001). Tovább 
vizsgálva a matematikai szorongást megha-
tározó tényezőket lineáris regresszióanalí-

zist végeztük, amelynek az eredményét a 6. 
táblázat tartalmazza. A modell a variancia 53 
százalékát magyarázza meg. Láthatjuk, hogy 
az év végi matematikai érdemjegyek mellett 
a Feladat változónak és a közelítő-elsajátítási 
céloknak volt negatív hatása. A matematikai 
szorongásra a legerősebb negatív hatást az év 
végi matematikai érdemjegyek fejtették ki. 
Tehát minél rosszabb valakinek a matema-
tikai érdemjegye, annál magasabb szoron-
gás fogja jellemezni. Ha az egyén matema-
tikaórán versenyeztetést észlel, az hozzájárul 
a szorongás növekedéséhez.

6. táblázat. A matematikai szorongással mint függő változóval végzett regresszióelemzés eredménye

Független változók
Matematikai szorongás

R2 = 0,53
β p

Év végi matematika-érdemjegy –0,4 < 0,001
Közelítő-elsajátítási célorientáció  –0,16 < 0,01
Versenyeztetés    0,15 < 0,01
Feladat  –0,33 < 0,001

A következő hipotézisben komplexen vizs-
gálatuk meg a matematikai szorongásra ható 
tényezőket, beemelve az idői dimenziót is. 
Feltételeztük Chang és Beilock (2016) komp-
lex matematikai szorongást leíró modellje 
alapján, hogy a matematikai szorongás nega-

tívan hat a teljesítményre, a negatív telje-
sítmény pedig tovább növeli a szorongást. 
Ennek a mintázatnak a feltárására komplex 
útmodellt készítettünk, amiben az első és 
a második vizsgálatból származó változók is 
szerepelnek. A modellt az 2. ábra  szemlélteti. 
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A változók melletti egyes szám az első vizs-
gálat adatait, a kettes szám pedig a máso-
dik vizsgálat adatait jelöli. A modellnek 

az illeszkedési mutatói megfelelőnek bizo-
nyultak (χ2 = 1,21, df = 3, p < 0,75; CFI = 1; 
TLI = 1; RMSEA = 0).

2. ábra. Az első és a második vizsgálat változóinak komplex összefüggésrendszere

A modell alapján az első vizsgálatban 
tapasztalt matematikai szorongás közvetle-
nül és közvetve is erősen hatott a második 
vizsgálat során mért szorongásra. Közvetle-
nül erős pozitív hatást fejtett ki, közvet-
ve pedig az év végi  matematikajegyeken 
keresztül negatív hatása volt. Emellett 
a Feladat változónak volt még közvetlen 
hatása a második vizsgálatban tapasztalt 
matematikai szorongásra. Az év végi ma-
tematika-érdemjegyekre az első vizsgálat-
ban mért matematikai szorongás, a mate-
matikaórákon tapasztalt versenyeztetés és 
a közelítő-elsajátítási célorientáció hatott.

A célstruktúrák olyan beavatkozási pont-
ként szolgálhatnak, amelyek által a tanu-
lók motivációja, ezen belül is elsősorban 
a céljai, előnyösen befolyásolhatóak. Abban 

konszenzus mutatkozik a szakirodalomban, 
hogy az optimális osztálytermi környezet 
kialakításához az elsajátítási célstruktúra 
erősítése és a viszonyító célstruktúra csök-
kentése járul hozzá (Patrik és mtsai, 2011; 
Urdan, 2010). Ezért lényeges feltárni azokat 
az osztálytermi környezeti tényezőket és 
a tanári gyakorlat olyan elemeit, amelyek 
hozzájárulnak az egyes célstruktúrák érzé-
keléséhez. Ezeket a tényezőket az ötödik 
hipotézisben vizsgáltuk meg. Először korre-
lációs elemzést, majd regresszióanalízist 
végeztünk, végül az elsajátítási célstruktúra 
észlelését befolyásoló tényezőkről útmodellt 
is készítettünk. A célstruktúrák Pearson- 
féle korrelációi a társas környezet és a taná-
ri tevékenység jellemzőivel a 7. táblázatban 
láthatóak.
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7. táblázat. A célstruktúrák korrelációi a tanári tevékenység és társas környezet elemeivel 

 Tanári tevékenység, társas környezet Elsajátítási 
 célstruktúra

Viszonyító 
 célstruktúra

Pozitív osztálylégkör   0,21** –0,06
Tanári támogatás   0,43***   0,11
Fegyelmezési problémák –0,25***   0,19**
A matematikatanár szabályorientált viselkedése   0,15*   0,17**
Tanulók közötti kölcsönös tisztelet támogatása   0,38*** –0,01
Feladat   0,54***   0,2**
Versenyeztetés –0,15   0,38***
Tanulók csoportosítása   0,02*   0,39***
Egyéni felelősséget hangsúlyozó számonkérés   0,4*** –0,02

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

Az elsajátítási célstruktúra estén kiemel-
kedik a Feladat változó, valamint a tanári 
támogatással és az egyéni felelősséget hang-
súlyozó számonkéréssel is erős szignifi -
káns kapcsolat jelenik meg. A viszonyító 
célstruktúrának a tanulók csoportosításával 
és a versenyeztetéssel a legerősebb a korre-
lációja. A többszörös kapcsolatok kizárá-
sa érdekében regresszióanalízist végeztünk 
a célstruktúrákkal mint függő változókkal. 
A regresszióanalízis eredményei a 8. táblá-
zatban láthatók. Az elsajátítási célstruktú-
ra észlelésében mutatkozó különbségek 38 

százalékát, míg a viszonyító célstruktúra 
varianciájának a negyedét magyarázzák az 
osztálytermi környezet és a tanári gyakorlat 
különböző tényezői. Az elsajátítási célstruk-
túra kialakulásában kiemelkedő szerepet 
játszik a Feladat elnevezésű változó, emel-
lett jelentős hatása van még a fegyelmezé-
si problémáknak és a tanulók közötti kölcsö-
nös tisztelet támogatásának. A viszonyító 
célstruktúrát elősegítő környezeti tényezők-
nél a versenyeztetés és a tanulók csoporto-
sítása a meghatározó, valamint a Feladat 
változónak itt is jelentős szerepe van.

8. táblázat. A célstruktúrákkal mint függő változókkal végzett regresszióelemzések eredményei 

Tanári tevékenység, társas környezet
Elsajátítási célstruktúra

R2 = 0,38
Viszonyító célstruktúra

R2 = 0,25
β p β p

Pozitív osztálylégkör   0,06     0,22 –0,11    0,06
Tanári támogatás   0,03     0,62   0,01    0,83
Fegyelmezési problémák –0,2 < 0,001   0,03    0,56
A matematikatanár szabályorientált viselkedése   0,04     0,44   0,1    0,12
Tanulók közötti kölcsönös tisztelet támogatása   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
Tanulók csoportosítása   0,001     0,98   0,26 < 0,001
Egyéni felelősséget hangsúlyozó számonkérés   0,08     0,19 –0,05    0,44
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Az elsajátítási célstruktúra esetén a válto-
zók összefüggésrendszerének feltárásá-
ra végzett útelemzés eredményét a 3. ábra 
szemlélteti. A modell illeszkedési muta-
tói megfelelőnek bizonyultak (χ2 = 16,2; 
df = 12; p < 0,182; CFI = 0,986; TLI = 0,987; 
RMSEA = 0,039). A matematikaórán 
kapott feladatok változatosságát jelölő 
 Fel adat változó ebben az esetben is kiemel-

kedik, a legerősebb hatása van a célstruk-
túrák észlelésére. A tanári támogatás nem 
hat közvetlenül az elsajátítási célstruktú-
rára, viszont közvetve a tanulók közötti 
kölcsönös tisztelet támogatásán és feladat 
változón keresztül gyakorol hatást. A tanu-
lók versenyeztetése közvetve, a matemati-
kaórán észlelt fegyelmezési problémákon 
keresztül fejti ki a hatását.

3. ábra. Az elsajátítási célstruktúra és a tanulási környezet néhány tényezőjének 
 összefüggésrendszere

Ezek alapján a hipotézisünk részben nyert 
igazolást. Az elsajátítási célstruktúra észle-
lése esetén, ahogy feltételeztük, a tanulók 
közötti kölcsönös tisztelet támogatásának 
jelentős a szerepe, viszont a tanári támoga-
tásnak csak közvetett hatása volt. A viszo-
nyító célstruktúra esetén a matematika-
tanár szabályorientált viselkedésének sem 
volt akkora hatása, mint ahogyan a szak-
irodalom alapján feltéleztük (Fejes, 2015). 
Mindkét célstruktúra észlelése esetén 
szerepe volt a Feladat elnevezésű válto-
zónak.

Kදඏൾඍൾඓඍൾඍඣඌൾ ඣඌ 
ඃൺඏൺඌඅൺඍඈ

Kutatásunkban a célorientációs  elmélet 
fogalmi rendszerét felhasználva vizsgál-
tuk meg a matematikával kapcsolatos célo-
kat, a környezet bizonyos elemeit és tártuk 
fel a matematikai szorongást meghatáro-
zó tényezőket. A leíró statisztikai ered-
ményekből kiderült, hogy a legmagasabb 
értéket a közelítő-elsajátítási célorientá-
cióban értek el a tanulók. Ezek alapján 
a diákok körében a fő motivációs erő, hogy 
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saját belső mércéjükhöz képest fejlőd-
tek-e, megfelelően elsajátították-e, megér-
tették-e a tananyagot. Az első és a második 
vizsgálatot tekintve a környezeti ténye-
zők és a tanári gyakorlat észlelésénél csak 
a pozitív osztálylégkör esetén volt szig-
nifi káns változás a mérések között. Ez azt 
 jelenti, hogy a célok mellett az osztálytermi 
környezet mutatói is viszonylagos állandó-
ságot mutattak.

A matematikai szorongás és a célorien-
tációk, célstruktúrákat kapcsolatát  vizsgáló 
szakirodalom alapján (Lavasani és mtsai, 
2011; Federici és mtsai, 2015; Skaalvik, 2018) 
feltételeztük, hogy a matematikai szoron-
gás pozitív kapcsolatban áll a viszonyí-
tó célstruktúrával és az elkerülő-viszonyító 
célorientációval. Ez a feltevésünk nem nyert 
megerősítést, mert a viszonyító célstruktú-
ra és a szorongás között nem volt szignifi -
káns kapcsolat. Az elkerülő-viszonyító cél-
orientációval pedig ellenkező irányú, tehát 
szignifi káns negatív kapcsolat tapasztalható. 
Tovább vizsgálva a matematikai szorongást 
azt láttuk, hogy az elsajátítási célstruktúrá-
val és a többi célorientációval is szignifi káns 
negatív korrelációt mutatott, vagyis a célori-
entációk, bármilyen jellegűek is, a szoron-
gás ellen dolgoznak. Ha az egyén elsajátítási 
célstruktúrájú környezetben erős motivációs 
bázissal rendelkezik, akkor alacsonyabb lesz 
a matematikai szorongása. Ennek magya-
rázata lehet, hogy elsajátítási célstruktúra 
erősebb kapcsolatban áll a tanulói kimentek-
kel, mint a viszonyító célstruktúra, mivel az 
önfejlesztés bátorítása kedvezőbb hatásokat 
eredményez a tanulókra nézve (Middleton és 
mtsai, 2004).

A magas és alacsony matematikai 
szorongással jellemezhető tanulók között 
markáns különbségek jelentek meg, nemcsak 
a tanulmányi eredmények és a motivációs 

bázis tekintetében, hanem abban is, ahogyan 
észlelték a matematika órai környeztet. 
A szorongó diákok nagyobb versenyezte-
tést és több fegyelmezési problémát észleltek 
a matematikaórákon, kevésbé érezték támo-
gatónak a tanárt. A nem szorongó diákok 
elsajátítási célstruktúrát észleltek a matema-
tikaórákon, valamint változatosabbnak érté-
kelték a kapott feladatokat.

A matematikai szorongást meghatá-
rozó tényezők közül kiemelkedik az év 
végi matematikai érdemjegy és a Fela-
dat változó. A Feladat változó a matemati-
kaórán kapott feladatok változatosságáról, 
típusáról és érdekességéről ad informáci-
ót. Emellett a matematikaórán tapasztalt 
versenyeztetés is hozzájárul a tantárggyal 
kapcsolatos szorongás kialakulásához. Ezek 
alapján a matematikaórákon olyan környe-
zetet érdemes kialakítani, ahol a hibá-
zás a tanulási folyamat természetes részét 
képezi és a személyes fejlődés, megértés 
a hangsúlyos. Változatos és érdekes felada-
tokat oldanak meg a diákok, a tanár pedig 
nem versenyeztetés által próbálja a diáko-
kat motiválni, hanem egy elfogadó, támo-
gató környezet megteremtése által.

Chang és Beilock (2016) komplex 
modellje alapján a szorongás és a teljesít-
mény kölcsönösen hatnak egymásra. Ennek 
a feltárása érdekében mindkét vizsgálat 
adatait felhasználva készítettünk útmo-
dellt. A modellben a második vizsgálatban 
tapasztalt szorongást magyarázó tényező-
ket tártuk fel. Az eredmények alapján az 
a diák, akinek az első vizsgálatban magas 
volt a szorongása, az rosszabb év végi jegye-
ket szerzett, ami pedig növelte a második 
vizsgálatban tapasztalható szorongását.

Feltártuk az elsajátítási és a viszonyító 
célstruktúrát meghatározó tanári tevékeny-
ségek és társas közeg jellemzőit is. A viszo-
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nyító célstruktúra észleléséhez legna-
gyobb mértékben a tanulók csoportosítása 
és versenyeztetése járult hozzá. Az elsajá-
títási célstruktúra észlelésénél kiemelke-
dett a feladatok változatossága, érdekes-
sége. Emellett a tanulók közötti kölcsönös 
tisztelet támogatásának volt direkt pozitív, 
míg a fegyelmezési problémáknak direkt 
negatív hatása. A tanári támogatásnak több 
változón keresztül is erős indirekt hatása 
volt a célstruktúra észlelésére. Az elsajátítá-
si célstruktúrának a pozitív hatása megnyil-
vánult a jegyekre és a szorongásra kifejtett 
hatásában is, ezért gyakorlatban érdemes 
ilyen környezet megteremtésére törekedni. 
A változatos, érdekes feladatok matemati-
kából, a tanulók közötti pozitív, kölcsönös 
tiszteleten alapuló viszony, a tanár támo-
gató, elfogadó attitűdje, a tanulás és telje-
sítés során bekövetkező hibák elfogadha-
tóvá tétele mind hozzájárul az elsajátítási 
célstruktúrájú környezet észleléséhez. Ezek 
mellett az olyan jutalmazási technikák 
használata, amelyek nem csak a jegyek-
re fókuszálnak, hanem a diákok fejlődését, 
erőfeszítését és igyekezetét is fi gyelembe 
veszik, jelentősen hozzájárul az elsajátítá-
si célstruktúra megteremtéséhez.

Összességében azt látjuk, hogy ha elsa-
játítási célstruktúrájú környezetet szeret-
nénk kialakítani a matematikaórák során, 
erősítenünk szükséges a tanulók közötti 
kölcsönös tiszteletet, változatosabb felada-
tokat kell a diákoknak adni, érdemes töre-
kedni a diákok közötti destruktív verse-
nyeztetés és a fegyelmezési problémák 
csökkentésére, a hibázását pedig a tanu-
lási folyamat természetes részévé szük-
séges tenni. Az elsajátítási célstruktúrá-
jú környezet erősíti a diákok a motivációs 
bázisát, főképpen a közelítő-elsajátítási cél 
követését.

A Feladat változó erős pozitív hatá-
sát kell mindenképpen megemlíteni, mivel 
pozitív hatása van az matematika érdem-
jegyekre és az elsajátítási célstruktú-
ra észlelésére, valamint a matematikai 
szorongásra negatív hatást gyakorol. Ezek 
alapján a gyakorlatban kiemelt szerepe 
van annak, hogy a pedagógusok mennyire 
változatos, érdekes módszereket használ-
nak a matematikaoktatás folyamán. Mivel 
a matematika elvont fogalmi rendszerben 
való absztrakt gondolkodást feltételez, ez 
pedig sok tanulónak nehézséget okoz és 
unalmas, különösen fontos, hogy olyan 
feladatokat, módszereket alkalmazzanak 
a tanárok, amik felkeltik a diákok érdeklő-
dését, kíváncsiságát, erősítik a belső moti-
vációjukat.

Lංආංඍගർංඬ, ඍඈඏගൻൻං ඎඍൺඍගඌං 
ංඋගඇඒඈ

A kutatásunk limitációjának tekinthető 
a minta kiegyenlítetlensége az iskolatípu-
sokat tekintve. A gimnáziumi diákok felül 
voltak reprezentálva a mintában, így az 
eredményeket inkább a gimnáziumi kon-
textusban lehet értelmezni. Nagy motivá-
ciós és környezeti különbségek jelenhetnek 
meg a különböző iskolákban. Ezért a továb-
biakban érdemes lenne olyan vizsgálatot 
végezni, ami lehetővé veszi az iskolatípu-
sok közötti összehasonlítást, valamint egy 
iskolából több osztályt is bevonni az isko-
lán belüli különbségek feltárása érdeké-
ben. A matematikai szorongás egy olyan 
gimnáziumban volt a legalacsonyabb, ahol 
nagyon teljesítményorientált közeg uralko-
dik. Ráadásul ebben az iskolában tapasz-
talták a diákok a legkisebb mértékű verse-
nyeztetést a matematikaórákon.
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További vizsgálatok alapjául szolgál-
hat a matematikai szorongás kapcsolatá-
nak mélyebb feltárása a versenyeztetéssel, 
valamint hogy milyen környezeti tényezők, 
tanári gyakorlatok párosulnak egy versen-
gő közeghez. Érdemes lehet még a  tanári 
gyakorlat és a társas környezet teljesít-
ményre és szorongásra gyakorolt hatásának 

mélyebb feltárása, akár osztálytermi megfi -
gyeléséket alkalmazva. A feltárt eredmé-
nyekre alapozva egy optimális motivációs 
környezet kialakítását célzó intervenciós 
program kialakítása lehetne a jövőbeli kuta-
tások iránya. Ehhez viszont elengedhetet-
len a pedagógusok, az iskolák vezetősége 
és a kutatók szoros együttműködése.

Sඎආආൺඋඒ

ංඇඏൾඌඍංൺඍංඈඇ ඈൿ ආൺඍඁൾආൺඍංർൺඅ ൺඇඑංൾඍඒ ංඇ ඍඁൾ ൿඋൺආൾඐඈඋ ඈൿ ඈൺඅ ඈඋංൾඇඍൺඍංඈඇ 
ඍඁൾඈඋඒ

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 infl uence 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 Vígh, 2012) were used.
Results: During the analysis we distinguished students with high and low mathematical 
anxiety. Students with lower anxiety had signifi cantly 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 (r = –0.6; p < 0.001) and the Task variable (r = –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 eff ect 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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Mൾඅඅඣඅൾඍൾ

1. melléklet. A mérőeszközök megbízhatósági értékei

Skálák
Cronbach-alfa-értékek

1. vizsgálat 2. vizsgálat
Osztálytermi Környezet Kérdőív
– Elsajátítási célstruktúra 0,895 0,898
– Viszonyító célstruktúra 0,824 0,865
– Feladat 0,815 0,804
– Tanulók csoportosítása 0,795 0,849
– Egyéni felelősséget hangsúlyozó értékelés 0,718 0,76
– Versenyeztetés 0,764 0,814
– Tanári támogatás 0,802 0,814
– Fegyelmezési problémák 0,874 0,875
– Tanulók közötti kölcsönös tisztelet támogatása 0,864 0,893
– Pozitív osztálylégkör 0,866 0,83
– A matematikatanár szabályorientált viselkedése 0,732 0,769
Tanulói célok kérdőív
– Elsajátítási teljesítménykereső cél 0,756 0,832
– Elsajátítási teljesítménykerülő cél 0,741 0,746
– Viszonyító teljesítménykereső cél 0,926 0,942
– Viszonyító teljesítménykerülő cél 0,806 0,871
Matematikai szorongás (MSZMT) 0,95 0,959
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2. melléklet. A mérőeszközök DWLS faktoranalízis eredményei első és második vizsgálat esetén

Matematikai Szorongást 
Mérő Teszt

Tanulói Célok 
Kérdőív

Osztálytermi Környezet 
Kérdőív

1. vizsgálat 2. vizsgálat 1. vizsgálat 2. vizsgálat 1. vizsgálat 2. vizsgálat
χ2 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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Háttér és célkitűzések: A kiégésszindróma kutatásában a munkahelyi érintettség vizsgálata 
mellett az iskolai vonatkozások feltárása is egyre nagyobb szerepet kap a tünetek kiala-
kulásának gyakorisága, illetve a jelenség mentálhigiénés vonatkozásai miatt. Kutatásunk 
célja az volt, hogy a felnőttek körében munkahelyi körülmények között a kiégés kialakulá-
sának magyarázatára használt Követelmény–Erőforrás Modell (Demerouti és mtsai, 2001) 

1 A kutatás folyamatát és a használt módszereket a Pszichológiai Kutatások Egyesült Etikai Bíráló 
Bizottsága előzetesen jóváhagyta (referenciaszám: 2017/122).
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 tanulási környezetben használható változatát kidolgozzuk, és hazai mintán kipróbáljuk 
a hozzá kapcsolódó mérőeszközt, amely segíthet feltérképezni ezt a két jellemzőt a diákok 
körében.
Módszer: Magyar általános iskolás diákok (N = 337; átlagéletkor = 13,8 év) részvételével 
történt kérdőíves vizsgálat segítségével teszteltük az Iskolai Követelmény–Erőforrás Kérdő-
ív struktúráját, belső megbízhatóságát, illetve kapcsolatát a diákkiégéssel és egyes demo-
gráfi ai változókkal.
Eredmények: Megerősítő faktorelemzés használatával az elméleti háttérrel összhangban 
álló szerkezetet alakítottunk ki négy különböző követelmény és öt erőforrás megkülön-
böztetésével. Az alskálák megbízhatósága a Cronbach-α-mutatók alapján jónak tekinthető. 
A Követelmény és Erőforrás Alskálák mentén a nemek között szignifi káns különbségek 
mutatkoztak. Az elméleti modellel összhangban azt találtuk, hogy a kiégéssel az erőforrá-
sok negatív, míg a követelmények pozitív kapcsolatban állnak. A kérdőív alskáláinak értékei 
a diákkiégés pontszám-varianciájának 61%-át képesek magyarázni.
Következtetések: A Követelmény–Erőforrás Modell jól értelmezhető már az általános isko-
lás korosztály kiégésre utaló tüneteinek magyarázatában is. Az eredmények alapján a 32 
itemből álló kérdőív alkalmas kiegészítő eszköze lehet az iskolai jólléttel összefüggő felmé-
réseknek, akár feltáró jellegű kutatásokban, akár az iskolapszichológiai gyakorlatban alkal-
mazva.
Kulcsszavak: diákkiégés, iskolai követelmény, iskolai erőforrás

Bൾඏൾඓൾඍඣඌ

Az iskolai leterheltség témaköre számos 
megközelítésben tárgyalható, sokakat érin-
tő és érdeklő téma. A szókapcsolatnak 
egyrészt létezik egy hétköznapi jelenté-
se, amely elsősorban a diákok tanóráinak 
számára, illetve az iskolával összefüggés-
be hozható feladatok mennyiségére utal. 
Van azonban egy másik értelmezési lehető-
ség is, amelyben már nem csupán a konk-
rét tanulmányi feladatok és a tananyag 
mennyisége jelenik meg, hanem kiegészül 
egyéb releváns és pszichológiai értelem-
ben megterhelést jelentő elemekkel. Ilye-
nek az iskolai munkával kapcsolatos érzel-
mi, illetve mentálhigiénés terhek, mint 
például a szorongás vagy a társakkal kiala-
kult konfl iktusok megoldása. Az iskolai 
élettel összefüggő mentális terhek megje-

lennek a szorongásos betegségek, de akár 
a depresszió hátterében is (Inchley és mtsai, 
2016). Az iskolai feladatok mennyisége 
vagy nehézsége (kognitív jellegű leterhelt-
ség), a pedagógusokkal és osztálytársak-
kal kapcsolatban kialakuló konfl iktusok, 
társas problémahelyzetek (érzelmi jellegű 
leterheltség) kimerüléshez, stresszreakció-
hoz vagy szorongáshoz vezetnek, és hosszú 
távon kiégéses tünetek megjelenését ered-
ményezik (Salmela-Aro és mtsai, 2009; 
Jagodics és mtsai, in press). A kiégés, túl 
azon, hogy negatív hatást gyakorol a diákok 
közérzetére, rontja az iskolai motivációt és 
a teljesítményt is. Ezért fontos, hogy minél 
inkább megismerjük a kiégéshez hozzájá-
ruló, illetve a kialakulásának megakadályo-
zásában szerepet játszó tényezőket. Jelen 
tanulmány célja, hogy a felnőttek munka-
helyi kiégésével kapcsolatban számos kuta-
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tásban használt Követelmény–Erőforrás 
Modell (Job Demand and Resource Theory: 
Demerouti és mtsai, 2001; Szabó és Jago-
dics, 2016) iskolai kontextusra való alkal-
mazhatóságát vizsgálja általános iskolás 
diákok körében.

A kiégésszindróma munkahelyi 
és iskolai vonatkozásai

A kiégésszindróma sokat kutatott és válto-
zatos szempontokból megközelített jelen-
ség, amelynek elterjedtségét és a hozzá 
kapcsolódó tünetek súlyosságát jelzi, hogy 
2019-ben az Egészségügyi Világszerve-
zet hivatalosan is egészségügyi probléma-
ként ismerte el a burnout-szindrómát (World 
Health Organisation, 2019). A kiégés-, avagy 
burnout-szindrómát kezdetben  egészségügyi 
dolgozók körében vizsgálták. Magát a kife-
jezést Freudenberger (1974) vezette be annak 
a negatív pszichés állapotnak a leírására, 
amely a munkahelyhez köthető hosszú távú 
stressz és leterheltség következtében alakul 
ki. Az elmúlt évtizedekben számos kutatás 
foglalkozott a kiégés kutatásával, elsősorban 
a tünetek leírásával és az állapot kialakulá-
sával összefüggésbe hozható tényezők feltá-
rásával. A tüneteket Maslach (1982) nyomán 
leggyakrabban három csoportba sorolják: 
érzelmi kimerülés, csökkent személyes telje-
sítmény és deperszonalizáció. Ez a három 
terület jelzi, hogy a kiégésszindróma széles 
körben érinti az egyén pszichológiai állapo-
tát, hiszen emocionális, társas és motivációs 
vonatkozásai egyaránt vannak.

A kiégéssel kapcsolatos  vizsgálatok 
az egészségügyi területek mellett más 
jellegű foglalkozások esetében is kimutat-
ták a Maslach által feltárt tünetek megjele-
nését (Leiter és Schaufeli, 1996; Skaalvik és 
Skaalvik, 2014). A kutatások során nyilván-

valóvá vált, hogy az egészségügyi munkán 
túl, a burnout-szindróma minden olyan 
foglalkozás esetében megjelenhet, amely 
komoly fi zikai, mentális és érzelmi leterhelt-
séggel jár vagy magas fokú  stresszt jelent 
a dolgozónak. A kiégéskutatás perspektí-
vájának tágulásával felmerült az oktatási 
vonatkozások vizsgálatának szükségessége 
is, sőt a pedagógusok mellett egyre nagyobb 
fi gyelmet kezdenek fordítani a diákok hely-
zetére is.

Az iskola a diákok számára lényegében 
a munkahely analógiájának tekinthető, hisz 
napi hat-nyolc órában konkrét feladatokkal 
és teljesítményelvárásokkal találkoznak. 
Folyamatos versenyben, állandó megmé-
rettetésben van részük, és mindezt összetett 
szociális kontextusban kell megvalósíta-
niuk. Ezen tényezők alapján feltételezhe-
tő, hogy a diákok életében is megjelenhet 
a munkahelyi kiégés jelensége, amelyet 
tovább erősíthet, hogy míg a munkahelyen 
erős külső ösztönzést jelenthet a fi zetés 
is, addig a diákok esetében olyan kötelező 
tevékenységről van szó, amelynek sikeres 
elvégzéséhez csak távoli és kevésbé kézzel 
fogható jutalmak társulnak.

A diákok körében megjelenő kiégést 
elsőként egyetemi hallgatók (Ádám és 
Hazag, 2013; Hazag és mtsai, 2010; Schau-
feli és mtsai, 2002). majd később közokta-
tásban tanuló diákok esetében (Herrmann 
és mtsai, 2019) vizsgálták. Mindkét csoport-
ban azonosítottak a kiégésnek megfeleltet-
hető tüneteket, amelyek nagyon hasonlóak 
a felnőttek esetében feltárt jellemzőkhöz. 
Az érzelmi kimerülést, az alkalmatlansá-
gérzést és az iskolához fűződő cinikus atti-
tűdöt számos vizsgálatban a kiégés három 
jól elkülönülő és megbízhatóan mérő fakto-
raként azonosították a diákok között (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 diákok kiégésével kapcsolatos kutatások 
mellett számos vizsgálat az iskolai bevonó-
dásra koncentrál, amely a kiégés ellenpólu-
saként jellemezhető érzelmi és motivációs 
szempontból (Cilliers és mtsai, 2017; Fioril-
li és mtsai, 2017; Newman, 1991).

A diákok körében jelentkező kiégés 
nemcsak az általános jóllétet befolyásol-
ja, de negatív kapcsolatban áll a tanulmá-
nyi eredménnyel is (Herrmann és mtsai, 
2019; Seibert és mtsai, 2016, Jagodics és 
mtsai, in press). Mindemellett a kiégés jele-
it erősebben mutató diákok körében gyako-
ribb a hiányzás (Seibert és mtsai, 2016). 
illetve gyengébb az elsajátításra vonatko-
zó motiváció is (Chang és mtsai, 2016). 
Esetükben az elsajátítás helyett inkább 
az elkerülő célorientáció kerül előtérbe 
(Tuominen-Soini és mtsai, 2012; Jagodics 
és mtsai, in press).

A diákok kiégésének kialakulásához 
az iskolai stresszhelyzetek mellett jelen-
tősen hozzájárul a tanórák és iskolai felada-
tok mennyisége is. Hazai viszonyok között 
a kerettanterv alapján az általános iskola 
felső tagozatába járó diákok számára hetente 
28–31 tanórát jelent az iskola, míg a közép-
iskolások esetében ez a szám akár 35–36 
tanóra is lehet (Oktatáskutató és Fejlesztő 
Intézet, 2019a, 2019b). Emellett az iskolá-
hoz fűződő időterheléshez kell még hozzá-
adni az otthoni felkészülés, a különórák és 
az iskolába járáshoz szükséges időt is. Ezek 
együttesen akár heti 50–55 órát is kitehet-
nek a diákok szorgalmának, tanulási haté-
konyságának és ambícióinak függvényében 
(Dobozy, 2015; J. Mayer, 2003). A jelentős 
leterheltség is hozzájárulhat ahhoz, hogy 
mind nemzetközi, mind pedig hazai viszo-
nyok között magas a szorongásos zavarok és 

a depresszió prevalenciája az általános és 
középiskolások diákok körében (Inchley 
és mtsai, 2016; Mayer és mtsai, 2006).

A Követelmény–Erőforrás Modell 
és a kiégés kutatása

A munkahely pszichológiai ártalmainak 
kutatásában a követelmények (job demands) 
fogalma azokat a tényezőket foglalja magá-
ban, amelyek nehezítik a munkát végző 
személy számára a feladatok hatékony telje-
sítését, növelik a stresszt és hosszú távon 
kimerítik a megküzdési módjait ( Demerouti 
és mtsai, 2001). A leterheltséget  növelő 
tényezők szerepe először Karasek (1979) 
 Követelmény–Kontroll Modelljében jelent 
meg, párhuzamba állítva a megküzdést segítő 
kontrollérzet kiemelésével.  Elmélete szerint 
a munkavégzéssel  összefüggésben megélt 
kontroll, amely kapcsolódhat a feladat-
vállalás szabadságához vagy a tervezésben 
és végrehajtásban megélt autonómiához, 
képes prevenciós hatást gyakorolni a  stressz 
és leterheltség negatív  következményeivel 
szemben. Karasek (1979) elméletéből ki -
indulva, a kutatások további munkahelyi 
tényezőket azonosítottak, amelyek beilleszt-
hetők az erőforrások és a követelmények 
rendszerébe.

A kiégés magyarázata kapcsán az egyik 
legismertebb Demerouti és munkatársai 
(2001) Követelmény–Erőforrás Modellje, 
amelyben munkahelyi követelmények közé 
sorolhatók azok a fi zikai, társas vagy szer-
vezeti tényezők, amelyek a feladatok telje-
sítése során mentális, érzelmi vagy fi zikai 
erőfeszítést igényelnek, így a pszichológi-
ai vagy a testi kimerülés esélyét növelik. 
Ezzel ellentétben erőforrásnak nevezhe-
tők azok a tényezők, amelyek könnyebben 
megvalósíthatóvá teszik a célokat, illetve 
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támogatják a fi zikai és pszichológiai fáradt-
ság csökkenését (lásd 1. ábra). Ezek alapján 
a követelmények közé sorolhatók a megter-
helő fi zikai munka vagy a kompetenciaha-
tárokat meghaladó szellemi teljesítményt 
igénylő feladatok, illetve az olyan stresszt 
kiváltó tényezők, mint a szűkös határidők 
vagy az érzelmileg megterhelő helyzetek, 
és a gyakori konfl iktusok (Demerouti és 
mtsai, 2001; Hakanen és mtsai, 2006). Az 
erőforrások esetében kiemelhető a Kara-
sek (1979) által is hangsúlyozott kontroll 
és autonómia mellett a személyes fejlődés 
lehetősége, a döntéshozatalban való rész-
vétel, a rendszeresen kapott visszajelzések, 
a vezetőktől kapott támogatás, a munkatár-
sak szakmai és érzelmi társas támogatása, 
illetve a munkahely stabilitása, biztonsá-
ga és kiszámíthatósága (Brouwers és mtsai, 
2011; Demerouti és mtsai, 2001; Hakanen 
és mtsai, 2006).

A követelmények és az erőforrások 
kapcsolatát a kiégéssel számos kutatás-
ban vizsgálták (Bakker és mtsai, 2003, 
2007; Brouwers és mtsai, 2011;  Demerouti 
és mtsai, 2001; Xanthopoulou és mtsai, 
2007). A tanulmányok megbízhatóan 
tárták fel, hogy a követelmények pozitív, 
míg az erőforrások negatív kapcsolatban 
állnak a kiégés tüneteivel. Magyar peda-
gógusokkal kapcsolatos vizsgálatok hason-
ló összefüggést azonosítottak. Mindemel-
lett kimutatták, hogy a követelmények és 

az erőforrások arányaként meghatározott 
„leterheltség” mutatónak erősebb a kapcso-
lata a kiégéssel, mint a követelmények-
nek önmagukban (Jagodics és Szabó, 2014; 
Szabó és Jagodics, 2016). Ezek az eredmé-
nyek megerősítik a Követelmény–Erőforrás 
Modell érvényességét, hiszen rámutatnak 
az erőforrások feltételezhetően protektív 
jellegére, aminek köszönhetően bizonyos 
mértékben képesek a követelmények hatá-
sainak ellensúlyozására.

Emellett több kutatási eredmény is 
rámutatott arra a fontos összefüggésre, 
hogy az erőforrások elérhetőségének első-
sorban olyan munkahelyi környezetben 
van szerepe, ahol a követelmények szint-
je magas (Bakker és mtsai, 2007). Emel-
lett ápolókkal végzett vizsgálatok szerint 
a személyes erőforrások pozitív  hatása 
másként érvényesül különböző követel-
mények magas szintje esetén.  Szerepük 
elsősorban az érzelmi megterheléssel 
való megküzdés tekintetében hangsúlyos 
(Bakker és Sanz-Vergel, 2013).

Tovább árnyalja a követelmény–Erőfor-
rás Modellel kapcsolatos eredményeket, 
hogy a kutatások szerint a követelmények 
között elkülöníthetők akadály- és kihívás-
jellegű stresszorok. Míg az előbbiek nega-
tív kapcsolatban vannak a pszichés jóllét-
tel, addig utóbbiak a pozitív érzésekkel és 
a munkahelyi bevonódással állnak össze-
függésben (Tadić és mtsai, 2015).

1. ábra. A Követelmény–Erőforrás Modell tényezői (Demerouti és mtsai, 2001 alapján).
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A Követelmény–Erőforrás Modell isko-
lai környezetben történő alkalmazásá-
ra eddig viszonylag kevés kutatás vállal-
kozott. Salmela-Aro és Upadyaya (2014) 
longitudinális kutatása az előfeltevések-
nek megfelelően pozitív együtt járást talált 
a követelmények és a kiégés között, míg az 
erőforrások negatív összefüggésben álltak 
a tünetekkel. Az iskola iránti elkötelező-
dés esetében hasonló mértékű, de ellen-
kező irányú kapcsolatot találtak a Köve-
telmény–Erőforrás Modell tényezőivel. 
Ebben a kutatásban azonban az erőforrások 
csak egy tényezőre, a személyes célokkal 
kapcsolatban megélt fejlődésre koncentrál-
tak. A követelmények felmérése is egyet-
len dimenzió mentén történt annak feltér-
képezésével, hogy milyen mértékű kihívást 
jelentenek a diák számára az iskolai felada-
tok. Ebben a tekintetben tehát, ez a vizsgá-
lat jelentősen leszűkítette az eredeti modell 
elméleti keretét.

Kutatási eredmények a hallgatói kiégés 
tekintetében

Más vizsgálatok az egyén tanulási erőfor-
rásai között azokra a pszichológiai jellegű 
tulajdonságokra, vonásokra fókuszáltak, 
amelyek a kutatási eredmények szerint 
kapcsolatban állnak a hosszú távú tanul-
mányi eredményességgel. Ouweneel, Le 
Blanc és Schaufeli (2011) az énhatékony-
ságot, a reményt és az optimizmust emel-
ték be modelljükbe tanulási erőforrásként, 
amelyek hipotéziseiknek megfelelően együtt 
jártak a pozitív érzelmekkel és a tanulmá-
nyi elköteleződéssel. Ehhez hasonló belső 
erőforrásnak tekinthető a jelentőségteli-
ség is, amely a burnout-szindróma tüne-
teinek alacsonyabb szintjével járt együtt 
tanítási gyakorlatukat töltő pedagógus-

jelöltek között (Bracha és Bocos, 2015). 
Ezek a megközelítések tehát inkább az 
intrapszichés, vonásjellegű pszichológiai 
erőforrá sokat emelik ki, ami viszont jelen-
tősen módosítja a Követelmény–Erőforrás 
Modell munkakörnyezeti fókuszát, és az 
előzőekben említett kutatásokhoz hasonló-
an csökkenti a megközelítés komplexitását.

Az eredeti, munkahelyi környezet-
ben kidolgozott Követelmény–Erőforrás 
Modellhez hasonló szerkezetű mérőeszköz 
iskolai környezetben való alkalmazására 
példa Cilliers, Mostert és Nel (2017) vizsgála-
ta. Kutatásukban egy, a munkahelyi tapasz-
talatokat feldolgozó kérdőív (van Veldho-
ven és mtsai, 2005) tételeit módosí tották, 
hogy azok alkalmasak legyenek egyetemi 
hallgatók követelményeinek (tanulmányi 
feladatok tempója és mennyisége, kogni-
tív megterhelés) és erőforrásainak (család-
tagoktól, barátoktól és oktatóktól kapott 
támogatás, személyes fejlődés lehetősége) 
feltárására. Eredményeik szerint az erőfor-
rások pozitívan kapcsolódtak a tanulmányi 
elköteleződéshez, a legerősebb összefüggés 
a személyes fejlődés lehetősége esetében 
mutatkozott. Ezzel ellentétben a követel-
mények negatív összefüggést mutattak az 
elköteleződéssel, habár az együttjárás gyen-
ge mértékű volt (Cilliers és mtsai, 2017). 
Egy másik, szintén egyetemi környezet-
ben végzett vizsgálatban a Követelmény–
Erőforrás Modellt alkalmazták a hallgatók 
érzelmi kimerülésének vizsgálatára aktív 
részvételt igénylő tréningkurzus esetében. 
Az eredmények szerint a képzéssel kapcso-
latos követelmények és az ennek elvégzését 
segítő erőforrások szignifi kánsan bejósol-
ták a kurzussal kapcsolatban megélt érzelmi 
kimerülés mértékét (Hodge és mtsai, 2019).

A Követelmény–Erőforrás Modell alkal-
mazásával összefüggő kutatási eredmények 
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áttekintéséből látható, hogy iskolai környe-
zetben viszonylag kevés kutatás fókuszál 
a Követelmény–Erőforrás Modellre, és 
ezek a vizsgálatok nem egységesen kezelik 
a modell fogalomrendszerét. Habár az elmé-
leti keretet az idézett kutatások esetében 
a Követelmény–Erőforrás Modell (Deme-
routi és mtsai, 2001) biztosítja, a vizsgált 
tényezők operacionalizálására már változa-
tos megoldások jellemzőek. Az eredetileg 
kialakított, munkahelyi környezetben hasz-
nált koncepcióhoz Cilliers és munkatár-
sai (2017) munkája áll a legközelebb, ezért 
kutatásunkban hasonló megközelítést alkal-
maztunk.

A Munkahelyi Követelmény–Erőfor-
rás Modell hazai adaptációjából kiindul-
va (Jagodics és Szabó, 2014; Szabó és 
Jagodics, 2016) hoztuk létre az általános 
iskolás diákok számára kialakított kérdő-
ívet. A magyar pedagógusokkal végzett 
vizsgálatok eredményei szerint megbízha-
tóan elkülöníthetők az erőforrások (szemé-
lyes fejlődés, információk és visszajelzések, 
kontroll és a felettes támogatása) és a köve-
telmények (mentális, munkamód,  érzelmi 
és személyközi konfl iktusok) különböző 
faktorai. A kutatások eredményei szerint 
a kérdőív által vizsgált erőforrások negatív, 
míg a követelmények pozitív együtt járást 
mutatnak a tanári kiégéssel.

A vizsgálat célja és hipotézisei

A kutatás célja az iskolai leterheltség méré-
sének újfajta megközelítésű vizsgálata volt. 
Hazai viszonyok között mind a diákok 
kiégése, mind pedig a pszichológiai érte-
lemben vett leterheltség ritkán kutatott 
terület (Jagodics és mtsai, in press). Célunk 
a felnőttek körében széleskörűen alkalma-
zott Munkahelyi Követelmény–Erőforrás 

Kérdőív (Demerouti és mtsai, 2001; Szabó 
és Jagodics, 2016) általános iskolás diákok 
mintáján használható verziójának kialakí-
tása és első kipróbálása volt. Ennek kereté-
ben a mérőeszköz szerkezetére vonatkozó 
megerősítő faktorelemzés mellett megvizs-
gáltuk a nemi különbségeket, és kapcsola-
tot kerestünk az iskolai követelmények és 
erőforrások, illetve az iskolai kiégés mérté-
ke között. Utóbbi összefüggéseivel kapcso-
latban az alábbi hipotéziseket fogalmaztuk 
meg:
H1:  A diákok kiégése pozitív irányú együtt-

járást mutat a követelményekkel ( Cilliers 
és mtsai, 2017; Demerouti és mtsai, 
2001; Salmela-Aro és Upadyaya, 2014).

H2:  A diákok kiégése negatív irányú össze-
függést mutat az erőforrásokkal ( Cilliers 
és mtsai, 2017; Demerouti és mtsai, 
2001; Salmela-Aro és Upadyaya, 2014).

H3:  A diákkiégés varianciájának bejóslásá-
ra alkalmas a Követelmény–Erőforrás 
Modell (Cilliers és mtsai, 2017).

Mivel az általános iskolás diákok körében 
nem végeztek vizsgálatot a Követelmény–
Erőforrás Modell alkalmazásával, ezért 
a nemi különbségekre, valamint a tényezők 
eloszlására vonatkozóan nem fogalmaztunk 
meg előzetes hipotéziseket, ehelyett azok 
feltárására törekszünk.

Mඬൽඌඓൾඋ

Minta és eljárás

A kutatásban összesen 337 általános iskolás 
diák vett részt (162 lány és 144 fi ú, 31 válasz 
nélkül). A diákok hetedik (N = 121 fő), illet-
ve nyolcadik (N = 185 fő) osztályba jártak. 
A diákok életkora 12 és 15 év között volt 
(M = 13,8 év; SD = 0,792 év). A minta élet-
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kori választását az indokolta, hogy a koráb-
bi kutatások elsősorban a középiskolás, 
illetve egyetemista korosztályt vizsgálták. 
Ugyanakkor egy általános iskolás diákok-
kal végzett longitudinális vizsgálat kimu-
tatta, hogy a kiégés tünetei már a felső tago-
zat végétől is jelen vannak (Salmela-Aro és 
mtsai, 2018).

A vizsgálatba három vidéki városból 
vontunk be állami általános iskolákat. Ezért 
bár a minta nem reprezentatív, de hetero-
génnek tekinthető mind a lakóhelyet, mind 
pedig az iskolák tanítási profi lját tekint-
ve. A diákok iskolai környezetben, osztály-
főnöki órán, a kutatás céljából létrehozott, 
saját fejlesztésű online felületen töltötték 
ki a kérdőíveket. Az adatfelvétel kezdete 
előtt a résztvevő oktatási intézmények veze-
tői tájékoztatást kaptak a kutatás menetéről, 
céljáról, illetve tartalmáról, és ez  alapján 
előzetesen engedélyezték a vizsgálatot. 
Ez után az érintett diákok szülei számá-
ra tájékoztatót küldtünk az adatfelvételről, 
és aktív beleegyezésüket kértük gyerme-
kük részvételéhez. A kutatásban csak azok 
a diákok vettek részt, akiknek szülei ezt 
engedélyezték.

Mérőeszközök

Demográfi ai adatok
A kérdőívben a következő demográfi ai 
adatok szerepeltek: nem, életkor, évfolyam, 
lakóhely típusa.

Diák Kiégés Kérdőív
A tanulók kiégésének mérésére a Diák 
Kiégés Kérdőívet használtuk (School 
Burnout Inventory, SBI; Salmela-Aro és 
mtsai, 2009, 2008; magyar változat: Jago-
dics és mtsai, in press), amely a Követel-
mény–Erőforrás Modell iskolai alkalma-

zásával kapcsolatos korábbi kutatásokban 
használt mérőeszköz magyar nyelvű válto-
zata (Salmela-Aro és Upadyaya, 2014). 
A Diák Kiégés Kérdőív nyolc tételből álló 
mérőeszköz, amelynek kitöltői hatfoko-
zatú Likert-skálán jelölhetik válaszaikat 
(1 = Egyáltalán nem jellemző rám; 6 = Tel je-
sen jellemző rám). A kérdőív három alskálán 
különíti el a kiégés tüneteit: érzelmi kime-
rülés, cinizmus és  alkalmatlanság-érzés. 
A kérdőív jó, illetve elfogadható megbízha-
tósági mutatókkal bír a teljes skála (Cron-
bach-α = 0,854) és az alskálák esetében is: 
Érzelmi Kimerülés (Cronbach-α = 0,669); 
Cinizmus (Cronbach-α = 0,859); Alkalmat-
lanságérzés (Cronbach-α = 0,662).

Iskolai Követelmény–Erőforrás 
Kérdőív

A mérőeszközt a korábbi kutatásokban 
felnőttek körében alkalmazott Munkahelyi 
Követelmény–Erőforrás Kérdőív (Deme-
routi és mtsai, 2001; Szabó és Jagodics, 
2016) alapján állítottuk össze, a tételek isko-
lai szempontból releváns módon történő 
át fogalmazásával. Az eredeti Munkahelyi 
Követelmény–Erőforrás Kérdőív a megerő-
sítő faktorelemzés alapján jó illeszkedésmu-
tatókkal jellemezhető, emellett az alskálák 
jó megbízhatósági mutatókkal jellemezhe-
tők (0,65 < Cronbach-α < 0,95; Jagodics és 
Szabó, 2014).

A vizsgálatban használt változat össze-
sen 46 tételből állt. Az itemek közül 22 az 
erőforrásokra vonatkozott: személyes fejlő-
dés lehetősége (4 item, például: Az iskola 
lehetőséget biztosít arra, hogy fejlődjek.); 
információ az elvárásokról (3, pl. A tanó-
rákon lehetőségem van kérdezni a tanár-
tól, ha nem értek valamit.); visszajelzé-
sek (4, pl. A tanáraim el szokták mondani, 
hogy mit gondolnak a teljesítményemről.); 
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 kontroll (5, pl. Amikor tanulok, eldönthe-
tem, hogy melyik tantárgyra mennyi időt 
fordítok.); tanárok segítsége (3, pl. A taná-
raim mindent elmagyaráznak, ez segít 
a tanulásban.); szülők segítsége (3, pl. 
A szüleim támogatnak az iskolai munká-
ban.). A fennmaradó 24 tétel a követelmé-
nyek különböző formáit mérte: munka-
mód (6 item, pl. Egyszerre nagyon sok 
iskolai feladatot kell elvégeznem.); mentá-
lis követelmények (6, pl. A délutáni tanu-
lás nagyon fárasztó számomra.); érzelmi 
(6, pl. Félek a dolgozatoktól és a feleléstől.) 
és konfl iktusok (6, pl. Gyakran keveredek 
konfl iktusba másokkal a suliban). A kitöl-
tők hatfokozatú Likert-skálán jelölhették 
válaszaikat (1 = Egyáltalán nem jellemző 
rám; 6 = Teljesen jellemző rám). A kérdő-
ívek esetében a hatfokozatú skála választá-
sát az indokolta, hogy az ötfokozatú skálák-
hoz képest az elemzések szerint ez az 
elrendezés növeli a pszichológiai kérdőívek 
konstrukciós validitását és belső megbíz-
hatóságát (Chomeya, 2010), mert a kitöl-
tő nem helyezkedhet semleges álláspontra 
az állításokkal kapcsolatban. Másrészt ez 
a skálabeosztás illeszkedik a Diák Kiégés 
Kérdőívhez, így a válaszadók ugyanazt az 
elrendezést használhatják válaszaik jelö-
lésére a két mérőeszköz egymást követő 
kitöltése során.

Etikai vonatkozások

A vizsgálathoz való csatlakozás önkéntes 
volt, és a résztvevők a kitöltés megkezdése 
előtt részletes írásbeli tájékoztatást kaptak 
az adatfelvétel módszeréről és céljáról. 
A kitöltők nem részesültek ellenszolgálta-
tásban a részvételért, és a kitöltést bármi-
kor következmények nélkül megszakít-
hatták. A kutatás folyamatát és a használt 

módszereket a Pszichológiai Kutatások 
Egyesült Etikai Bíráló Bizottsága előzete-
sen jóváhagyta (referenciaszám: 2017/122).

Eඋൾൽආඣඇඒൾ

Az Iskolai Követelmény–Erőforrás 
Kérdőív strukturális elemzése

Az általunk kialakított Követelmény–
Erőforrás Kérdőív szerkezetének  elméleti 
modelljét a Demerouti és munkatársai 
(2001) által kifejlesztett majd, tanárokra 
alkalmazott kérdőíves eljárás adta. A kérdő-
ív szerkezetének és elméleti modellünkhöz 
való illeszkedésének vizsgálatát megerősí-
tő faktorelemzést használtunk. Az elem-
zés kezdetén a követelmények esetében 
a következő, négy alskálából álló struktúrát 
vártuk: mentális követelmények, munka-
mód, konfl iktusok, érzelmi megterhelés. 
Az erőforrások esetében az alábbi struktú-
rára számítottunk: személyes fejlődés lehe-
tősége, információ az elvárásokról, vissza-
jelzések, kontroll, tanárok támogatása és 
szülők támogatása.

Elsőként a követelményeket tartalma-
zó skálát elemeztük, amely esetében szig-
nifi káns különbség mutatkozott az elmé-
leti modellhez képest (χ2(246) = 1898; 
p < 0,001). de mivel ez a próba érzékeny 
az elemszámra (Byrne, 2001; Marsh és 
mtsai, 1988). így az eredmények értelem-
zésekor a Hu és Bentler (1999) irányelvként 
meghatározott határértékeket használtuk 
(1.  táblázat).

Ezen irányelvek alapján a megerősí-
tő faktoranalízis a követelmények esetében 
gyenge illeszkedésmutatókat jelzett a teljes, 
24 tételből álló kérdőív használata esetén 
(χ2 (246) = 1898, p < 0,001; χ2/df = 7,71; 
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RMSEA = 0,141; 0,135 ≤ 90% CI ≤ 0,147; 
CFI = 0,627; TLI = 0,582). A modifi ká-
ciós indexek áttekintése alapján a faktor-
szerkezet módosítása és a tételek számá-
nak csökkentése mellett döntöttünk, azon 
itemek eltávolításával, amelyek eseté-
ben erős töltést találtunk más  faktorokra. 
A modell illeszkedésmutatóiban  jelentős 
javulást értünk el kilenc tétel törlésével 
(χ2 (98) = 202, p < 0,001; χ2/df = 2,06; 
RMSEA = 0,0562; 0,0452 ≤ 90% CI ≤ 0,0672; 
CFI = 0,957; TLI = 0,947). A  modifi kációs 
indexek további vizsgálata emellett arra 
utalt, hogy amennyiben megengedjük egy 
tételpár esetében a hibatagok közötti korre-
lációt, akkor az illeszkedésmutatók tovább 
javíthatók. Mivel a tételpár (Mentális_
köv2 és Mentális_köv3) ugyanazon a fakto-
ron helyezkedik el és tartalmukat tekintve 
is hasonlóak, ezért a közöttük lévő korre-
láció (r(337) = 0,577; p < 0,001) mértékére 
való tekintettel alkalmaztuk ezt az eljárást. 
Így a modell véglegesnek tekintett válto-
zata kiváló illeszkedésmutatókkal rendel-
kezik (χ2 (83) = 160, p < 0,001; χ2/df = 1,92; 
RMSEA = 0,0523; 0,04 ≤ 90% CI ≤ 0,0645; 
SRMR = 0,0464; CFI = 0,967; TLI = 0,958; 
1. táblázat).

A Követelmények Skálán belül az első 
alskálát a mentális követelmények,  illetve 
a munkamódból származó leterheltség 
tételei együttesen alkotják. A korábban 
használt felnőttkérdőívben ez a két faktor 
markánsan eltért egymástól, de a jelen 
elemzés eredménye alapján úgy tűnik, 
a diákok ezeket nem diff erenciáltan észle-
lik. A második alskálát a diáktársakkal 
kapcsolatban megtapasztalt interperszoná-
lis konfl iktusok, illetve az ezzel összefüggő 
érzelmi megterhelés alkotják. A harmadik 
alskála a pedagógusokkal kialakult nega-
tív kapcsolatra utaló érzésekből épül fel. 

A negyedik alskálát pedig az iskolai felada-
tokhoz fűződő teljesítménykényszerre, és 
az ebből fakadó szorongásra utaló tételek-
ből áll. A végleges kérdőív tételeit az 1. 
melléklet tartalmazza.

Ez azt jelenti, hogy az előzetesen felté-
telezett struktúrához képest két fontos 
változás történt az elemzések alapján. 
Egyrészt nem különültek el egymás-
tól a mentális megterhelés és a munka-
mód tételei. Másrészt az érzelmi megter-
helésre irányuló tételek különváltak 
a teljesítménykényszer megélésére, illet-
ve a konfl iktusok megélésére vonatkozó 
faktorokra.

Az erőforrások esetében a megerősítő 
faktorelemzés szintén gyenge illeszkedés-
mutatókat tárt fel a teljes, 22 tételből álló 
skála esetében (χ2 (203) = 1257, p < 0,001; 
χ2/df = 6,19; RMSEA = 0,124; 0,118 ≤ 90% 
CI ≤ 0,131; SRMR = 0,115; CFI = 0,658; 
TLI = 0,611). A modifi kációs indexek átte-
kintése alapján a faktorszerkezet módo-
sítása és a tételek számának csökkentése 
mellett döntöttünk, azon itemek eltávolítá-
sával, amelyek esetében erős töltést talál-
tunk más faktorokra. A modell illeszkedés-
mutatóiban jelentős javulást értünk el öt 
tétel törlésével (χ2 (109) = 206, p < 0,001; χ2/
df = 1,84; RMSEA = 0,0514; 0,0405 ≤ 90% 
CI ≤ 0,0620; SRMR = 0,0418; CFI = 0,964; 
TLI = 0,955; 1. táblázat).

Az Erőforrások Skála esetében az 
elemzések az alskálák többsége kapcsán 
megerősítették a felnőtt-teszt alapján 
kialakított, előzetesen feltételezett struk-
túrát. Egyedül az első alskála esetében 
mutatkozott eltérés az elméleti megkö-
zelítés alapján létrehozott szerkezethez 
képest. A kérdőív szerkesztésekor úgy 
gondoltuk, hogy az Információ az Elvá-
rásokról és a Tanári Támogatás  Faktorok 
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egyértelműen elkülöníthetők. Azon-
ban az elemzés rámutatott arra, hogy 
a diákok válaszai alapján ezek nem válnak 
el egymástól. Vélhetően azért van ez 
így, mert az tanulmányokhoz kapcsoló-
dó információk és elvárások alapvető-
en a tanárok kommunikációján keresz-
tül fejeződnek ki, így a tanár személyétől 
nem elválaszthatók. A fennmaradó négy 

alskála esetében az előzetesen feltételezett 
elrendeződést mutatták a tételek: a máso-
dik alskála a Visszajelzések, míg a har-
madik alskála a Szülői Támogatás téte-
leket tartalmazza. A negyedik alskálát 
a Személyes Fejlődés Lehetősége tételek 
alkotják, míg az ötödik alskálába a Kont-
roll itemei kerültek. A végleges kérdőív 
tételeit az 1. melléklet tartalmazza.

1. táblázat. A megerősítő faktorelemzés illeszkedésmutatói 
a Követelmények–Erőforrások Kérdőív szerkezetének esetében

Követelmények Erőforrások Illeszkedésmutató határ-
értéke (Hu és Bentler, 1999)

χ2 160 206 –

p < 0,001 < 0,001 > 0,05

χ2/df 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

Következő lépésként a két skála faktorai-
nak belső megbízhatóságát ellenőriz-
tük. A követelmények esetében  kiváló 
megbízhatóságot mutatott a Mentális 
munkamód Faktor (Cronbach-α = 0,879). 
a Konfl iktus Diákokkal Faktor (Cron-
bach-α = 0,842) és a Konfl iktus Taná-
rokkal Faktor is ( Cron bach-α = 0,815). 
emellett jó megbízhatósággal jellemezhe-
tő a Teljesítménykényszer Faktor (Cron-
bach-α = 0,771). Az Erőforrások Skálán 
belül kiváló belső megbízhatóságot muta-
tott a Vissza jelzések (Cronbach-α = 0,916) 
és az Információ/Tanári Támogatás Faktor 

( Cron bach-α = 0,842), illetve jó megbíz-
hatóságot találtunk a Szülői Támogatás 
(Cronbach-α = 0,802), a Személyes Fejlő-
dés Lehetősége (Cronbach-α = 0,808) és 
a Kontroll (Cron bach-α = 0,763) Alskálák 
esetében is (2. táblázat).

Az Iskolai Követelmény–Erőforrás 
Kérdőív jellemzői a vizsgált mintán

Kutatásunkban arra a kérdésre is választ 
kerestünk, hogy az iskolai követelmé-
nyek mely elemét érzik a diákok legsú-
lyosabbnak, és melyek azok, amelyek 
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kevésbé jelentősek. Az ismételt méréses 
varianciaanalízis eredménye azt mutat-
ta, hogy az egyes alskálák értékei között 
statisztikailag szignifi káns eltérés van 
(F(3;1008) = 176, p < 0,001). A legmaga-
sabb átlagpontszámot a Mentális Munka-
mód Alskálán érték el a diákok, amit 
a Teljesítménykényszer Alskála követ. 
A harmadik legmagasabb átlagpontszám 
a Konfl iktus Tanárokkal Alskála eseté-
ben fi gyelhető meg, amelyet a Konfl ik-

tus Diákokkal Alskála követ. A Tukey- 
féle post hoc próba szerint a Konfl iktus 
Diákokkal Alskála pontszáma szigni-
fi kánsan alacsonyabb a másik három 
alskálánál (p < 0,001). míg a többi  alskála 
esetében nincs statisztikai lag jelentős 
különbség az átlagok között (p > 0,05). 
A részletes statisztikai eredményeket az 
2. ábra mutatja be. Az alskálák átlagpont-
számait és szórását a 2. táblázat tartal-
mazza.

2. ábra. A Követelmények Skála faktorainak átlagpontszámai a skálák közötti különbségek 
 jelölésével. ***p < 0,001

Az erőforrások esetében szintén ismé-
telt méréses varianciaanalízist alkalmaz-
tunk az alskálák közötti különbségek 
feltárására. Az eredmények azt mutat-
ják, hogy az egyes erőforrás-jellemzők 
eltérő mértékben vannak jelen a diákok 
életében (F(3;1008) = 176, p < 0,001). Az 
eredmények szerint a legmagasabb átlag-
pontszám a Szülői Támogatás Alskálán 
volt, amit a Kontroll és a Személyes Fejlő-
dés, valamint az Információ/Tanári Támo-

gatás követi. A legalacsonyabb erőforrás-
érték a Visszajelzés Alskálán mutatkozott. 
A Tukey-féle post hoc teszt szerint egye-
dül a Személyes Fejlődés és az Információ/
Tanári Támogatás Alskálák között nincs 
szignifi káns különbség (p = 0,943). a többi 
alskálák pontszáma között statisztikailag 
jelentős az eltérés (p < 0,001). A részletes 
statisztikai eredményeket a 3. ábra mutatja 
be. Az alskálák átlagpontszámait és szórá-
sát a 2. táblázat tartalmazza.



69

Aඅൺඅආൺඓඈඍඍ Pඌඓංർඁඈඅඬංൺ 2020, 20(1): 57–81

Az iskolai leterheltség és kiégés vizsgálata…

3. ábra. Az Erőforrások Skála faktorainak átlagpontszámai a skálák közötti különbségek 
jelölésével. ***p < 0,001

Az iskolai követelmények 
és erőforrások különbségei 

nemek szerint

Megvizsgáltuk, hogy van-e különbség az 
egyes követelmények észlelése és erőfor-
rások megélése között a lányok és fi úk 
csoportjában. A független mintás t-próbák 
eredménye szerint a követelmények eseté-
ben csak a Konfl iktus Tanárokkal Alská-
la értékeiben nem volt szignifi ká ns eltérés 
a nemek között (p = 0,308). A többi alská-
lán a lányok minden es tben szignifi kán-
san magasabb átlagpontszámot értek el, 
mint a fi úk (p < 0,05, lásd 2. táblázat). Az 
erőforrások tekintetében az  Információ/
Tanári Támogatás és a Visszajelzés Alská-
la esetében találtunk szignifi káns különb-
séget a nemek között (p < 0,05; lásd 2. 
táblázat). Előbbinél a fi úk, míg utóbbi 
esetében a lányok átlagpontszámai voltak 
magasabbak.

Végül megvizsgáltuk, hogy a követelmé-
nyek és erőforrások arányait fi gyelembe véve 
milyen leterheltségérték jellemzi a vizsgált 
mintát. A mutatót a korábbi kutatások eseté-
ben használt módszerrel hoztuk létre, 
a követelmény- és az erőforráspontszámok 
különbségeként (Jagodics és Szabó, 2014; 
Szabó és Jagodics, 2016). A leterheltség 
mutatóértéke a teljes mintán –0,893 (SD = 
1,43) volt, ami azt jelenti, hogy inkább az 
erőforrások túlsúlya jellemző. Mindössze 
a diákok 29,4%-ánál találtunk nullánál 
magasabb értéket. Az ő esetükben már 
a követelmények túlsúlyáról beszélhetünk. 
Ahogy az az egyes alksálák esetén elvégzett 
összehasonlítás alapján várható volt, 
a füg get len mintás t-próba eredménye 
a leter heltség mutató kapcsán is szignifi káns 
különbséget jelzett a nemek között. Eszerint 
a lányokra szignifi kánsan magasabb leter-
heltség jellemző, mint a fi úkra (t(304) = 2,69; 
p = 0,008; lásd 2. táblázat).
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Az Iskolai Követelmény–Erőforrás 
Kérdőív eredményének összefüggése 

a diákok kiégésével

Az előzetes kutatások alapján feltételez-
tük, hogy a követelmények és erőforrások 
ellentétes kapcsolatban állnak a kiégéssel. 
A változók közötti kapcsolat feltárásához 
Pearson-féle korrelációelemzést alkalmaz-
tunk. A próbák eredményei megerősítették 
az előzetes feltevéseinket (H1–H3). A köve-
telmény alskálák értékei szignifi káns pozitív 
együtt járást mutattak a diákkiégés-pontszá-
mokkal (p < 0,001). míg az erőforrások nega-
tív kapcsolatban álltak a diákkiégés tünetei-
vel (p < 0,032; lásd 3. táblázat). Ugyanakkor 
fontos kiemelni, hogy a korrelációs együtt-

hatók mértékében jelentős eltérések talál-
hatók az egyes követelmények és erőforrá-
sok esetében. Több követelmény (mentális 
munkamód; konfl iktus tanárokkal, teljesít-
ménykényszer) is közepesen erős együttjá-
rást mutatott a kiégés összesített pontszám-
mal, míg a konfl iktus diákokkal, valamint 
egyes erőforrások (visszajelzés; szülők 
támogatása, kontroll) csak nagyon gyen-
ge mértékű kapcsolatot mutattak a burnout 
tüneteivel. Emellett azon túl, hogy a leter-
heltségmutató és a diákkiégés között a várt 
irányú együtt járás található, az előfeltevé-
seknek megfelelően a leterheltségmutató 
kapcsolata a diákok kiégésével erősebbnek 
bizonyult, mint önmagukban az erőforráso-
ké vagy a követelményeké (3. táblázat).

3. táblázat. A Követelmény–Erőforrás Kérdőív alskáláinak korrelációs együtthatói más változókkal. 
*p < 0,05, **p < 0,001

Diákkiégés Érzelmi 
kimerülés Cinizmus Alkalmatlanság- 

érzés

K
öv

et
el

m
én

ye
k Mentális Munkamód   0,665**   0,554**   0,547**   0,582**

Konfl iktus Diákokkal   0,237** 0,157*   0,213**   0,233**

Konfl iktus Tanárokkal   0,471**   0,366**   0,442**   0,357**

Teljesítménykényszer   0,614**   0,577**   0,429**   0,568**

Követelmények összesen   0,676**   0,555**   0,557**   0,601**

E
rő

fo
rr

ás
ok

Személyes Fejlődés –0,397** –0,281** –0,450** –0,217**
Információ/Tanári 
 Támogatás –0,348** –0,268** –0,349** –0,233**

Visszajelzés –0,117* –0,167* 0,076 –0,038

Szülői Támogatás –0,251** –0,246** –0,193** –0,189**

Kontroll –0,262** –0,298** –0,189** –0,163*

Erőforrások összesen –0,391** –0,362** –0,356** –0,236**

Leterheltség   0,713**   0,610**   0,607**   0,566**

Végül kutatásunkban választ kerestünk arra 
a kérdésre, hogy a Követelmény–Erőforrás 
Modell egyes alskáláinak mekkora predik-
ciós ereje van a diákkiégés varianciájá-

nak bejóslására. Hierarchikus regresszió-
elemzéssel vizsgáltuk meg a változók 
kapcsolatait. Függő változóként a diákki-
égés összesített pontszámot használtuk, míg 
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a független változókat első lépésben a köve-
telmények, második lépésben az erőforrások 
alkották. A teljes modell összesen a diák-
kiégés varianciájának 61,6%-át magya-
rázza. Az eredmények szerint a követel-
mények (F(5,327) = 106,6; p < 0,001) és 
az erőforrások (F(9,327) = 58,2; p < 0,001) 
külön- külön is szignifi káns magyarázó 
erővel bírnak a diákkiégésre, bár önma-
gában nem minden alskála járul hozzá 
statisztikailag jelentős mértékben a mo-
dellhez.

Ezt követően megvizsgáltuk, hogy 
a követelmények és erőforrások különbsé-
geként létrehozott leterheltség pontszáma 
önmagában milyen mértékben képes bejó-
solni a diákkiégés varianciáját. A lineáris 
regresszióelemzés eredménye szerint a leter-
heltség jelentős prediktív erővel bír a diák-
kiégésre (F(1,335) = 346; p < 0,001). a függő 
változó varianciájának 50,8%-át képes ma-
gyarázni. A regresszióelemzésekkel kapcso-
latos eredmények részletes statisztikai muta-
tóit a 4. táblázatban tüntettük fel.

4. táblázat. A hierarchikus regresszióelemzés eredménye. 
A modell függő változója a diákkiégés pontszáma volt. *p < 0,05, ** p < 0,001

1. modell β R2 F
1. lépés 0,562 106,6**
Mentális Munkamód    0,388**
Konfl iktus Diákokkal 0,051
Konfl iktus Tanárokkal 0,078*
Teljesítménykényszer   0,245**
2. lépés  0,616   58,2**
Személyes Fejlődés –0,198**
Információ/Tanári Támogatás 0,063
Visszajelzés –0,021
Szülői Támogatás –0,119*
Kontroll –0,045
2. modell
Leterheltség   0,713** 0,508 346**

Dංඌඓඎඌඌඓංඬ

A jelen kutatás célja a Követelmény–Erő-
forrás Modell alkalmazása volt iskolai 
viszonyok között. A modell kipróbálását 
a diákok körében amiatt tartottuk fontos-
nak, hogy felmérjük a tanulókat érő pszi-
chológiai jellegű leterheltséget. A felnőt-
teket érintő vizsgálatoknál széles körben 

használt munkahelyi Követelmény–Erő-
forrás Modell (Demerouti és mtsai, 2001) 
alapjain létrehozott kérdőív az eredmé-
nyek alapján szerkezetét tekintve stabil és 
megbízható mérőeszköz, amely az előze-
tesen feltételezett összefüggéseket mutat-
ta a diákkiégés tüneteivel. Ugyanakkor 
a kérdőív összeállításakor létrehozott struk-
túrához képest több változtatást is szüksé-
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gessé tettek a megerősítő faktorelemzés 
eredményei.

A Követelmények Skála tételeit a koráb-
ban pedagógusoknál használt Munkahelyi 
Követelmény–Erőforrás Kérdőív (Jagodics 
és Szabó, 2014; Szabó és Jagodics, 2016) 
alapján négy alskála mentén terveztük meg. 
Az elemzések azonban rámutattak arra, 
hogy a munkamódra és a mentális megter-
helésre vonatkozó tételek nem különülnek 
el egymástól. Ez arra utal, hogy a diákok 
egyetlen leterhelő tényezőként észlelik az 
iskolai feladatok jellegét és mennyiségét, 
valamint azt, hogy mennyi idő és energia-
ráfordítást igényel részükről a teljesítésük. 
Ezért a későbbi vizsgálatokra vonatkozó-
an a Mentális Megterhelés Faktor elneve-
zést javasoljuk a felsorolt tényezők lefedé-
sére a követelmények között.

Emellett a követelmények esetében az 
interperszonális konfl iktusok és az érzel-
mi megterhelés szintén nem különültek 
el teljesen. A faktorelemzés alapján úgy 
tűnik, hogy a diákok számára elsősorban 
a tanárokkal kialakult konfl iktusok alkotják 
az emocionális megterhelés egyik fontos 
komponensét, míg a többi tanulóval való 
viszonyban megtapasztalt konfl iktusok 
jelentik a másik lényeges tényezőt. A két 
típusú konfl iktusforrás elkülönítése amiatt 
fontos, mert a társas problémahelyzetek 
megoldásával kapcsolatos kutatások hang-
súlyozzák a serdülőkorban a kortársakkal 
kapcsolatos konfl iktusok központi szere-
pét (Kasik és mtsai, 2019). Ugyanakkor az 
eredmények jelzik, hogy a jövőben a peda-
gógusokkal kapcsolatban megélt nézetelté-
rések, érzelmileg megterhelő kapcsolatok 
vizsgálata is fontos lehet.

A Konfl iktus Diákokkal Alskála esetén 
a többi faktorhoz viszonyítva alacsony 
volt a kiégéspontszámokkal való korrelá-

ció, ezért megvizsgáltuk az adatok elosz-
lását ennél a változónál. Azt találtuk, hogy 
a többi alskálához viszonyítva sok volt 
a kiugróan alacsony érték. Ez magyarázhat-
ja az alacsony együttjárást, de az aránytalan 
eloszlás értelmezéséhez nem rendelkezünk 
elegendő információval. A későbbiekben 
tervezett adatfelvételek vélhetően tisztáz-
hatják azt a kérdést, hogy ez egy populá-
cióspecifi kus mintázat, avagy általános 
jellemzőnek tekinthető.

A követelményeken belül megállapított 
negyedik tényező a teljesítménykényszer 
megélése. A diákok óraszámainak, felada-
tainak mennyiségét, illetve a számonkéré-
sek gyakoriságát tekintve érthető, hogy 
a tanulók leterheltségéhez hozzájárul a telje-
sítményhelyzeteknek való folyamatos kitett-
ség (Dobozy, 2015; Mayer, 2003).

Az erőforrások oldalán a korábbi tapasz-
talatok és az elméleti keret alapján feltéte-
lezettnek megfelelően alakult az alskálák 
szerkezete. Egyetlen esetben, a tanároktól 
érkező támogatás, illetve az iskolai elvá-
rásokkal kapcsolatos információk egyér-
telműsége esetében volt szükség eredetileg 
különbözőnek tekintett tényezők összevo-
nására. Azonban úgy tűnik, hogy a diákok 
számára a pedagógusok irányából érkező 
segítség, akár közvetlen támogatás szemé-
lyes problémák esetében, akár az isko-
lai feladatokkal, elvárásokkal kapcsolatos 
részletek tisztázása hasonló megítélés alá 
esik.

Az erőforrásokon belül fennmaradó 
négy faktor az elméleti keret és a kutatási 
előzmények alapján kialakított szerkezet-
nek megfelelően jött létre. A  Visszajelzés 
Faktor felhívja a fi gyelmet arra, hogy 
a kizárólag jegyekkel és pontszámokkal 
történő értékelés nem ad elegendő infor-
mációt a teljesítmény reális  megítéléséhez. 
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A diákoknak szüksége van arra, hogy 
pedagógusaik, részletesen és specifi kusan 
egyénre szólóan refl ektáljanak munkájuk-
ra, fejlődésükre. A hasonló jellegű, első-
sorban szóbeli visszajelzések a kutatá-
sok szerint pozitív kapcsolatban állnak 
a tanulók elköteleződésével, motivációjá-
val és erőfeszítéseik mértékével (Hattie és 
Timperley, 2007).

A Szülői Támogatás elnevezésű faktor 
jelzi, hogy a diákoknak fontos az iskolán 
kívülről érkező társas támogatás és a bizton-
ság megtapasztalása a családi környezet-
ben. Ez különösen igaz lehet az általános 
iskolás korosztályra, ahol a diákoknak még 
szüksége lehet konkrét segítségre, tanács-
ra és útmutatásra az iskolai teljesítmény-
nyel, döntésekkel, konfl iktusok rendezésé-
vel kapcsolatban.

Az erőforrások között a kontrollérzet-
hez fűződő faktor egyértelmű elkülönülése 
a korábbi kutatásokhoz hasonlóan bizonyít-
ja, hogy az autonómia, a döntési szabad-
ság és a feladatok megváltoztathatósága 
korosztálytól és a munka jellegétől függet-
lenül fontos az emberek pszichológiai jólléte 
szempontjából. A kontrollnak a munkahe-
lyi erőforrásokkal kapcsolatos vizsgálatok-
ban is fontos szerepe van. Karasek (1979) 
eredeti követelmény-kontroll modelljé-
ben, illetve a későbbi hasonló irányú kuta-
tásokban is kiemelik ezt az erőforrást, ami 
képes biztosítani a döntési szabadságot és 
az énhatékonyság-érzés erősítését (Kain és 
Jex, 2010; Karasek, 1979).

Mindemellett a személyes fejlődés lehe-
tőségének megélése is lényeges, környezet-
től független erőforrásnak tűnik a kutatási 
eredmények alapján. Tanulási környezetben 
elsősorban amiatt lehet lényeges szerepe 
annak, hogy a diákok érzékeljék saját telje-
sítményük pozitív változását, illetve a célja-

ik elérése érdekében tett lépéseket, mert 
a kiégés tüneteinek két eleme (alkalmatlan-
ságérzés és cinizmus) is kapcsolódik ehhez 
a területhez. Ezért kulcsfontosságú segíteni 
a diákokat abban, hogy saját jövőképük és 
céljaik szempontjából releváns területeken 
fejlődést éljenek meg, mert ezzel az iskolai 
elköteleződés és a tanulás iránti motiváció 
is megerősíthető

A vizsgált mintán a követelmények 
között szinte teljesen megegyezett a Mentá-
lis Munkamód, a Konfl iktus Tanárokkal 
és a Teljesítménykényszer Alskálák átlag-
pontszáma. Ez jelezheti az iskolában több 
területen is hasonló mértékben jelentkez-
nek a pszichológiai megterhelés különbö-
ző formái, habár egyéni szinten bizonyá-
ra jelentős eltérések lehetnek abban, hogy 
a diákok milyen területeken érzik legerő-
sebbnek a követelményeket. Ezt erősítik 
meg az alskálák esetében tapasztalt magas 
szórásértékek is. Mindemellett a Konfl iktus 
Diákokkal alskála alacsonyabb átlagpont-
száma arra utal, hogy nem az élesen kiraj-
zolódó ellentétek, hanem a hosszabb ideig 
tartó, alacsonyabb intenzitású negatív érzé-
sek függhetnek össze a kiégéssel és motivá-
latlansággal. Ezt a magyarázatot támasztja 
alá, hogy követelmények közül a Konfl ik-
tus Diákokkal alskála esetében volt a legala-
csonyabb a kiégéspontszámmal való össze-
függés, míg a másik három terület esetében 
hasonló mértékű, közepesen erős összefüg-
gést találtunk. Emellett a követelmények 
oldaláról a Konfl iktus Diákokkal alskála 
volt az egyetlen, amely a regressziós modell-
ben közvetlenül nem kapcsolódott szignifi -
kánsan a diákkiégéshez.

Az erőforrások esetében a szülők támo-
gatása bizonyult a leginkább hangsúlyosnak 
érzékelt tényezőnek az átlagpontszámok 
alapján. Ebben az esetben sem feledkez-
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hetünk meg a szórásértékekről, mégis azt 
mondhatjuk, hogy a diákok érzik a  szüleik 
pozitív hozzáállását. Ebben az életkorban 
még valószínűleg nagy jelentőséget is tulaj-
donítanak a szülői támogatásnak. Ebben 
szerepe lehet annak, hogy a család támo-
gatása az iskolától időben és térben függet-
lenebb tényező, így a diákok könnyeb-
ben különítik el az oktatási intézményben 
tapasztaltaktól. Habár a szülők támogatása 
csak gyenge mértékű negatív együttjárást 
mutatott a korrelációelemzés alapján a diák-
kiégéssel, a regressziós modellben a szemé-
lyes fejlődés mellett ez volt az egyetlen 
erőforrás, amely szignifi káns bejósló erővel 
kapcsolódott a függő változóhoz.

Az erőforrások közül a tanároktól kapott 
Visszajelzések Alskálán kaptuk a legala-
csonyabb pontszámot, ami arra is utalhat, 
hogy a diákok viszonylag ritkán találkoz-
nak ezzel az iskolában. Ez egyrészt magya-
rázható lehet a nagy osztálylétszámokkal, 
ami korlátozza a pedagógusok lehetősé-
geit. Ugyanakkor az is elképzelhető, hogy 
a pedagógiai gyakorlatban kevésbé isme-
rik fel a szóbeli visszajelzések pozitív hatá-
sát, mert elsősorban hosszú távon lehetnek 
képesek befolyásolni a diákok viselkedé-
sét. Figyelemre méltó volt azonban, hogy 
a visszajelzések esetében találtuk a legma-
gasabb szórásértékeket. Ez azt jelzi, hogy 
a diákok változatos mértékben tapasztalják 
meg a pedagógusok hasonló jellegű értéke-
lését. Ez a következtetés egybevág Cham-
bers Schuldt (2019) eredményeivel, aki 
vizsgálatai során azt találta, hogy az egyes 
diákok nem egyenlő mértékben részesülnek 
a pedagógusok szóbeli visszajelzéseiből.

A leterheltségmutató, vagyis a követelmé-
nyek és erőforrások aránya alapján a diákok 
közel 30%-a került a követelménytúlsúly-
lyal jellemezhető tartományba. Eszerint ők 

alkotják a tanulóknak azt a csoportját, akik 
a leginkább veszélyeztetettek a kiégés kiala-
kulása szempontjából, hiszen a leterheltség 
és a diák kiégés között közepesen erős korre-
láció található. Mindemellett a leterheltség-
pontszám önmagában is jelentős prediktív 
erővel bír a diákkiégés-pontszám bejóslásá-
ra. A Követelmény–Erőforrás Kérdőív alkal-
mazásának egyik fő területe lehet az iskolai 
osztályok szűrése, mert a diákkiégéssel való 
kapcsolat miatt fontos eszköze lehet a rizikó-
csoportok feltérképezésének.

Az eredmények alapján különbségeket 
találtunk a lányok és a fi úk között. A lányok 
több követelmények alskálán is magasabb 
pontszámot értek el, és ennek  megfelelően 
a leterheltség mutatóban is az ő átlagpont-
számuk volt magasabb. Ez a különbség 
részben magyarázható azzal, hogy számos 
nemzetközi kutatás arról számol be, hogy 
a kiégés gyakoriságát illetően lányok-
nál gyakrabban alakulnak ki és a súlyo-
sabbak a tünetek (Herrmann és mtsai, 
2019;  Salmela-Aro és Tynkkynen, 2012). 
Ennek a hátterében feltehetőleg az áll, hogy 
a lányok ebben az életkorban fontosabb-
nak tartják az iskolai elvárások teljesítését, 
emiatt nagyobb szorongást élnek át a telje-
sítményhelyzetekben (Hill és mtsai, 2016). 
Habár jelen kutatásban csak tendencia szin-
ten jelent meg az a különbség, a követelmé-
nyek és erőforrások megítélésében található 
eltérések részben magyarázhatják a nemek 
közötti diff erenciát.

Limitációk és továbbfejlesztési 
lehetőségek

Kutatásunk elsődleges limitációját az 
elem szám jelenti, amely bár alkalmas volt 
a kérdőív szerkezetével kapcsolatos kérdé-
sek tisztázására, mégis bővítésre szorul 
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a Követelmény–Erőforrás Modell szélesebb 
körű iskolai felhasználásának biztosítása 
érdekében. Emellett fontos kiemelni, hogy 
a minta homogén életkori csoportot, 7–8. 
osztályos általános iskolás diákokat tartal-
mazott. Emiatt fontos szélesebb körben, 
középiskolások és a későbbiekben egye-
temi hallgatókból álló mintán is tesztelni 
a Követelmény–Erőforrás Modell tényező-
it. Ez egyben további kutatási lehetőséget is 
jelent, hiszen elképzelhető, hogy más okta-
tási környezetben eltérő követelmények és 
erőforrások bizonyulnak hangsúlyosnak, 
akár a körülmények miatt, akár az életko-
ri sajátosságoknak köszönhetően.

A későbbiekben emellett lényeges lehet 
annak feltárása, hogy hasonló környezet-
ben miként észlelik az erőforrásokat és 
követelményeket a diákok. Ezek a vizsgá-
lati irányok segíthetnek megérteni, hogy 
egy–egy iskolán vagy akár osztályon belül 
hogyan alakulnak ki eltérések a diákok 
pontszámait illetően. Ebben részben sze-
mélyiségjegyek, másrészt olyan  tanulási 
erőforrások lehetnek magyarázó ténye-

zők, mint a hatékony megküzdési módok, 
az énhatékonyság vagy a reziliencia (Kóró-
di és Szabó, in press). A kérdés feltáráshoz 
hasznosak lehetnek a látensprofi l-elemzé-
sen alapuló módszerek, amelyek segíthet-
nek diff erenciálni és jellemző mintázatokat 
feltárni a hasonló körülmények között elté-
rő pontszámokat elérő diákok között.

Következtetések

Kutatásunk összességében megerősítet-
te mind az Iskolai Követelmény–Erőforrás 
Kérdőív belső szerkezetének megbízható-
ságát, mind pedig a kapcsolatát a diákkié-
gés tüneteivel. A kérdőív alskálái a követel-
mények és az erőforrások széles spektrumát 
fedik le, amely alkalmassá teszi a mérő-
eszközt arra, hogy akár egyéni esetekben 
is használható legyen problémafeltárásra. 
Úgy véljük, hogy a mérőeszköz más kérdő-
ívekkel kiegészítve hasznos eszköz lehet az 
iskolapszichológiai gyakorlatban, valamint 
a diákkiégés jelenségének mélyebb megér-
tését célzó kutatásokban is.

Sඎආආൺඋඒ
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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 signifi cant 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 Qu estionnaire, its relationship with student 
burnout and demographic variables was also explored.
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Results: Confi rmatory Factor Analysis revealed a structure in correspondence to the 
theoretical background. Four diff erent types of demands and fi ve resources were identifi ed. 
The scales showed good reliability based on the Cronbach-α values. There are signifi cant 
diff erences 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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Mൾඅඅඣඅൾඍൾ

1. melléklet. Az Iskolai Követelmény–Erőforrás Kérdőív általános iskolás mintán tesztelt 
végleges szerkezete

Erőforrások

Ta
ná

ri
Tá

m
og

at
ás

  1.  Amikor nehézségekkel kerülök szembe, számíthatok a tanáraim segítségére.
  2.  Ha szükségesnek érzem, kérhetek segítséget az osztályfőnökömtől.
  3.  A legtöbb tanáromhoz nyugodtan fordulhatok, ha problémám van.
  4.  A tanáraim mindent elmagyaráznak, ez segít a tanulásban. 
  5.  A tanórákon lehetőségem van kérdezni a tanártól, ha nem értek valamit.

V
is

sz
a-

je
lz

és

  6.  A tanáraim el szokták mondani, hogy mit gondolnak a teljesítményemről.
  7.  Az iskolában egyértelmű számomra, hogy jól tanulok-e vagy sem.
  8.  A tanáraim értékelése segíti a fejlődésemet.

Sz
ül
ői

 
Tá

m
og

at
ás   9.  A szüleim támogatnak az iskolai munkában.

10.  Ha a suliban gondjaim vannak, a szüleim segítenek megoldani.
11.  Mindent elmondhatok a szüleimnek.

Sz
em

él
ye

s 
Fe

jlő
dé

s 12.  Az iskolában új, érdekes dolgokat tanulhatok.
13.  Az iskola lehetőséget biztosít arra, hogy fejlődjek.
14.  Az iskola segít, hogy elérjem saját céljaimat.

K
on

tro
ll 15.  Amikor tanulok eldönthetem, hogy melyik tantárgyra mennyi időt fordítok.

16.  A számomra megfelelő tempóban haladhatok a tanulás során.
17.  A tanulás során eldönthetem, hogyan oldom meg a feladataimat.

Követelmények

M
en

tá
lis

 k
öv

et
el

-
m

én
ye

k

  1.  Egyszerre nagyon sok iskolai feladatot kell elvégeznem.
  2.  Általában sok erőfeszítésembe kerül, hogy minden órámra felkészüljek.
  3.  Sok energiámba kerül, hogy teljesítsem az iskolai feladataimat.
  4.  Nehéz megfelelnem az iskolai elvárásoknak.
  5.  A délutáni tanulás nagyon fárasztó számomra.

K
on
fl i

kt
us

 
 D

iá
ko

kk
al

  6.  Sok olyan osztálytársam van, akivel nem jövök ki jól.
  7.  Idegesít a zaj az iskolában.
  8.  Az iskolában gyakran kell olyanokkal együtt dolgoznom, akiket nem kedvelek.
  9.  Gyakran keveredek konfl iktusba másokkal a suliban.
10.  Van olyan diák a suliban, aki bántóan viselkedik velem (cikiz, beszól stb.).

K
on
fl  i

k-
 tu

s T
an

á-
ro

kk
al 11.  Vannak olyan tanárok a suliban, akikkel nem jövök ki.

12.  Van olyan tanár a suliban, aki gyakran igazságtalanul viselkedik velem.

Te
lje

sít
-

m
én

y-
ké

ny
sz

er 13.  Az órákon gyakran érzem, hogy feszült vagyok valamitől.
14.  Sokat aggódom a jegyek miatt.
15.  Félek a dolgozatoktól és a feleléstől.
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Háttér és célkitűzések: Kutatásunk célja az otthoni munkavégzés egyénre gyakorolt hatá-
sának vizsgálata volt, amelyben négy tényező vizsgálatára helyeztük a hangsúlyt. Három 
pszichológiai alapszükségletként az autonómiaélményt, a kompetenciaélményt, a kapcsoló-
dásélményt, illetve az intrinzik motivációt vizsgáltuk.
Módszer: A kutatás során felhasznált vizsgálati mintát Martos Tamás, Sallay Viola és Matusz-
ka Balázs Munkahelyijóllét-kutatás (Fényszárosi és mtsai, 2018) mintája biztosí totta. A 332 fős 
mintát három csoportra osztottuk. Az első csoportba 76 kitöltő tartozik, akik heti 8 vagy annál 
több órát dolgoznak otthonról. A második csoport 97 kitöltőből áll, akik heti 8 óránál keveseb-
bet dolgoznak otthonról. A harmadik csoport 159 kitöltőből állt, akik kizárólag munkahelyük 
telephelyéről dolgoznak. Az adatok elemzéséhez a Pszichológiai Alapszükségletek a Munká-
ban és a Munkamotivációk kérdőíveket használtuk.
Eredmények: Eredményeink alapján az otthonról dolgozó munkavállalók magasabb auto-
nómiaélményt, kompetenciaélményt és kapcsolódási élményt tapasztalnak meg, továbbá 
nagyobb intrinzik motivációval rendelkeznek, mint kizárólag munkahelyükről dolgozó 
társaik.
Következtetések: Az otthoni munkavégzéssel kapcsolatos kutatások rendkívül hasznos 
információkkal szolgálnak a munkáltatók számára, hiszen ez a lehetőség már önmagában 
vonzóbbá tehet egy munkahelyet. Ugyanakkor ez a munkaforma megfelelő  szervezettséget 
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igényel, amelynek kialakításához a témával foglalkozó tanulmányok megfelelő alapot bizto-
sítanak.
Kulcsszavak: otthoni munkavégzés, autonómiaélmény, kompetenciaélmény, kapcsolódás-
élmény, intrinzik motiváció

Bൾඏൾඓൾඍඣඌ

Az otthoni munkavégzés (köznyelvben az 
angol megfelelő használatos: home offi  ce) 
az 1970–80-as években jelent meg először 
a munkaszervezési formák között (Forgács, 
2007). A modern informatikai fejleszté-
sek, gazdasági folyamatok, multinacionális 
vállalatok térnyerése és az infokommuni-
kációs eszközökre történő átállás (Forgács, 
2011) azok a tényezők, amelyek elősegítet-
ték kialakulását. Gyakorlati alkalmazása 
a nyugat-európai és skandináv országok-
ban a leginkább jellemző. Az alacsonyabb 
gazdasági fejlettségű Kelet- és Dél-Eu-
rópában, ahová Magyarország is tarto-
zik, egyelőre kevésbé elterjedt (Brenke, 
2016). A munkavállalók részéről azonban – 
a felmérések alapján – Magyarországon is 
megnövekedett igény mutatkozik az ottho-
ni munkavégzés bevezetésére (Profession, 
2014; Telenor, 2015). A 2020 tavaszán kitört 
koronavírus-járvány világszerte felgyorsí-
totta az otthoni munkavégzés térnyerését. 
A megnövekedett igény egyre több céget 
arra sarkall, hogy bevezesse az otthoni 
munkavégzést mint lehetséges munkavég-
zési formát. Ezért rendkívül fontos vizsgál-
ni, hogy milyen hatással lehet ez a munka-
végzési forma az egyénekre. A jelenség 
a szakirodalomban népszerű kutatási téma, 
ugyanakkor máig kevés kontrollált vizsgá-
lat foglalkozott vele.

Az autonómiaélmény kérdésköre gyak-
ran vizsgált jelenség az otthoni munka-
végzéssel kapcsolatos szakirodalomban. 

Valójában már maga a lehetőség, hogy 
a munkavállaló eldöntheti, hogy otthonról 
dolgozik-e vagy sem, növelheti az autonó-
miaélményt. Továbbá az otthoni munka-
végzés lehetővé teszi, hogy az egyén 
önállóan ossza be napi feladatait és hatéko-
nyabban szervezze időbeosztását. Ahogyan 
az a kutatási eredmények alapján látszik, 
az otthonról dolgozó munkavállalók nagy-
számban nyilatkoznak arról, hogy foko-
zottabb autonómiát érzékelnek munkavég-
zésük során (Hill és mtsai, 2003; Gajendra 
és Harrion, 2007; Fonner és Roloff , 2010). 
Sardeshmukh és munkatársai (2012) tanul-
mánya alapján, minél többet dolgozik vala-
ki otthonról, annál fokozottabb autonómiát 
tapasztal meg munkája során. Az autonó-
miaérzés meghatározó szerepét mutatja, 
hogy jótékony hatással van a munkahelyi 
elégedettségre (Jung, 2011), csökkentheti 
a munkahelyi stresszt és a vágyat a munka-
helyváltásra (Gajendra és Harrion, 2007). 
Továbbá az autonómiaélmény megtapaszta-
lásának hatására az otthonról dolgozó egyé-
nek sikeresebben kezelik a felmerülő leter-
heltséget is (Hill és mtsai, 2003). Ezeken 
felül, az alkalmazottak elégedettsége ered-
ményezheti a munkavállalók produktivitás- 
és motivációbeli növekedését (Hill és mtsai, 
2003).

Számos cégnél bevett gyakorlat az ottho-
ni munkavégzés alkalmazása. Ugyanakkor 
jellemző, hogy kizárólag olyan alkalmazot-
tak vehetik ezt igénybe, akik már koráb-
ban bizonyították rátermettségüket és haté-
konyságukat (Gajendra és Harrion, 2007). 
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Ők munkáltatójuk szerint megfelelő kompe-
tenciával rendelkeznek, hogy munkájukat 
otthonról is el tudják végezni. Tehát az, hogy 
a munkavállaló dolgozhat-e az otthonából, 
valójában bizalmi kérdés. Ha a munkál-
tató lehetővé teszi az alkalmazottainak, 
hogy otthonról dolgozzanak, bízik munka-
helyi kompetenciájukban. Mindazonáltal 
a munkahelyi kompetenciaélménye rend-
kívül összetett, és ennek megtapasztalásá-
ban a motivációnak és a produktivitásnak 
is szerepe van. Hill és munkatársai (2003) 
bizonyították az otthonról dolgozó egyé-
nek produktivitás és motivációbeli növeke-
dését az otthonról egyáltalán nem dolgozó 
munkavállalókkal szemben.

Azon munkavállalók számára, akik 
minden nap bejárnak a munkahelyükre, 
a munkahelyi emberi kapcsolatok alapvető-
ek. Az említett kapcsolatok igazán fontosak 
az alkalmazottak számára, hiszen a kialakí-
tott szociális háló lehetővé teszi, hogy olyan 
információkhoz jussanak hozzá, melyek 
elősegítik karrierfejlődésüket (Cooper és 
Kurland, 2002). Ezekhez az információk-
hoz akár egy munkahelyi pletyka vagy egy 
spontán beszélgetés során is hozzájuthat az 
egyén (Kurland és Pelled, 2000). Ugyan-
akkor minél többet dolgozik valaki otthon-
ról, annál nagyobb eséllyel kell szembenéz-
nie az elszigetelődéssel (Sardeshmukh és 
mtsai, 2012), amely az emberi kapcsolatai-
nak családjára való redukálódását jelenthe-
ti. Ez rendkívül összetett jelenség, mivel az 
egyén otthoni kapcsolatai javulnak, hiszen 
a home offi  ce csökkenti a munka–magánélet 
konfl iktust (Hill és mtsai, 2003; Gajendra 
és Harrion, 2007; Fonner és Roloff , 2010), 
ugyanakkor ezzel párhuzamosan a dolgo-
zó munkahelyi kapcsolatai romlanak, és 
kapcsolódási élmény igénye nem elégül ki 
megfelelően.

A munkahelyi teljesítmény egyik 
legfontosabb ismert tényezője a moti-
váció, amelyet az otthoni munkavégzés 
tekintetében is vizsgáltak. Hill és munka-
társai (2003) bizonyították, hogy az otthon-
ról dolgozók munkájának produktivitása 
és motivációja növekedik. Magyarázatuk 
szerint ez a munka rugalmas beosztásából 
és az észlelt autonómiából fakadhat (Hill 
és mtsai, 2003). Ez utóbbi tényező szerepét 
támogatja Deci és Ryan (1985) öndetermi-
nációs elmélete is, amely kimondja, hogy az 
autonómiaélménynek szerepe van az intrin-
zik motiváció szintjében. Tehát az egyén-
nek minél erősebb autonómiaélményben 
van része, annál nagyobb intrinzik motivá-
cióval rendelkezik (Jung, 2011).

A ඎඍൺඍගඌ ർඣඅංඍ෬ඓඣඌൾං

Kutatásunkban arra a kérdésre  keressük 
a választ, hogy milyen összefüggések 
mutathatók ki a munkában érzékelt intrinzik 
motiváció, illetve a pszichológiai alapszük-
ségletek (autonómiaélmény, kompetencia-
élmény, kapcsolódásélmény) mértéke, és az 
otthoni munkavégzés között.  Hipotéziseink 
a következők:
H1:  Az otthonról dolgozó munkavállalók 

erősebb autonómiaélményt tapasztal-
nak meg, mint azok a munkavállalók, 
akik kizárólag munkahelyükön dolgoz-
nak (Hill és mtsai, 2003; Gajendra és 
Harrion, 2007; Fonner és Roloff , 2010; 
Sardeshmukh és mtsai, 2012).

H2:  Az otthonról dolgozó munkaválla-
lók jelentősebb kompetenciaélményt 
tapasztalnak meg, mint azok a munka-
vállalók, akik kizárólag munkahelyü-
kön dolgoznak (Gajendra és Harrion, 
2007).
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H3:  Azok a munkavállalók, akik heti 8 vagy 
annál több órában dolgoznak otthon-
ról, rosszabb kapcsolódásélményt 
tapasztalnak, mint azok a munkavál-
lalók, akik 8 óránál kevesebbet, vagy 
egyáltalán nem dolgoznak otthonról 
(Sardeshmukh és mtsai, 2012). 

H4:  Azok a munkavállalók, akik heti 8 vagy 
annál több órában dolgoznak otthon-
ról, nagyobb intrinzik motiváció val 
rendelkeznek, mint azok a munkavál-
lalók, akik 8 óránál kevesebbet vagy 
egyáltalán nem dolgoznak otthonról 
(Deci és Ryan, 1985; Jung, 2011).

Mඬൽඌඓൾඋൾ

Résztvevők

A vizsgálat mintáját a Munkahelyijól-
lét-kutatás című kutatási program biztosí-
totta (Fényszárosi és mtsai, 2018). A kuta-
tás mintáját a nagy kutatási projekt 2018-as 
tavaszi adatfelvételi hulláma jelentette. Az 
online adatfelvétel keretében 371 fő töltöt-
te ki a kérdőívet, amelyből leválogattuk 
a home offi  ce-ban dolgozó munkaválla-
lók adatait. Az így keletkezett minta össze-
sen 173 fő adatait tartalmazta, amelyhez 
randomizált módon kontrollmintaként levá-
logattunk 159 válaszadót, akik kizárólag 
a munkahelyükről dolgoztak. Így össze-
sen 39 főt kizártunk a kutatásból a munka-
viszonyuk jellege miatt, a jelenleg tanuló/
diákmunkában dolgozó, illetve a hiányos 
kitöltést produkáló válaszadókat. A kuta-
táshoz 3 csoportot alkottunk. Az otthon-
ról dolgozó munkavállalók diff erenciálá-
sa érdekében két csoportot hoztunk létre. 
A munkavállalók és a munkáltatók számos 
pozitív hatását ismerik el a heti egy napos 

otthoni munkavégzésnek (Profession, 2014) 
így a csoportokat az otthoni munkavégzés 
gyakorisága alapján hoztuk létre (Gajend-
ran és Harrison, 2007). Az első csoportba 
76 kitöltő tartozott, akik heti 8 vagy annál 
több órát dolgoznak otthonról. A második 
csoport 97 kitöltőből állt, akik dolgoznak 
otthonról, viszont heti 8 óránál kevesebbet. 
A harmadik csoport a kontrollcsoport volt 
159 kitöltővel, akik kizárólag munkáltató-
juk telephelyén dolgoznak. A minta átlagé-
letkora 35,53 év volt (szórás: 10,67), a kitöl-
tők közül 135 fő volt férfi  és 197 fő nő. 
A vizsgálati személyeket előzetesen tájé-
koztatták a vizsgálatról, a rájuk vonatkozó 
információkról, anonimitásról. A vizsgála-
tot az etikai szabályokat szem előtt tartva 
és a rá vonatkozó, 2016/088 számú EFKEB 
engedély (A munkahelyi társas klíma, 
személyes célok és jóllét c. kutatás) birtoká-
ban vettük fel.

Mérőeszközök

A kutatáshoz a Munkahelyijóllét- kutatás 
kérdőívcsomagjából, amely 90 kérdést 
tartalmazott, 2 kérdőívet alkalmaztunk. 
Elsőként a Pszichológiai Alapszükségletek 
a Munkában (La Guardia és mtsai, 2000) 
standardizált kérdőív Martos Tamás által 
magyarra fordított változatát használtuk. 
A 9 tételes kérdőív három alskálát tartal-
maz: az Autonómiaélmény Megtapaszta-
lása a Munkában, a Kompetenciaélmény 
Megtapasztalása a Munkában, valamint 
a Kapcsolódásélmény Megtapasztalása 
a Munkában Alskálákat. Minden faktor-
hoz 3 tétel tartozik, melyeket 7 fokú 
Likert-skálán kellett értékelnie a kitöl-
tőnek.

A második kérdőív a  Munkamotivációk 
Kérdőív (Multidimensional Work Moti-
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vation Scale, MWMS; Gagné és mtsai, 
2015). A kérdőív 19 tételből áll és az 
extrinzik motivációt, az introjiciált moti-
vációt, az identifi kált motivációt, az 
intrinzik motivációt és az amotivációt 
méri. Továbbá az egyes faktorok össze-
vetésével mérhető a társas-külső motivá-
ció, az  anyagi-külső motiváció, a kontrol-
lált motiváció, az autonóm motiváció és 
a külső motiváció is. A válaszadás 7 fokú 
Likert-skálán történik.

Eljárás

A kérdőívcsomag feltöltése egyetemi szer-
ver igénybevételével zajlott. A kitöltőket 
az első oldalon tájékoztattuk a vizsgálat 
céljáról, a várható kitöltési időről és későb-
bi teendőikről. Továbbá biztosítottuk őket, 
hogy a kitöltés teljesen anonim és önkéntes, 
elemzése kizárólag összesítés alapján törté-
nik. A kitöltők a „Tovább” gomb megnyo-
másával beleegyeztek, hogy kitöltésüket 
adatelemzésre használják. A kérdőívcso-
mag 3 blokkból állt: Alapadatok, Helyekhez 
kapcsolódó érzelmi tapasztalatok a munka-
helyen, és Munkahelyi jóllét kérdőívei, 
utóbbi blokkba tartoztak az ebben a kuta-
tásban vizsgált Pszichológiai Alapszükség-
letek a Munkában (La Guardia és mtsai, 
2000), és a Munkamotivációk (Gagné és 
mtsai, 2015) kérdőívek. A kitöltés körül-
belül 30-35 percet vett igénybe a vizsgála-
ti személyeknek. Az adatok  feldolgozását 

SPSS 22.0 programcsomaggal végeztük el. 
A vizsgálatban alkalmazott skálák belső 
megbízhatóságát a Cronbach-alfa-értékek 
kiszámításával ellenőriztük.

Eඋൾൽආඣඇඒൾ

Az alapján, hogy a kitöltők hány órát 
dolgoznak különböző helyszíneken, három 
csoportot hoztunk létre (1 – heti 8 vagy 
annál több óra home offi  ce; 2 – heti 8 óránál 
kevesebb home offi  ce; 3 – kizárólag telep-
helyi munkavégzés). Az általunk megfogal-
mazott hipotézisek teszteléséhez a továb-
biakban az így létrehozott változókat 
használtuk.

A csoportok átlagéletkorát az 1. táblá-
zat szemlélteti. A csoportok közötti életko-
ri különbség szignifi káns (F(2,329) = 7,336, 
p < 0,001). Ahogyan a táblázat szemlélteti, 
a legmagasabb átlagéletkora a heti 8 vagy 
annál több órát home offi  ce-ban dolgozó 
csoportnak van (szórás 10,57).
A 2. táblázat mutatja a csoportok résztve-
vőinek iskolai végzettség szerinti eloszlá-
sát. Ahogyan látható, a vizsgált mintában 
a legmagasabb arányban az egyetemi, főis-
kolai diploma és magasabb iskolai végzett-
séggel rendelkező egyének találhatók meg. 
Az iskolai végzettségi változója nem bizo-
nyult normál eloszlásúnak a Kolmogorov–
Smirnov-vizsgálat alapján (D(332) = 0,348, 
p = 0,000).

1. táblázat. A három csoport átlagéletkora

Heti 8 vagy annál 
több óra home offi  ce

Heti 8 óránál 
 kevesebb home offi  ce

Kizárólag 
telephely

Átlagéletkor 38,71 36,56 33,38
Szórás 10,57 10,35 10,49
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2. táblázat. A három csoport iskolai végezettségének eloszlása

8 általá-
nos vagy 
kevesebb

Szakiskola, 
szakmunkás-
képző, ipari 

iskola

Érettségi

Felsőfokú 
technikum, 

felsőfokú 
szakképzés

Egyetemi, 
főiskolai 

diploma és 
magasabb

Összes

Heti 8 vagy 
annál több óra 
home offi  ce

0   3   6   3 64   76

Heti 8 óránál 
kevesebb 
home offi  ce

0   2 18 13 64   97

Kizárólag 
telephely 1 15 68 19 56 159

A kutatásban vizsgált alskálák belső megbíz-
hatóságát ellenőriztük. Mindhárom vizsgá-
lati faktor megfelelő belső konzisztenciával 
rendelkezett (3. táblázat). A Kompetenciaél-

mény Megtapasztalása a Munkában alská-
la megbízhatósági értéke a többihez képest 
alacsonyabb, mindazonáltal elfogadható 
belső konzisztenciát jelent.

3. táblázat. A Pszichológiai Alapszükségletek a Munkában Kérdőív Alskálák 
és az Intrinzik Motiváció Alskála belső megbízhatósági értékei 

(A zárójelben lévő számok a skálák tételszámát jelölik)

Autonómiaélmény 
Megtapasztalása 
a Munkában (3)

Kompetenciaélmény 
Megtapasztalása 
a Munkában (3)

Kapcsolódásélmény 
Megtapasztalása 
a Munkában (3)

Intrinzik 
Motiváció 

(3)
Cronbach-α 0,823 0,684 0,774 0,924

A konfi rmatív faktorelemzést mindkét 
mérőeszközre elvégeztük. A  Pszichológiai 
Alapszükségletek a Munkában  Kérdőív 
faktorstruktúrájában az adatok (a hiba-
tagok között két helyen elméletileg igazol-
ható kovarianciákat is megengedve) elfo-
gadható illeszkedést mutattak az  elméleti 
modellel (khi-négyzet = 74,7; df = 22; 
TLI = 0,939; CFI = 0,963; RMSEA = 0,08). 
A Munkamotivációk Kérdőív faktorstruk-
túrájában az adatok (a hibatagok között öt 
helyen elméletileg igazolható kovarianciá-
kat is megengedve) ugyancsak elfogadható 
illeszkedést mutattak az elméleti modellel 

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

Első hipotézisünk vizsgálatához az 
Autonómiaélmény Megtapasztalása Alská-
lát, és a 3 változót tartalmazó, időelosz-
lás alapján meghatározott munkavégzés 
helye skálát használtuk. A hipotézist egy 
szempontos varianciaanalízissel ellenőriz-
tük, amely kimutatta, hogy a különböző 
munkavégzési formában dolgozó munka-
vállalók különböznek az autonómiaél-
mény megtapasztalásának mértékében, az 
átlagok nem egyenlők (F(2,329) = 11, 92; 
p < 0,001). Az 1. ábra szemlélteti az auto-
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nómiaélmény megtapasztalásának átlagér-
tékeit az eltöltött munkaórák helye alap-
ján (heti 8 vagy annál több óra home offi  ce 
átlag: 4,93, szórás: 1,32; heti 8 óránál keve-
sebb home offi  ce átlag: 4,73, szórás: 1,46; 
kizárólag telephelyi munkavégzés átlag: 
4,05, szórás: 1,49). Az otthonról dolgo-
zó munkavállalók magasabb autonómiaél-
ményt tapasztalnak meg, mint telephelyről 
dolgozó társaik. Az eredményeket továb-
bi post hoc vizsgálattal (Least Signifi cant 

Diff erence, LSD) elemeztük. Szignifi káns 
különbség mutatkozik a heti 8 vagy annál 
több órát otthonról dolgozó munkavállalók, 
és a kizárólag telephelyről dolgozó munka-
vállalók között (p < 0,001). A két csoport 
közötti hatásnagyság közepesen erős 
(Cohen d = 0,63). Az eredmény egyértel-
műen mutatja, hogy azok a munkavállalók, 
akik heti 8 vagy annál több órát otthonról 
dolgoznak, magasabb autonómiaélményt 
tapasztalnak meg.

1. ábra. Autonómiaélmény átlageloszlása a hetente eltöltött munkaórák helye alapján 

Második hipotézisünk vizsgálatához a Kom-
petenciaélmény Megtapasztalása Alskálát, 
és a 3 változót tartalmazó, időeloszlás alap-
ján meghatározott munkavégzés helye skálá-
kat használtuk. A hipotézist egyszempon-
tos varianciaanalízissel ellenőriztük, mely 
kimutatta, hogy szignifi káns különbség 
mutatkozik a kompetenciaélmény megta-
pasztalásában a munkavégzés helye alapján, 
az átlagok nem egyeznek (F(2,329) = 13,16; 
p < 0,001). A kompetenciaélmény megta-
pasztalásának átlagértékeit az eltöltött 
munkaórák helye alapján a 2. ábra szemlél-
teti (heti 8 vagy annál több óra home offi  ce 
átlag: 5,12, szórás: 1,15; heti 8 óránál keve-
sebb home offi  ce átlag: 5,09, szórás: 1,18; 

kizárólag telephelyi munkavégzés átlag: 
4,40, szórás: 1,35). Az otthonról dolgo-
zó munkavállalók magasabb kompetencia-
élményt tapasztalnak meg, mint telephelyről 
dolgozó társaik. Az eredményeket további, 
post hoc vizsgálattal (LSD) elemeztük. Szig-
nifi káns különbség mutatkozik a heti 8 vagy 
annál több órát otthonról dolgozó munka-
vállalók, és a kizárólag telephelyről dolgo-
zó munkavállalók között (p < 0,001). Ezt 
az eredmény alátámasztotta a két csoport 
közötti hatásnagyság, mely közepesen erős 
(Cohen d = 0,57). Ez egyértelműen mutatja, 
hogy azok a munkavállalók, akik heti 8 vagy 
annál több órát otthonról dolgoznak, maga-
sabb kompetenciaélményt tapasztalnak meg. 
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2. ábra. Kompetenciaélmény átlageloszlása a hetente eltöltött munkaórák helye alapján

3. ábra. Kapcsolódásélmény átlageloszlása a hetente eltöltött munkaórák helye alapján 
(Az ábrákon a hibasávok a szórást jelölik)

Harmadik hipotézisünk vizsgálatához 
a Kapcsolódásélmény Megtapasztalása 
Alskálát, és a 3 változót tartalmazó, időel-
oszlás alapján meghatározott munkavég-
zés helye skálákat használtuk. A hipotézist 
egy szempontos varianciaanalízissel ellen-
őriztük, amely kimutatta, hogy szignifi -
káns különbség mutatkozik a kapcsolódási 
élmény megtapasztalásában a munkavég-
zés helye alapján, az átlagok nem egyeznek 
(F(2,329) = 4,180; p = 0,016). Ugyanak-
kor a hipotézist nem sikerült alátámaszta-

ni, ahogyan a 3. ábra is mutatja. Hiszen az 
átlageloszlások alapján (heti 8 vagy annál 
több óra home offi  ce átlag: 5,57, szórás: 
0,91; heti 8 óránál kevesebb home offi  ce 
átlag: 5,46, szórás: 0,99; kizárólag telephe-
lyi munkavégzés átlag: 5,19, szórás: 1,09), 
aki heti 8 órát vagy annál többet dolgozik 
otthonról, magasabb kapcsolódási élményt 
él meg, mint azok, akik 8 óránál keveseb-
bet vagy egyáltalán nem dolgoznak otthon-
ról. Az eredményeket további, post hoc 
vizsgálattal (LSD) elemeztük. Szignifi káns 
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különbség mutatkozik 8 és annál több órát 
otthonról dolgozó és az otthonról egyálta-
lán nem dolgozó csoport között (p = 0,008), 
továbbá a 8 óránál kevesebbet otthon-
ról dolgozó és az otthonról egyáltalán 
nem dolgozó csoportok között (p = 0,047). 
Ugyanakkor a 8 és annál több órát otthon-
ról dolgozó és az otthonról egyáltalán nem 
dolgozó csoport közötti hatásnagyság 
(Cohen d = 0,38) és a 8 óránál kevesebbet 
otthonról dolgozó és az otthonról egyálta-
lán nem dolgozó csoportok közötti hatás-
nagyság (Cohen d = 0,26) is gyengének 
bizonyult. Az eredmények alapján gyenge 
különbség mutatkozik a 3 csoport kapcso-
lódási élmény tapasztalásában.

Negyedik hipotézisünk  teszteléséhez 
az intrinzik motivációt mérő alskála, és 
a 3 változót tartalmazó, időeloszlás alap-
ján meghatározott munkavégzés helye 
skála változóit használtuk. A statisztikai 
elemzést variancia–kovariancia-analízissel 
ellenőriztük, amely kimutatta, hogy szig-
nifi káns különbség mutatkozik az intrin-
zik motiváció mértékében a munkavégzési 
hely alapján (F(2,329) = 10,27; p < 0,001). 
A 4. ábrán láthatók az átlagok (heti 8 vagy 
annál több óra home offi  ce átlag: 5,11, 

szórás: 1,58; heti 8 óránál kevesebb home 
offi  ce átlag: 5,19, szórás: 1,41; kizárólag 
telephelyi munkavégzés átlag: 4,10, szórás: 
1,75) melyről leolvasható, hogy azok 
az emberek, akik otthonról dolgoznak, 
nagyobb intrinzik motivációval rendel-
keznek. Az eredményeket post hoc teszt-
tel (LSD) ellenőriztük. A heti 8 órát vagy 
annál többet otthonról dolgozók és a heti 
8 óránál kevesebbet dolgozók csoportja 
között pár századnyi különbség látszik az 
átlageredmények alapján. Ugyanakkor ez 
a különbség nem mutatkozott szignifi káns-
nak, amit a két csoport közötti hatásnagy-
ság (Cohen d = 0,05) is igazolt Azonban 
mindkét említett csoport (heti 8 vagy annál 
több órát otthonról dolgozók: p = 0,002; 
heti 8 óránál kevesebbet otthonról dolgo-
zók: p < 0,001) és az otthonról egyáltalán 
nem dolgozók csoportja között szignifi -
káns különbség van. A hatásnagyság tekin-
tetében a 2 otthonról dolgozó csoport (heti 
8 vagy annál több órát otthonról dolgo-
zók: Cohen d = 0,61; heti 8 óránál keve-
sebbet otthonról dolgozók: Cohen d = 0,69) 
és az otthonról egyáltalán nem dolgozók 
csoportja között közepes különbség mutat-
kozik.

4. ábra. Az intrinzik motiváció átlageloszlása a hetente eltöltött munkaórák helye alapján
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Annak érdekében, hogy az eredménye-
ket befolyásoló egyéb tényezőkről rész-
letesebb képet kaphassunk, a hipotézisek 
statisztikai elemzése során a következő 
változókat adtuk meg kovariánsnak: nem, 
kor, iskolai végzettség illetve, hogy a kitöl-

tő személy hányadik munkahelye az aktu-
ális. Ezen változók közül egyedül a kitöltő 
neme volt az, amely szignifi káns kovari-
ánsnak mutatkozott az intrinzik motivá-
ció és a munkavégzési hely interakciójában 
(F(2,329) = 4,24; p < 0,040).

5. ábra. Az intrinzik motiváció átlageloszlása a munkavégzés helye és a nem interakciójában

Az 5. ábrán látható az intrinzik motivá-
ció átlageloszlása a munkavégzés helye 
és a nem interakciójában (Férfi ak – heti 
8 vagy annál több óra home offi  ce átlag: 
4,57; szórás: 1,51; heti 8 óránál kevesebb 
home offi  ce átlag: 5,11, szórás: 1,48; kizá-
rólag telephelyi munkavégzés átlag: 3,86, 
szórás: 1,82) (Nők – heti 8 vagy annál 
több óra home offi  ce átlag: 5,35, szórás: 
1,56; heti 8 óránál kevesebb home offi  ce 
átlag: 5,23, szórás: 1,38; kizárólag telep-
helyi munkavégzés átlag: 4,31, szórás: 
1,55). Az ábráról leolvasható, hogy a nők 
magasabb intrinzik motivációval rendel-
keznek, mint a férfi ak mindhárom munka-
végzési hely tekintetében. A hatásnagy-
ság tekintetében a heti 8 vagy annál több 
órát home offi  ceban dolgozó nők és férfi -
ak intrinzik motivációja között közepes 
különbség mutatkozik (Cohen d = 0,51). 
A másik két esetet a gyenge hatásnagy-

ság jellemzi (heti 8 óránál kevesebb home 
 offi  ce: Cohen d = 0,08; kizárólag telephely: 
Cohen d = 0,26).

Mൾൻൾඌඓඣඅඣඌ

Kutatásunkban azokra a kérdésekre keres-
tük a választ, hogy milyen összefüggések 
mutathatók ki a munkában érzékelt intrin-
zik motiváció illetve a pszichológiai alap-
szükségletek (autonómiaélmény, kompe-
tenciaélmény, kapcsolódásélmény) mértéke 
és az otthoni munkavégzés között. Ered-
ményeink kimutatták, hogy az otthonról 
dolgozó munkavállalók nagyobb intrinzik 
motivációval rendelkeznek, magasabb auto-
nómiaélményt, magasabb kompetenciaél-
ményt és magasabb kapcsolódási élményt 
tapasztalnak meg, mint kizárólag telephely-
ről dolgozó társaik.
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Első hipotézisünket, amely azt feltéte-
lezte, hogy az otthonról dolgozó munkavál-
lalók magasabb autonómiaélményt tapasz-
talnak meg, mint azok a munkavállalók, 
akik kizárólag munkahelyükön dolgoznak, 
sikerült alátámasztani. Az autonómia foko-
zott jelenléte többszörösen visszatérő jelen-
ség az otthoni munkavégzéssel kapcsolatos 
kutatásokban. Több kutatás (Hill és mtsai, 
2003; Gajendra és Harrion, 2007; Fonner 
és Roloff , 2010) is bizonyította, hogy az 
otthonról dolgozó munkavállalók foko-
zott autonómiát érzékelnek. Ami legna-
gyobb mértékben elősegíti az autonómia-
érzést, az a munkaidő rugalmas beosztása, 
és az a tény, hogy a munkavállaló eldönthe-
ti, hogy aznap milyen környezetben végzi 
munkáját. Az otthoni munkavégzés virtuá-
lis platformon zajlik. Így általában jó előre, 
de legalábbis a következő munkanap beosz-
tását már előző nap elvégzik a munka-
vállalók. Az autonómia érzése rendkívül 
jótékony hatással van egyéb munkahelyi 
pszichoszociális tényezőkre is, hiszen növe-
li a munkahelyi elégedettséget (Jung, 2011). 

Második hipotézisünket is sikerült alátá-
masztani, amely azt állította, hogy azok 
a munkavállalók, akik otthonról dolgoznak 
magasabb kompetenciaélményt élnek meg, 
mint kizárólag irodában dolgozó társaik. 
A kompetenciaélmény egy olyan terület, 
amelyet rendkívül kevesen vizsgáltak eddig 
az otthoni munkavégzés függvényben. 
Ugyanakkor eredményünkkel egybecsengő 
bizonyítékokat közölt Gajendra és  Harrion 
(2007) tanulmánya, akik rávilágítottak 
arra, hogy az otthoni munkavégzés valójá-
ban bizalmi kérdés, hiszen napi felügyeletet 
mellőzve történik a munkafeladatok elvég-
zése. A munkavállalónak előzetesen, de 
legalábbis az otthoni munkavégzés során 
bizonyítania kell megfelelő kompetenciá-

ját és hatékonyságát, amelynek ugyanolyan 
szinten kell maradnia akkor is, ha otthonról 
dolgozik. Ebből adódóan az otthoni munka-
végzés jutalmazó hatású lehet, ami tovább 
erősítheti a munkavállaló kompetencia-
élményét.

Harmadik hipotézisünk azt  feltételezte, 
hogy azok a munkavállalók, akik heti 8 vagy 
annál több órában dolgoznak otthonról, 
alacsonyabb kapcsolódásélményt tapasz-
talnak meg, mint azok a  munkavállalók, 
akik 8 óránál kevesebbet vagy egyáltalán 
nem dolgoznak otthonról. Ezt nem sike-
rült bizonyítani, hiszen eredményeink azt 
mutatták, hogy csak minimális különbség 
van a csoportok kapcsolódási élményében, 
ugyanakkor az az otthon dolgozók javá-
ra mutatkozik. Eredményünk ellentmond 
annak a tanulmánynak, amely szerint azok, 
akik sokat dolgoznak otthonról, elszigete-
lődéssel nézhetnek szembe (Sardeshmukh 
és mtsai, 2012). Gajendra és Harrion (2007) 
tanulmányozták a munkahelyi kapcsola-
tokat főnök–alkalmazott és alkalmazott–
alkal mazott szinteken. Eredményeik alap-
ján (Gajendra és Harrion, 2007) az otthoni 
munkavégzés valójában pozitív hatással 
van a főnök-alkalmazott kapcsolatra, továb-
bá az alkalmazott–alkalmazott kapcsola-
tot nem befolyásolja szignifi kánsan. A jó 
főnök–alkalmazott kapcsolat összefügg az 
előző hipotézisünkben kimutatott fokozott 
kompetenciaélmény és bizalom megtapasz-
talásával, hiszen elengedhetetlen annak 
érdekében, hogy valaki otthonról végezhes-
se munkáját.

Eredményünkre további magyarázat 
lehet, hogy azokhoz, akik otthonról dolgoz-
nak, hatékonyabban jutnak el a fontos 
információk. Mivel nincsenek az irodában 
minden nap, így a felesleges  információt, 
amit munkatársaiktól hallanának a nap 
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folyamán, képesek szinte teljesen kiszűr-
ni (Fonner és Roloff , 2010). A legvaló-
színűbb, hogy a kommunikáció valóban 
csökken az otthoni munkavégzés során az 
egyén munkahelyi szociális hálóján belül, 
ugyanakkor a kommunikáció minősége 
ennek hatására nem szenved kárt (Meyers 
és Hearn, 2000). Sőt, annak hatékonysá-
ga növekedhet is, hiszen így az informá-
ció már a felesleges tartalomtól megszűrve 
érkezik a befogadóhoz. Ez eredményezheti 
a hasonló minőségű kapcsolódásélményt az 
otthonról dolgozó munkavállalók körében, 
hiszen elsősorban az érdemi és releváns 
információkat osztják meg. Ugyanakkor 
a személyiségvonások jelentősen megha-
tározzák azt, hogy kinek milyen magas 
a szociális igénye és azt, hogy az otthoni 
munkavégzés során képes-e ezt kielégíte-
ni (Clark és mtsai, 2012). Annak érdekében, 
hogy pontosabb eredményt kaphassunk, 
fontos lenne a személyiségvonásokat fi gye-
lembe véve vizsgálni a kapcsolódási élmény 
megtapasztalását.

Negyedik hipotézisünk azt feltételez-
te, hogy azok a munkavállalók, akik heti 8 
vagy annál több órában dolgoznak otthon-
ról, nagyobb intrinzik motivációval rendel-
keznek, mint azok a munkavállalók, akik 
8 óránál kevesebbet vagy egyáltalán nem 
dolgoznak otthonról. A 2 otthonról dolgo-
zó csoport közötti átlageredmények alap-
ján nem sikerült bizonyítani ezt a hipotézist. 
Mindazonáltal ez az otthoni munkavég-
zés intrinzikmotiváció-növelő hatását nem 
cáfolta, hiszen szignifi káns különbség a 2 
otthonról dolgozó csoport és a kizárólag 
a telephelyről dolgozó csoport között volt 
kimutatható. Ez jelentősen összefügg az első 
hipotézisünk eredményével, miszerint az 
otthonról dolgozó munkavállalók magasabb 
autonómiaélményt élnek meg. Ez több elmé-

let szerint összefügg az intrinzik motiváció-
val (Deci és Ryan, 1985; Hill és mtsai, 2003; 
Jung, 2011). Az egyének által érzékelt auto-
nómia megfelelő magyarázat lehet a maga-
sabb intrinzik motiváció élményére, hiszen 
az autonómia lehet az a jutalom, ami örömet 
okoz az egyénnek az otthoni munkavégzés 
során. Azonban ezt az összefüggést minden-
képpen vizsgálni kellene a továbbiakban.

Lehetséges kovariánsként emelkedett ki 
a nem az otthoni munkavégzés és az intrin-
zik motiváció összefüggésében. A  férfi ak 
és a nők másként látják, eltérően állnak 
hozzá az otthoni munkavégzéshez (Clark 
és mtsai, 2012), ami különbséget ered-
ményezhet az intrinzik motivációjukban. 
A női munkavállalók komplex szerepeikből 
adódóan nehezebben különítik el a munká-
jukat a magán életükről (Crosbie és Moore, 
2004) ami hatással lehet az intrinzik moti-
vációjukra. A kisgyerekes, dolgozó anyu-
kák tapasztalják meg a legtöbb személyes 
konfl iktust, hiszen nehezen találják meg 
a munka és a magánélet közötti egyensúlyt 
(Crosbie és Moore, 2004). Azonban a férfi -
ak számára az otthoni munkavégzés nem 
okoz szerepkonfúziót (Crosbie és Moore, 
2004), így már önmagában motiváló hatá-
sú lehet.

Kඈඇඅනඓංඬ

Kutatási kérdésünkre összességében azt 
a választ kaptuk, hogy a pszichológiai alap-
szükségletek megtapasztalásának mérté-
ke, illetve az intrinzik motiváció szignifi -
káns különbséget mutat az otthonról és 
a kizárólag munkahelyükön dolgozó egyé-
nek csoportja között. Az otthonról dolgo-
zó egyéneknél mind a három alapszükség-
let (autonómiaélmény, kompetenciaélmény, 
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kapcsolódási élmény) magasabb, illetve 
erősebb intrinzik motivációjuk van, szem-
ben azokkal az egyénekkel, akik minden 
nap bejárnak a munkahelyükre.

Kutatásunk rendelkezik néhány mód szer-
tani korláttal is. A  pszichológiai alapszük-
ségletetek és az intrinzik motiváció átlagér-
tékei nem normál eloszlású változók voltak. 
Ugyanakkor a hozzájuk tartozó hipotézise-
ket egy szempontos varianciaanalízissel és 
variancia–kovariancia-analízissel ellenőriz-
tük. A mintanagyság ugyanakkor lehetővé 
teszi – a centrális határeloszlás tétele alapján, 
illetve a minta robosztus volta miatt – a para-
metrikus eljárások használatát (Lumley és 
mtsai, 2002). Egy további korlát, hogy a vizs-
gálat keresztmetszeti jellegéből adódóan nem 
ad lehetőséget ok-okozati következtetések 
levonására. További – például longitudiná-
lis, kísérleti elrendezésű, nem csupán önbe-
számolós módszereket alkalmazó – vizsgála-
tok azonban alkalmasak lehetnek a változók 
közötti ilyen típusú összefüggések feltárásá-
ra is.

Kutatásunk eredményei lényeges kiin-
dulópontot nyújthatnak további kutatá-
sokhoz az otthoni munkavégzés témájá-
ban. Ugyanakkor érdemes lenne vizsgálni 
az autonómiaélmény és az intrinzik moti-
váció összefüggéseit, hogy megbizonyo-

sodhassunk arról, hogy valóban kimutat-
ható kapcsolat van a két tényező között. 
A kompetenciaélmény megtapasztalásá-
ban egyelőre nagyon kevés tanulmány áll 
rendelkezésre, így nagyon fontos lenne 
ennek a tényezőnek a további vizsgálata. 
Nagyobb mintán, és kifejezetten a kompe-
tencia élményt mérő kérdőívvel pontosabb 
képet kaphatnánk arról, hogy milyen ténye-
zők játszanak szerepet ezen alapszükséglet 
megfelelő kielégítésében.

Továbbá fontos lenne a kapcsolódá-
si élmény vizsgálata a személyiségdimen-
ziókkal összefüggésben, ami jelentősen 
hozzájárulhatna ahhoz, hogy a munkálta-
tók minden alkalmazott számára személyre 
szabott munkavégzési stratégiát dolgozhas-
sanak ki. Ugyanis az otthoni munka végzés 
vizsgálataiból nem csak a tudományos 
világ, de a munkáltatók is komolyan profi -
tálhatnak. Számukra rendkívül haszno-
sak ezek az eredmények, különösen, ha 
adaptálódni szeretnének a  munkavállalók 
igényei hez, és kialakítani a számukra ideá-
lis körülményeket. Az otthoni munka-
végzés és annak megfelelő szervezettsége 
olyan tényezők, amelyek rendkívül vonzó-
vá tehetik a munkahelyeket, és nagymér-
tékben befolyásolhatják a munkakeresők 
válasz tását.

Sඎආආൺඋඒ

Tඁൾ උൾඅൺඍංඈඇඌඁංඉ ൻൾඍඐൾൾඇ ඁඈආൾ ඈൿൿංർൾ, ඉඌඒർඁඈඅඈංർൺඅ ඇൾൾൽඌ ൺඇൽ ආඈඍංඏൺඍංඈඇ 
ൺඍ ඍඁൾ ඐඈඋඉඅൺർൾ

Background and aims: The aim of our research was to analyze the impact of home offi  ce 
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 Tamás Martos, Viola Sallay 
and Balázs Matuszka, called Well-being at the workplace research (Fényszárosi et al, 2018). 
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The fi nal 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 offi  ce; (ii) 97 
people who worked less than 8 hours weekly in home offi  ce; 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 offi  ce experience higher autonomy, 
competence and relatedness. Additionally, they own higher intrinsic motivation than people 
working exclusively onsite.
Discussion: Research on working in home offi  ce 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 offi  ce, autonomy, competence, relatedness, intrinsic motivation
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Mൾඅඅඣඅൾඍൾ

A ඎඍൺඍගඌൻൺඇ ൾඅൾආඓൾඍඍ ඣඋൽෛටඏൾ

1. melléklet: Pszichológiai alapszükségletek a munkában

1: egyáltalán nem igaz; 4: valamennyire igaz; 7: teljesen igaz

1.  Úgy érzem, szabadon dönthetek arról, mi és hogyan történik a munkámban.
2.  Kifejezetten kedvelem azokat, akikkel kapcsolatba kerülök a munkám során.
3.  Úgy érzem, jó vagyok abban, amit csinálok.
4.  Úgy érzem, hogy szabadon kifejezhetem véleményemet és ötleteimet a munkahelyemen.
5.  Jó személyes kapcsolatom van azokkal, akikkel rendszeresen együtt dolgozom.
6.  Az utóbbi időben sikerült érdekes új készségeket elsajátítanom.
7.  Legtöbbször úgy érzem, hogy kiteljesedem azáltal, amit csinálok.
8.  Úgy érzem, sokszor lehetek önmagam a munkámban.
9.  A munkatársaim általában elég barátságosak velem.

2. melléklet: Munkamotivációk

Miért vonódik be a munkájába/miért fektet a munkájába energiát?

1: egyáltalán nem igaz; 2: nem igazán; 3: kis mértékben; 4: közepes mértékben; 5: erősen; 
6: nagyon erősen; 7: teljesen igaz

  1.  Azért, hogy elnyerjem mások (pl. a főnököm, a kollégáim, családom, ügyfeleim…) 
elismerését.

  2.  Csak kevés energiát fektetek a munkámba, mert nem hiszem, hogy érdemes lenne 
többet.

  3.  Azért, hogy elkerüljem mások (pl. a főnököm, a kollégáim, családom, ügyfeleim…) 
kritikáit.

  4.  Egyáltalán nem fektetek bele energiát, mert valójában úgy érzem, a munkám során csak 
az időmet vesztegetem.

  5.  Azért, mert különben rosszul érezném magam.
  6.  Azért, mert különben szégyenkezni fogok magam előtt.
  7.  Azért, mert élvezem, amikor dolgozom.
  8.  Azért, mert be kell bizonyítanom magamnak, hogy képes vagyok rá.
  9.  Azért, mert így büszke lehetek magamra.
10.  Azért, mert összhangban áll a személyes értékrendemmel az, hogy energiát fektetek 

ebbe a munkába.
11.  Azért, mert így mások (pl. a főnököm, a kollégáim, családom, ügyfeleim…) jobban 

fognak tisztelni.



99

Aඅൺඅආൺඓඈඍඍ Pඌඓංർඁඈඅඬංൺ 2020, 20(1): 83–99

Az otthoni munkavégzés kapcsolata a pszichológiai alapszükségletekkel…

12.  Azért, mert izgalmas a számomra, amivel a munkám során foglalkozom.
13.  Azért, mert személyes jelentőséggel bír a számomra, hogy energiát fektetek a  munkámba.
14.  Azért, mert az állásom elvesztését kockáztatom azzal, ha nem fektetek bele elég ener-

giát.
15.  Azért, mert mások (pl. a munkáltatóm, főnököm…) jobban garantálják az állásom 

biztonságát, ha elég energiát fektetek a munkámba.
16.  Azért, mert a munkám érdekes.
17.  Azért, mert én magam fontosnak tartom, hogy energiát fektessek ebbe a munkába.
18.  Azért, mert csak akkor fognak engem mások (pl. a munkáltatóm, főnököm…) anyagilag 

jutalmazni, ha elég energiát fektetek a munkámba.
19.  Nem tudom, miért vagyok ebben az állásban, ez egy teljesen értelmetlen munka.





MÓDSZERTAN
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Öඌඌඓൾൿඈඅൺඅඬ

Háttér és célkitűzések: A jelen tanulmány célja a szelfdeterminációs elméleten alapuló Sport-
környezet Kérdőív két változatának (Sport Climate Questionnaire, SCQ; Deci, 2001; Hagger 
és mtsai, 2005) és az Észlelt Szülői Autonómiatámogatás (Perceived Autonomy Support 
Scale for Exercise Settings, PASSESS; Hagger és mtsai, 2007) kérdőív magyar változatának 
pszichometriai vizsgálata: a mérőeszközök reliabilitásának és validitásának ellenőrzése.
Módszer: A kérdőívek érvényességét és megbízhatóságát két mintán ellenőriztük (SCQ-H 
– 489 fő; PASSES-H – 429 fő). A fent említett kérdőívek mellett felvételre került a Fel adat- 
és Énorientáció a Sportban Kérdőív (Task and Ego Orientation in Sport Questionnaire, 
TEOSQ; Soós és mtsai, 2004) valamint a Kötődési Stílus Kérdőív (Attachment Style Ques-
tionnaire, ASQ-H; Hámori és mtsai, 2016) Biztonság a Kapcsolatokban Alskálája.
Eredmények: A megerősítő faktorelemzés során a kérdőívek tekintetében, a teljes mintákra 
nézve elfogadható illeszkedést kaptunk. A három kérdőív belső megbízhatósága megfelelő-
nek bizonyult (Cronbach-α = 0,90–0,95). Az időbeli stabilitás vizsgálata során pozitív erős 
kapcsolatot találtunk a teszt-reteszt között (rho(82) = 0,86–0,91). A konstruktumvaliditás 

1 Testnevelési Egyetem, az engedély száma: TE-KEB/No04/2018.
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vizsgálata során a korábbi kutatásokkal megegyező, gyenge-közepes korrelációt kaptunk 
(rho = 0,239–0,436) a három autonómiatámogató kérdőív és a többi mért változó között.
Következtetések: A három kérdőív magyarra fordított változatai pszichometriailag megfelelő 
mérőeszközöknek tekinthetőek a sportmotiváció szelfdeterminációs elméletének tükrében.
Kulcsszavak: sport, szelfdeterminációs elmélet, autonómia, edző, szülő

Bൾඏൾඓൾඍඣඌ

A sportpszichológia egyik meghatározó 
témája a motiváció területe, ezen belül pedig 
kiemelkedő szerepet tulajdonít a környezet-
nek, amelyre a szelfdeterminációs elmélet 
(Ryan és Deci, 2000) is felhívja a fi gyelmet. 
Az elmélet szerint az egyén belső motivált-
ságához szükséges az, hogy kompetensnek 
érezze magát, lehetősége legyen döntése-
ket hozni a saját jövőjét illetően, és tudjon 
kapcsolódni a társaihoz, környezetéhez.

A sportolók fejlődését nagymérték-
ben meghatározza a környezetük; társas 
közegük pedig az elkötelezettségükre is 
jelentős hatással bírhat. Az észlelt autonó-
mia támogatás az egyén azon meggyő-
ződése, amely a számára fontos szemé-
lyek (tanárai, szülei, edzője vagy a barátai) 
olyan viselkedési mintáira vonatkozik, 
mint a kezdeményezőkészség támogatása, 
a döntés lehetőségének biztosítása, a függet-
len problémamegoldás, a döntésekbe való 
bevonódás, az érzések megosztása és elfo-
gadása, valamint a nyomasztó elvárások 
elkerülése (Mageau és Vallerand, 2003). Az 
utánpótláskori sport világában az edzőt és 
a szülőt tekinthetjük a környezet meghatá-
rozó szereplőinek. Így az általuk biztosított 
autonómiatámogatás mértéke és a kialakí-
tott motivációs légkör kapcsolatba hozható 
a sportolói fejlődés minőségével.

A jelen tanulmány célja, hogy ismertes-
sük a Sportkörnyezet (SCQ-H) (ld. 1. mel lék-
let) és az Észlelt Szülői Autonómia támogatás 

(PASSES-H) (ld. 2. melléklet) kérdőíveket, 
amelyek az edző, illetve a szülők felől érke-
ző autonómiatámogatás mértékét mérik, 
valamint bemutassuk az eszközök pszicho-
metriai jellemzőit magyar sportkörnyezet-
ben. Mindkét kérdőív a nemzetközi szakiro-
dalomban gyakran használt és a gyakorlati 
tapasztalatok alapján az autonómiatámoga-
tás mérésére megfelelőnek bizonyuló mérő-
eszköz.

A motiváció és az észlelt 
autonómiatámogatás kapcsolata

A sport területére vonatkozóan a sportoló 
alapvetően három szükséglettel jellemezhe-
tő (Ryan és Deci, 2002): a hatékonyságérzet 
(kompetencia), a kötődés és az autonómia 
igénye. Míg a kompetencia a végkimenetel 
kontrolljához és a siker megtapasztalásához 
kapcsolódik, azaz az egyén teljesítményé-
hez; addig a kötődés szükséglete a valaho-
va tartozás igényének felel meg. Az auto-
nómia igénye az egyén azon vágyát fejezi 
ki, amely során megéli azt a kontrollérze-
tet, amely a saját életére vonatkozik. Emel-
lett azt is elvárja, hogy az önállóságban való 
törekvésében támogatást kapjon környe-
zetétől. Ez a sport világában nemcsak 
a versenyeken jelen levő bizonytalan és 
kontrollálhatatlan helyzetekre irányul (mint 
például az ellenfél felkészültsége, időjárás 
vagy a pálya állapota), hanem ide sorolha-
tók mindazok a tényezők is, amelyek hatás-
sal lehetnek a sportoló karrierjére – legyen 
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szó az edzővel való kapcsolatról vagy 
a szülők felől érkező támogatás mértéké-
ről és minőségéről. Az öndeterminált moti-
vációhoz több olyan pozitív végkimenetel 
is kapcsolódik, mint a hosszú távú elköte-
leződés és a megküzdés pozitív módoza-
tai (Amiot és mtsai, 2004), valamint a pozi-
tív önértékelés (Wang és Biddle, 2001); 
míg a nem öndeterminált motiváció (amoti-
vált, extrinzik motivált) kiégéshez (Harris 
és Watson, 2011; Lonsdale és mtsai, 2009) 
és korai lemorzsolódáshoz (Calvo és mtsai, 
2010) vezethet.

Az észlelt autonómiatámogatás nem-
csak a szelfdeterminációs motivációs 
modellel, hanem a célorientációs irányult-
sággal is mutat összefüggéseket (Kovács 
és mtsai, 2019). 112 spanyol élsportoló 
megkérdezése után az elsajátítási célokkal 
pozitív, míg a viszonyító célokkal negatív 
kapcsolatot találtak (Reigal és mtsai, 2018). 
Azok a sportolók, akik az edzőjüket támo-
gatónak, együttműködőnek, elkötelezett-
nek észlelték, nagyobb valószínűséggel 
voltak elsajátítási motivációval jellemez-
hetők és kevésbé mutattak elkerülő visel-
kedést (Adie és Jowett, 2010). Az auto-
nómiát támogató visszajelzések nemcsak 
a szelf determinált motiváció kialakulását 
segíthetik elő, hanem kapcsolatba hozha-
tóak a sportolói jólléttel is (well-being) 
( Mouratidis és mtsai, 2010).

A sportkörnyezet (szülők és edzők) 
szerepe

A szülői támogatás a sportban (Dorsch és 
mtsai, 2016) olyan viselkedésként vagy 
szóbeli megnyilvánulásként írható le (pl. 
lehetőségek és eszközök biztosítása, elis-
merés kifejezése, teljesítményhez kapcso-
lódó visszajelzések, edzéseken és verse-

nyeken való részvétel biztosítása), amely 
elősegíti a gyermek számára fontos, a sport-
hoz kapcsolódó teljesítményt. A  megfelelő 
szülői támogatás olyan pozitív kimenete-
lekkel járhat, mint a gyermek sportolás által 
megélt öröme, elkötelezettsége és autonó-
miája (Pomerantz és mtsai, 2005). Azok 
a szülők, akik autonómiatámogató szem-
léletmódot képviselnek, kisebb mérték-
ben mutatnak dühöt és viselkednek agresz-
szíven a mérkőzések alatt (Goldstein és 
Iso-Ahola, 2008). Továbbá ez a szemlélet-
mód befolyással bír az edzővel való kapcso-
lat minőségére (Keegan és mtsai, 2010), 
a gyermekük perfekcionizmusának jellem-
zőire (Sapieja és mtsai, 2011), valamint 
a fejlődésre irányuló erőfeszítésének mérté-
kére is (Hein és Jõesaar, 2014).

Az edzők és a szülők felől érkező auto-
nómiatámogatás minősége jelentős hatás-
sal bír. Minél nagyobb mértékű a (szülői és 
edzői) támogatás, valamint a bevonódottsá-
guk szintje is megfelelő, annál valószínűbb, 
hogy a sportolóra az öndeterminált moti-
váció lesz jellemző. Nagyobb valószínű-
séggel jellemezhető feladatmegközelítő és 
autonóm motivációs stílussal az az egyén, 
aki a számára fontos személyeket az auto-
nómiatámogató karakterisztikával jellem-
zi (Black és Deci, 2000), szemben azokkal, 
ahol az autonómiatámogatás nem jele-
nik meg. 45 női tornász négy héten át tartó 
naplóvezetésének és kitöltött kérdőívei-
nek értékelése során azt találták (Gagne és 
mtsai, 2003), hogy edzői és szülői autonó-
miatámogatás észlelt mértéke kapcsolatba 
hozható az intrinzik és identifi kált szabá-
lyozással, a sportolói elégedettség viszont 
csak az észlelt edzői autonómiatámogatás 
mértékével függ össze. Egy másik, 301 fős, 
utánpótláskorú sportolói mintán is megerő-
sítették a fent említett eredményeket, azzal 
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kiegészítve, hogy míg az autonóm támogató 
edzői viselkedés pozitívan, addig a kontrol-
láló edzői stílus negatívan korrelál az intrin-
zik, identifi kált és introjektált szabályozás-
sal (Amorose és Anderson-Butcher, 2015). 
Észt sportolók között is hasonló eredmény 
született, az észlelt edzői autonómiatámo-
gatás magas mértékét kapcsolatba hozták 
a sportoló intrinzik motivációjával, amely 
kapcsolat nagy stabilitást mutatott egy év 
múltán is (Jõesaar és mtsai, 2012).

Vannak, akik a szülők hatását tart-
ják erőteljesebbnek az edzőkével szem-
ben az autonómiatámogatás és a célorien-
tációk (O’Rourke és mtsai, 2013) vagy az 
ön determinált motiváció (Hein és Jõesaar, 
2014) viszonylatában. Akkor válik az edzői 
autonómiatámogatás jelentősebbé a sport-
hoz kapcsolódó eredményekre (fl ow, telje-
sítmény, elégedettség és öndeterminált 
motiváció) vonatkozóan a szülőivel szem-
ben, ha a szülői oldal támogatása alacsony 
( Gaudreau és mtsai, 2016).

Az észlelt autonómiatámogatás és 
a sport által megélt élmény

Minél nagyobb hatással bír az edzők auto-
nómiatámogatása, annál valószínűbb, hogy 
a sportolók elkerülő viselkedése alacsonyabb 
szinten lesz (Chen és Wu, 2016). Az elkerü-
lő viselkedés alacsony szintje a versenyzők 
eredményességének egyik fontos tényező-
je, valamint a társak által teremtett motivá-
ciós környezetre (peer-created motivation 
climate) is pozitívan hat, azaz meghatároz-
hatja a csapatban lévő hangulat minőségét is 
(Hein és Jõesaar, 2014). Az edzői bevonódás 
és az autonómiatámogatás mértéke egyaránt 
befolyásolhatja a fi atal sportoló által megélt 
élményeket. Az az edző, aki támogatja az 
autonómiát, de nem mutat érzelmi kötődést, 

a bizonytalanság érzetét erősítheti a spor-
tolójában. Ezzel szemben az érzelmileg 
támogató, bevonódott, de autonómiát nem 
biztosító edző a túlzott kontroll benyomá-
sát keltheti (Reynolds és McDonough, 2015). 
Öt európai ország, 7769 utánpótláskorú 
labdarúgója körében történt felmérés ered-
ményei azt mutatták, hogy az észlelt edzői 
autonómiatámasz erősen bejósolja a sporto-
lói elégedettségérzetét. Az elégedettségér-
zet kapcsolatba hozható a sport által megélt 
örömérzettel, amely negatív kapcsolatban áll 
a kilépés szándékával, azaz az autonómiatá-
mogató edzői viselkedés protektív hatással is 
bír (Quested és mtsai, 2013). Többször élhet-
nek meg szubjektív vitalitást (Adie és mtsai, 
2012) és nagyobb kitartással (De Muynck és 
mtsai, 2017) jellemezhetők azok a sportolók, 
akiknek támogatják az autonómiáját, ami 
szintén szoros összefüggést mutat a sport-
ban megélt örömérzettel, így a hosszú távú 
elköteleződéssel is.

Az autonómiatámogatás nemcsak a telje-
sítményre, hanem a sportoló környezeté-
ben megjelenő hangulatra és a kialakult 
kapcsolatokra is befolyással bírhat (Hodge 
és Lonsdale, 2011). Az  autonómiatámogatás 
a csapattagok közötti proszociális viselke-
déssel, míg a kontrolláló edzői működés 
a csapattagok közötti antiszociális visel-
kedéssel és az erkölcsi felmentéssel (moral 
disengagement) mutatott összefüggést.

A fi atalok által észlelt autonómiatámo-
gatás mértéke sokszor eltér attól, ahogy 
az autonómia biztosítását a szülők vagy az 
edzők saját szemszögükből megélik, érzé-
kelik. Előfordul, hogy a támogató szülői/
edzői hozzáállást bizonyos tényezők miatt 
a fi atal elvárónak vagy túlontúl beszabá-
lyozónak éli meg – ebben az esetben érde-
mes megnézni a háttérben rejlő lehetséges 
okokat (Chan és mtsai, 2011).
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Az autonómiatámogatást mérő 
kérdőívek ismertetése

Az Észlelt Szülői Autonómiatámogatás 
Kérdőív (PASSES – Hagger és mtsai, 2007) 
a korábbiakban is elérhető volt magyar nyel-
ven. A vizsgálatban egy átdolgozott fordí-
tást teszünk elérhetővé,  sportpszichológiai 
megfontolások miatt. Brit (N = 210), észt 
(N = 268) és magyar (N = 235) mintán validálták 
a kérdőívet. Ennek során a mérőeszköz belső 
konzisztenciája (Cronbach-α = 0,90), diszk-
rimináns- és konstruktumvaliditása meg-
bízhatónak bizonyult. A kérdőív konstruk-
tumvaliditását a Behavioural  Regulations 
in Exercise (BREQ) kérdőívvel ellenőriz-
ték, amelynek során az intrinzik és identifi -
kált szabályozással találtak gyenge pozitív 
kapcsolatot. Egy 134 fős élsportolói mintán 
francia nyelvre is adaptálták a kérdőívet, és 
ennek során megerősítették az  egydimenziós 
struktúrát. A francia verzió belső konzisz-
tenciája megfelelőnek bizonyult (Cron bach-α 
= 0,91), és közepes pozitív kapcsolatot talál-
tak a Sport Motivation Scale (SMS) Intrin-
zik Motiváció Alskálájával és gyenge pozi-
tív kapcsolatot az Identifi kált Szabályozás 
Alskálával (Gillet és mtsai, 2010).

Az észlelt edzői autonómiatámoga-
tást mérő Sportkörnyezet Kérdőívet (SCQ 
– Deci, 2001; Hagger és mtsai, 2005) 
a jelen vizsgálat alatt fordították le először 
magyar nyelvre. Az SCQ spanyol adaptáci-
ója során 301 spanyol élsportolóval töltöt-
ték ki a kérdőívet. A kutatók megerősítették 
az egydimenziós struktúrát, a konstruk-
tumvaliditás ellenőrzése során a 15 itemes 
verziónál a Sport Motivation Scale (SMS) 
Intrinzik Motiváció és Identifi kált Szabá-
lyozás Alskáláival gyenge pozitív kapcso-
latot találtak. A kérdőív (6 itemre) rövidített 
változatánál megmaradt az intrinzik moti-

vációval való kapcsolat, és gyenge negatív 
kapcsolat jelent meg a Külső Szabályozás 
Alskálával (Balaguer és mtsai, 2009).

Mඬൽඌඓൾඋ

Eljárás

A két autonómiatámogatást mérő kérdő-
ív (PASSES és SCQ) fordításait angolról 
magyarra három független személy végez-
te, majd a három változat összevetéséből és 
megvitatásából készült tételsort egy angol 
szakfordító fordította vissza az eredeti nyelv-
re. A visszafordítás ellenőrzését és jóváha-
gyását egy sportszakpszichológus szakfor-
dító végezte. A kérdőívek magyar nyelvre 
fordítását a kérdőív jogtulajdonosa jogilag 
engedélyezte akadémiai kutatók részére.

Az adatfelvétel egyetemi (Testnevelé-
si Egyetem) hallgatók közreműködésé-
vel, különböző egyetemi kurzusok kereté-
ben, kényelmi mintavételi eljárással történt: 
a hallgatók a szemináriumi munka részeként, 
általuk közvetlen vagy közvetett módon elért 
sportegyesületek, szakképzett edzők segít-
ségével jutottak el a vizsgálati személyek-
hez. Az autonómiatámogatást mérő kérdőí-
vek ellenőrzése két különböző mintavétellel 
történt. Mindkét kérdőív esetén, a résztve-
vők egy kisebb csoportját kértük fel ismé-
telt tesztfelvételre, a teszt–reteszt- reliabilitás 
ellenőrzésének érdekében.  Vizsgálatunk 
során – az észlelt autonómiatámogatás 
motivációval és a teljesítménnyel muta-
tott kapcsolata miatt – egy célorientációs 
kérdőívet (Feladat- és Énorientáció a Sport-
ban Kérdőív) vettünk alapul a kérdőívek 
 konstruktumvaliditásának ellenőrzéséhez, 
továbbá a Kötődési Stílus Kérdőív Biztonság 
a Kapcsolatokban Alskáláját  alkalmaztuk 
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a szelfdeterminációs elméletben megfo-
galmazott szükségletek tükrében (kötődés 
szükséglete).

A felkeresett egyesületeket és a részt 
vevő fi atalkorú sportolók szüleit és a spor-
tolókat egyaránt tájékoztattuk a vizsgálat 
céljáról, a mérőeszközök tartalmáról. Után-
pótlás-korosztályok esetében szülői bele-
egyező nyilatkozatot kértünk, és minden 
esetben biztosítottuk a sportolók számá-
ra az anonimitást. A kutatást az Testne-
velési Egyetem Kutatásetikai Bizottsága 
jóváhagyta, az engedély száma: TE-KEB/
No04/2018.

Statisztikai elemzések

A minta jellemzéséhez, valamint az átlag- 
és szóráseredmények bemutatásához leíró 
statisztikát használtunk. Megerősítő faktor-
analízist végeztünk (Maximum likelihood 
módszer, robusztus becslés) a kérdőív faktor-
szerkezetének vizsgálatára. A belső konzisz-
tencia ellenőrzésére Cronbach-alfa-értéket 
számoltunk. Pearson-féle korrelációs vizs-
gálattal elemeztük a teszt–reteszt- reliabitást, 
valamint a konvergens validitás vizsgálatá-

hoz  Feladat- és Énorientáció a Sportban 
Kérdőív  alskálái, a Kötődési Stílus Kérdőív 
Biztonság a Kapcsolatokban Alskálája és az 
észlelt autonómiatámogatás mértékét vizs-
gáló kérdőívek közötti kapcsolatot.

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 végeztük.

Vizsgálati személyek

SCQ-H
A kérdőívet 489 fő töltötte ki (222 férfi  
és 267 nő), átlagéletkoruk 19,11 év 
(SD = 4,60). A vizsgálatban való részvé-
tel feltétele volt, hogy a kitöltők egy egye-
sület keretein belül, igazolt versenyzőként, 
rendszeresen részt vegyenek versenyeken. 
A kitöltők között 119 labdarúgó, 85 kosár-
labdázó, 128 karatéka, 58 egyéb csapat-
sportot (4 sportág – jégkorong, kézilabda, 
vízilabda és röplabda) és 99 egyéb egyéni 
(20 sportág – pl. szertorna, atlétika, birkó-
zás, úszás…) sportágat gyakorló sportoló 
volt (1. ábra).

1. ábra. Sportágak százalékos eloszlása – SCQ-H



109

Aඅൺඅආൺඓඈඍඍ Pඌඓංർඁඈඅඬංൺ 2020, 20(1): 103–119

Észlelt autonómiatámogatás kérdőívek hazai adaptációja

PASSESS-H
A kérdőívet 429 fő töltötte ki (196 férfi  
és 233 nő), átlagéletkoruk 18,38 év 
(SD = 4,04). A vizsgálatban való részvé-
tel feltétele volt, hogy a kitöltők egy egye-
sület keretein belül, igazolt versenyzőként, 
rendszeresen részt vegyenek versenyeken. 

A kitöltők között 119 labdarúgó, 31 kézi-
labdázó, 128 karatéka, 52 egyéb csapat-
sportot (4 sportág – jégkorong, kézilabda, 
vízilabda és röplabda) és 99 egyéb egyéni 
(20 sportág– pl. szertorna, atlétika, birkó-
zás, úszás) sportágat gyakorló sportoló 
volt (2. ábra).

2. ábra. Sportágak százalékos eloszlása – PASSES-H

Mérőeszközök

Sportkörnyezet Kérdőív (SCQ-H)
A kérdőív (SCQ – Deci, 2001; Hagger és 
mtsai, 2005) célja, hogy felmérje, milyen 
mértékű autonómiatámogató viselkedést 
észlel a sportoló az edzője felől. A kérdő-
ív hosszabb, 15 itemből álló verzióját 
fordították le, egy fordított kérdése van 
(13-as kérdés). A kérdésekre a kitöltők 
 hétfokú Likert-skálán adják meg a választ 
(1 = Egyáltalán nem értek egyet; 4 = Semle-
ges; 7 = Teljesen egyetértek), a magasabb 
pontértékek az autonómiatámogatás maga-
sabb szintjét jelzik.

Sportkörnyezet Kérdőív – rövidített 
(SCQ-HR) 

Jövőbeli kutatási megfontolások szem-
pontjából – mivel nemzetközi szinten az 

SCQ kérdőív rövidített formáját is széles 
körben használják – megvizsgáltuk a rövi-
dített változat pszichometriai mutatóit is. 
Az SCQ-H kérdőív (Deci, 2001; Hagger 
és mtsai, 2005) 6 itemes rövidített verzi-
ója is ugyanolyan megbízhatónak bizo-
nyult a kutatások során, mint az eredeti 
verzió (Jõesaar és mtsai, 2012). A rövidített 
formába a következő kérdések kerültek be: 
1, 2, 4, 7, 10, és 14. A kérdésekre a kitöltők 
hétfokú Likert-skálán adják meg a választ 
(1 = Egyáltalán nem értek egyet; 4 = Semle-
ges; 7 = Teljesen egyetértek), a magasabb 
pontértékek az autonómiatámogatás maga-
sabb szintjét jelzik.

Észlelt Szülői Autonómiatámogatás 
Kérdőív (PASSES-H)

A kérdőív (PASSES – Hagger és mtsai, 
2007) célja, hogy felmérje, milyen mértékű 
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 autonómiatámogató viselkedést észlel 
a sportoló a szülei felől. A kérdőív 12 itemből 
áll, nem tartalmaz fordított tételt. A kérdé-
sekre a kitöltők hétfokú Likert-skálán adják 
meg a választ (1 = Egyáltalán nem értek 
egyet; 4 = Semleges; 7 = Teljesen egyetér-
tek), a magasabb pontértékek az autonómia-
támogatás magasabb szintjét jelzik.

Feladat- és Énorientáció a Sportban 
Kérdőív

A kérdőív (TEOSQ – Soós és mtsai, 2004) 
két alskálája a feladatorientáció és az énori-
entáció. A feladatra irányuló orientációval 
(elsajátítási célok; Cronbach-α = 0,67) jelle-
mezhető sportoló motivációjának közép-
pontjában önmaga fejlesztése áll, míg az 
énorientációval (viszonyítási célok; Cron-
bach-α = 0,87) jellemezhető sportoló célja 
a győzelem, illetve az, hogy másokhoz viszo-
nyítva kiemelkedőbben teljesítsen. A kérdőív 
13 kérdésből áll és ötfokozatú Likert-skálán 
jelölhető a sportoló válasza (1 = Egyáltalán 
nem értek egyet; 5 = Teljesen egyetértek).

Kötődési Stílus Kérdőív 
A kérdőív (ASQ-H – Hámori és mtsai, 
2016) Biztonság a Kapcsolatokban Alská-
lája (Confi dence in Relations, CR –10 
tétel) került felhasználásra. A kérdőívben 
hatfokozatú Likert-skálán lehet bejelölni 
a választ (1 = Egyáltalán nem értek egyet; 
6 = Határozottan egyetértek).

Eඋൾൽආඣඇඒൾ

Megerősítő faktoranalízis

A három kérdőív faktorstruktúráját megerő-
sítő faktorelemzéssel (CFA) ellenőriztük. 
A változók normalitásának sérülése miatt 
a maximum likelihood becslés robosztus 
változatát alkalmaztuk. A faktorelemzés 
megerősítette, hogy a magyar mintán is – 
az elméleti modellnek megfelelően – egy 
faktorba rendeződnek a kérdőívek, a teljes 
mintára nézve elfogadható illeszkedést 
kaptunk (1. táblázat).

Belső konzisztencia

Mindhárom kérdőív belső megbízhatósá-
ga megfelelőnek bizonyult, a kérdőív téte-
lei magas belső konzisztenciát mutatnak. 
A PASSES-H Cronbach-alfa-mutatója 0,946 
(Interitem korreláció maximuma = 0,74), 
míg az SCQ-H Cronbach-alfa-mutatója 0,936 
(Interitem korreláció maximuma = 0,77), míg 
a rövidített verzióé 0,901 (Interitem korrelá-
ció maximuma = 0,71).

A skálák normalitásai ferdeség és 
csúcsosság próbák alapján közel normá-
lis eloszlást mutatnak (lásd 2. táblázat), az 
adatok elemzéséhez használt statisztikai 
próbákat ennek fi gyelembevételével válasz-
tottuk ki. A kérdőívek pszichometriai muta-
tóit a 2. táblázat mutatja.

1. táblázat. A kérdőívek egydimenziós modelljeinek illeszkedési mutatói

χ2/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

*p < 0,001
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2. táblázat. A kérdőívek pszichometriai jellemzői

N Min. Max. M SD
Ferdeség Csúcsosság

Érték SE Érték 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 0,22

Teszt–reteszt-reliabilitás

A kérdőíveket kéthetes eltéréssel töltöt-
te ki a résztvevők egy kisebb, felkeresett 
csoportja (N = 83, 52 férfi , 31 nő, átlagélet-
kor = 16,30; SD = 1,79). Pozitív erős kapcso-
lat található a két kitöltés között mind 
az SCQ-H (rho (82) = 0,907; p < 0,001), 
mind az SCQ-H rövidített verziójában (rho 
(82) = 0,871; p < 0,001), és a PASSES-H 
(rho (84) = 0,861; p < 0,001) kérdőívben.

Érvényesség

Konvergens validitás
Az SCQ-H pozitív gyenge kapcsola-
tot mutat mind a  Feladatorientációval 
(rho (195) = 0,299; p < 0,001), mind 
a Biztonság a Kapcsolatokban Skálával 
(rho (192) = 0,267; p < 0,001).

Az SCQ-H rövidített verziójában 
pozitív gyenge kapcsolatot mutat mind 
a Feladatorientációval (rho (195) = 0,376; 

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

A PASSES-H pozitív közepes kapcso-
latot a Biztonság a Kapcsolatokban Alská-
lával (rho (193) = 0,436; p < 0,001) és 
statisztikailag szignifi káns, de értékében 
elhanyagolható kapcsolatot mutat a Feladat-
orientációval (rho (194) = 0,188; p < 0,001). 
Az eredményeket összesítve a 3. táblázat 
mutatja.

Dංඌඓඎඌඌඓංඬ

Kutatásunk célja, hogy magyar sportkörnye-
zetben adaptáljuk az autonómiatámogatást 
mérő kérdőíveket. A megerősítő faktorana-
lízis során megfelelő illeszkedési mutató-
kat kaptunk az egyfaktoros modelleken, és 
a vizsgált kérdőívek magas belső megbízha-
tósága igazolja a kutatási célokra való alkal-
mazhatóságukat. A  konstruktumvaliditást 

3. táblázat. A kérdőívek magyarra fordított változatának konstruktumvaliditásának ellenőrzése

SCQ-H SCQ-HR PASSES-H

Énorientáció 0,023 0,000 0,057

Feladatorientáció 0,299** 0,314** 0,188**

Biztonság a kapcsolatokban 0,267** 0,239** 0,436**

**p < 0,01
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tekintve az észlelt autonómiatámogatás 
kérdőívek kapcsolatba hozhatóak – az előze-
tes feltételezéseinknek és a korábbi kutatá-
si eredményeknek megfelelően – a feladat-
orientációval és a Kötődési Stílus Kérdőív 
Biztonság a Kapcsolatokban Alskálájával.

A célorientációs és a szelfdeterminá-
ciós elmélet is felhívja a fi gyelmet arra, 
hogy a sportoló környezete  meghatározó 
a fejlődés és az elkötelezettség szempont-
jából. A sportolók esetében az elsajátítá-
si célstruktúra, akárcsak az autonómiát 
támogató közeg, olyan pozitív kimenete-
leket eredményezhet, mint a hibák hatéko-
nyabb kezelése és a sporthoz kapcsolódó 
fokozottabb örömérzet (Vazou és mtsai, 
2006), valamint a hatékonyabb önértékelés 
és az alacsonyabb vonásszorongás (O’Rour-
ke és mtsai, 2014). Mindez nemcsak az 
edzői célstruktúrára, hanem a szülők által 
teremtett motivációs környezetre is jellem-
ző, az így kialakuló viszonyító célstruktúra 
összefüggésbe hozható a sportolók maga-
sabb szintű versenyszorongásával (White, 
1998). A szülők és az edzők által létreho-
zott elsajátítási légkör kapcsolatba hozható 
a gyermek autonóm szabályozásával, ami 
az öndeterminált motiváció kialakulásához 
vezető út meghatározó alapköve (O’Rourke 
és mtsai, 2013).

Baumrind (1971) elméletének újragon-
dolása után Steinberg és mtsai (1992) három 
dimenziót különítettek el a szülői nevelői 
stílusok tekintetében: elfogadás-bevonódás 
(szülői érzékenység, válaszkészség, bevo-
nódás); szigor-ellenőrzés (kontroll és határ-
állítás); pszichés autonómia biztosítása (az 
individualitás és érzelmi autonómiatámo-
gatása). Az autonómiát támogató szülők 
– akik tanácsokkal és visszajelzésekkel 
szolgálnak, de támogatják, hogy gyerme-
kük felelősséget vállaljon a saját fejlődé-

sére vonatkozó döntéseiért – gyermekei 
magasabb teljesítményt érnek el, erősebb 
a kompetenciaérzésük és intrinzik motivá-
cióval jellemezhetőek (Pomerantz és mtsai, 
2005; Holt és mtsai, 2009).

A szelfdeterminációs elméletet a gyakor-
lati munkába is átültették, így az alkalma-
zott sportpszichológia számára is gyümöl-
csözőnek bizonyulhat. Több olyan program 
is született, amely a szülők (Dorsch és 
mtsai, 2016; Thrower és mtsai, 2017) vagy 
edzők (Duda, 2013; Fraser-Thomas és mtsai, 
2005) számára nyújt segítséget abban, hogy 
megfelelő motivációs légkört teremtse-
nek a fi atal sportolók számára. Az egyik 
ilyen program például a PAPA (Promoting 
Adolescent Physical Activity – Duda, 2013), 
ahol a képzés elméleti hátterét a célorientá-
ciós és a szelfdeterminációs elméletek ötvö-
zete adja.

A vizsgált kérdőívek a hazai sportélet-
ben tovább gazdagíthatják a már meglé-
vő sportpszichológiai diagnosztikai bázist, 
különös tekintettel a sportháromszög dina-
mikáját érintő egyre növekvő kutatási 
igényre. Az alkalmazott sportpszichológia 
és a mentális felkészítés számára is hasz-
nos visszajelzésként szolgálhatnak a kapott 
eredmények. Nemcsak a szülői és edzői 
pszichoedukáció kereteit alapozhatják meg, 
hanem a sportolók tudatosabb környezethez 
való alkalmazkodását is.

A kutatás limitációja a vizsgált 
minta sajátosságából ered. Az autonómia-
támogatás mértéke függ a sportoló élet-
korától (Anderson és mtsai, 2003), így 
a jövőbeli kutatásokban fontos lenne 
korosztályi csoportosításokat végezni és 
bemutatni azok jellegzetességeit, eltéréseit. 
Ugyanígy meghatározó lehet maga a sport-
ág is, hiszen a korai specializációjú sportá-
gak nagyobb mértékű részvételt és igénybe-
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vételt kívánnak meg a környezettől (Côte 
és mtsai, 2008). Ez az autonómiatámoga-
tó viselkedésre is hatással lehet, a jövő beli 
vizsgálatok során érdemes lehet ezt szem 
előtt tartani. A kérdőívek megfelelő mérő-
eszköznek bizonyultak, ugyanakkor a jövő-
beli kutatások során érdemes lehet megfon-
tolni a kérdőívek lerövidítésének lehetőségét 
is. Továbbá fontos lenne ellenőrizni a kérdő-
ív faktorstruktúráját feltáró faktoranalízis-

sel, mivel az interitem korrelációk, valamint 
a megbízhatósági mutatók magas szintje 
jelezhetik az itemek esetleges ismétlődését.

Összességében a pszichometriai vizsgá-
latok megerősítik a mérőeszközök megbíz-
hatóságát és érvényességét. A kérdőívek 
a jövőbeni kutatások szempontjából új 
perspektívát jelenthetnek a szelfdeterminá-
ciós elmélet, a sportháromszög és az után-
pótlássport témaköreit tekintve.

Sඎආආൺඋඒ

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; Soós et al., 2004) and one subscale 
(Confi dence) of the Attachment Style Questionnaire (ASQ-H; Hámori et al, 2016) were 
applied for validation.
Results: Confi rmatory 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-α = 0.90–0.95) test proved to be excellent. The correlation 
coeffi  cient for test-retest reliability was ranging from 0.86 to 0.91. Construct validity analysis 
revealed low to medium relationships (rho = 0.239–0.436), which confi rms 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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MELLÉKLETEK

1. melléklet. SCQ-H, Sportkörnyezet Kérdőív

Ezek a kérdések az edzőjével kapcsolatos tapasztalataihoz kapcsolódnak. Az edzők külön-
bözőképpen kezelhetik a sportolókat és szeretnénk többet megtudni arról, hogyan érez az 
edzőjével való kapcsolatát illetően. Kérem, hogy gondosan olvassa el az alábbi állításokat, 
majd egy hétfokú skálán jelölje be azt a válaszlehetőséget, amit önmagára nézve a leginkább 
jellemzőnek tart.

1 2 3 4 5 6 7

Egyáltalán 
nem értek 

egyet
Semleges Teljesen 

egyetértek

  1)  Úgy érzem, az edzőm biztosítja számomra a választás lehetőségét. 1   2   3   4   5   6   7

  2)  Úgy érzem, az edzőm megért engem. 1   2   3   4   5   6   7

  3)  Nyílt tudok lenni az edzőmmel, amíg sportágam elkötelezettje vagyok. 1   2   3   4   5   6   7

  4)  Az edzőm bízik a képességemben, hogy jól űzöm a sportot. 1   2   3   4   5   6   7

  5)  Úgy érzem, az edzőm elfogad engem. 1   2   3   4   5   6   7
  6)  Az edzőm megbizonyosodott arról, hogy valójában megértem 

a sporttal kapcsolatos célokat és azt, hogy mit kell érte tennem. 1   2   3   4   5   6   7

  7)  Az edzőm biztat arra, hogy kérdezzek. 1   2   3   4   5   6   7

  8)  Nagyon bízom az edzőmben. 1   2   3   4   5   6   7

  9)  Az edzőm alapos és teljes válaszokat ad a kérdéseimre. 1   2   3   4   5   6   7

10)  Az edzőm hallgat arra, hogy én hogyan szeretném csinálni a dolgokat. 1   2   3   4   5   6   7

11)  Az edzőm jól kezeli az emberek érzelmeit. 1   2   3   4   5   6   7

12)  Úgy érzem az edzőm törődik velem mint emberrel. 1   2   3   4   5   6   7

13)  Nem tetszik az, ahogy az edzőm velem beszél. 1   2   3   4   5   6   7
14)  Mielőtt egy új módszert ajánlana az edzőm, megpróbálja megérteni, 

ahogyan én látom a dolgokat. 1   2   3   4   5   6   7

15)  Képes vagyok megosztani az érzéseimet az edzőmmel. 1   2   3   4   5   6   7
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2. melléklet. PASSES – H, Észlelt Szülői Autonómiatámogatás Kérdőív

1 2 3 4 5 6 7
Egyáltalán 
nem értek 

egyet
Semleges Teljesen 

egyetértek

Ezek a kérdések a szüleidre vonatkoznak, és arra keressük a választ, hogy mennyire báto-
rítanak téged arra, hogy sportolj. Kérlek, hogy gondosan olvasd el az alábbi állításokat, 
majd egy hétfokú skálán jelöld be azt a válaszlehetőséget, amit magadra nézve a leginkább 
jellemzőnek tartasz.
Együttműködésedet hálásan köszönjük!

  1)  Úgy érzem, hogy a szüleim megteremtik a lehetőségét annak, hogy 
versenyszerűen sportoljak. 1   2   3   4   5   6   7

  2)  Úgy gondolom, hogy a szüleim megértik, hogy miért sportolok 
versenyszerűen. 1   2   3   4   5   6   7

  3)  A szüleim szerint megvannak a megfelelő képességeim a sportoláshoz. 1   2   3   4   5   6   7

  4)  A szüleim bátorítanak arra, hogy versenyszerűen sportoljak. 1   2   3   4   5   6   7

  5)  A szüleim hallgatnak rám a versenyszerű sporttal kapcsolatban. 1   2   3   4   5   6   7

  6)  A szüleim megdicsérnek, mikor versenyszerűen sportolok. 1   2   3   4   5   6   7

  7)  Tudok beszélgetni a szüleimmel a versenysportról. 1   2   3   4   5   6   7
  8)  A szüleim segítenek abban, hogy megértsem, miért van szükségem 

a versenyszerű sportra. 1   2   3   4   5   6   7

  9)  A szüleim válaszolnak a kérdéseimre, ami a versenyszerű sporttal 
kapcsolatos. 1   2   3   4   5   6   7

10)  A szüleimet foglalkoztatja a sport, amit űzök. 1   2   3   4   5   6   7
11)  Úgy érzem, megoszthatom azokat a tapasztalataimat, élményeimet 

a szüleimmel, melyek a versenyszerű sportolással kapcsolatos. 1   2   3   4   5   6   7

12)  Megbízom a szüleim tanácsaiban a sporttal kapcsolatban. 1   2   3   4   5   6   7
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