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Hatter és célkitiizések: Az olvasas egy kulcsfontossagt képesség, amely a hétkoznapi életben
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DOI: 10.17627/ALKPSZICH.2024.1.7


https://doi.org/10.17627/ALKPSZICH.2024.1.7
mailto:ferenc.kemeny@uni-graz.at
mailto:pachner.orsolya@ppk.elte.hu
mailto:pergelne.remete.eszter@ppk.elte.hu
mailto:aranyi.gabor@ppk.elte.hu
mailto:karin.landerl@uni-graz.at
mailto:laskay-horvath.claudia@ppk.elte.hu

8 KEMENY — PACHNER — P. REMETE — ARANYI — LANDERL — LASKAY-HORVATH

a dekodolas és a nyelvi megértés. Az olvasasi képességeket vizsgalo eljarasok azonban ritkan
ennyire fokuszaltak. A dolgozat a Vasi Olvasastesztet (VOLT) mutatja be, amely az olva-
sas kétutas modellje alapjan lexikai hozzaférést (szoolvasas) és szekvencialis dekodolast
(alszoolvasas) kiilon-kiilon vizsgalja, emellett lehetdvé téve a képességek rovid idén beliili
ismételt mérését.

Modszer: Az 1j teszt kidolgozésa soran négy olvasasi képességeket mérd részfeladatot végez-
tettlink el Vas megyei altalanos iskolasokkal. Tizenegy kiilonb6zd életkori csoportban végez-
tiik a felmérést. Az életkori csoportok kozott fél-fél év eltérés volt, az elsé évfolyam masodik
féléve és a hatodik évfolyam masodik féléve kozott. Minden félévben egy rovid, héthetes
idészakban végeztiik az adatgyijtést, az egyes korcsoportok tagjai kozott nincs atfedés.
Eredmények: Az oktatasban eltoltott idovel a gyerekek olvasasi képességei folyamatosan
javulnak. A sz6- és alsz6olvasasi képességek egyre jobban elvalnak egymastol, ugyanakkor
az azonos részfeladatokon a teljesitmény tovabbra is magasan korrelal. Végezetiil az olvasasi
teljesitménynek az oktatasban eltoltott ido (félévben mérve) jobb bejosloja, mint az életkor.
Kovetkeztetések: A bemutatott olvasasi teszt validitasat az alapjaul szolgalé elmélet, illetve
a hasonl¢ kiilfoldi olvasastesztek adjak. A parhuzamos teszt reliabilitasa, amelyet a két ekvi-
valens lista ad, magas, igy hasznalata a dekodolasi képességek mérésére javasolt. A képessé-

gek felmérése mellett a diszlexiagyant felmérését is lehet6vé teszi a vizsgaldeljaras.

Kulcsszavak: olvasas, szoolvasas, szofelismerés, alszoolvasas, szekvencialis dekodolas

BEVEZETO

Az olvasas az egyik legalapvetobb civiliza-
cios képességiink. Betlik és irott szovegek
nemcsak koriilvesznek benniinket, hanem
a tarsadalomban val6 eligazodasunknak is az
alapjat képezik. frott formaban jelennek meg
a rank kotelezd torvények, irasban kapjuk
meg a feladatainkat. Ha nyomon kovethe-
téen szeretnénk kommunikalni bizonyos
intézmeényekkel, elvart, hogy a kommuni-
kacio irasban torténjen. Ezek miatt gyere-
keink szamara nemcsak lehetévé tessziik,
hogy megtanuljanak irni és olvasni, hanem
a tankotelezettség révén el is varjuk tolik
mindezt. A fejlett orszagokban magatol
értet6do, hogy az allam a koltségvetés (igy
a befizetett adok) egy szdmottevo részét az
oktatasra kolti, amely altal segiti a gyere-
keket a vilagban val6 eligazodasban. Mivel

az olvasasi funkcidk alapvet6 fontossagu-
ak a mi kultarkérnyezetiinkben, 1étfontos-
sagu, hogy az olvasasi funkcidkat, illetve
az olvasasi funkcidokban megjelend egyéni
kiilonbségeket megbizhatéan tudjuk mérni.
A tanulmany egy olvasasfluenciat méré elja-
rast mutat be. Ahogy a bevezetd tovabbi
része bemutatja, az eljaréds az aktualis kuta-
tasokra tdmaszkodva a legjobb gyakorlat az
olvasas egyéni kiilonbségeinek vizsgalatara.
Megfelel a kiilfoldi szakirodalomban hasz-
nalatos eljarasoknak. A modszer kdzzété-
telén kiviil a tanulméany bemutatja, hogyan
valtoznak az olvasasi képességek az altala-
nos iskola elsd és hatodik osztalya kozétt,
kiilon standard értékre minden félévben.

A tanulmany a kdvetkez6 szerkezetet
koveti. El6szor 6sszefoglaljuk az olvasas
fejlédésével kapcsolatos tudasunkat. Utana
elemezziik a kutatasban és a diagnosztika-
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ban alkalmazott legjobb kiilf6ldi modszere-
ket. Végiil bemutatjuk a Vasi Olvasastesztet,
illetve kozzétessziik annak ¢letkori értékeit
az altalanos iskola elsd és hatodik éve kozott.

Az olvasas nem magatol értet6do folya-
mat. Mig a beszélt nyelv egy univerza-
lis jelenség, amely minden kulturadban és
minden egyénnél Iényegében magatdl megje-
lenik, addig szamos olyan kulttra létezik,
amelyben nincs irasbeliség (Harley, 2005).
Mig a gyerekek az anyanyelviiket altala-
ban eréfeszités nélkiil, incidentalis forma-
ban sajatitjak el, addig az olvasas elsajatitasa
nem kovetkezik be magatol (Hoff, 2008). Bar
egyes betik, szavak megtanuldsa automati-
kusan is bekovetkezhet, a gyakorlott olva-
sova valas explicit instrukciokat, struktu-
ralt inputot és befektetett energiat igényel.
Ez egy hosszadalmas folyamat, amely soran
latszolag eltérd jelenségek jatszodnak le.

Az olvasas bizonyos jelenségei mar
ovodaskorban is észrevehetok. A gyerekek
képesek egyes szavakat — tobbnyire a sajat
neviiket — felismerni. Ez azonban inkabb egy
logografikus folyamat, amely soran a szokép
egy komplex, elemzetlen vizualis ingerként
jelenik meg (Frith, 1985). Ezeken keresztiil
viszont az 6vodasok azonositjak, hogy bizo-
nyos vizualis ingerek szoros kapcsolatban
allnak a beszédhangokkal (Morton, 1989;
Seymour & Elder, 1986). A magyar nyelv
egy alfabetikus nyelv, ahol a betiik a beszéd-
hangokat kodoljak. Ennek a felismerése az
alfabetikus elv, amely elengedhetetlen el6fel-
tétele az olvasas elsajatitasanak (Byrne &
Fielding-Barnsley, 1989; Liberman et al.,
1989). Az 6vodas évek vége felé a gyerekek
egyre tobb betiit tanulnak meg. Ezeket azon-
ban tébbnyire a betlik nevével azonositjak
(Thompson, 2009).

Csak az altalanos iskolai képzés soran lesz
altalanos a betiik dekddolasa és dsszeolvasasa

(Ehri, 1991, 1997; Seymour & Elder, 1986).
Az éltalanos iskolaban a gyerekek strukturalt
inputot kapnak, amely lehet6vé teszi szamuk-
ra az olvasasi egységek elsajatitasat. Elein-
te az egyes betli-hang kapcsolatokat, késébb
a szotagok irott és olvasott reprezentacidja
kozotti osszefiiggéseket tanuljak meg (Froyen
et al., 2009; Perry, 2013; Perry et al., 2010).
Ebben az idészakban a gyerekek balrol jobb-
ra haladva szekvencialisan dekodoljak a betii-
ket és szavakat. Transzparens ortografiakban,
mint a magyar, ahol a betilik és hangok megfe-
leltethet6sége magas, ez a modszer akar le
is fedhetné az olvasassal kapcsolatos jelen-
ségeket (Schmalz et al., 2015). Ugyanakkor
a szekvencialis dekodolas lassu és megerdl-
teté folyamat, a folyamatos fonologiai fris-
sités miatt relative nagy a hibazas esélye,
kivaltképp alacsony munkamemoria-terje-
delem mellett. A gyakorlott olvasok szdma-
ra nem megerdltetd az olvasas, €s a lasstisag
sem jellemz6 rajuk (Ehri, 1995, 2014; Moll &
Landerl, 2009; Scott & Ehri, 1990).

A szekvencialis dekodolas folyaman
a gyerek latja az eldtte 1évo irott szot, és
eléallit beldle egy fonoldgiai reprezentéaci-
ot (kiejtett sz0). Az ortografiai és fonologiai
reprezentacio tobbszori egyidejii megjelené-
se, tehat a sz6 tobbszori elolvasasa, modali-
taskozi paros asszociacids folyamatot indit
el, amely soran a gyerek rogziti a teljes
szoképet, és tarsitja a hozza tartozo kiejtés-
hez. Mivel a szokép alapjan a gyerek sajat
maga allit el6 egy (akar helytelen) fonologi-
ai reprezentaciot, ezért valdjaban 6nmagat
tanitja. Ez nevezik Ontanitasnak (Self-Teach-
ing Hypothesis, Share, 1995, 1999, 2004).

Az olvasas rengeteg gyakorlast igényel,
amely soran egyre tobb szoképet tarol el
az olvaso az ortografiai lexikonjaban. Ezek
a reprezentaciok valamennyire absztraktak,
hiszen mérettdl és betiitipustdl fiiggetlenek
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(Dehaene & Cohen, 2011; Qiao et al., 2010).
Mig a szoképek feltétlen kapcsolddnak a kiej-
tett formajukhoz — hiszen ez a tanulas alap-
ja —, addig jelentéshez nem feltétlen kapcso-
l6dnak (Protopapas et al., 2017). Tarolhatjuk
egy Uj (al)szo6 szoképét az ortografiai lexiko-
nunkban anélkiil, hogy tudnank, mit jelent.
Egy harmadik osztélyos példaul automatiku-
san felismerheti az ,,Oriza” sz6t, amely 6nma-
gaban nem jelent semmit, csupan egy része
Csukas Istvan egyik szerepldje, Oriza-Triz-
nyak nevének.

A szoképek tarolasaval és a kimondott
szavak kozvetlen aktivalasaval a gyerekek

Ismert szavak

egyre gyorsabban €s egyre kevesebb eréfeszi-
téssel tudnak szavakat kiolvasni. Ez a széfel-
ismerés (sight word reading), amely a legop-
timalisabb olvasasi forma (Ehri, 1995, 2014;
Scott & Ehri, 1990). Ehhez azonban megfe-
leléen nagy méretii ortografiai lexikonra van
sziikség (Moll & Landerl, 2009). Bar a szdfel-
ismerés valdban a legoptimalisabb szdolva-
sasi forma, még a felnottek is talalkoznak
olyan szavakkal, amelyek nem talalhatok meg
az ortografiai lexikonjukban (Ziegler et al.,
1997). Ezeket a szavakat ismét kisebb egysé-
gekre kell bontaniuk, majd szekvenciélisan
kell dekoddolniuk (Perry, 2013).

Ismeretlen szavak

4{ il’Ott sz6 ]7

-

v Bemeneti ortografiai

Szemantikai
rendszer

Kimeneti ortografiai

| > lexikon
L

lexikon }
| }

Betii-hang
megfeleltetés

—»{ Kimondott szé }—

1. abra. A szofelismerés kétutas modellje

A fejlodési végcél, a gyakorlott olvasas tehat
elsésorban szofelismerésre hagyatkozik,
viszont alkalmanként szekvencialis deko-
dolast is igénybe vesz. Ennek megfeleléen
a szoolvasas egyik legtobbet idézett modell-
je a kétutas modell (Coltheart et al., 1993,
2001; Morton, 1989), amely megmagyaraz-
za az ismert és ismeretlen szavak olvasasat
is. Ismert szavak esetében az ortografiai lexi-
konban tarolt szokép automatikusan aktivalja
a hozza kapcsolddo fonologiai reprezentdciot.

Ezzel parhuzamosan aktivalodik a szdjelen-
tés is. Ismeretlen szavak esetében azonban
eldszor grafémikus dekompoziciot végziink,
tehat felbontjuk az ismeretlen szot betlik-
re, majd a betiiket megfeleltetjiikk beszédhan-
goknak, végiil a beszédhangokat 6sszeflizziik
(bar van eredmény, amely arra utal, hogy
a betiiknél nagyobb ortografiai egysége-
ket is tarolunk és alkalmazunk a szekvenci-
alis dekddolas soran, Roembke et al., 2018).
Az elobbi a lexikai, az utobbi a nemlexi-
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kai ut. A kétutas modellt az /. dbra mutatja
be. A kétutas modell a fonologiai dekodolas
folyamatat magyarazza. Ez 6sszhangban van
az olvasas egyszerii modelljével (Simple View
of Reading), amely szerint az olvasasmegér-
tés két f6 komponensbdl 4ll, a dekddolasbol és
a nyelvi megértésbol (Hoover & Gough, 1990;
Kendeou et al., 2009). Tehat az olvasas alapve-
ten szofelismerés, melynek célja az ortografi-
ai egységek fonologiai dekodolasa — ezt irja
le a mar idézett kétutas modell. Komplexebb
szovegek megértése azonban mar nagyban
fligg a nyelvi kompetenciaktol is.

Kutatasban és diagnosztikaban hasznalt
olvasastesztek

Az elézbekkel dsszhangban a kutatasban és
a diagnosztikaban a korabban leirt jelensé-
gek képezik a vizsgalatok alapjat. A lexikai
ut miikddését szoolvasasi, mig a nemlexi-
kai utét alszoolvasasi feladatok jellemzik.
Ennek megfelelden a modern olvasasi tesz-
tek tobbnyire szo6- és alszdolvasasi felada-
tokbol allnak. Ezekben a feladatokban
meghatarozott id6 alatt kell minél tobb szo6t
vagy alszot elolvasni (az alszavak olyan betii-
sorok, amelyek megfelelnek a célnyelv fono-
logiai és ortografiai szabalyszertiségeinek, de
nem tartozik hozzajuk jelentés). Ilyen angol
nyelven a Woodcock Reading Mastery Test
Word Identification és a Word Attack alteszt-
jei (Woodcock et al., 2001), német nyelven
a Salzburger Lese- und Rechtschreibtest két
olvasasi feladata (Moll & Landerl, 2010),
vagy holland nyelven a Brus (sz6olvasas:
Brus & Voeten, 1973) és Klepel (alsz6olva-
sas: Van den Bos et al., 1994) tesztek.

A nyelvek kozott természetesen vannak
kiilonbségek. Ahogy korabban leirtuk,
a magyar nyelv egy transzparens ortografia,
ahol a betiik és a hangok jol megfeleltethe-

ték egymasnak. Az angol nyelvben ugyanak-
kor sokkal kisebb a megfeleltethetoség. Bar
egy ,,b” vagy ,,I” betll tobbnyire ugyanazt
a hangot jeldli, féleg maganhangzok eseté-
ben nagy a valtozatossag. Az irott magan-
hangzodkat sokféleképp olvashatjuk ki. Az
angol egy intranszparens ortografia. A nyel-
vek ezen a transzparens—intranszparens
(sekély—mély) dimenzidn helyezkednek el
(Schmalz et al., 2015; Share, 2004). Az eur6-
pai nyelvek jelentds része inkabb transzpa-
rens. Az ortografia mélységének megfelelden
mas mutatdi lesznek az egyéni kiilonbsé-
geknek. Ahogy korabban targyaltuk, inkabb
transzparens ortografidkban, mint a magyar,
a betli-hang megfeleltetések ismerete elegen-
d6 a szavak kiolvasasahoz. igy az olvasas
egyéni kiillonbségei abban fognak megmu-
tatkozni, hogy az egyének milyen gyorsan
férnek hozza az egyes fonologiai reprezen-
taciokhoz. fgy az olvasasfluencia varianci-
4ja az olvasasi sebességben varhatd. Mély
ortografidkban azonban a szekvencialis deko-
dolas nem feltétlen vezet eredményre. Ilyen
nyelvekben a sebesség mellett a hibazasok
szama is fontos mutatdja lesz az olvasasnak.
Ugyanigy az olvasas sériilt tartomanyat (disz-
lexia) az eldbbieknél a lassu olvasas, az utob-
biaknal a hibazasok nagy szama fogja jelezni
(Landerl et al., 2013; Moll et al., 2014; Moll &
Landerl, 2009).

Magyar nyelven tobb komplex olvasas-
vizsgalod eljaras all rendelkezésre. Példa-
ul a Meixner-féle olvasasi felmérd (Juhasz,
1999). Ez egy komplex vizsgaldeljaras, amely
az olvasas tobb szintjét vizsgalja. Hat feladat
talalhaté benne. A feladatok évfolyamon-
ként hasonldak, de nem azonosak. Az elso
feladatban maganhangzokat, a masodikban
massalhangzokat, mig a harmadikban CV
(egy massalhangzobol és egy maganhangzo-
bal allo) szétagokat kell kiolvasni. A negyedik
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feladatban egyre hosszabbodo szavak olvasa-
sa a feladat. Az 6todik feladat szovegolvasas,
mig a hatodik az 6todikben olvasott szavak-
hoz kapcsolodo kérdések megvalaszolasa.

A masik, magyarul is elérhetd vizsgalati
eljaras a 3DM-H (Toth et al., 2014), amelyet
a diszlexia diagndzisara dolgoztak ki. Hason-
l6an a Meixner-féle eljarashoz, ez egy komplex
vizsgalat. Nemcsak olvasasi, hanem helyes-
irasi feladatok is szerepelnek benne, vala-
mint méri azokat az alapvetd kognitiv képes-
ségeket, amelyek az olvasas legjobb bejosloi.
Ilyenek a gyors megnevezés €s a fonologiai
tudatossag (Toro6 et al., 2017). A vizsgaloel-
jaras célja a diszlexia differencialdiagnozi-
sat lehetove tenni. A mérdeszkoz eredetileg
holland, de tobb nyelven is elérheté (Blomert
& Vaessen, 2009).

A Vasi Olvasasteszt (VOLT) célja, hogy
a kutatok és szakemberek szamara egy
olyan, ingyenesen elérhet6 eszkozt biztosit-
son, amely segitségével felmérhetd és az élet-
kori standardokkal dsszevethetd a gyerekek
aktudlis olvasasi képessége. A vizsgalat soran
els6tdl hatodik osztalyig gytijtottiink életkori
adatokat félévenként. Mivel az altalanos isko-
la, kivaltképp az als6 tagozat soran a gyerekek
elsddleges feladata az olvasas instrualt elsaja-
titdsa, ezért minden félévben csak egy sziik,
héthetes idészakban gytijtottiink adatokat. Ez
az id6szak az 6szi félévben november eleje és
december kézepe, mig a tavaszi félévben apri-
lis kozepe és majus vége kozott tortént. Mivel
elsd osztaly elején a gyerekek csak ismerked-
nek a bettikkel, és tobbnyire csak szotagokat
olvasnak, ezért az elsd osztaly els6 félévében
nem végeztiink felmérést.

MODSZER
Résztvevok

A vizsgalatban 1951 Vas megyei altalanos
iskolas vett részt. 30 gyereket zartunk ki
az elemzésekbdl: 24 gyerek esetében nem
sikeriilt befejezni a teszt mind a négy lista-
jat, a maradék 6 gyereknél pedig nem allt
rendelkezésre a sziiletési id6 és/vagy a nemre
vonatkoz6 informacio. Az 1. tabldzat megad-
ja a résztvevok szdmat, nemi aranyat és élet-
korat évfolyamonként és félévenként. Fontos
megjegyezni, hogy bar két kiilon félévben
végeztiik el a vizsgalatot, a résztvevok kozott
nincsen atfedés. Egyetlen osztalyt sem vizs-
galtunk két kiilon félévben. Azokban az isko-
lakban, ahol voltak parhuzamos osztalyok,
a két félév soran parhuzamos osztalyokat
vizsgaltunk. Azokban az iskolakban, ahol
nem voltak parhuzamos osztalyok, csak az
egyik félévben végeztiik el az adatgyijtést.
Félévente azonos kritériumok alapjan valo-
gattuk az iskoldkat. Célunk a Vas megyei
lakossag telepiilésszerkezet szerinti repre-
zentacidja volt, ezért 9 megyeszékhelyi és 13
nem megyeszékhelyi iskola vett részt a vizs-
galatban. A gyerekek csak sziileik irasos
beleegyezése utan vehettek részt a vizsga-
latban. A gyerekek maguk is nyilatkoztak
arrol, hogy részt vesznek-e a vizsgalatban. Az
elemzésekhez minden gyerek adatait felhasz-
naltuk, hiszen célunk egy reprezentativ alta-
lanos iskolai minta kivalasztasa volt.

A dolgozat tartalmaz egy kritériumva-
liditasi vizsgalatot, amelyben a minta 97
véletlenszertien kivalasztott résztvevdjének
a sz0- és alszoolvasasi képességeit hasonli-
tottuk 6ssze egy mondatolvasasi feladaton
elért eredménnyel. A 97 kivalasztott gyerek-
bol 51 fia és 46 lany, az életkori atlaguk
10,06, a szoras 1,74 (6,833 és 13,166 kozott).
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1. tablazat. A résztvevok nemi és életkori jellemzdi osztalyonként és félévenként

Oktatasi jellemzdk Résztvevok szama Eletkor

Evfolyam  Félév Fit Lany Osszesen Atlag Szoéras Min Max
1 tavasz | 96 99 195 7,46 0,40 6,75 8,67
2 6sz 79 96 175 8,06 0,49 6,92 9,92
2 tavasz | 107 96 203 8,49 0,44 7,58 10,25
3 6sz 86 84 170 9,29 0,46 8,25 11,25
3 tavasz | 107 106 213 9,60 0,47 8,75 11,00
4 Gsz 86 76 162 10,27 0,51 8,17 11,83
4 tavasz | 96 81 177 10,63 0,50 7,50 12,33
5 6sz 72 61 133 11,31 0,51 10,25 13,42
5 tavasz | 97 78 175 11,66 0,52 10,75 14,58
6 6sz 70 73 143 12,33 0,39 11,33 13,58
6 tavasz | 92 83 175 12,66 0,45 11,75 14,67
Teljes minta 988 933 1921 10,04 1,72 6,75 14,67

Eszkoézok szoolvasasi feladatbol és egy alszoolvasa-

Vasi Olvasasteszt (VOLT)

Az olvasasteszt kialakitdsa

A tovabbiakban bemutatjuk a Vasi Olvasés-
teszt felépitését és az olvasasteszt felvéte-
lének a menetét a standard instrukciokkal.
Az eredmények részben bemutatjuk az
atlagokat és a kvartilis értékeket, majd
a részfeladatok kozotti interkorrelaciokat,
a parhuzamos teszt-reliabilitdsi mutatokat és
a kritériumvaliditas vizsgalatat. Végezetiil
bemutatjuk, hogy az életkor és az oktatasi
instrukciok mennyisége (évfolyam) hogyan
hat az olvasasi képességekre.

A Vasi Olvasasteszt a nemzetkdzi proto-
kollban hasznalt eljarasokhoz hasonléan az
olvasas kétutas modelljét hasznalja elmé-
leti alapként. A VOLT két részbdl all, egy

1

589 milli6 szovegszavat tartalmazza.

si feladatbol. Az ingeranyag valogatasa az
alabbi lépéseket tartalmazta:

Els6 1épésben a Szdszablya (Halacsy et
al., 2003) korpusz hasznalataval készitet-
tlink egy 389 tagt szolistat. A szélista — és
igy a teszt is — csak féneveket tartalmaz.
A szavak eldfordulasi gyakorisaga szerint
kizartuk a nagyon alacsony és a nagyon
magas gyakorisagu szavakat (lemmafrek-
vencia! < 6000 vagy > 970 000). A megma-
radod szavak egy, kett6 vagy harom szétago-
sak. Az alszavakat ugy hoztuk létre, hogy
szotagszamra és szotagszerkezetre megfe-
leljenck a szavaknak. Az alszavak koziil
a mesékben eléforduld neveket, vagy az
azokhoz hasonl6 alszavakat kiszurtiik, és
toroltiik a listarol.

Az igy kivalasztott 389 szobol és 389 alszo-
bal allo listabol egy lexikai dontési feladatot

Lemmafrekvencia: az adott sz6t6 megjelenése a teljes korpuszban. A korpusz 1,2 millié weboldal

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(1): 7-36.
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hoztunk létre. A résztvevok egy szamitogé-
pes feladat soran mindig egy betiisort lattak,
amelyrdl el kellett donteniiik, hogy 1étez0 szo,
vagy sem. Az el6vizsgalatban 177 felndtt vett
részt (104 nd és 73 férfi, atlag életkor 27 év,
szoras 9,17 év). A sz6- és alszolistat a részt-
vevok valaszainak helyessége ¢és reakcidideje
alapjan sziikitettiik. A végleges listaba csak
olyan szavak kertilhettek be, amelyeket mini-
mum 90%-ban helyesen itéltek a résztvevok
szonak vagy alszonak, illetve amelyekre adott
felismerési id6 kevesebb mint 1 szorassal tért
el az atlagtol. Mivel a szohosszlisag egy fontos
meghatarozoja a szoéfelismerési idonek, ezért
hosszusag szerint szamoltunk valaszidéket:
kiilon 3—4 betlis, 57 és 8-9 betiis szavakra.

A végleges listat ugy allitottuk 6ssze,
hogy hosszusdgban (mind betliszamban,
mind szotagszdmban mérve) azonos legyen
a sz0- és alszolista ingeranyaga. igy valasz-
tottunk ki 180 sz6t és 180 alszot. A szavakat
és alszavakat kétféleképpen rendeztiik sorba,
a két sorozat ingeranyaga megegyezik, beti-
szam szerint megfeleltethet6k egymasnak,
viszont két kiilon lista jott 1étre, amely lehe-
tové teszi az ismételt mérést.’

Az olvasasteszt leirasa

A VOLT négy, egymastol fiiggetleniil is elvé-
gezhetd egységbdl all: az ,,A” jelli sz6listabol,
az ,,A” jelti alszolistabol, a ,,B” jelii szolistabol
és a,,B” jelii alszolistabol. A szolistak a szofel-
ismerést, mig az alszolistak a szekvencialis
dekodolasi sebességet mérik. A listak felépi-
tése azonos. A lap egyik oldalan 4 gyakor-
16 elem talalhato, ezek szavak vagy éalszavak
a listanak megfeleléen. A masik oldalan pedig
hat hasabban 180 sz6/alsz6 lathatd. A szavak
minden esetben fénevek.

2

Az olvasasteszt menete

El6szor az ,,A” jelii listakat olvastattuk el
arésztvevokkel, utana a ,,B” jelticket. Sorrend-
ben a szdolvasasi feladat mindig megeldz-
te az alszoolvasasi feladatot. A szoolvasasnal
a gyerekek el6szor a gyakorld szavakat 1attak,
ezekhez az alabbi egységes instrukcidkat
kaptak:

,Itt most szavakat latsz egymas alatt egy
oszlopban. Olvasd el hangosan a szava-
kat. Egyesével, feliilrol lefelé. Olvasd
olyan hangosan, hogy én is értsem Gket.
Olvass olyan gyorsan, amilyen gyorsan
csak tudsz. De kézben ne ejts hibat! Ezek-
kel a szavakkal csak gyakorolni fogunk!”

A gyakorléfeladatok végén a gyerekeknek
az alabbi instrukciot adtuk:

A lap tuloldalan is szavak lesznek.
T6bb oszlopban. Ugy, ahogy az elébb
is, olvasd el a szavakat hangosan, feliil-
rol lefelé. Olvasd olyan hangosan, hogy
én is ertsem oket. Olvass olyan gyorsan,
amilyen gyorsan csak tudsz. De kozben
ne ejts hibat!

A lap masik oldalara nagyon sok szot
irtunk, de nem kell majd az dsszeset elol-
vasni. Csak addig olvass, amig azt nem
mondom, hogy STOP!”

Fontos, hogy a (mobiltelefonos) stopperora
mar be volt allitva 1 perc visszaszamlala-
sara, igy a visszaszamlalast a lap megfor-
ditasaval inditottuk. Az ,,A” és ,,B” listak
szavaihoz azonos instrukcidkat kaptak
a gyerekek. A vizsgalatvezetd menet kozben
egy kiilon kiértékeldlapon jegyzi, hogy mely

A szavak és alszavak két listajat a szerzOok pszichologusok szamara e-mailes kapcsolatfelvétel utan

szabadon rendelkezésre bocsatjak (1asd lejjebb, Az olvasdsteszt elérhetdsége alfejezetet).
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szavakat olvasta helyesen a vizsgalt gyerek,
és mely szavakban hibazott. Hibazasnal
a vizsgalatvezetd leirja a helyteleniil kiol-
vasott szot.?

Az alszavak listainak felépitése azonos
volt. A lap egyik oldaladn négy probadlszo
talalhato, a masik oldalon pedig hat oszlop-
ban 30-30 sz6. A gyakorléfeladatokhoz az
alabbi instrukciot kaptak a gyerekek:

. Most furcsa szavakat latsz egymas
alatt egy oszlopban. Ezek a szavak nem
léteznek, de azért el tudjuk oket olvas-
ni. Olvasd el oket hangosan. Egyesével,
feliilrdl lefelé. Olvasd olyan hangosan,
hogy én is értsem Oket. Olvass olyan
gyorsan, amilyen gyorsan csak tudsz.
De kozben ne ejts hibat! Ezekkel a fantd-
ziaszavakkal csak gyakorolni fogunk!”

A gyakorlofeladatok utan pedig az alabbi
instrukciot adtuk:

A lap tuloldalan is ilyen szavak lesz-
nek. Tobb oszlopban. Ugy, ahogy az
elobb is, olvasd el ezeket a furcsa szava-
kat hangosan, feliilrél lefele. Olvasd
olyan hangosan, hogy én is értsem Oket.
Olvass olyan gyorsan, amilyen gyorsan
csak tudsz. De kozben ne ejts hibat!

A lap masik oldalara nagyon sok szot
irtunk, de nem kell majd az dsszeset elol-
vasni. Csak addig olvass, amig azt nem
mondom, hogy STOP!”

A jegyzOkonyvezés megegyezik a szdolva-
sasi feladatnal ismertetettekkel.

3

Az olvasasteszt elérhetdsége
Az olvasasteszt célja, hogy egy szabadon
felhasznalhato eszkodzt nyujtson az olvasas
mérésére. Ugyanakkor fontos biztositani,
hogy a tesztet csak pszichologus feliigyele-
te mellett alkalmazzak, igy a tesztet kérés-
re osztjuk meg. A tesztet a szerzoknél lehet
igényelni, vagy a vasiolvasasteszt@gmail.
com e-mail-cimen. Tovabbi elsddleges szem-
pont, hogy a tesztet csak nonprofit moédon,
oktatasi és kutatasi célokra lehet felhasznalni.

Kritéeriumvaliditashoz hasznalt
mondatolvasasi feladat

A mondatolvasasi feladatban a gyerckek
egy fiizetet kaptak, amelyben 153 allitas
volt olvashatd egymas alatt. A gyerekek
feladata az allitdsok igazsdgtartalmanak
eldontése volt. Eldontendd allitasok példa-
ul: ,,A meggy beszél” vagy ,,A madar allat”.
A gyerekeknek harom perc allt rendelkezés-
re, hogy minél tobb mondatrol eldontsék,
hogy igaz-e, vagy sem. Az olvasasfluen-
cia itt egy Osszetett jelenség, mivel mind
a dekddolasi sebességet, mind a nyelvi
megértést méri (lasd az olvasas egyszerii
modellje, Hoover és Gough, 1990; Kendeou
et al., 2009). Az olvasasfluencia mérészama
azon mondatok szama, amelyekrol a gyerek
harom perc alatt helyes dontést hozott.

Statisztikai elemzések
A statisztikai elemzésekhez az IBM SPSS
Statistics programcsomag 29.0-s verzidjat
hasznaltuk. Az egyszer(bb statisztikai elja-
rasok mellett tobbszords linedris regresszi-
ot hasznaltunk. Négy modellt teszteltiink
négy fliggd valtozoéra. Ezek az ,,A” lista
szoolvasas, az ,,A” lista alszoolvasas, a ,,.B”

Egy hatodikos gyerek esetében ez kihivasnak tiinhet, ugyanis nagyon gyorsan olvasnak az ennyi

id6s gyerekek, de altalaban kevés hibat ejtenek (Moll & Landerl, 2009).
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lista szbéolvasas és a ,,B” lista alszoolva-
sas voltak. Mindegyik modellben ugyanazt
a két prediktor valtozot hasznaltuk: kor és
oktatasban eltoltott idoszak (szemeszteren-
ként). A két prediktort egyszerre 1éptettiik
be a modellbe (enter method).

EREDMENYEK

Mind a négy részfeladatban azonos fluenci-
amutatot alkalmaztunk. Ez a fluenciamuta-

t6 a helyesen olvasott szavak szama. El6szor
leird statisztikat kozliink évfolyamonként és
félévenként, amely az életkor szerint varhato
teljesitményt mutatja meg, ezt a 2. tabldzat
és a 2. abra tartalmazza. A 3. dbra a teljes
mintan mutatja meg az eredmények eloszla-
sat. Utana a négy lista olvasasi eredményei-
nek korrelacioit mutatjuk be évfolyamonként
¢és félévenként. Ezek a probak reliabilitasi
mutatoként szolgalnak. A percentilis érté-
keket pedig a 1. mellékiet tartalmazza mind-
egyik évfolyamra és félévre.

2. tablazat. A négy részfeladaton elért teljesitmények atlaga, szords,

minimum és maximum értéke évfolyamonként és félévenként

Oktatasi jellemzok LA” lista, szavak ,A” lista, alszavak
Evfolyam  Félév | Atlag Szords  Min Max Atlag  Széras Min Max

1 tavasz | 22,92 11,56 1 68 17,08 8,09 1 42

2 Osz 36,80 15,38 4 77 24,45 9,88 1 57

2 tavasz | 48,50 15,75 10 98 29,38 9,36 9 56

3 Osz 60,58 16,73 16 102 35,35 9,85 7 62

3 tavasz | 61,57 17,22 13 107 36,36 10,55 2 63

4 Osz 72,55 18,81 23 120 39,76 10,92 10 87

4 tavasz | 73,16 17,59 25 118 40,05 10,02 12 70

5 Osz 88,83 20,46 15 134 47,27 12,00 22 83

5 tavasz | 82,99 21,46 7 130 46,01 12,43 2 78

6 Osz 96,12 19,60 36 143 50,13 11,41 25 80

6 tavasz | 97,27 19,58 31 146 51,18 12,90 15 91

Osszesen 65,57 28,99 1 146 37,12 14,89 1 91
Oktatasi jellemzok ,,B” lista, szavak ,,B” lista, alszavak
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Evfolyam  Félév | Atlag Szords  Min Max Atlag  Szoras Min Max
1 tavasz | 23,82 13,07 0 76 17,14 8,45 0 44
2 Gsz 40,47 18,36 5 98 25,43 10,39 3 58
2 tavasz | 53,57 17,97 9 104 30,82 11,11 5 61
3 Gsz 66,38 17,79 14 103 37,74 11,22 5 69
3 tavasz | 66,92 19,63 13 110 38,88 11,84 10 77
4 6sz 80,66 19,93 25 134 43,59 12,70 10 90
4 tavasz | 79,56 18,20 33 121 4333 11,73 15 73
5 Gsz 95,38 19,89 50 147 52,27 15,54 24 122
5 tavasz | 90,83 22,28 8 136 50,25 14,28 5 94
6 Gsz 102,91 18,88 39 155 55,71 13,65 18 90
6 tavasz | 104,57 19,70 37 152 56,38 13,88 17 103

Osszesen 71,25 31,09 0 155 40,11 17,20 0 122

Megjegyzés: A feltiintetett értékek az egy perc alatt helyesen elolvasott szavak és alszavak szama.
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m Alista, szavak  m A lista, alszavak  m B lista, szavak B lista, alszavak

2. abra. Osztalyonként és félévenként a négy alteszt teljesitménye
(olvasott szavak és alszavak szama). A hibasav a szorast mutatja
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3. dbra. Az ,,A” és ,,B” listak sz0- és alszoolvasasi eredményeinek eloszlasa a teljes mintan

Korrelacios vizsgalatok

A korrelacidkat a 3. tabldzat mutatja be.
A tablazati panelek a kiilonb6z6 évfolya-
mokban megfigyelt korrelacidkat mutatjak
meg. Az atlo felett az szi félév adatai, az
atlo alatt a tavaszi félév adatai olvashatok.
Az utolso panel a teljes mintan megfigyelt
korrelaciot mutatja be félévi bontas nélkiil.
Minden korrelacié szignifikans (p < 0,001).
A sz6- és alszoolvasasi mutatdk korrelacio-
ja az olvasasi funkcidk életkorral csokkend
konvergenciajat mutatja meg, jelezve, hogy
az ¢letkorral a két it hasznalata megosz-
lik (Coltheart et al., 1983). Az ,,A” és,,B”
listak kozotti korrelacio pedig parhuzamos
teszt-reliabilitasi mutatdként szolgal.

A szbolvasasi és alszoolvasasi képes-
végeztiik el: ,,A” lista szavak és alszavak; ,,B”
lista szavak és alszavak; ,,A” lista szavak és
,,B” lista alszavak; illetve ,,B” lista szavak
és ,,A” lista alszavak részfeladatok 0sszeha-

sonlitasaval. Az 6sszes évfolyamot kiilon-kii-
16n vizsgalva 0,677—0,728 ko6zotti korrelacio
mutatkozott, mig a teljes mintara 0,883—
0,897 kozotti korrelaciot talaltunk, amely
igazolja a sz6- és alszdolvasasi képességek
magasfoku 0sszefliggését.

Parhuzamos teszt-reliabilitdsi mutato-
ként korrelaltattuk az ,,A” lista szavak rész-
feladatat a ,,B” lista szavak részfeladataval.
A korrelacios egyiitthato értéke 0,890—
0,956 koz¢é esett mindegyik osztalyban, és
az egylittjaras szignifikans volt (p < 0,001).
A teljes mintat vizsgalva is rendkiviil magas
szignifikans korrelaciot talaltunk, r(1921) =
0,966, p < 0,001, vagyis az ,,A” és ,,B” listak
ekvivalensek.

Szintén parhuzamos teszt-reliabilitasi
mutatdként szolgal az ,,A” lista alszavak és
,,B” lista alszavak részfeladatan elért ered-
mények egyiittjarasanak vizsgalata. Minden
osztaly esetében szignifikans egyiittjaras
mutatkozott (p < 0,001), a korrelaciés egyiitt-
hatdk értéke 0,859-0,932 kozé esett. A teljes
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mintan szintén szignifikans korrelaciot talal-
tunk, r(1921) = 0,950, p < 0,001. Az eredmé-
nyek alapjan a ,,A” és ,,B” listak alkalmasak

egymas helyettesitésére, az olvasasi képessé-
gek rovid idon belill torténd visszamérésére.

3. tablazat. Korrelacios eredmények

Sz06-alsz6 korrelacid

Listak kozotti szo-alszo

Csoport Sz6-5z6 Alsz6-alsz6 korrelacié
P ) . korrelacio korrelacio LAY 826 — B sz6 —
LA” lista ,»B” lista > Al > 21os
,,B” alszo A" alszo
tla.v(;.sz 0,890 *** (0,909 *** (0944 *** () 9]5 *¥k (909 *k** (885 H**
2.0.6sz 0,874 *** (0871 *** (0956 *** (0916 *** (0,872 **¥* (0,862 ***
tza;V(;sz 0,824 *** (0,842 *** (913 *** (913 **¥*k (834 *¥*  (82] H**
3.0.6sz 0,740 *** (0,765 *** (0,933 *** (0,920 *** (0,716 *** (757 ***
;v(;sz 0,753 *** 0,764 *** (0,895 *¥* (0,894 *** (747 *kx () 772 ***
4.0.6sz 0,747 *** 0,79 *** (0946 *** (0911 *** (0,753 *¥* (756 F**
?év(;'sz 0,714 *** (0,771 *** (0913 *** (0,882 *** (739 *** (697 ***
5.0.06sz 0,758 *** (0,730 *** (0,895 *** (0903 *** (741 **k* (746 ***
;v(;.sz 0,778 *** (0,815 *** (0916 *** (0,932 *** (0,756 *** (807 ***
6.0.6sz 0,699 *** (0,728 *** (89 **¥* (0906 *** 0,677 F+* (0,700 ***
tiv(;sz 0,742 *** (0,745 *** (0919 *** (0,859 *** (0,712 *** (750 ***
;eilrjlf: 0,887 *** (0,897 *** (969 *** (0,950 *** (0,885 *k* (890 ***

Megjegyzés. A tablazat az altesztek kozotti korrelaciokat mutatja be. Az 1. és 2. oszlop a helyesen olvasott
szavak ¢és alszavak szama kozott, a 3. oszlop a két szoolvasasi lista kdzott, a 4. a két alszoolvasasi lista

*** A szignifikanciaszintet jeloli, p < 0,001.
Az egyes mintak méretét az /. tablazat adja meg.

Kritériumvaliditasi vizsgalat

A kritériumvaliditasi vizsgalat 1ényege,
hogy az tjonnan kidolgozott eljaras hason-
16 képességet méro feladatok eredményével
legyen Osszevethetd. Ehhez egy mondatol-
vasas feladatot alkalmaztunk, és a monda-
tolvasasi feladat eredményét korrelaltattuk

a sz0- €s alszoolvasasi eredményekkel.
Mind a négy alteszttel szignifikansan korre-
1alt a mondatolvasasi feladat eredménye,
r(97) = 0,818, p < 0,001 ,,A” szbdolvasas,
r(97) = 0,799, p < 0,001 ,,A” alszbolvasas,
r(97) = 0,812, p < 0,001 ,,B” széolvasas és
r(97) = 0,783, p < 0,001 ,,B” alszoolvasas
esetében.
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Az oktatasban eltoltott ido szerepe
az olvasasi képességekben

A kovetkez6 1épésben az olvasasi képességek
fejlodési aspektusat vizsgaltuk. Ahogy a beve-
zetében emlitettiik, a szoképek és fonologiai
reprezentdciok tarsitasa egyszerii asszociacios
tanulassal torténik (Self-Teaching Hypothesis,
Share, 1995). gy feltételeztiik, hogy az élet-
kor és az évfolyam koziil az utobbi lesz jobb
bejosloja az olvasasi teljesitménynek. A teljes
mintara nézve végeztiink négy tobbszords
linearis regresszids elemzést. A négy fiiggd
valtoz6 az alabbiak voltak: ,,A” lista olva-
sott szavak szama, ,,A” lista olvasott alsza-
vak szama, ,,B” lista olvasott szavak szama,

,,B” lista olvasott alszavak szadma. Mind
a négy modellben az évfolyam és az életkor
voltak a prediktorok. A 4. tabldzat bemutatja
a modelleket és a koefficienseket.

Mind a négy modell esetében talaltunk
szignifikdns regresszios egyenletet, F(2,1920)
= 1439,565, p < 0,001 ,,A” lista sz6olva-
sas, F(2,1920) = 822,102 ,,A” lista alszo6ol-
vasas, F(2,1920) = 1446,440, p < 0,001 ,,B”
lista szoolvasas, és F(2,1920) = 850,669, p <
0,001 ,,B” lista alszoolvasas esetében. Mind
anégy modellben az évfolyam volt a szignifi-
kans prediktor, nem pedig a kor. A modellek
altal megmagyarazott variancia a szoéolva-
sas esetében 60% volt, mig az alszoolvasas
esetében 45% folotti.

4. tablazat. Regresszios vizsgalatok

. Szemi-
Standard Standardizalt e
R2 Beta hiba Beta T p parcw}ll'sr
korrelacio
,,A” lista szoolvasas 0,600
Kor -0,180 0,866 -0,001 -0,021 0,984 0,000
Oktatasban eltoltott
ids (félévekben) 7,104 0,482 0,776 14,730 < 0,001 0,213
,,A” lista alszoolvasas 0,462
Kor 0,328 0,529 0,038 0,621 0,535 0,010
Oktatasban eltoltott
idé (felévekben) 3,028 0,288 0,643 10,518 <0,001 0,176
,,B” lista szoolvasas 0,601
Kor 0,333 0,948 0,018 0,351 0,726 0,005
Oktatasban elt6ltott
id5 (félévekben) 7,440 0,516 0,758 14,407 < 0,001 0,208
,,B” lista alszoolvasas 0,470
Kor 0,626 0,606 0,063 1,034 0,301 0,017
Oktatasban eltoltott
id5 (félévekben) 3,401 0,330 0,625 10,310 < 0,001 0,171

Megjegyzés: A négy tablazat a négy regresszios modellt mutatja be. A fiiggd valtozok az ,,A” lista sz6- és
alszoolvasasi eredménye, illetve a ,,B” lista sz6- és alszdolvasasi eredménye volt (helyesen olvasott szavak
szama), a prediktorok pedig — mind a négy modellben — az életkor és az oktatasban eltoltott id6 (félévekben).
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(OSSZEFOGLALAS

A kozlemény célja a Vasi Olvasasteszt bemu-
tatasa, amely egy kutatasban és gyakorlatban
szabadon felhasznalhat6, sz6- és alszool-
vasasi képességeket méro eljaras. A teszt
két egymassal ekvivalens listat tartalmaz.
A listak kozotti (parhuzamos teszt) korre-
lacié magas, lehetdvé téve a gyors Gjramér-
hetdséget. Fejlodési szempontbol az olvasasi
képességek legjobb bejosldja az oktatasban
eredményesen eltelt id6. A kiilonboz6 altesz-
tek (szo- és alszoolvasas) kdzotti korrelacio
az oktatasban eltoltott idé mennyiségével
fokozatosan csokken.

A Vasi Olvasasteszt az olvasas legelfo-
gadottabb modelljeire, az olvasas egyszerii
modelljére és a kétutas modellre épiil (Colt-
heart et al., 2001; Hoover & Gough, 1990).
Ennek megfelelden egy szoolvasasi és egy
alszoolvasasi részfeladatbol all, amelyek
a két kiilonb6z6, lexikai és szublexikai deko-
dolasi képességet mérik. A teszt hasonld
a nemzetkozi kutatdsokban és diagnoszti-
kaban alkalmazott angol, német €s holland
olvasasméro eljarasokhoz (Brus & Voeten,
1973; Moll & Landerl, 2010; Van den Bos et
al., 1994; Woodcock et al., 2001). Az élet-
kori normaékat az els6 év masodik félévétol
féléves bontasban hataroztuk meg. igy az
olvasas valtozasai rovid idén beliil is kovet-
hetéek (Wimmer & Mayringer, 2014).

A teszt megbizhatosagat a két lista
Osszevetésével elemeztiik. Az eredmények
szerint mind a szdolvasas, mind az alszdol-
vasas magas parhuzamos teszt-reliabilitassal
rendelkezik. Ezek az eredmények megfelelnek
a korabbi német (Moll & Landerl, 2010), angol
(Torgeson et al., 1999; Woodcock et al., 2001)
és holland (Verhoeven & Keuning, 2018) tesz-
tek eredményeinek. A sz6- €s alszoolvasasi
képességek magasan korrelaltak a mondatol-

vasasi feladaton elért teljesitménnyel. A megfi-
gyelt eredmények megfelelnek azoknak az
eredményeknek, amelyeket Moll és Landerl
(2010) talalt harmadik és negyedik osztalyo-
soknal, amikor német sz6-, alszo- és monda-
tolvasasi feladatokat hasonlitottak dssze.

A szdolvasasi és alszoolvasasi képessé-
gek egyiittjarasa az életkor eldrehaladtaval
csokken. Ez nem meglepd, hiszen az item-
alapu fejlédési modell lényege, hogy a szofel-
ismerés (sight word reading) csak akkor johet
1étre, ha az adott sz6 szoképe megtalalhatd
az olvaso ortografiai lexikonjaban. Az isko-
la kezdetén a gyerekek csupan nagyon korla-
tozott szamu ortografiai reprezentacioval
rendelkeznek, igy a létez6 szavak szamukra
ismeretlenek, ezért az alszavakhoz hasonlo-
an fogjak azokat szekvencialisan dekddolni.
Ahogy egyre tobb és tobb ortografiai repre-
zentacio jon létre és tarolodik, tigy egyre
inkabb elvalik egymastol a szofelismerés
¢és a szekvencialis dekodolas (Trautwein
& Schroeder, 2018; Verhoeven et al., 2011;
Verhoeven & Perfetti, 2011). Ez magyarazza
az életkor elérehaladtaval csokkend korrela-
ciét a szo- és alszoolvasas kozott.

Az utolso tisztazando jelenség, hogy
a sz0- ¢és alszoolvasas legjobb prediktora
nem a gyerekek életkora, hanem az oktatas-
ban eltoltott idejiik volt. A bevezetdben irtuk,
hogy az ortografiai reprezentaciok kialaku-
lasanak itja, hogy a gyerek szekvencialisan
dekodolja az irott szoveget, a szekvencialis
dekodolassal 1étrejovo fonologiai reprezen-
taciot pedig tarsitja a latott szoképpel. Igy
tehat a gyerek 6nmagat tanitja széfelisme-
résre (Share, 1995, 2004). Ezt az Ontanitast
a strukturalt inputtal lehet segiteni, vagyis
olyan bemenettel, amely kiteszi a gyerekeket
a megfeleld mindségli és mennyiségii szoké-
peknek, amelyeket maguknak kell deko-
dolniuk. Ilyen strukturalt inputot az iskola
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tud, illetve az iskolanak feladata biztositani.
Mivel a tananyag az évfolyamoknak megfe-
leléen van felépitve, igy nem meglepd, hogy
a gyerekek az évfolyamuknak, nem pedig az
életkoruknak megfelelden fogjak elsajatitani
az olvasasi képességeket. Fontos megjegyez-
ni, hogy az évfolyam és az életkor természe-
tesen nagyfoku korrelaciot mutat, ugyanak-
kor vannak atmeneti életkori tartomanyok,
amelyekben 1év6 gyerekek akar kiilonbo-
70 évfolyamokba jarhatnak. Ilyenek példa-
ul a nyéron sziiletett gyerekek.

vé tették az iskolai adatgyijtést, a sziildknek,
akik hozzajarultak a gyerekiik kutatasban
valo részvételéhez, a gyerekeknek, akik részt
vettek a vizsgalatban, valamint a Szombat-
helyi Tankeriileti Kozpontnak, akik segi-
tették az iskolakkal valé kapcsolatfelvételt.
Végezetiil kdszonjiik az adatgytijtésben részt
vevo hallgatok segitségét, kiilonos tekintet-
tel Horvath Milla Maria és Tafferner Istvan
segitségére.

A kutatas az NKFITH FK-142979 palyazat
keretében valosult meg (A statisztikai infor-

maciod szerepe az olvasasban és a helyesiras-
ban, vezetd kutatd: Kemény Ferenc).
KOSZONETNYILVANITAS

Halaval tartozunk a kutatasban részt vevo
Vas megyei altalanos iskolaknak, akik lehetd-

SUMMARY

ASSESSING LEXICAL ACCESS AND SEQUENTIAL DECODING RELIABLY:
THE READING TEST OF Vas (VOLT)

Background and aims: Reading is a central skill that helps to cope with the requirements of
everyday life. This simple view assumes two components of reading: decoding and language
comprehension. Methods for reading skills are seldom so focused. The manuscript describes
the Vasi Olvasastesztet (VOLT). Based on the dual-route model of reading, VOLT examines
lexical access (word reading) and sequential decoding (pseudoword reading) separately.
Furthermore, the test allows repeated assessment within a short amount of time.

Methods: During the development of the test, we assessed primary school children from Vas
County on four subtests. Eleven different age groups were recruited from the spring semester
of first grade to the spring semester of sixth grade. Data collection was confined to a short
period of seven weeks in each semester.

Results: Reading skills continuously improve with the time spent in education. The corre-
lation between word- and pseudo-word reading decrease, whereas reading times on the iden-
tical subtests are still highly correlated. Finally, the time spent in education (in semesters) is
a better predictor of reading skills than age.

Discussion: The described reading test is validated by the theory it is based on, as well as
similar word- and pseudoword reading tests that are used in different languages. Test-retest
reliability provided by the two equivalent lists is high. In sum, it is suggested for measuring
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decoding abilities. Along with the skill assessment, the test helps the identification of impair-
ments in reading (e.g. dyslexia).

Keywords: reading, word reading, word recognition, pseudoword reading, sequential decoding
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MELLEKLETEK

1. melléklet. Az ,,A” és ,,B” listak leir6é eredményei évfolyamonként és félévenként.
A tablazatok fels6 panele a csoport jellemzdit adja meg, az als6 panel a percentilis értékeket.

1.1. Els6 évfolyam, tavaszi félév

LA lista, szavak  ,,A” lista, alszavak ,,B” lista, szavak

,,B” lista, alszavak

Atlag 22,92 17,08 23,82 17,14
Szoéras 11,560 8,088 13,074 8,450
N 195 195 195 195
Cslicsossag 1,772 0,043 1,792 0,416
Ferdeség 1,154 0,454 1,219 0,719
2% 6 4 5 3

5% 8 5 8 5

10% 11 6 10 7

15% 12 8 12 9

20% 13 9 14 10

25% 15 11 15 11

30% 16 13 17 12

35% 17 13 17 13

40% 18 15 18 14

45% 20 16 20 14

50% 21 17 21 15

55% 22 18 22 17

60% 24 19 24 18

65% 25 20 25 19

70% 26 21 27 21

75% 29 22 30 22

80% 30 24 32 23

85% 34 25 36 26

90% 41 28 45 29

95% 45 32 52 34

98% 53 38 58 39
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1.2.1. Mésodik évfolyam, 6szi félév

LA” lista, szavak  ,,A” lista, alszavak  ,,B” lista, szavak ,,B” lista, alszavak

Atlag 36,80 24,45 40,47 25,43
Szoras 15,384 9,879 18,356 10,394
N 175 175 175 175
Csucsossag -0,438 0,099 -0,217 -0,063
Ferdeség 0,260 0,218 0,332 0,326
2% 8 6 6 7

5% 14 8 14 8

10% 18 12 17 12

15% 20 14 20 15

20% 23 15 22 16

25% 25 18 25 18

30% 27 19 29 19

35% 30 21 33 21

40% 32 22 35 22

45% 34 23 39 23

50% 36 24 41 25

55% 38 26 43 26

60% 40 27 44 28

65% 42 28 47 29

70% 46 29 49 30

75% 47 31 51 34

80% 51 32 55 35

85% 54 35 61 36

90% 58 37 66 39

95% 62 41 73 44

98% 71 47 81 49
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,,A” lista, szavak

,,A” lista, alszavak

1.2.2. Mésodik évfolyam, tavaszi félév

,,.B” lista, szavak

,,.B” lista, alszavak

Atlag 48,50 29,38 53,57 30,82
Szoras 15,754 9,362 17,974 11,109
N 203 203 203 203
Cslcsossag 0,335 -0,138 0,247 -0,145
Ferdeség 0,175 0,144 0,178 0,241
2% 12 11 14 10

5% 22 13 22 12

10% 27 16 32 17

15% 33 19 37 18

20% 36 21 41 20

25% 39 24 43 22

30% 41 26 46 25

35% 42 27 46 27

40% 45 27 48 28

45% 47 28 51 30

50% 49 29 53 31

55% 51 30 54 32

60% 52 31 58 33

65% 53 33 60 34

70% 55 34 62 36

75% 57 35 64 37

80% 61 37 66 40

85% 64 39 70 43

90% 68 40 77 46

95% 77 47 86 51

98% 85 50 95 55
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1.3.1. Harmadik évfolyam, 6szi félév

LA” lista, szavak  ,,A” lista, alszavak  ,,B” lista, szavak ,,B” lista, alszavak

Atlag 60,58 35,35 66,38 37,74
Szoras 16,728 9,852 17,787 11,220
N 170 170 170 170
Csucsossag -0,251 -0,077 -0,337 0,244
Ferdeség 0,074 0,179 -0,037 0,078
2% 26 18 31 15

5% 33 20 39 19

10% 39 22 43 23

15% 43 25 49 26

20% 46 27 51 28

25% 50 29 53 30

30% 51 29 55 32

35% 53 31 58 34

40% 56 33 61 36

45% 58 34 64 37

50% 60 35 66 38

55% 62 36 68 39

60% 64 38 71 41

65% 67 40 73 42

70% 70 41 77 43

75% 73 42 79 45

80% 75 43 84 46

85% 78 45 86 48

90% 83 48 90 51

95% 89 53 97 59

98% 97 59 102 63
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,,A” lista, szavak

,,A” lista, alszavak

1.3.2. Harmadik évfolyam, tavaszi félév

,,.B” lista, szavak

,,.B” lista, alszavak

Atlag 61,57 36,36 66,92 38,88
Szoras 17,220 10,546 19,635 11,837
N 214 214 214 214
Csucsossag -0,044 0,321 -0,158 0,069
Ferdeség -0,183 -0,252 -0,282 -0,094
2% 24 12 22 12

5% 30 15 30 19

10% 39 23 43 23

15% 42 26 47 26

20% 47 28 51 30

25% 50 30 53 31

30% 54 32 59 33

35% 56 33 60 35

40% 58 34 62 36

45% 60 35 65 38

50% 62 37 66 39

55% 65 38 69 41

60% 67 39 73 43

65% 69 41 76 44

70% 71 42 78 45

75% 74 43 81 47

80% 77 45 85 48

85% 79 47 89 52

90% 81 50 93 54

95% &9 51 98 58

98% 98 59 103 63
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1.4.1. Negyedik évfolyam, 6szi félév

LA” lista, szavak  ,,A” lista, alszavak  ,,B” lista, szavak ,,B” lista, alszavak

Atlag 72,55 39,76 80,66 43,59
Szoras 18,807 10,917 19,927 12,702
N 162 162 162 162
Csucsossag -0,260 1,688 -0,210 0,678
Ferdeség -0,220 0,476 -0,090 0,388
2% 27 19 36 20

5% 41 24 51 24

10% 48 27 54 29

15% 52 29 60 31

20% 55 31 63 34

25% 59 33 66 36

30% 63 34 71 37

35% 65 35 73 38

40% 70 36 75 39

45% 72 37 77 41

50% 73 39 80 42

55% 76 41 82 44

60% 78 43 86 46

65% 81 43 89 47

70% 85 45 95 50

75% 88 47 97 52

80% 90 49 99 54

85% 91 50 103 57

90% 96 53 105 61

95% 102 57 110 65

98% 107 65 122 73
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1.4.2. Negyedik évfolyam, tavaszi félév

LA” lista, szavak  ,,A” lista, alszavak  ,,B” lista, szavak ,,B” lista, alszavak

Atlag 73,16 40,05 79,56 43,33
Szoras 17,590 10,021 18,205 11,732
N 177 177 177 177
Csucsossag -0,157 -0,051 -0,412 -0,191
Ferdeség -0,048 -0,059 -0,205 -0,006
2% 34 19 37 18

5% 45 24 47 24

10% 52 26 59 28

15% 55 29 62 31

20% 59 31 64 32

25% 61 33 66 35

30% 63 35 68 37

35% 66 37 72 39

40% 68 38 74 41

45% 71 39 77 42

50% 73 40 80 44

55% 76 42 82 45

60% 78 43 86 47

65% 80 45 89 48

70% 83 46 91 50

75% 85 48 94 52

80% 88 48 95 53

85% 90 50 100 55

90% 98 52 103 57

95% 104 57 109 62

98% 108 60 110 69
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1.5.1. Otédik évfolyam, 8szi félév

,,A” lista, szavak

,,A” lista, alszavak

,,.B” lista, szavak

,,.B” lista, alszavak

Atlag 88,83 47,27 95,38 52,27
Szoras 20,458 12,000 19,892 15,538
N 133 133 133 133
Csucsossag 0,232 0,101 -0,010 3,200
Ferdeség -0,341 0,402 0,023 1,267
2% 47 25 52 25

5% 56 28 60 30

10% 64 32 72 36

15% 66 34 74 39

20% 70 38 78 42

25% 75 40 80 43

30% 78 41 85 44

35% 80 42 89 45

40% 85 44 90 46

45% 87 45 94 47

50% 90 46 96 50

55% 92 48 98 51

60% 93 49 101 53

65% 98 51 103 56

70% 102 52 104 58

75% 106 55 106 60

80% 108 57 112 62

85% 112 60 115 67

90% 115 63 122 72

95% 119 69 128 80

98% 127 75 143 97
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,A” lista, szavak

,,A” lista, alszavak

1.5.2. Otodik évfolyam, tavaszi félév

,,B” lista, szavak

,,B” lista, alszavak

Atlag 82,99 46,01 90,83 50,25
Szoras 21,462 12,427 22,285 14,282
N 174 174 174 174
Csucsossag 0,345 0,500 0,788 0,689
Ferdeség -0,433 -0,242 -0,629 0,025
2% 32 19 38 20

5% 46 26 52 27

10% 54 30 62 31

15% 61 32 66 35

20% 66 35 72 40

25% 69 39 77 41

30% 72 42 81 44

35% 76 43 84 45

40% 80 44 87 48

45% 83 45 91 49

50% 85 46 94 51

55% 87 48 97 52

60% 90 49 100 54

65% 92 51 103 56

70% 96 53 105 58

75% 98 54 106 60

80% 102 55 108 61

85% 105 58 110 62

90% 108 62 116 65

95% 117 68 129 77

98% 126 71 132 83
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,,A” lista, szavak

,,A” lista, alszavak

1.6.1. Hatodik évfolyam, 6szi félév

,,.B” lista, szavak

,,.B” lista, alszavak

Atlag 96,12 50,13 102,91 55,71
Szoras 19,603 11,413 18,883 13,655
N 143 143 143 143
Csucsossag 0,129 -0,088 0,629 -0,135
Ferdeség -0,310 -0,022 -0,346 0,003
2% 54 27 59 30

5% 63 29 69 32

10% 68 34 77 37

15% 74 37 84 41

20% 79 41 89 44

25% 84 44 93 47

30% 89 45 95 48

35% 91 47 99 49

40% 93 48 100 53

45% 95 49 102 55

50% 97 50 104 57

55% 99 52 106 59

60% 102 53 107 60

65% 105 54 110 62

70% 107 56 112 63

75% 110 58 114 63

80% 111 59 117 66

85% 115 61 121 69

90% 122 65 128 74

95% 128 71 135 79

98% 135 74 141 86
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,,A” lista, szavak

,,A” lista, alszavak

1.6.2. Hatodik évfolyam, tavaszi félév

,,.B” lista, szavak

,,.B” lista, alszavak

Atlag 97,27 51,18 104,57 56,38
Szoras 19,576 12,900 19,699 13,883
N 175 175 175 175
Csucsossag 1,035 0,738 1,008 0,608
Ferdeség -0,515 0,460 -0,498 0,191
2% 45 26 54 26

5% 59 31 68 35

10% 76 36 81 40

15% 79 40 88 44

20% 82 41 90 45

25% 87 43 93 47

30% 89 45 96 49

35% 91 46 98 51

40% 93 47 103 53

45% 95 48 105 54

50% 98 50 106 56

55% 101 51 107 58

60% 103 53 109 60

65% 104 54 110 62

70% 107 56 113 63

75% 110 57 116 65

80% 112 61 120 66

85% 118 66 125 70

90% 121 68 128 74

95% 129 75 136 79

98% 135 84 144 89
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: A pozitiv pszichologia térnyerésével a szervezeti vizsgalatokban is
egyre nagyobb hangsuly keriilt a hagyomanyos hianyalapt megkézelitésen tal a munka-
vallalok személyes erdsségeinek a felmérésére €s a munkavégzés kdzbeni erdsséghasznalat
hatdsainak vizsgalatara. A kutatdsunk célja a Munkahelyi Er6sséghasznalat Kérdoiv tesz-
telése magyar munkavallalok korében, valamint feltarni a munkahelyi erésséghasznalat, az
er6sséghasznalat észlelt szervezeti tamogatasa és a munkahelyi jollét Osszefliggéseit.
Modszer: Kutatasunkban 18 év feletti, aktiv munkaviszonnyal rendelkezd személyek vettek
részt (N = 334). A vizsgalat keresztmetszeti, az adatokat online, kényelmi mintavétellel
gyujtottiik. A kutatds soran felmértiik a résztvevok munkahelyi erdsséghasznalatat és az
erésséghasznalat észlelt szervezeti tamogatasat, a munkahelyi jollétet, a munkaban észlelt
stresszt, a kiégést, a munkaval valo elégedettséget, valamint a munkaba val6 bevonddast.
Eredmények: Az elemzések alapjan a Munkahelyi Erésséghasznalat Kérd6éiv megbizha-
téan miikodik az altalunk vizsgalt mintan, az itemek az elzetes elvarasokkal 6sszhang-
ban két faktorba kiiloniilnek el. A jollét kiilonbozo aspektusaival mint fiiggd valtozokkal
végzett linedrisregresszio-analizisek alapjan az er0sséghasznalatra vonatkozo viselkedésnek
a pozitiv kapcsolatok valtozé kivételével szignifikans pozitiv hatasa van a munkahelyi jollét
elemeire. Az er6sséghasznalat észlelt szervezeti tAmogatasanak a jolléten beliil a pozitiv
kapcsolatok, a pozitiv érzelmek és az elmélyiilés valtozoira volt szignifikans pozitiv hatasa.
Kovetkeztetések: Habar a Munkahelyi Erésséghasznalat Kérd6iv megfeleléen mitkodott
jelen kutatasban, azonban a minta nem reprezentativ, igy tovabbi vizsgalatok sziikségesek
a mérdeszkoz validalasahoz. Az eredmények ravildgitanak arra, hogy az erdsséghasznalatra
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vonatkoz6 viselkedés és az er6sséghasznalat észlelt szervezeti timogatasa nagy hatassal van
a jollét kiillonbo6zo aspektusaira, igy lényeges az olyan munkakornyezet megteremtése, ahol
a munkavallalok alkalmazni tudjak az erdsségeiket.

Kulcsszavak: pozitiv pszicholdgia, erésséghasznalat, munkahelyi jollét

BEVEZETES

A pozitiv pszichologia térnyerésével fokusz-
ba keriilt az optimalis human miikodés
tanulmanyozésa és eldsegitése (Seligman &
Csikszentmihalyi, 2000), valamint az egyéni
erdsségek vizsgalata (Peterson & Seligman,
2004). A szervezetpszichologiai kutatasok-
ra is nagy hatast gyakorolt a pozitiv pszi-
choldgia szemléletvaltasa: a hagyomanyos,
hianyalapt megkozelitéseken til, melyek
a munkavallalok hianyossagainak a korriga-
lasara és fejlesztésére helyezik a hangsulyt
(Swanson, 2007), egyre inkabb eldtérbe
keriiltek azok a megkdzelitések, melyek
a munkavallalok jollétének a fejlesztését
tlzték ki célul (Guest, 2017; Van De Voorde
et al., 2011). Ennek egyik modja a munka-
vallalok személyes erdsségeinek feltarasa,
¢és az erdsségek alkalmazasa a munkavégzés
soran (Meyers et al., 2020). Az erdsségek
olyan egyéni tulajdonsagokra, vonasokra és
képességekre utalnak, amelyek alkalmaza-
suk esetén energizalnak, és lehetové teszik,
hogy az egyén a legjobb teljesitményt ny;t-
sa (Linley & Harrington, 2006; Wood et al.,
2011). Az erésségek meghatarozasara és
osztalyozasara tobb keretrendszer is 1étre-
jott, az egyik legnépszeriibb és legtobbet
alkalmazott a karaktererdsségek és erények
rendszere (Values in Action, Peterson &
Seligman, 2004). Ugyanakkor az erésségek
altalanos, osztalyozastol fiiggetlen megha-
tarozasa lehetGvé teszi az egyén szamara,
hogy a sajat maga altal fontosnak itélt kvali-

tasokat definialja er6sségként, igy a tulaj-
donsagok szélesebb korét lehet erdsségként
azonositani. (Meyers et al., 2020). A kutata-
sok szerint az er6sségek hasznalata, fiigget-
lentil attol, hogy melyek ezek az erdsségek,
szamos pozitiv kimenethez vezet, példaul
a megnovekedett munkahelyi elkdtelezett-
séghez és teljesitményhez (van Woerkom
et al., 2016; Dubreuil et al., 2014). Tudoma-
sunk szerint hazankban még nem sziiletett
olyan kutatas, ami a szervezeti kozegben
torténd erdsséghasznalatot vizsgalna, éppen
ezért a kutatasunk célja a munkahelyi er6s-
séghasznalat felmérése és a munkahelyi
jolléttel vald osszefiiggéseinek feltarasa.
Vizsgalatunkban az erdsségek altalanos
megkozelitését alkalmaztuk, nem tamasz-
kodtunk az erdsségek definialasara szolga-
16 egyik keretrendszerre sem.

SZAKIRODALMI ATTEKINTES
Erdsséghasznalat fogalma

Az er6sségekkel kapcsolatos kezdeti kutata-
sok az erdsségek konceptualizalasara, oszta-
lyozasara és mérésére helyezték a hangstlyt
(Linley, 2008; Peterson & Seligman, 2004),
az ujabb kutatdsok azonban mar kiilonbséget
tesznek az erdsségek birtoklasa (egyes erdssé-
gek magas vagy alacsony szintje) és az erds-
ségek hasznalata (az er6sségek alkalmazasa
a kiilonboz6 kontextusban) kozott (Dubreuil
et al., 2021). Az erdsségek hasznalata két
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feltételtdl fiigg, eldszor (mint minden tulaj-
donsag, vonas esetében), az egyénnek bizo-
nyos mértékben birtokolnia, rendelkeznie
kell az adott er6sséggel ahhoz, hogy az erds-
séggel kapcsolatos viselkedést tanusithasson
(azaz alkalmazhassa) (Harzer & Ruch, 2013).
Masodszor, a kontextusnak (pl. munkahely,
iskola, csalad stb.) lehetové kell tennie az
erdsségek alkalmazasat, vagyis olyan szitu-
acios koriilményekre van sziikség, amiben
megengedett és elfogadott az er6sségek
megnyilvanulasa (Mubashar & Harzer, 2023).

Eroésséghasznalat munkahelyi
kornyezetben

Az erdsségek alkalmazasaval kapcsolatos
kutatdsok jelentds része szervezeti kdrnye-
zetben, munkavégzés kapesan vizsgalta az
erdsségek hasznalatat (Molnar & Fodor,
2022). Ha a személy alkalmazni tudja az
erdsségeit munkavégzés soran, az szamos
pozitiv kimenettel all kapcsolatban, példa-
ul a munkavallalok jollétével és munka-
helyi elkotelezettségével (Harzer & Ruch
2012, 2013; Botha & Mostert, 2014; Stander
et al., 2014), a munkaval val6 elégedettség-
gel (Harzer & Ruch, 2013), az 6nbecsiilés-
sel (Wood et al., 2011), az énhatékonysaggal
(van Woerkom et al., 2016), valamint nega-
tiv kapcsolatot mutat a munkavégzés kdzben
tapasztalt stresszel (Wood et al., 2011).
Muhasbar és Harzer (2023) kutatasuk-
ban banki szektorban dolgozoknal mérték
fel a munkavégzés kozben alkalmazott
erdsségek szerepét. Eredményeik alapjan
a munkahelyi er6sséghasznalat pozitivan
hatott az elkételezddésre, és az erdsséghasz-
nalat indirekt médon az elkdtelezettségen
keresztiil novelte a munkateljesitményt, és
csokkentette a fluktuacios szandékot. Lavy
¢és Littman-Ovadia (2017) szintén a munka-

helyi elkotelezettség kozvetitd szerepét
talalta az er6sséghasznalat és a munkavalla-
161 produktivitas k6zott. Hoge és munkatar-
sai (2020) is alatamasztottak a munkahelyi
erdsséghasznalat és az elkotelezddés pozitiv
kapcsolatat. A munkahelyi erésséghasznalat
¢s a teljesitmény kapcsolatat szamos tovabbi
vizsgalatban igazoltak (pl. Harzer & Ruch,
2014; Dubreuil et al., 2014; Kong & Ho,
2016). Egy friss kutatasban kinai egészség-
ligyi dolgozok erésséghasznalatat vizsgal-
tak a pszichologiai toke és a kiégés tiikrében
(Bai & Bai, 2023). Az eredmények szerint
az er6sséghasznalatnak erds indirekt hatasa
volt a kiégésre a reményen €s a reziliencian
keresztiil, valamint akik tudtak alkalmaz-
ni az erésségeiket a munkavégzésiik soran,
magasabb pszichologiai tékével rendel-
keztek. Ezek alapjan az er6sséghasznalat
protektiv tényezoként szolgalhat a munka-
helyi kiégéssel szemben.

Virga és munkatarsai (2022) metaanali-
zislikben a szervezeti kdozegben zajld erds-
séghaszndlat fejlesztését célzd intervencio-
kat tekintették at. Eredményeik alapjan az
er0sséghasznalatot elésegitd intervenciok
pozitivan hatottak a munkavallalok jollété-
re, elégedettségére, valamint a teljesitményé-
re is. A jollét tekintetében nagyobb hatassal
voltak az intervencidk a munkahelyi jollétre,
mint a személyes jollét kiilonbozo aspektu-
saira. A jellegzetes er6sségek munkavégzés
kozbeni alkalmazasa szorosabb 6sszefiig-
gésben volt az eudaimonikus jolléttel, mint
a hedonikus jolléttel. Ezek alapjan az erds-
séghasznalat er6sebben kapcsolddik a jollét
olyan aspektusaihoz, amelyek az 6nmeg-
valositas, a beteljesiilés €és az értelemteli-
ség élményével kapcsolatosak (Hoge et al.,
2020).
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Erosséghasznalat észlelt szervezeti
tamogatasa

Az erGsséghasznalat észlelt szervezeti tamo-
gatasa arra utal, hogy a munkavallaldok
milyen mértékben érzékelik, hogy munkal-
tatojuk tAmogatja 6ket az erdsségeik munka-
végzés kozbeni alkalmazasara (Keenan &
Mostert, 2013; van Woerkom et al., 2016). Az
er6sséghasznalatot vizsgald kutatasok jabb
iranyvonala, hogy az erésséghasznalatra
vonatkoz6 észlelt szervezeti tamogatast is
felmérik, az eredmények pedig aldtdmasztjak
ezen konstruktum jelentdségét is. Az erds-
séghasznalat észlelt szervezeti tamogatasa
kovetkeztében a munkavallalok konnyebben
megbirkéznak a felhalmoz6 munkakdve-
telményekkel (van Woerkom et al., 2016),
valamint az észlelt timogatas szoros kapcso-
latban 4ll az élettel vald elégedettséggel €s
az elkotelezettséggel, valamint csdkkenti
a dolgozok kiégését (Meyers et al., 2019). Az
er0sséghasznalat szervezeti tamogatasanak
az elkotelezettségen keresztiil volt pozitiv
indirekt hatdsa a munkahelyi teljesitmény-
re, és csOkkentette a munkavallalok fluktua-
cios szandékat (Muhasbar & Harzer, 2023).
Az eredmények azt sugalljak, hogy azok
a munkavallalok, akik a munkakornyezetet
megfelelonek, biztonsdgosnak €és tdmogato-
nak érzékelik, hajlamosak pozitiv attitidot
kialakitani a munka kiilonb6zo aspektusai
irant, példaul elkotelezettebbek a munka-
juk irant, ami pedig magasabb munkatelje-
sitményt eredményez (Meyers et al., 2020).
Egyes kutatasok életkori kiilonbségeket is
talaltak, miszerint a fiatalabb munkavallalok
esetében nagyobb jelentésége van az erds-
séghasznalat észlelt szervezeti tamogatas-
nak, illetve er6sebb a kapcsolat a munkahelyi
elkotelezettséggel, mint idésebb munkavalla-
16k esetében (Meyers et al., 2020).

Erdsséghasznalat és
a kovetelmény-eroforras modell

A munkahelyi kovetelmény-eréforras
elmélet (Job Demands—Resources Theory,
Bakker & Demerouti, 2007, 2017) alap-
jan a munkakori jellemzoéket két csoport-
ba sorolhatjuk: a munkakdvetelményekre
¢és a munkahelyi eréforrasokra. A munka-
kovetelményeket (pl. munkamennyiség,
érzelmi leterheltség) lehet a munkahelyi
stressz ¢és a kiégés egyik fé okozojaként
megnevezni, az eréforrasok (pl. visszajel-
zések, munkavégzés feletti kontroll, felet-
tesek tamogatasa) pedig motivacios erével
birnak, és elésegitik a munkahelyi teljesit-
ményt. Az elmélet késdbb boviilt a szemé-
lyes er6forrasok fogalmaval, ami olyan
pozitiv vonasokat takar, amelyek segitsé-
gével az egyén képes a kornyezetére hatés-
sal lenni. Ilyen személyes eréforras lehet
példaul a reziliencia, az énhatékonysag
vagy az optimizmus. A személyes eréfor-
rasok a munkahelyi er6forrasokhoz hason-
l6an csokkentik a munkakovetelmények
negativ hatdsat a munkavallalokra (Bakker
et al., 2023).

A munkakdrnyezetben torténd erésség-
hasznalatot a munkahelyi kovetelmény-
er6forras elméletbe illesztve személyes
er6forrasként lehet értelmezni (Bakker &
Demerouti, 2007), ami hozzajarul a munka-
helyi eréforrasok noveléséhez, ezen eréforra-
sok pedig a munkahelyi motivacio és elkote-
lez6dés fenntartasaban jatszanak kiemelkedd
szerepet (Bakker & van Woerkom, 2018).
Ahogyan a kutatasok ravilagitottak, az erds-
ségek rendszeres hasznalata eldsegiti a pozi-
tiv munkahelyi tapasztalatokat (pl. Hoge et
al., 2020; Muhasbar & Harzer, 2023). Az er0s-
ségek alkalmazasa pozitiv érzelmi allapotot
(példaul elkotelezettséget, 6romot, értelmet)
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eredményez, és a rendszeres alkalmazasuk
csokkentheti a munkavégzés kozben atélt
negativ érzelmeket (Dubreuil et al., 2021).
Az erdsséghasznalat tovabbi pozitiv hata-
sait vizsgalva azt latjuk, hogy az hozzajarul
a kiilonb6zé munkahelyi kovetelményekkel
(pl. munkaban megtapasztalt stressz) szem-
beni hatékony megkiizdéshez, igy csokkentve
a leterheltség teljesitményre gyakorolt karos
hatasait. Ujabb kutatasok alapjan az erésség-
hasznalatnak moderald hatasa van a munka-
helyi er6forrasok és a teljesitmény kozott, sét
bizonyos kontextusban az erdsséghasznalat
akar helyettesiteni tudja a munkahelyi er6for-
rasokat (Tisu, 2022).

A munkahelyi eréforrasok altalanos-
sagban segitik a munkavallalokat abban,
hogy elérjék a munkaban kittizott céljaikat,
megbirkézzanak a munkahelyi kovetelmé-
nyekkel, valamint fejlesszék a készségeiket
¢és kompetenciaikat (Bakker & Demerouti,
2007). Az er6sséghasznalat észlelt szervezeti
tamogatasat a munkahelyi kdvetelmény-ero-
forras elméletben munkahelyi eréforrasként
lehet értelmezni (van Woerkom, Bakker &
Nishii, 2016). Feltételezhet6, hogy az erds-
séghasznalat észlelt szervezeti tAmogatasa
mas munkahelyi eréforrasokhoz hasonloan
hozzajarul az alapvetd pszicholdgiai sziik-
ségletek, mint az autonémia, kompetencia
¢és a kapcsolati sziikségletek kielégitéséhez
(Bakker & Demerouti 2007). Az erdsségek
hasznalatanak tdmogatasa a kompetencia
sziikségletének a kielégitésével fiigg 6ssze
a leginkabb (Deci & Ryan, 2008; Meyers
et al., 2019), hiszen a munkavallaldkat arra
0sztonzi, hogy azokat a tulajdonsagaikat,
képességeiket alkalmazzak, amelyek termé-
szetesek szamukra, és energizald hatasuk
van (Linley & Harrington, 2006).

Az erésséghasznalat mérési lehetéségei

Az erGsséghasznalat mérésének két megko-
zelitése van az szakirodalomban. Az
egyik konkrét erésségrendszerezésre épit-
ve (pl. karaktererdsségek) méri fel az eldre
meghatarozott erésségek alkalmazasat.
Ezt az elvet koveti a Harzer és Ruch (2013)
nevéhez fiiz0d6 Applicability of Character
Strengths Rating Scales (ACS-RS) mér6-
eszkoz. A skala mind a 24 karaktererds-
séghez kapcsoloddan ad egy rovid leirast,
amelyekkel kapcsolatban a valaszaddnak
el kell dontenie, hogy az mennyire fontos,
mennyire batoritjak erre, mennyire segiti
6t az adott viselkedés, és milyen mértékben
cselekszik eszerint. Minden karaktererds-
séghez négy kérdés tartozik, tehat a skala
Osszesen 96 itembdl all. A mindennapok-
ra és a munkavégzésre vonatkozdan is lehet
alkalmazni. A masik megkozelités az erés-
séghasznalatot altalanossagban méri fel,
nincs definialva, hogy mit értenek erdsségek
alatt, ez a valaszaddra van bizva. A legis-
mertebb és legszélesebb kdrben alkalmazott
mérdeszkoz a Strenghts Use Scale (Govindji
& Linley, 2007), ami 14 itemmel, kontextus-
tol fiiggetleniil méri fel az erésséghasznala-
tot. A skala validalasat felnott mintan Wood
¢és munkatarsai (2011) végezték el, az ered-
ményeik alapjan megbizhatonak talaltak
a miikodését. A van Woerkom és munkatar-
sai (2016) altal fejlesztett Strengths Use and
Deficit Correction (SUDCO) kérdéiv szin-
tén nem épit egyik erésségrendszerezésre
sem, és kifejezetten munkahelyi kornye-
zetre vonatkozoan méri fel az erdsséghasz-
nalatra vonatkozo viselkedést. Ezen tul az
erdsséghasznalat észlelt tamogatasara is
vonatkozik egy alskala, ami a munkavallalok
percepciojat méri fel, hogy mennyire érzik
tamogatonak a kdzeget az erdsségek alkal-
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mazasara. Emellett kiegésziil kettd, a gyen-
geségek korrekcidjara vonatkozo alskalaval.
A mérbéeszkozt német nyelven is alkalmaz-
zak, az adaptacido megfelelé pszichometri-
ai jellemzdkkel rendelkezik (Lorenz et al.,
2021). Osszességében a SUDCO (van Woer-
kom et al., 2016) ragadja meg legkomple-
xebben az erdsséghasznalat vizsgalatat,
mert beemeli az erésséghasznalat észlelt
tamogatasat, ezzel jelezve, hogy az erdssé-
gek alkalmazasa egy adott kontextusban,
a kornyezettel interakcioban zajlik.

A VIZSGALAT
Célkitiizés, hipotézisek

A kutatasunknak kettds célkitizése volt.
Tudomasunk szerint nincs magyar nyelvii
mérdeszkodz, ami alkalmas lenne az erésség-
hasznalat munkahelyi kdrnyezetben torténd
felmérésére, igy a célunk a Strengths Use
and Deficit Correction (SUDCO, van Woer-
kom et al., 2016) kérdoiv két alskaldjanak,
az er6sséghasznalatra vonatkoz6 viselke-
dés és az er6sséghasznalat észlelt szerveze-
ti tamogatasa skalanak a miikodését hazai
mintan bemérni. A két alskalara a tovab-
biakban a Munkahelyi Erdsséghasznalat
Kérdoéivként fogunk hivatkozni. Masrészt
fel szeretnénk tarni a munkahelyi erésség-
hasznalat és a jollét kapcsolatat, és szeret-
nénk meghatarozni a jollét azon elemeit,
amire az erdsséghasznélat hatassal van. Ugy
gondoljuk, hogy a munkahelyi erésséghasz-
nalat és a jollét kapcsolatanak a feltarasa
a késdbbi, erdsséghasznalatot célzo szerve-
zeti intervenciok alapjaul szolgalhat.

A szakirodalom alapjan a kdvetkezo
hipotéziseket fogalmaztuk meg:

HI: Feltételezziik, hogy a Munkahelyi
Erdsséghasznalat Kérddiv belsé konziszten-
cigja megfeleld, valamint az alskalak itemei
két kiilon faktorba kiiloniilnek el (van Woer-
kom et al., 2016; Lorenz et al., 2021).

H2: Feltételezziik, hogy az er6sséghasz-
nalat és az er6sséghasznalat észlelt szerve-
zeti tAmogatasa
2a: negativ kapcsolatban all a kiégéssel és

a munkaban észlelt stresszel (Meyers et

al., 2019; Bai & Bai, 2023);
2b: pozitiv kapcsolatban all a munkaba valo

bevonddassal és a munkaval vald elége-

dettséggel (Lavy & Littman-Ovadia,

2017; Harzer & Ruch, 2013);
2c: pozitiv hatassal van a munkahelyi jollét

elemeire (Hoge et al., 2020).

Résztvevok és eljaras

Az adatgyijtés online 2022. szeptembere
¢és 2023. marciusa kozott zajlott. A kitolto-
ket kozosségimédia-feliileteken toboroztuk
(Facebook, Messenger) kényelmi mintavé-
tellel. A kutatasban valé részvétel onkéntes
¢és anonim volt, a résztvevok részletes tajé-
koztatast kaptak a kutatas céljarol. A kitol-
tés kb. 10—15 percet vett igénybe, amit
barmikor indoklas nélkiil megszakithattak.
A vizsgalat bevalogatasi kritériuma a betdl-
tott 18. életév, valamint a jelenleg aktiv
munkavégzés volt. A vizsgalatbol dsszesen
3 fét zartunk ki, mert még nem toltotték be
a 18. ¢életéviiket. A vizsgalati személyeknek
lehet6ségiik volt elektronikus formaban
felkeresni a kutatds vezetdit, ha barmilyen
kérdésiik adodott volna a kutatassal kapcso-
latban. A résztvevok koziil senki sem ¢lt
ezzel a lehetdséggel. A kutatast az Egyesi-
tett Pszichologiai Kutatasetikai Bizottsag
(EPKEB) jovahagyasaval végeztiik el (refe-
renciaszam: 2022-97).
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A vizsgélatban 6sszesen 334 6 vett
részt, akiknek az atlagéletkora 40,92 év volt
(SD = 11,15), ebbdl 73 férfi és 261 nd toltot-
te ki a kérdéivesomagot. A minta nagy része
felsofoku végzettséggel rendelkezik (261 6,
78,1%), kozépfoku végzettséggel 71 £6
(21%), alapfoku végzettséggel minddssze
1 £6 rendelkezik. Lakohely szerint a tobb-
ség nagyvarosban ¢l (144 {6, 41,8%), 116 f6
(33,7%) kisvarosban, 48-an (13,9%) a féva-
rosban élnek, legkevesebben pedig kozség-
ben laknak (26 £6, 0,07%). A munkavégzés-
re vonatkozdan felmértiik, hogy a résztvevok
milyen beosztasban, milyen teriileten és
hany éve dolgoznak az adott munkahelyen.
A kitolték tulnyomo tobbsége beosztottként
dolgozik (243 6, 73%), 79 16 (22,9 %) dolgo-
zik valamilyen vezet6i pozicioban, 12 6
(3,4%) pedig egyéb beosztasban.

A munkahelyi tapasztalat szerint 37 f6
(11%) dolgozik kevesebb mint egy éve, 69 6
(20,6%) 1-3 éve, 53 6 (16%) 35 éve, 63 £6
(18,9%) 5-10 éve, 32 {6 (9,5%) 1015 éve,
34 16 (10%) 15-20 éve, és 56 {6 (16,7%)
tobb mint 20 éve a jelenlegi munkahelyén.
Munkavégzést teriiletét tekintve a kitoltok
koziil a legtobben az oktatas/ képzés teriile-
tén dolgoznak, 6sszesen 83 f6 (24%), emellett
az egészségiigyi teriileten dolgozok aranya
volt még magasabb (47 6, 13,6%), valamint
az értékesitésben/kereskedelemben (23 f6,
6,9%) dolgozoké. Osszességében a mintdban
feliilreprezentaltak a nok, a felséfoku isko-
lai végzettséggel rendelkezdk és a beosztott-
ként dolgozok.

Felhasznalt eszk6zok, modszerek

A vizsgalatunkban a kovetkez6 méréeszko-
zoket alkalmaztuk:

Munkahelyi Erésséghasznalat Kérdoiv (van
Woerkom et al., 2016): A munkahelyi erds-

séghaszndlat felmérésére a van Woerkom és
munkatarsai (2016) altal fejlesztett Strengths
Use and Deficit Correction (SUDCO) kérdé-
iv két alskalajat alkalmaztuk. A méréeszkoz
forditasi munkalatait két fiiggetlen forditd
végezte, a visszaforditast pedig egy anyanyel-
vi forditd. Az erésséghasznalatra vonatkozo
viselkedés 7 itemmel méri fel, hogy munka-
vallalé milyen mértékben tudja alkalmaz-
ni, kihasznalni az erésségeit a munkavégzé-
se soran. (pl. ,,A munkam sordan a legtobbet
hozom ki az erésségeimbdl.”). Az erdsséghasz-
nalat észlelt szervezeti tAmogatasa a munka-
vallalok percepcidjat méri fel 6 itemmel azzal
kapcsolatban, hogy mennyire érzik tdmogato-
nak az adott szervezetet az erdsségiik munka-
végzés kozbeni alkalmazasara (pl. ,, Ez a szer-
vezet biztositja, hogy a munkakori feladataim
az erossegeimmel 6sszhangban legyenek.”).
A kérd6iv megbizhatdsaga igen magas volt
német (Cronbach-a = 0.89-0.95) és dél-afri-
kai (Cronbach-a = 0.92—0.96) munkavallalok-
kal végzett vizsgalatokban (Lorenz et al., 2021;
van Woerkom et al., 2016).

Munkahelyi Jollét Kérdoiv (Kun et al.,
2017): A kérdoiv Seligman PERMA modell-
jére (2011) épitve definialja a jollétet. Az
Osszesen 35 itemet tartalmazo méréeszkoz az
5 jollételem mellett (Pozitiv érzelmek, EImé-
lyiilés, Pozitiv kapcsolatokat, Ertelem, jelen-
tés és Teljesitmény, siker) 8 allitassal méri
fel a munka negativ aspektusait. Az itemek
munkahelyi kdrnyezetre vannak megfo-
galmazva (pl. ,, Fontos szamomra, hogy
a munkam értelmet adjon az életemnek.”).
A valaszaddknak egy 5 foku Likert-ska-
lan kellett értékelniiik az adott tételeket,
a nagyobb pontszamok magasabb jollétet
jelentenek. A kérddiv belsé konzisztencia-
ja megfelel volt hazai (Kun & Gadanecz,
2019) és nemzetkdzi vizsgalatokban is (Goh
etal., 2022).
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A Mini-Oldenburg Kiégés Kerdoivet
(Adam et al., 2020; Demerouti et al., 2003)
hasznaltuk a kiégés felmérésére, aminek
a fejlesztésekor kifejezetten ligyeltek arra,
hogy a Maschlach-kérdéivvel kapcsolatos
elméleti és tartalmi kritikékat kikiiszobol-
jék. Az allitasok konkrétak, egyenletesen
oszlanak el az alskalakon beliil, és a pozi-
tiv és negativ itemek aranya is kiegyenlitett.
A kérdoéiv a kiégés két dimenzidjat méri fel
5-5 itemmel. A kimeriilés a munkaval kapcso-
latos faradtsagot és a munkavégzés kozbeni
kognitiv, érzelmi és fizikai terhelést méri fel
(pl. ,,A munkam soran ram nehezedé nyomast
nagyon jol birom.”), a kidbrandultsag pedig
a munkaban tapasztalt érdekl6désvesztést, az
elszemélytelenedést és a munkaval kapcso-
latos esetlegesen fellépd cinizmust vizsgal-
ja (pl. ,, Egyre gyakrabban fordul elé, hogy
rosszalloan beszélek a munkamrol.”). Az
itemeket egy 4 foku Likert-skalan kell értékel-
nie a valaszadoknak, a kérdések fele forditott.
Kimeriiltnek akkor lehet tekinteni valakit, ha
a valaszok atlaga > 2,25; kidbrandultnak, ha
a skala atlaga > 2,1; kiégettnek pedig akkor,
ha egyszerre jellemz6 a kimeriilés és a kiab-
randultsag is. A méréeszkdz megbizhatosaga
megfeleld volt Adam és munkatéarsai (2020)
vizsgalataban (Cronbach-a = 0.76—0.79).

A munka—csalad konfliktus kérdoéivbol
(Makra et al., 2012) csak a munkaba valo
bevonodas skalat alkalmaztuk. A skala négy
itemmel méri fel a munkaba val6 involvalt-
sag mértékét (pl. ,, Szerintem a munkam nagy
részben meghatarozza azt, hogy ki vagyok
én.”). A valaszaddknak egy négyfok skdlan
kellett eldonteni, hogy az adott tételt mennyi-
re tartjak jellemzének magukra, a magasabb
értékek nagyobb mértéki bevonodast jelol-
nek. A skala megbizhatosaga megfeleld volt
Makra és munkatarsai (2012) kutatasaban
(Cronbach-o = 0.83).

Munkaval Valo Elegedettség Skadla:
A munkéval valo elégedettség felmérésére
az ottételes Elettel Valo Elégedettség Skéla
(Martos et al., 2014; Diener et al., 1985) téte-
leit fogalmaztuk at munkahelyi kérnyezetre
(pl. ,,A munkam a legtébb tekintetben kozel
van az idedlishoz.””) Fényszarosi és munkatar-
sai (2018) kutatasdhoz hasonléan. Az iteme-
ket egy 7 foku Likert-skalan kellett értékel-
nie a valaszadonak, a magasabb pontszamok
nagyobb elégedettséget jeleznek. A skalat
nem validaltak, de Fényszarosi és munkatar-
sai (2018) és Csordas és munkatarsai vizs-
galataban (2022) is megfeleld volt a megbiz-
hatésaga (Cronbach-o = 0.85-0.87), illetve
a jelen vizsgalatban is igen magas volt a skala
bels6 konzisztenciaja (1asd 1. tabldzat).

Rovid Eszlelt Stressz Skala a Munkdban:
A munkaban észlelt stresszt szintén Fény-
szarosi és munkatarsai (2018) vizsgalata
alapjan a négytételes Rovid Eszlelt Stresz-
sz Skala (Stauder & Konkoly Thege, 2006;
Cohen & Williamson, 1988) instrukcidja-
nak atfogalmazasaval, munkahelyi kdrnye-
zetre vonatkozoan mértiik fel. A skala négy
tétellel méri, hogy az adott stresszkeltd
esemény mennyire volt jellemz6 az elmult
egy hoénapban (pl. ,, Milyen gyakran érezte
ugy, hogy a munkdjiban a nehézségek ugy
felhalmozodtak, hogy mar nem tud urra lenni
rajtuk?”). A tételeket 4 foku Likert-skalan
kellett értékelni a kitoltoknek, a magasabb
pontszamok nagyobb mértékii észlelt stresszt
jeleznek. Fényszarosi és munkatarsai (2018)
vizsgalataban a modositott skala megbizhato-
sdga elfogadhat6 volt (Cronbach-a = 0.694).

ADATOK ELEMZESE, EREDMENYEK

Az adatok elemzését az JASP 0.17.2. statisz-
tikai program segitségével készitettiik el.
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A valtozok normalitdsanak a vizsgalatara
Kolmogorov—Szmirnov-prébat alkalmaz-
tunk, ami alapjan egyik valtoz6 sem kovet
normal eloszlast, igy ahol sziikséges volt,

nemparaméteres eljarasokat alkalmaztunk.
Ezutan a valtozok atlagat és szorasat vizs-
galtuk meg, a leir6 statisztikai eredménye-
ket a /. tablazat tartalmazza.

1. tablazat. Valtozok leird statisztikaja

Atlag Széras Min. Max. Cronbach-o. McDonald o
Erdsséghasznalatra vonatkoz6 visel- 4,23 0,79 1 5 0,91 0,91
kedés
Erésséghasznalat észlelt szervezeti 3,74 1,03 1 5 0,95 0,95
tamogatasa
Elmélyiilés 3,51 0,99 1 5 0,9 0,9
Pozitiv kapcsolatok 3,84 0091 1 5 0,91 0,91
Pozitiv érzelmek 3,69 0,92 1 5 0,85 0,84
Teljesitmény, siker 403 0,67 1,2 5 0,78 0,79
Ertelem, jelentés 42 0,72 1,3 5 0,83 0,84
A munka negativ aspektusai 2,14 0,77 1 4,87 0,78 0,79
Bevonodas 2,4 0,82 1 4 0,87 0,88
Kiabrandultsag 2,2 0,78 1 4 0,79 0,8
Kimeriilés 2,4 0,8 1 4 0,79 0,81
Munkaban észlelt stressz 1,2 0,81 0 4 0,79 0,8
Munkaval valo elégedettség 44 1,5 1 7 0,89 0,9

Az erésséghasznalatra vonatkoz6 viselke-
dés esetében magasabb atlagértékek voltak,
mint az erdsséghasznalat észlelt szerveze-
ti tamogatasa esetében. A jollét kiilonbozo
elemeit vizsgalva a legmagasabb érték az
értelem, jelentés skalan (M = 4,2), a legala-
csonyabb érték pedig az elmélyiilés skalan
(M = 3,51) jelent meg. A kiégés két aspek-
tusat vizsgalva mindkét atlagérték az Adam
¢s munkatarsai (2020) altal javasolt kiége-
sérték felett van. A munkaval val6 elége-
dettségnek viszonylag magas atlagértéke
volt (M = 4,4). A minimum és maximum
értékek a kitoltok altal adott skalan elért
legalacsonyabb és legmagasabb értékeket
tartalmazza. A megbizhatosagokat tekintve
a Cronbach-a mutatok és az 6mega-egyiitt-
hatdk alapjan az 6sszes valtozonak megfele-
16 volt a belsé konzisztenciaja.

Az elsé hipotézisben a Munkahelyi Erds-
séghasznalat Kérddiv strukturalis elemzé-
se zajlott. A kérdoiv faktorszerkezetének
a meghatarozasara feltaro faktoranalizist
végeztiink. A faktoranalizis feltételeinek
az ellendrzésére a Bartlett-teszt eredményét
(p < 0,01) és a Kaiser—Meyer—Olkin-muta-
tot (KMO = 0,93) vettiik alapul, ami alapjan
a minta alkalmas faktoranalizis elvégzésé-
re. A feltaro faktorelemzés soran parhuza-
mos elemzéssel hataroztuk meg a faktorok
szamat. Az elemzéshez maximum likeli-
hood-moddszert és oblimin-rotaciot hasz-
naltunk, ami alapjan a tételek 2 faktor-
ba rendezddtek (2. tabldazat). A faktorok
megegyeztek a két alskala, az erésséghasz-
nalat észlelt szervezeti tamogatasa (1. faktor)
és az er0sséghasznalatra vonatkozo visel-
kedés (2. faktor) itemeivel. A feltar6 fakto-

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(1): 37-60.



46 MOLNAR Adrienn — Fopor Szilvia

ranalizis altal javasolt faktorstrukturat egy
megerositd faktorelemzéssel is teszteltiik
(%2 = 335,35; p < 0,01; df = 64; RMSEA =
0,11; CFI1=0,985; TLI = 0,98; SRMR = 0,04).
Habar az RMSEA-mutat6 inkabb gyen-
ge illeszkedésre utal, a tobbi mutatot (CFI,

TLI, SRMR) figyelembe véve elfogadha-
t6 illeszkedéstinek talaltuk a modellt. Ezek
alapjan az el6zetes elvarasaink beigazolod-
tak, a Munkahelyi Er6sséghasznalat Kérdo-
iv tételei két faktorba kiiloniilnek el, ami
megegyezik a mérdeszkoz két alskalajaval.

2. tablazat. A feltaro6 faktoranalizis eredménye a faktortdltésekkel egyiitt

Faktor
Tétel
1. 2.
3. Ez a szervezet biztositja, hogy a munkakoéri feladataim az erésségeimmel 0,94
Osszhangban legyenek.
5. Ebben a szervezetben arra dsszpontositanak, amiben jo vagyok. 0,91
1. Ebben a szervezetben lehetdséget kapok arra, hogy azt csindljam, amiben j6 | 0,88
vagyok.
2. Ez a szervezet lehet6vé teszi szamomra, hogy alkalmazzam az erésségeimet. | 0,87
7. Ez a szervezet lehetdvé teszi szamomra, hogy a munkamat a képességeim- 0,82
nek megfelelé modon végezzem.
6. Ebben a szervezetben épitenek az erfsségeimre. 0,77
4. Ez a szervezet a legtobbet hozza ki a képességeimbdl. 0,74
12. A munkam soran igyekszem a lehet6 legnagyobb mértékben kamatoztatni 0,93
a képességeimet.
13. A munkamban alkalmazom az erésségeimet. 0,85
8. A munkdm soran a legtdbbet hozom ki az erésségeimbdl. 0,68
11. Keresem a lehetdségeket, hogy a munkamat a képességeimnek megfeleld 0,65
moddon végezhessem.
10. A munkam soran kihasznalom az erésségeimet. 0,64
9. Ugy szervezem a munkamat, hogy az er8sségeimnek megfeleljen. 0,52
Magyarazott variancia (dsszesen: 70,4%) 43% | 27,3%

A faktorszerkezet ellen6rzésén til demo-
grafiai valtozok mentén is vizsgaltuk
a Munkahelyi Erdsséghasznalat Kérdoéiv
jellemz6it. Mivel egyik alskala sem kovet
normaleloszlast, ezért Mann—Whitney-féle
U-prébaval ellendriztiik, hogy a nemek

tekintetében van-e a kiilonbség (3. tabla-
zat). Az eredmények alapjan nem talaltunk
szignifikans nemi kiilénbséget sem az erds-
séghasznalatra vonatkoz6 viselkedés, sem
az erdsséghasznalat észlelt szervezeti tdmo-
gatasa esetében.
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3. tablazat. Nem szerinti kiillonbségek a Munkahelyi Erdsséghasznalat kérddiv alskalain

Férfi(N=73) N (N =261)

Préba értéke
M SD M SD

Erésséghasznalatra vonatkozo viselkedés

Erdsséghasznalat észlelt szervezeti tamogatasa

3,69

4,1 1 4,26 0,7 U=9225;p=0,68
1,17 3776 0,99 U=9572;p=0,95

Tovabb vizsgalva a demografiavaltozokat, az
¢életkornak sem az erdsséghasznalatra vonat-
koz¢ viselkedéssel (rs = 0,08; p = 0,12), sem
az erOsséghasznalat észlelt szervezeti tamo-
gatasaval (rs = 0,05; p = 0,32) nem volt
szignifikans a kapcsolata a Spearman-fé-
le rangkorrelacié alapjan. Munkatapasztalat
szerint 3 csoportba osztottuk a résztvevo-
ket: az els6 csoportba azok tartoztak, akik-
nek 0-5 év kozotti munkatapasztalatuk van
(N = 159), a masodik csoportba az 5-15
évnyi munkatapasztalattal (N = 95) rendel-
kez6 személyek keriiltek, az utols6 csoportba
pedig azok, akiknek 15 évnél tobb munka-
tapasztalatuk van az adott munkakdrben
(N = 80). A csoportok kozotti kiilonbsége-
ket Kruskal-Wallis-teszttel vizsgaltuk meg.
Nem tapasztaltunk szignifikans kiilonb-
ségeket az er0sséghasznalatra vonatkozd
viselkedés (H = 4,24; p = 0,12) és az erds-
séghasznalat észlelt szervezeti tamogatasa
esetében sem (H = 1,7; p = 0,48). Paronkén-
ti 6sszehasonlitas tekintetében, a Dunn-féle
post hoc teszt alapjan az erésséghasznalatra
vonatkoz6 viselkedésben a 2. és a 3. csoport

kozott van szignifikans kiilonbség (p = 0,04).
Osszességében a demogréfiai valtozok tekin-
tetében nem talaltunk jelentds kiilonbsége-
ket a Munkahelyi Erésséghasznalat Kérdoiv
egyik alskalajan sem.

A masodik hipotézis a és b részében
a Munkahelyi Erésséghasznalat Kérdo6iv
alskalainak a kapcsolatat vizsgaltuk meg
a kiégéssel, a munkaban észlelt stresszel,
a munkaba valo bevonodassal és az elége-
dettséggel, amire a Spearman-féle rangkorre-
laciot alkalmaztuk (4. tabldazat). Az eredmé-
nyek alapjan szignifikans, kdzepes erdsségii
kapcsolat van mind az erésséghasznalatra
vonatkoz6 viselkedés, mind az er6sséghasz-
nalat észlelt szervezeti tamogatasa és a mért
véaltozok kozott, a korrelaciok az elvarasok-
nak megfeleld irdnytak voltak. A legerd-
sebb, pozitiv kapcsolata mindkét esetben
a munkaval valo elégedettséggel volt (rs =
0,65-0,76; p < 0,001). A kiégés két aspektu-
sa koziil a kidbrandultsaggal er6sebb nega-
tiv kapcsolat all fent (rs = -0,53 — -0,52; p <
0,001), mint a kimertiiléssel (rs = -0,33 —
-0,42; p <0,001).

4. tablazat. Korrelacios elemzések a Munkahelyi Erésséghasznalat kérddiv alskalaival

Erdsséghasznalatra vonatko- Erésséghasznalat észlelt
z6 viselkedés szervezeti tamogatasa
Kiabrandultsag -0,53%** -0,52%**
Kimeriilés -0,33%** -0,42%**
Munkaban észlelt stressz -0,44%%%* -0,5%**
Bevonodas 0,41%%* 0,39%**
Munkaval val6 elégedettség 0,65%** 0,76%**

Megjegyzés: *** p < 0,001
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A masodik hipotézis ciml részében a munka-
helyi jollét és az er6sséghasznalat, vala-
mint az er6sséghasznalat észlelt szervezeti
tamogatasanak az osszefiliggéseit vizsgaltuk
meg. Eldszor a kapcsolatok feltarasa érdekeé-
ben a Spearman-féle korrelacios elemzése-
ket végeztiik el (5. tablazat). Az eredmények

alapjan megallapithat6, hogy a munkahelyi
jollét minden eleme szignifikans, kozepes,
illetve erds kapcsolatban all az erdsséghasz-
nalattal és az er6sséghasznalat észlelt szerve-
zeti tamogatasaval. A legszorosabb kapcsolat
a jollételemek koziil mindkét esetben az
Elmélyiiléssel volt (s = 0,72—0,72; p < 0.001).

5. tablazat. Korrelacios elemzések a munkahelyi jollét elemeivel

Elmélviilés Pozitiv Pozitiv  Teljesitmény, Krtelem,

Y kapcsolatok  érzelmek siker jelentés

vomtkessnelkedes O 0o o o
Bevonodas 0,6%** 0,3%** 0,23%** 0,38*** 0,53%**
Kiabrandultsag -0,68%** -0,35%** -0,55%%* -0,53%%* -0,6%%*
Kimeriilés -0,45%%* -0,32%%* -0,57%** -0,45%%* -0,33%**
Munkaban észlelt stressz -0,52% %% -0,44%%* -0,59%%* -0,55%%* -0,4%%*
Munkaval val6 0,81 0,58%* 0,7 0,624 0,63%%*

elégedettség

Megjegyzés: *** p < 0,001

A tobbszoros kapesolatok kizardsa érdekében
regresszioanalizist végeztiink a munkahelyi
jollét aspektusaival, mint fiiggd valtozokkal.
A regresszidanalizis eredményei a 6. tabld-
zatban lathatok. Az elemzésekbe bevontunk
minden mért valtozot, nem csak a Munka-
helyi Erosséghasznalat Kérdoiv két alskala-
jat. A regresszios modellek minden esetben jo
magyarazoerével rendelkeztek (R?=0,35-0,8).
A jollét elemei koziil a valtozok az elmélyii-
lésre voltak a legnagyobb hatassal, a regresz-
szi6s modell a variancia igen nagy szazalékat
(80%) magyarazta meg, a legnagyobb hatasa
a munkaba valo bevonodasnak volt (4 = 0,28;
p <0,001), de az erésséghasznalat (S = 0,25;
p <0,001) és az er6sséghasznalat észlelt szer-
vezeti tAmogatasanak (S = 0,27; p < 0,001) is

szignifikans pozitiv hatasat tapasztaltuk. Az
erésséghasznalatra vonatkozo viselkedés-
nek a pozitiv kapcsolatokon kiviil szignifi-
kans pozitiv hatasa volt a munkahelyi jollét
elemeire, a legerdsebb hatésa a teljesitményre
volt (f = 0,53; p < 0,001). Az erésséghaszna-
lat észlelt szervezeti tdimogatasanak a pozi-
tiv kapcsolatokra volt a legerésebb hatasa (S
=0,38; p <0,001). A tovabbi vizsgalt valto-
70k koziil a munkaban észlelt stressznek volt
szignifikans negativ hatdsa az értelem kivéte-
lével az osszes jollételemre (S = -0,17 —-0,25;
p <0,001), egyediil a munkéaval valo elége-
dettségnek nem volt szignifikans hatasa egyik
jollétaspektusra sem. A kiégés hatasait vizs-
galva, a kiabrandultsagnak az elmélyiilés-
re (f =-0,21; p < 0,001) és az értelemre (S =
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-0,23; p <0,001) volt szignifikans negativ hata-
sa, a kimeriilésnek pedig a pozitiv érzelmekre

(p=-0,24; p <0,001) és a teljesitményre (f=
-0,14; p <0,001).

6. tablazat. A munkahelyi jollét kiilonbozo elemeivel mint fiiggd valtozoval végzett

regresszioelemzés eredménye

. Elmélyiilés Pozitiv kapeso- Pozitiv érzel- Teljesitmény Ertelem
Fiiggetlen R*=0,8 Jatok mek R?=0,63 R?=0,59
valtozék ’ R?=0,35 R?=0,57 ’ ’

B P B P B P B P B P
Er6sséghaszna-
latra vonatkoz6 | 0,25 |<0,001 0,02 0,77 0,2 |<0,001| 0,53 [<0,001| 0,41 |<0,001
viselkedés
Eroésséghasz-
nilat észlelt 0,27 |<0,001| 038 |<0,001| 017 | <0,01 | -0,05 | 0,34 | 003 | 0,56
szervezeti
tamogatasa
Bevonodas 0,29 |<0,001 0,06 0,23 0,06 0,14 0,1 <0,01 | 0,25 |<0,001
Kiabrandultsag | -0,21 | <0,001 -0,03 0,67 -0,09 0,06 -0,06 0,2 -0,23 | <0,001
Kimeriilés -0,03 0,38 -0,05 0,45 -0,24 | <0,001 | -0,14 | <0,01 | 0,01 0,78
Munkaban 20,17 [<0,001| -0,21 | <0,001 | -0,25 | <0,001 | -0,25 | <0,001 | -0,08 | 0,06
észlelt stressz
Munkaval valé

. . <0,001 | 0,85 0,01 0,73 0,03 0,42 0,02 0,66 0,04 0,2
elégedettség

A linearis regresszidanalizisen tul media-
cios elemzéseket is végeztiink a valtozok
komplex elemzésének érdekében. Két medi-
acios modellt készitettiink, aminek a kérdés-
felvetése az volt, hogy az er6sséghasznalat,
illetve az erdsséghasznalat észlelt szerve-
zetl tamogatasanak van-e indirekt hatasa
a munkahelyi jollét kiilonb6z6 aspektusai-

ra (1. abra). A regresszidanalizisek alapjan
az er6sséghasznalatra vonatkozé viselke-
désnek a teljesitményre volt a legerdsebb
hatasa, ezért az els6 mediacidos modellben
prediktor valtozoként kezeltiik az erdsség-
hasznalatot, kimeneti valtozoként a telje-
sitményt, mediatorként pedig a munkaban
észlelt stresszt.

Munkaban észlelt
stressz

Erésséghasznalat

% ) < 0,001

B.=0,6%%*

Teljesitmény

1. abra. Mediaciés modell az erésséghasznalat munkaban észlelt stressz altal kdzvetitett

teljesitményre gyakorolt hatasarol
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Az erdsséghasznalat gyenge, de szignifi-
kans indirekt hatassal (f = 0,11; p < 0,001)
birt a munkaban észlelt stresszen keresztiil
a teljesitményre, a teljes hatds nagy része
azonban a kozvetlen hatasbdl szarmazik

(B =0,6; p<0,001). A mediaciés modell
a 60,08%-at magyarazta a teljesitmény vari-
anciajanak. A modell statisztikai mutatoi
a 7. tablazatban lathatok.

7. tablazat. 1. Mediacios modell statisztikai értékei

X Y ’Path B SE(B) t P LLC ULCI
Er6sséghasznalat Teljesitmény Path c (Total) 0,73 0,04 19,38 <0,001 0,65 0,8
Erdsséghasznalat Stressz Path a -041 0,05 -8,13 <0,001 -0,51 -0,31

Stressz Teljesitmény Path b -0,31 0,04 -81 <0,001 -0,38 -0,23
Erdsséghasznalat Path ¢
& (Direkt) 0,6 0,4 16,03 <0,001 0,53 0,68
Ersséghaszndlat po. cimeny  Pathab g0 000 578 <0001 008 017
a stresszen at (Indirekt)

A regresszidanalizisek alapjan az erdsség-
hasznalat észlelt szervezeti tAmogatasanak
a pozitiv kapcsolatokra volt a leger6sebb
hatasa, ezért a masodik mediacios modell-
ben prediktor valtozoként az erésséghaszna-
lat észlelt szervezeti taimogatasat, kimeneti
valtozoként a pozitiv kapcsolatokat, medi-

atorként pedig a munkaban észlelt stresszt
kezeltiik. Az eredmények szerint az erds-
séghasznalat észlelt szervezeti timogatasat
¢és a pozitiv kapcsolatok kozotti kapcso-
latot szignifikansan részlegesen medial-
ja a munkaban észlelt stressz (2. dbra),
a modell a variancia 34,5%-4t magyarazza.

Munkaban észlelt

stressz
o7 ~~al S\
- ) o
= 0 1 1 skksk So 3
Bab 2 N T@)*
AN *
N *
Erésséghasznalat cor
. . 4 Pozitiv
észlelt szervezeti Kk latok
tdmogatdsa J Bc’: 0,45%%* apcsolato

Megjegyzés: *** p < 0,001

2. abra. Mediacios modell az er6sséghasznalat észlelt szervezeti tdmogatasa munkéban észlelt

stressz altal kozvetitett pozitiv kapcsolatokra gyakorolt hatasarol

Az er6sséghasznalat észlelt szervezeti timo-
gatasa kdzepesen erds pozitiv hatassal van
a munkahelyi pozitiv kapcsolatokra (f =

0,45; p < 0,001). A teljes hatas nagyrészt
a kozvetlen hatasbol ered, az erdsséghasz-
nalat észlelt szervezeti timogatasa gyenge,
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de szignifikans indirekt hatassal (8 = 0,11;
p <0,001) birt a munkéban észlelt stresszen

keresztiil a pozitiv kapcsolatokra. A modell
statisztikai mutatoi a 8. tablazatban lathatok.

8. tablazat. 2. Mediacios modell statisztikai értékei

X Y *Path B SEB) t p LLC ULCI

Erésséghasznalat Pozitiv Path ¢
tamogatasa kapcsolatok  (Total) 055 005 1214 <0001 046 064
ErGsséghaszndlat Stressz ~ Patha  -049 0,05 -103 <0001 -0,59 -04

tamogatasa
Stressz Pozithv  pathb 022 005 -435 <0001 -033 -0,12
kapcsolatok

P . Path ¢’
Erdsséghasznalat (Direkt) 0,45 0,05 8,7 <0,001 035 0,54
Eross,eghasznalattarflo- TeljF51t— Path ab 001 003 402 <0001 006 0.6

gatédsa a stresszen at mény (Indirekt)
DISZKUSSZIO haszndlat észlelt szervezeti tAmogatdsanak

Kutatasunk célja egyrészt a Munkahe-
lyi Erdsséghasznalat Kérdoiv tesztelése
volt hazai munkavallalok koérében, mivel
magyar nyelven nincs elérheté méréeszkoz,
ami alkalmas ezen konstruktum felmérésé-
re. A Munkahelyi Er6sséghasznalat Kérd6iv
alskalainak a megbizhatésaga magas volt,
a konvergens validitas esetében a mért valto-
zokkal elvart iranyu €s er6sségii kapcsolatok
alltak fenn. A demografiavaltozok mentén,
mint a nem, az életkor vagy a munkata-
pasztalat, nem volt szignifikans kiilonbség
az erésséghasznalat és az erésséghasznalat
észlelt szervezeti tamogatasa esetében sem.
Az adatokra a kétfaktoros faktorszerkezet
illett, ami 6sszhangban van a korabbi vizs-
galatok eredményeivel (van Woerkom et al.,
2016; van Lorenz et al., 2021). Osszességé—
ben a mérdeszkoz megfeleloen mikodott,
viszont a minta nagysaga és homogenitasa
miatt csak a jelen vizsgalat esetében talaljuk
alkalmasnak a munkahelyi er6sséghaszna-
latra vonatkoz6 viselkedés és az erdsség-

a felmérésére.

A kutatas masik célja a munkahelyi erds-
séghasznalat és az erdsséghasznalat észlelt
szervezeti tiamogatas kapcsolatanak feltara-
sa volt a munkahelyi jollét vonatkozasaban.
Az er0sséghasznalatnak a pozitiv kapcsolatok
kivételével a jollét bsszes aspektusara szignifi-
kans pozitiv hatdsa van, kiildndsen nagy hata-
sa volt a teljesitményre és az értelemre. Az
erésségek alkalmazasa energizalo hatésu, hite-
les az egyén szamara, valamint megkonnyiti
az Uj informaciok elsajatitasat (Lineley, 2008).
Az erésségek hasznalatanak ezen jellemzdit
a munkahelyi kozegbe atiiltetve pedig lathat-
juk, hogy munkavégzés kozben az ersségek
alkalmazasanak energizal6 hatasa elésegiti
a munkavégzés kozben atélt pozitiv érzelme-
ket, ami hozzajarul a teljesitmény noveléséhez.
Az adataink alatdmasztjak, hogy az erdsségek
hasznalata hozzajarul ahhoz, hogy a munka-
jukat értelmesnek és jelentéstelinek éljék meg
a dolgozok. Ez az eredmény 6sszehangban van
Hoge és munkatarsai (2020) elemzéseivel,
amelyek szerint az erésséghasznalat szoro-
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sabb kapcsolatban van a jollét olyan aspektu-
saival, amik az Snmegvaldsitas, a beteljesiilés
és az értelemteliség élményével kapcsolatosak.

A jollét elemeivel mint fliggd valtozoval
végzett linearisregresszio analizisek alapjan
a valtozok az elmélyiilésre voltak a legna-
gyobb hatéssal, a variancia 80%-at magya-
raztak, ami igen magasnak szamit. Ennek
a magas variancianak egyik oka lehet, hogy
a modellbe bekeriilt a munkaba valo bevo-
nodas is, és a két konstruktum kozott atfe-
dés tapasztalhato. Az értelem kivételével az
Osszes jollételemre szignifikdnsan negativan
hatott a munkaban észlelt stressz. Ez felhiv-
ja a figyelmet arra, hogy a munkahelyi jollét
vonatkozasaban milyen rombold hatasa van
a stressznek, amely implikalja, hogy a dolgo-
z0k személyes eréforrdsainak, megkiizdé-
si stratégiainak a tdimogatasa és fejlesztése
még mindig kiemelten fontos dolog. A kiégés
aspektusai koziil a kidbrandultsagnak volt
szignifikans negativ hatasa az elmélyiilés-
re és az értelemre. A munkaban tapasztalt
érdeklédésvesztés és elszemélytelenedés
kovetkeztében a munkavallalok nehezebben
talalnak értelmet a munkajukban, és kevés-
bé tudnak elmélyiilni, belemeriilni az adott
munkafeladatba.

A mediacios modell eredményei alapjan
a munkahelyi erésséghasznalatnak kozvet-
len pozitiv hatdsa van a teljesitményre,
valamint a munkaban észlelt stressz csok-
kentésén keresztiil is kifejti pozitiv hatasat
a teljesitményre. Ez megerdsiti azt a felte-
vést, hogy az erdsséghasznalat a kovetel-
mény-erdforras modellben (Bakker & Deme-
routi, 2017) személyes erdforrasként van
jelen, mivel ezek az er6forrasok csokken-
tik a munkakdvetelmények negativ hatasat
a munkavallalokra (Bakker et al., 2023). Ha
a munkavallalokat timogatjak az erésségeik
alkalmazésaban, akkor ugy érezhetik, hogy

a sajat, egyedi tulajdonsagaik miatt értéke-
lik oket, ez pedig a kompetenciasziikséglet
kielégitéséhez jarul hozza (Deci & Ryan,
2008). Ez egy pozitiv motivacios folyama-
tot indit be, eldsegitve a dolgozdok elmélyii-
lését a munkaban.

Az erésséghasznalat észlelt szerveze-
ti tAmogatasanak a pozitiv kapcsolatokra
¢és az elmélyiilésre volt erds pozitiv hatasa,
ami alapjan megallapithatjuk, hogy az er6s-
ségek hasznalatdnak tamogatasa hozzaja-
rul a munkatarsakkal valé pozitiv kapcsola-
tok kialakitasdhoz. Az erdsségek hasznalata
energizal6 hatasu, és noveli a munkavégzés
kozben atélt pozitiv érzelmeket (Dubreuil et
al., 2021), pozitiv érzelmi allapotban pedig
az egyénnek kiszélesedik a gondolkodas-
¢és cselekvésmodja (Fredrickson, 2001),
ami megkonnyitheti a munkatarsakkal valod
kapcsolodast és a pozitiv kapesolatok kiépi-
tését. A mediacios elemzés alapjan az erds-
séghasznalat észlelt szervezeti tAmogatasa
kozvetleniil a munkaban atélt stressz csok-
kentésén keresztiil is pozitivan hatott a pozi-
tiv kapcsolatok valtozoira. Ezek alapjan az
erdsséghasznalat észlelt szervezeti tamo-
gatasa szintén beillesztheté a munkahelyi
kovetelmény-eréforras elméletébe (Bakker
& Demerouti, 2017).

Osszegezve: az adataink alatdmasztjik
az erésséghasznalat munkahelyi jollét kiala-
kitasaban betoltott 1ényeges szerepét, vala-
mint felhivjak a figyelmet, hogy a szerveze-
teknek nagyobb hangsulyt kell fektetni az
erésségalapu 1égkor kialakitasara, és tamo-
gatni a munkavallaloikat a személyes erdssé-
geik munkavégzés kdzbeni alkalmazasaban.
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LIMITACIOK ES TOVABBI KUTATASI
IRANYOK

A kutatas limitacioi kozé tartozik a minta
nagysaga ¢és Osszetétele. A tovabbiakban
célszerli lenne a Munkahelyi Er6sséghasz-
nalat Kérd6ivet nagyobb és reprezentativ
mintan tesztelni. Jelen vizsgalat altalanosit-
hatosagat nagyban korlatozza, hogy a minta-
ban erésen feliil voltak reprezentalva a nok,
valamint a felséfoku végzettséggel rendelke-
z0k, igy a kérdéiv alkalmazhatdsagat csak
a jelen vizsgalatra korlatozva tudjuk megfo-
galmazni. Mivel a kiilonb6z6 foglalkozasok
eltér6 készségeket és képességeket igényel-
nek, érdemes lenne megvizsgalni, hogy
a kiilonbozo foglalkozasi csoportokban van-e
kiilonbség az erdsséghasznalatban, tovabba
mennyire teszi lehetévé az adott munkakor
a dolgozok személyes erdsségeinek a kibon-
takoztatasat.

Az erésséghasznalat észlelt szerveze-
ti tAimogatasanak pozitiv hatasat a munka-
véllalokra tobb kutatas is megerdsitette
(Muhasbar & Harzer, 2023; Meyers et al.,
2020), azonban a kialakulasarol még keveset
tudunk. Erdemes lenne feltarni, hogy milyen
munkakorbél fakado tényezok vagy a szerve-
zeti kultGra mely aspektusai jarulnak hozza,
hogy a munkavallalok észleljék az erdsségek
alkalmazéasanak tdmogatéasat és elismerését.
A személyiségvonasok szerepét is célszerii
lenne mélyebben vizsgalni az er6sséghaszna-
lat és az észlelt taimogatas esetében is. Hoge
és munkatarsai (2020) a kontextualis ténye-
z6k, valamint a szervezeti klima szerepét
hangstlyozza az erdsséghasznalat vonatko-
zéasaban, ¢€s szorgalmazzak azoknak a ténye-
z6knek a feltarasat, amelyek az erdsséghasz-
nalat eléfeltételeiként szolgalhatnak.

Viszonylag j irany a szervezetpszicho-
l6giai kutatdsokban a felettesek erdsségalapt

vezetési stilusanak a vizsgélata és a munka-
vallalokra gyakorolt hatasanak felmérése
(Wang et al., 2023; Molnar & Fodor, 2022).
A teriileten végzett kutatasok alapjan az
erésségalapu vezetés el@segiti a munkaval-
lalok erdsséghasznalatat, és pozitivan hat
a munkahelyi elkotelez6désre és a dolgozok
jollétére (Ding & Yu, 2022a; Wang et al.,
2023; Ding & Yu, 2022b), ezek alapjan pedig
igéretes Utnak tlinik az optimalis munkako-
riillmények megteremtésében. Az alkalma-
zottak erdsségeire vald dsszpontositas kevés-
bé természetes a vezetOk szamara, altalaban
a teljesitményproblémak megelézése és
korrigalasa keriil a fokuszba (van Woerkom,
Oerlemans, & Bakker, 2016), igy a tovabbi
kutatasok alapjaul szolgalhat az er6sségalapti
vezetés kialakitasanak vizsgélata és az erds-
ségalapu vezetés hatdsa a szervezeti klimara,
a munkavallalok jollétére és teljesitményére.

GYAKORLATI IMPLIK ACIOK

A kutatasunk eredményei ravilagitanak arra,
hogy a szervezeteknek érdemes a munka-
vallalok erdsségeire fokuszalni, és olyan
kornyezetet teremteni, ahol kamatoztatni
tudjak a személyes erdsségeiket. A munka-
vallalok erdsséghasznalatat és az erdsség-
hasznalat észlelt szervezeti tdmogatasat
tobb mddon is eldsegithetjiik (Meyers et al.,
2019). Az erésségekkel val6 munka mind
egyéni, mind szervezeti szinten az eréssé-
gek azonositasaval és tudatositasaval kezd6-
dik (Miglianico et al., 2020), amihez j6
kiindulasi alap lehet az erésségek felméré-
sét szolgalo kérddivek kitdltése, mint példa-
ul a Miikods Ertékek Kérddiv (Values in
Action, Peterson & Seligman, 2004), ami
a karaktererGsségek azonositasara alkalmas.
Harzer (2020) is felhivja a figyelmet arra,
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hogy ajanlatos megismerni a munkavallalok
erdsségeit, és olyan feladatokat és kornye-
zetet biztositani szamukra, ahol alkalmazni
tudjak az erdsségeiket a kiillonb6z6 munka-
folyamatok soran. A munkaltatok elésegit-
hetik a dolgozok erdsséghasznalatat azaltal,
hogy megfeleld autondomiat biztositanak, ami
megnyilvanulhat abban, hogy a munkaval-
lalok valtoztatni tudnak a sajat munkavég-
z¢ésiikon, és hatassal tudnak lenne a sajat
munkafolyamataikra (Meyers et al., 2019).
Tovabba a teljesitményértékelési rendszer-
be is érdemes a dolgozok erdsségeit beemel-
ni (Bouskila-Yam & Kluger, 2011), valamint
mar a kivalasztasi folyamat soran is ajanla-
tos a munkavallald erésségei és a munka-
kor kozotti illeszkedésre torekedni. Ahhoz,
hogy az erdsségek hasznalata beépiiljon egy
szervezet mindennapjaiba, fontos kiindula-
si alapot nyujthatnak az erdsségek fejlesz-
tésére iranyulo intervencios beavatkozasok,
amelyek megvalosulhatnak egyéni, csopor-

tos szinten, vagy akar az egész szervezetre
kiterjed6en (Harzer, 2020; Molnar & Fodor,
2022). Azonban nem szabad figyelmen kiviil
hagyni a vezetdk szerepét sem az erdsségala-
pu légkor kialakitasaban, megteremtésében,
hiszen kulcsfontossagu szerepiik van, mivel
a viselkedéstik hatést gyakorol a szervezet
minden szintjére (Boehm et al., 2015). Eppen
ezért elengedhetetlen, hogy sajat magukénak
érezzEk az erdsségalapu filozofiat, és ezzel
szerepmodellként is szolgalhatnak a dolgo-
z6ik szdmara (van Woerkom et al., 2022).

KOSZONETNYILVANITAS

A jelen tanulmany az Innovacids és Tech-
nologiai Minisztérium UNKP-22-3 kodsza-
mu Uj Nemzeti Kivalosag Programjanak
a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innova-
cios Alapbol finanszirozott szakmai tamo-
gatasaval késziilt.

SUMMARY

STRENGTHS USE AS A WORKPLACE RESOURCE?
EXPLORATORY ANALYSIS OF STRENGTHS USE AND WORKPLACE WELL-BEING

Background and aims: With the emergence of positive psychology in organizational stud-
ies, there has been a growing focus on assessing employees’ strengths and investigating the
effects of utilizing these strengths in the workplace. This research aims to examine the Work-
place Strengths Use Questionnaire’s applicability among Hungarian employees and explore
the relationship between strengths use, perceived organizational support for strengths use,
and well-being at work.

Methods: A total of 334 employed individuals over the age of 18 participated in our cross-sec-
tional study. Data were collected online using convenience sampling. We measured work-
place strengths use, perceived organizational support for strengths use, workplace well-being,
perceived stress at work, burnout, job satisfaction, and work engagement.

Results: Our analysis indicates that the Workplace Strengths Use Questionnaire is reliable
within our sample, with the items aligning with our initial expectations and separating into
two factors. Linear regression analysis revealed a significant positive impact of strengths use
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behavior on workplace well-being, except for positive relationships. Moreover, perceived
organizational support for strengths use significantly influenced positive relationships, posi-
tive emotions, and engagement.

Discussion: Although the Workplace Strengths Use Questionnaire demonstrated satisfactory
reliability within our sample, further validation is necessary due to the sample’s size and
homogeneity. The results underscore the importance of strengths use behavior and perceived
organizational support for strengths use in impacting various aspects of workplace well-being.
It is crucial to foster a work environment that enables employees to apply their strengths.

Keywords: positive psychology, strengths use, workplace well-being

[RODALOM

Adam, Sz., Dombradi, V., Mészaros, V., Banyai, G., Nistor, A., & Birg, K. (2020). Az Olden-
burg Kiégés Kérdoiv és roviditett valtozatanak dsszehasonlitd elemzése. Ideggyogyaszati
Szemle, 73(7-8), 231-240. https://doi.org/10.18071/isz.73.0231

Bai, C., & Bai, B. (2023). Strength use and workers’ job burnout in the Centers for Disease
Control and Prevention: The mediating role of psychological capital. Journal of Advanced
Nursing, 79(6), 2328-2336. https://doi.org/10.1111/jan.15586

Bakker, A. B., & Demerouti, E. (2007). The job demands—resources model: State of the art. Jour-
nal of Managerial Psychology, 22(3), 309-328. https://doi.org/10.1108/02683940710733115

Bakker, A. B., & Demerouti, E. (2014). Job demands—resources theory. In Cooper, C., Chen, P.
(Eds.), Wellbeing: A complete reference guide. Wiley-Blackwell.

Bakker, A. B., & Demerouti, E. (2017). Job demands—resources theory: Taking stock and
looking forward. Journal of Occupational Health Psychology, 22(3), 273-285. https://
doi.org/10.1037/0cp0000056

Bakker, A. B., Demerouti, E., & Sanz-Vergel, A. (2023). Job demands—resources theory: Ten
years later. Annual Review of Organizational Psychology and Organizational Behavior,
10(1), 25-53. https://doi.org/10.1146/annurev-orgpsych-120920-053933

Bakker, A. B., & van Woerkom, M. (2018). Strengths use in organizations: A positive
approach of occupational health. Canadian Psychology/Psychologie Canadienne, 59(1),
38—46. https://doi.org/10.1037/cap0000120

Boehm, S. A., Dwertmann, D. J. G., Bruch, H., & Shamir, B. (2015). The missing link?
Investigating organizational identity strength and transformational leadership climate
as mechanisms that connect CEO charisma with firm performance. The Leadership
Quarterly, 26(2), 156—171. https://doi.org/10.1016/j.leaqua.2014.07.012

Botha, C., & Mostert, K. (2014). A structural model of job resources, organizational and
individual strengths use and work engagement. SA Journal of Industrial Psychology,
40(1), 1-11. http://dx.doi.org/10.4102/sajip.v40il.1135

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(1): 37-60.


https://doi.org/10.18071/isz.73.0231
https://doi.org/10.1111/jan.15586
https://doi.org/10.1037/ocp0000056
https://doi.org/10.1037/ocp0000056
https://doi.org/10.1146/annurev-orgpsych-120920-053933
https://doi.org/10.1037/cap0000120
https://doi.org/10.1016/j.leaqua.2014.07.012
http://dx.doi.org/10.4102/sajip.v40i1.1135

56 MOLNAR Adrienn — Fopor Szilvia

Bouskila-Yam, O., & Kluger, A. N. (2011). Strength-based performance appraisal and goal
setting. Human Resource Management Review, 21(2), 137-147. https://doi.org/10.1016/;.
hrmr.2010.09.001

Cohen, S., & Williamson, G. M. (1988). Perceived stress in a probability sample of the
United States. In Spacapan, S., & Oskamp, S. (Eds.), The Social Psychology of Health
(pp. 31-67). Sage.

Csordas, G., Matuszka, B., Sallay, V., & Martos, T. (2022). Assessing meaningful work
among Hungarian employees: testing psychometric properties of work and meaning
inventory in employee subgroups. BMC Psychology, 10(1), 1-10. https://doi.org/10.1186/
$40359-022-00749-0

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2008). Self-determination theory: A macrotheory of human
motivation, development, and health. Canadian Psychology/Psychologie Canadienne,
49(3), 182—-185. https://doi.org/10.1037/a0012801

Demerouti, E., Bakker, A. B., Vardakou, 1., & Kantas, A. (2003). The convergent validity
of two burnout instruments: A multitrait-multimethod analysis. European Journal of
Psychological Assessment, 19(1), 12-23. https://doi.org/10.1027//1015-5759.19.1.12

Diener, E., Emmons, R. A., Larsen, R. J., & Griffin, S. (1985). The satisfaction with life scale.
Journal of Personality Assessment, 49(1), 71-75. https://doi.org/10.1207/s15327752jpa4901 13

Ding, H., & Yu, E. (2022a). How and when does follower’s strengths-based leadership
contribute to follower work engagement? The roles of strengths use and core self-eval-
uation. German Journal of Human Resource Management, 36(2), 180—196. https://doi.
org/10.1177/23970022211053284

Ding, H., & Yu, E. (2022b). Strengths-based leadership and employee psychological well-
being: A moderated mediation model. Journal of Career Development, 49(5), 1108—1121.
https://doi.org/10.1177/08948453211018807

Dubreuil, P, Ben Mansour, J., Forest, J., Courcy, F., & Fernet, C. (2021). Strengths use at work:
Positive and negative emotions as key processes explaining work performance. Canadian
Journal of Administrative Sciences, 38(2), 150—161. https://doi.org/10.1002/cjas.1595

Dubreuil, P., Forest, J., & Courcy, F. (2014). From strengths use to work performance: The
role of harmonious passion, subjective vitality, and concentration. The Journal of Positive
Psychology, 9(4), 335-349. https://doi.org/10.1080/17439760.2014.898318

Fényszarosi, E., Sallay, V., Matuszka, B., & Martos, T. (2018). Munkéaval kapcsolatos
motivaciok és elégedettség — Személyorientalt elemzés. Magyar Pszichologiai Szemle,
73(3), 411-434. https://doi.org/10.1556/0016.2018.73.3.3

Goh, P. S, Goh, Y. W,, Jeevanandam, L., Nyolczas, Zs., Kun, A., Watanabe, Y., Noro, 1.,
Wang, R., & Jiang, J. (2022). Be happy to be successful: A mediational model of
PERMA variables. Asia Pacific Journal of Human Resources, 60(3), 632—657. https:/
doi.org/10.1111/1744-7941.12283

Govindji, R., & Linley, A. (2007). Strengths use, self-concordance and well-being: Implica-
tions for strengths coaching and coaching psychologists. International Coaching Psychol-
ogy Review, 2(2), 143-153.


https://doi.org/10.1016/j.hrmr.2010.09.001
https://doi.org/10.1016/j.hrmr.2010.09.001
https://doi.org/10.1186/s40359-022-00749-0
https://doi.org/10.1186/s40359-022-00749-0
https://doi.org/10.1207/s15327752jpa4901_13 
https://doi.org/10.1177/23970022211053284
https://doi.org/10.1177/23970022211053284
https://doi.org/10.1002/cjas.1595
https://doi.org/10.1080/17439760.2014.898318
https://doi.org/10.1556/0016.2018.73.3.3
https://doi.org/10.1111/1744-7941.12283
https://doi.org/10.1111/1744-7941.12283

Erésséghasznalat mint eréforras? A munkahelyi erésséghasznalat és a munkahelyi jollét... 57

Guest, D. E. (2017). Human resource management and employee well-being: Towards a new
analytic framework. Human Resource Management Journal, 27(1), 22—-38. https://doi.
org/10.1111/1748-8583.12139

Harzer, C. (2020). Fostering character strengths to promote thriving and flourishing in
organizations. Organisationsberatung, Supervision, Coaching, 27(1), 37-50. https://doi.
org/10.1007/s11613-020-00636-w

Harzer, C., & Ruch, W. (2012). When the job is a calling: The role of applying one’s signature
strengths at work. Journal of Positive Psychology, 7(5), 362-371. https://doi.org/10.1080
/17439760.2012.702784

Harzer, C., & Ruch, W. (2013). The application of signature character strengths and posi-
tive experiences at work. Journal of Happiness Studies, 14(3), 965-983. https://doi.
0rg/10.1007/510902-012-9364-0

Harzer, C., & Ruch, W. (2014). The role of character strengths for task performance, job
dedication, interpersonal facilitation, and organizational support. Human Performance,
27(3), 183-205. https://doi.org/10.1080/08959285.2014.913592

Hoge, T., Strecker, C., Hausler, M., Huber, A., & Hoéfer, S. (2020). Perceived socio-moral
climate and the applicability of signature character strengths at work: a study among
hospital physicians. Applied Research in Quality of Life, 15, 463—484. https://doi.
org/10.1007/s11482-018-9697-x

Keenan, E. M., & Mostert, K. (2013). Perceived organisational support for strengths use:
The factorial validity and reliability of a new scale in the banking industry. SA Journal
of Industrial Psychology, 39(1), 1-12. https://doi.org/10.4102/sajip.v3911.1052

Kong, D. T., & Ho, V. T. (2016). A self-determination perspective of strengths use at work:
examining its determinant and performance implications. The Journal of Positive
Psychology, 11(1), 15-25. https://doi.org/10.1080/17439760.2015.1004555

Kun, A., Balogh, P., & Gerakné Krasz, K. (2017). Development of the work-related well-be-
ing questionnaire based on Seligman’s PERMA model. Periodica Polytechnica Social
and Management Sciences, 25(1), 56—63. https://doi.org/10.3311/PPs0.9326

Kun, A., & Gadanecz, P. (2019). Workplace happiness, well-being and their relationship with
psychological capital: A study of Hungarian teachers. Current Psychology, 1-15. https://
doi.org/10.1007/s12144-019-00550-0

Lavy, S., & Littman-Ovadia, H. (2017). My better self: Using strengths at work and work
productivity, organizational citizenship behavior, and satisfaction. Journal of Career
Development, 44(2), 95-109. https://doi.org/10.1177/0894845316634056

Linley, P. A. (2008). Average to A+. CAPP Press.

Linley, P. A., & Harrington, S. (2006). Playing to your strengths. The Psychologist, 19(2),
86-89.

Lorenz, T., Heinitz, K., Beer, C., & van Woerkom, M. (2021). Adaptation and validation of
a German version of the Strengths Use and Deficit Correction (SUDCO) questionnaire.
Plos One, 16(1), €0245127. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0245127

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(1): 37-60.


https://doi.org/10.1111/1748-8583.12139
https://doi.org/10.1111/1748-8583.12139
https://doi.org/10.1007/s11613-020-00636-w
https://doi.org/10.1007/s11613-020-00636-w
https://doi.org/10.1080/17439760.2012.702784
https://doi.org/10.1080/17439760.2012.702784
https://doi.org/10.1007/s10902-012-9364-0
https://doi.org/10.1007/s10902-012-9364-0
https://doi.org/10.1080/08959285.2014.913592
https://doi.org/10.1007/s11482-018-9697-x
https://doi.org/10.1007/s11482-018-9697-x
https://doi.org/10.4102/sajip.v39i1.1052
https://doi.org/10.1080/17439760.2015.1004555
https://doi.org/10.3311/PPso.9326
https://doi.org/10.1007/s12144-019-00550-0
https://doi.org/10.1007/s12144-019-00550-0
https://doi.org/10.1177/0894845316634056
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0245127

58 MOLNAR Adrienn — Fopor Szilvia

Makra, E., Farkas, D., & Orosz, G., (2012). A munka—csalad konfliktus kérd6iv magyar
validalasa és a munka—csalad egyensulyra hato tényezok. Magyar Pszichologiai Szemle,
67(3), 491-518. https://doi.org/10.1556/mpszle.67.2012.3.5

Martos, T., Sallay, V., Désfalvi, J., Szabo, T., & Ittzés, A. (2014). Az Elettel valo Elégedettség
Skala magyar valtozatanak (SWLS-H) pszichometriai jellemz6i = Psychometric charac-
teristics of the Hungarian version of the Satisfaction with Life Scale (SWLS-H). Mentdl-
higiéné és Pszichoszomatika, 15(3), 289-303. https://doi.org/10.1556/mental.15.2014.3.9

Meyers, M. C., Adams, B. G., Sekaja, L., Buzea, C., Cazan, A. M., Gotea, M., Stefenel, D.
& van Woerkom, M. (2019). Perceived organizational support for the use of employees’
strengths and employee well-being: a cross-country comparison. Journal of Happiness
Studies, 20, 1825—1841. https://doi.org/10.1007/s10902-018-0026-8

Meyers, M. C., Kooij, D., Kroon, B., de Reuver, R., & van Woerkom, M. (2020). Organi-
zational support for strengths use, work engagement, and contextual performance: The
moderating role of age. Applied Research in Quality of Life, 15, 485-502. https://doi.
org/10.1007/s11482-018-9702-4

Miglianico, M., Dubreuil, P., Miquelon, P., Bakker, A. B., & Martin-Krumm, C. (2020).
Strength use in the workplace: A literature review. Journal of Happiness Studies, 21(2),
737-764. https://doi.org/10.1007/s10902-019-00095-w

Molnar, A., & Fodor, Sz. (2022). Pozitiv pszichologia a munkahelyen: az er6sségek hasznala-
ta és fejlesztési lehet6ségei a szervezetekben. Alkalmazott Pszichologia, 22(1), 147-176.
https://doi.org/10.17627/ALKPSZICH.2022.1.147_

Mubashar, T., & Harzer, C. (2023). It takes two to tango: Linking signature strengths use
and organizational support for strengths use with organizational outcomes. Journal of
Occupational and Organizational Psychology, 96(4), 897-918. https://doi.org/10.1111/
joop.12455

Peterson, C., Seligman, M. E. P. (2004). Character strengths and virtues: A handbook and
classification. Oxford University Press.

Seligman, M. E. P. (2011). Flourish: A visionary new understanding of happiness and
well-being. Free Press.

Seligman, M. E. P., & Csikszentmihalyi, M. (2000). Positive psychology: An introduction.
American Psychologist, 55(1), 5—14. https://doi.org/10.1037/0003-066X.55.1.5

Stander, F. W., Mostert, K., & de Beer, L. T. (2014). Organisational and individual strengths
use as predictors of engagement and productivity. Journal of Psychology in Africa, 24(5),
403-4009. https://doi.org/10.1080/14330237.2014.997007

Stauder A., & Konkoly Thege B. (2006). Az észlelt stressz kérddiv (PSS) magyar verzidjanak
jellemzoi. Mentdlhigiéné és Pszichoszomatika, 7(3), 203-216. https://doi.org/10.1556/
mental.7.2006.3.4

Swanson, R. (2007). Analysis for improving performance: Tools for diagnosing organiza-
tions and documenting workplace expertise. Berrett-Koehler Publishers.

Tisu, L., Rusu, A., Sulea, C., & Virga, D. (2022). Job resources and strengths use in rela-
tion to employee performance: A contextualized view. Psychological Reports, 125(3),
1494-1527. https://doi.org/10.1177/0033294121997783


https://doi.org/10.1556/mpszle.67.2012.3.5
https://doi.org/10.1556/mental.15.2014.3.9
https://doi.org/10.1007/s10902-018-0026-8
https://doi.org/10.1007/s11482-018-9702-4
https://doi.org/10.1007/s11482-018-9702-4
https://doi.org/10.1007/s10902-019-00095-w
https://doi.org/10.17627/ALKPSZICH.2022.1.147
https://doi.org/10.1111/joop.12455
https://doi.org/10.1111/joop.12455
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0003-066X.55.1.5
https://doi.org/10.1080/14330237.2014.997007
https://doi.org/10.1556/mental.7.2006.3.4
https://doi.org/10.1556/mental.7.2006.3.4
https://doi.org/10.1177/0033294121997783

Erésséghasznalat mint eréforras? A munkahelyi erésséghasznalat és a munkahelyi jollét... 59

Van De Voorde, K., Paauwe, J., & Van Veldhoven, M. (2011). Employee well-being and the
HRM-organizational performance relationship: A review of quantitative studies. Inter-
national Journal of Management Reviews, 14(4), 391-407. https://doi.org/10.1111/j.1468-
2370.2011.00322.x

van Woerkom, M., Bakker, A. B., & Nishii, L. H. (2016). Accumulative job demands and
support for strength use: Fine-tuning the job demands-resources model using conser-
vation of resources theory. Journal of Applied Psychology, 101(1), 141-150. https://doi.
org/10.1037/apl0000033

van Woerkom, M., Meyers, C., & Bakker, A. (2022). Considering strengths use in organi-
zations as a multilevel construct. Human Resource Management Review, 32(3), 100767.
https://doi.org/10.1016/j.hrmr.2020.100767

van Woerkom, M., Mostert, K., Els, C., Bakker, A. B., De Beer, L., & Rothmann Jr, S.
(2016). Strengths use and deficit correction in organizations: Development and validation
of a questionnaire. European Journal of Work and Organizational Psychology, 25(6),
960-975. https://doi.org/10.1080/1359432X.2016.1193010

van Woerkom, M., Oerlemans, W., & Bakker, A. B. (2016). Strengths use and work engage-
ment: A weekly diary study. European Journal of Work and Organizational Psychology,
25(3), 384-397. https://doi.org/10.1080/1359432X.2015.1089862

Virga, D., Rusu, A., Pap, Z., Maricutoiu, L., & Tisu, L. (2022). Effectiveness of strengths
use interventions in organizations: A pre-registered meta-analysis of controlled trials.
Applied Psychology, 72(4), 1653—1693. https://doi.org/10.1111/apps.12451

Wang, J., van Woerkom, M., Breevaart, K., Bakker, A. B., & Xu, S. (2023). Strengths-based
leadership and employee work engagement: 4 multi-source study. Journal of Vocational
Behavior, 142, 103859. https://doi.org/10.1016/j.jvb.2023.103859

Wood, A. M., Linley, P. A., Maltby, J., Kashdan, T. B., & Hurling, R. (2011). Using personal
and psychological strengths leads to increases in well-being over time: A longitudinal
study and the development of the strengths use questionnaire. Personality and Individual
Differences, 50(1), 15-19. https://doi.org/10.1016/j.paid.2010.08.004

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(1): 37-60.


https://doi.org/10.1111/j.1468-2370.2011.00322.x
https://doi.org/10.1111/j.1468-2370.2011.00322.x
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/apl0000033
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/apl0000033
https://doi.org/10.1016/j.hrmr.2020.100767
https://doi.org/10.1080/1359432X.2016.1193010
https://doi.org/10.1080/1359432X.2015.1089862
https://doi.org/10.1111/apps.12451
https://doi.org/10.1016/j.jvb.2023.103859
https://doi.org/10.1016/j.paid.2010.08.004

60 MOLNAR Adrienn — Fopor Szilvia

MELLEKLETEK
1. melléklet. Munkahelyi Erdsséghasznalat Kérdoiv

Az alabbi allitasok a mindennapi munkéjara vonatkoznak. Kérem, jeldlje, hogy mennyire
ért egyet az allitdsokkal.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
1 2 3 4 5

Ebben a szervezetben lehetdséget kapok arra, hogy azt csinaljam,
amiben jo vagyok.

Ez a szervezet lehetdvé teszi szdmomra, hogy alkalmazzam az erssé-
geimet.

Ez a szervezet biztositja, hogy a munkakdri feladataim az erésségeim-
mel 6sszhangban legyenek.

Ez a szervezet a legtobbet hozza ki a képességeimbdl. 1 2 3 4 5
Ebben a szervezetben arra dsszpontositanak, amiben jo vagyok. 1 2 3 4 5
Ebben a szervezetben épitenek az erfsségeimre. 1 2 3 4 5

Ez a szervezet lehetové teszi szamomra, hogy a munkamat a képessége-
imnek megfelelé modon végezzem.

A munkam soran a legtébbet hozom ki az erésségeimbdl. 1 2 3 4 5
Ugy szervezem a munkamat, hogy az erésségeimnek megfeleljen. 1 2 3 4 5
A munkéam soran kihasznalom az erésségeimet. 1 2 3 4 5

Keresem a lehet6ségeket, hogy a munkamat a képességeimnek megfeleld
modon végezhessem.

A munkam soran igyekszem a lehet6 legnagyobb mértékben kamatoz-
tatni a képességeimet.

A munkémban alkalmazom az erésségeimet. 1 2 3 4 5

Erésséghasznalat észlelt szervezeti tamogatasa: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7
Erésséghasznalatra vonatkozo viselkedes: 8, 9, 10, 11, 12, 13
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: A tudomanyos és gyakorlati sportpszicholégidban egyre elterjedtebb
beavatkozasi médszer a Racionalis Emotiv Viselkedésterapia (REBT), amelynek alapja az
irracionalis hiedelmek (dogmatikus kovetelések, alacsony frusztracios tolerancia, rettegés,
becsmérlés) azonositasa és racionalissa alakitasa. Ahhoz, hogy a tudomanyos és az alkalma-
zott sportpszichologiaban egyarant hasznalhato legyen hazai viszonylatban ez az intervencio,
elengedhetetlen egy magyar nyelvre validalt méréeszkoz kialakitdsa. Jelen tanulmany célja
az eredeti, angol nyelvii Irraciondlis Teljesitményhiedelmek Leltar (iPBI) magyar nyelvi
valtozatanak pszichometriai mutatdinak és faktorszerkezetének vizsgalata sportoloi mintan.
Modszer: A kutatasban 334 magyar amatOr és profi sportolo vett részt, akik egyéni, illet-
ve csapatsportot iztek. A nemzetkozileg elfogadott forditasi és kulturalis adaptacio elve-
it kovetve végeztiik el a 20 tételes sportoldi kontextusra fejlesztett iPBI magyar nyelvi
forditasat. A vizsgalatok soran a versenyszorongas-skalat hasznéltuk a versenyszorongés
mérésére. A konstruktumvaliditas feltdrasdhoz megerdsit6 faktoranalizist, mig a prediktiv
érvényességhez linedrisregresszid-elemzést alkalmaztunk. A bels6é konzisztencia feltara-
sahoz a skalak kozotti korrelacios egyiitthatot vizsgaltuk, mig a megismételhetdség tesz-
teléséhez teszt-reteszt modszertant felhasznald osztalyon beliili korrelacids egyiitthatot
alkalmaztunk.
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Eredmények: Az eredeti 20 tételes valtozat megerdsitd faktoranalizis-eredményei nem
mutatnak elégséges illeszkedési adatokat. Négy problémas tétel kizardsa utan megfeleld
értékeket jelzett a megerdsitd faktoranalizis. Az irracionalis hiedelmek eldre jelzik a multi-
dimenzionalis szorongasmodell mindharom komponensét (kognitiv, szomatikus, 6nbiza-
lom). A bels6konzisztencia- és a teszt-reteszt vizsgalatok is megerdsitik a 16 tételes valtozat
megbizhatosagat.

Kovetkeztetések: A 16 tételes magyar Irracionalis Teljesitményhiedelmek Leltar (iPBI-HUN)
validitasa, reliabilitasa és standard értékei a méroeszkoz tudomanyos és gyakorlati célu
felhasznalasra egyarant alkalmasnak bizonyul.

Kulcsszavak: sportpszichologia, REBT, iPBI, validitas, reliabilitas

BEVEZETES

A sportpszichologia mint alkalmazott pszi-
chologiai tudomanyag leggyakrabban hasz-
nalt és kutatott komplex beavatkozasa
a pszicholdgiai képességfejlesztd tréning
(PST; Lange-Smith et al., 2023). Ez egy
Osszefoglaldo megnevezés, ami tobb pszicho-
logiai megkozelités technikajat (pl. relaxa-
cid, belsé beszéd, kognitiv atkeretezés stb.)
tartalmazza, amelyek koziil a leginkabb
a kognitiv viselkedésterapia (CBT) modszer-
tanaba tartozo6 gyakorlatok fedezhetdek fel.
A kognitiv viselkedésterapia egy olyan,
bizonyitékon alapuld megkdzelités, amely-
nek hatékonysagat a jelenlegi pszichologi-
ai iranyzatok koziil a legtobb tudoményos
kutatas igazolja (David & Hofmann, 2018).
A CBT els6 hullama a behaviorista nézépon-
tot hangsulyozta, azon beliil is kiilondsen
kiemelte az operans kondicionalas — juta-
lom vagy biintetés — szerepét a maladaptiv
viselkedések megvaltoztatdsaban (Skin-
ner, 1963). A CBT masodik hulldma nega-
tiv gondolati mintazatok azonositasara és
megvaltoztatasara fokuszal. Az elmilt évti-
zedekben megjelent harmadik hullam pedig
a folyamatorientaltsagot hangsulyozta, tehat
arra koncentral, ahogyan az egyén viszonyul

a gondolataihoz, nem pedig azok jelentésé-
re (Hayes & Hofmann, 2017). Ide tartozik
az elfogadas ¢és elkotelezddés terapia (ACT;
Hayes et al., 1999), valamint a mindful-
ness-alapu intervenciok (pl. MBSR; Kabat-
Zinn, 1994). A harmadik hullamba tartozo
megkozelitések egyre nagyobb teret hodi-
tanak a sportpszicholdgia teriiletén is,
hiszen a hagyomanyos PST-vel ellentétben
sokkal inkabb a sportol6 teljes személyisé-
gét veszi figyelembe, és nem feltétlen redu-
kalodik bizonyos technikakra, hanem egy
olyan szemléletmod kialakitasat célozza,
ami elsésorban hozzajarul a mentalis jollét-
hez, és ezen keresztiil a teljesitmény optima-
lizalasahoz.

A Racionalis Emotiv Viselkedésterapia
(REBT; Ellis, 1957) a kognitiv viselkedés-
terapias (CBT) pszichologiai iranyzat maso-
dik hullamanak meghataroz¢ intervencio-
ja, amely azon az altalanos elven alapul,
mely szerint nem maga az esemény, hanem
az egyén hiedelmei (gondolatai) hataroz-
zak meg az érzelmi, viselkedéses és test-
érzeti kovetkezményeket (Ellis, 1957).
A REBT intervenci6 folyamatanak a szem-
1¢ltetéséhez Ellis és Ellis (2014) 1étrehozta
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az ABCDE keretrendszert, amely egy angol
mozaiksz6. Ahogy mar korabban is emlitet-
tiik, a modell szerint mindig van egy akti-
valo esemény (A: activating event), amely
valamilyen érzelmi, viselkedéses és/vagy
testi kovetkezményekkel (C: consequen-
ces) jar az egyénben, amelynek megjele-
nését befolyasoljak az egyén hiedelmei
(B: beliefs). Ellis (1957) szerint a kdvetkez-
mények negativ mintazatat (pl. szorongas,
elkeriil6 viselkedés, szaporabb pulzus) az
hatarozza meg, hogy az adott személy raci-
onalis vagy irracionalis hiedelmeket tarsit az
aktivalo eseményhez. Az irracionalis hiedel-
mek olyan gondolatok, amelyek nincsenek
Osszhangban a valosaggal, tehat rogziiltek,
szélsoségesek és logikatlanok. Az ABCDE
keretrendszer utolso két része arra fokuszal,
hogy az azonositott irracionalis hiedelme-
ket a terapeuta és a kliens egymassal megvi-
tassak (D: disputation), majd pedig helyet-
te kialakitsanak és megerdsitsenek hatékony
uj racionalis hiedelmeket (E: effective ratio-
nal beliefs), amelyek logikusak, rugalma-
sak és nem szélsdségesek, tehat 6sszhangban
vannak a val6saggal. Dryden (1995) négy
ellentétes racionalis és irracionalis hiedelem-
part emel ki: kivansagok — dogmatikus kdve-
telések, félelemnélkiiliség — rettegés, magas
frusztracios tolerancia — alacsony frusztra-
cios tolerancia, én és masok elfogadasa —
becsmérlés. Az elsd par racionalis formaja
a kivansagok, amelyek olyan vagyott vagy
elérni kivant kovetkezmények, amiket az
adott egyén szeretne megvalositani, azonban
ha nem sikeriil szamara, az is elviselheto,
ellentétben az egyén sajat maga felé iranyu-
16 irracionalis dogmatikus koveteléseivel,
tehat az igynevezett ,.kell” tipust szigort
és rogziilt gondolatokkal. A masodik hiede-
lemparba tartozo racionalis félelemnélkiili-
ség esetében mindig van egy rugalmassagi

tartomany az adott félelemkeltd szituacio-
val kapcsolatosan, amely sziikiilhet a féle-
lem mértékétdl fiiggben, azonban a valosag-
gal 6sszeegyeztethetd és konstruktiv. Ennek
az irracionalis parja a rettegés, amely soran
az adott személy csak a lehetd legrosszabb
forgatokdnyvet veszi figyelembe. A magas
frusztracios tolerancia sokkal inkabb tiikr6zi
a valosagot, és nélkiilozi a tilzé megallapi-
tasokat, ellentétben az alacsony frusztracios
toleranciaval, amely a stresszkeltd, varatlan
és frusztralo eseményekkel valé megkiizdés
képtelenségét jelzi elore. A becsmérlés sajat
magunk vagy masok leértékelését jelenti,
példaul ,, ha hibazok, az azt jeleni, hogy én
egy teljes csédtomeg vagyok”, ezzel szem-
ben sokkal inkabb racionalis a hibakra elfo-
gadassal tekinteni, akar sajat magunkkal,
akar masokkal szemben (Dryden, 1995).
Szamos korabbi tanulmany alatamasztotta,
hogy tobb pszichopatoldgias konstruktum-
mal dsszefliggésbe hozhatoak az irracionalis
hiedelmek, mint példaul a depresszio (Ciar-
rochi & Deane, 2005; Nelson, 1977) vagy
a szorongasos zavarok (Deffenbacher et al.,
1986; Himle et al., 1982; Visla et al., 2016).

Természetesen az irracionalis hiedel-
mek esetleges negativ kdvetkezményei alol
a sportolok sem kivételek. Habar az irra-
ciondlis hiedelmek és a REBT térhodita-
sa a sportpszicholégidban viszonylag ujke-
letli — az ebben a témaban megjelent elsé
konyv: Turner & Bennett (2018) —, az eddi-
gi kutatasok relevans eredményeket mutat-
nak a REBT sportpszichologiai hatékony-
sagat illetéen (Jordana et al., 2020; Téth et
al., 2023; Turner et al., 2022). Tobb tanul-
many is alatamasztja, hogy a sportoloknal
is Osszefiiggésbe hozhatdak az irracionalis
hiedelmek a rosszabb mentalis egészséggel
(pl. Chadha et al., 2019; Turner, 2016; Turner
et al., 2019). Korabbi kutatasok azt is feltar-
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tak, hogy az irracionalis hiedelmek sporto-
161 kontextusban novelhetik a teljesitményt
csokkentd (debilizald) versenyszorongas
(Chadha et al., 2019) és a maladaptiv perfek-
cionizmus (pl. Jordana et al., 2023) megjele-
nését, valamint a sportteljesitményre is karos
hatassal lehetnek (pl. Mesagno et al., 2021;
Turner, Kirkham, et al., 2018; Wood et al.,
2018). Ezek az eredmények is alatamasztjak
azt a tapasztalatot, hogy a sportpszichologi-
aban az irracionalis hiedelmek felismerése,
valamint helyettesitése és megerdsité-
se racionalisakkal, relevans tényezd lehet
a mentalis egészség- €s teljesitményfejlesz-
tés szempontjabol. Ebbdl adodéan a REBT
sportpszichologiaba vald integralasanak
els 1épése, hogy felmérjiik a sportolo irra-
ciondlis hiedelmeit, amihez sziikséges egy
megbizhat6 (reliabilitas) és érvényes (vali-
ditas) méréeszkoz. Ezt felismerve Turner és
Allen (2018) kifejlesztette sportoloi kontex-
tusra az angol nyelvii 20 itemes Irraciona-
lis Teljesitményhiedelmek Leltart (Irratio-
nal Performance Beliefs Inventory — iPBI)
az eredeti 28 tételes verzio6 alapjan (Turner
et al., 2018)business, sport, amely alkal-
mas az irracionalis hiedelmeket dsszessé-
gében vizsgalni, valamint a mar korabban
bemutatott négy dimenzidjat (dogmatikus
kovetelések, rettegés, alacsony frusztraci-
0s tolerancia, becsmérlés) kiilon-kiilon is.
Az Oonbevallasos méréeszkodz pszichometri-
ai értékei bizonyitjak a konstruktiv, egyidejli
és prediktiv validitasat, valamint a teszt-re-
teszt megbizhatdsagat és belsé konzisztenci-
ajat (Turner & Allen, 2018). Az eredeti angol
nyelvil iPBI eszkozt leforditottak és validal-
tak tobb nyelvre is. Chotpitayasunondh ¢és
Turner (2019) thai nyelvre forditott verzio-
janak bels6 konzisztenciaja (o = 0,90—0,96)
és kritériumvaliditasa (r = 0,47-0,81) megfe-
lel6 értékeket mutat professzionalis munka-

kornyezetben. A Michel-Krohler és Turner
(2022) altal német nyelvre forditott eszkodz
bels6 konzisztenciaja (a = 0,78—0,93) és
a modositott valtozat megerdsité faktor-
analizise (N = 234, ¥2(163) = 339,33, p <
0,001, CFI=0,92, SRMR = 0,06, RMSEA =
0,07) szintén megfeleld értékeket mutat.
Nejati és munkatarsai (2022) perzsa nyelv-
teriiletre forditottak az eredeti iPBI-t, amely
szintén elfogadhato belsd konzisztencia
(o = 0,77-0,87), teszt-reteszt (ICC = 0,86—
0,96) és illeszkedési mutatokkal (N = 334,
x2/df=2,22,p <0,001, CFI= 0,96, SRMR =
0,06, RMSEA = 0,06) rendelkezik. Jelenle-
gi tudomasunk szerint az iPBI magyar nyel-
vl validalasa még nem tortént meg, azonban
a magyar nyelvre forditott valtozat adapta-
lasa hazai sportoldi mintan — a nemzetkdzi
tanulmanyokhoz hasonléan — azt mutatja,
hogy az irracionalis hiedelmek eldrejelzik
a kognitiv és szomatikus versenyszorongast
egyarant, amiben a perfekcionizmus media-
tor szerepet tolt be (Toth et al., 2022).

Jelen tanulmany f6 célja, hogy a magyar
nyelvre forditott Irracionalis Teljesitmény-
hiedelmek Leltart (iPBI-HUN) validalja
a hazai sportoloi kontextusra, és megbizha-
tosagi (reliabilitas) mutatoit feltarja, hiszen
ez hozzéjarulhat a magyar sportpszichologia
tudomanyos és gyakorlati fejlédéséhez egya-
rant. A pszichologiai méréeszkozok eseté-
ben a reliabilitas bizonyitasa teszi lehetvé
azt, hogy egy adott méréeszkoz tobb kiilon-
b6z6 mérési idépontban is ugyaniigy mér,
tehat megismételhetd. A validitas pedig azt
bizonyitja, hogy a mérdéeszkoz valdban azt
méri, amire az ki lett fejlesztve (Szokolsz-
ky, 2004). El6szor szeretnénk megerdsi-
t6 faktoranalizist alkalmazva bizonyita-
ni a konstruktumvaliditast, ami azt jelenti,
hogy a magyar a nyelvii iPBI esetében is
bizonyithat6 az eredeti négyfaktoros struk-
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tira. A prediktiv validitds megerdsitésé-
hez azt feltételezziik, hogy a magyar nyelvii
iPBI skalai elére jelzik a multidimenzionalis
versenyszorongast (CSAI-2H). A reliabilitas
bizonyitasahoz teszt-reteszt vizsgalat soran
feltételezziik, hogy a két mérés kozotti ered-
mények szignifikdnsak, tehat nem térnek el
egymastol. Tovabba a belsé konzisztencia
megerdsitése érdekében feltételezziik, hogy
a magyar nyelvii iPBI valamennyi tétele és
alskalai is megfelelé Cronbach-o értékeket
(> 0,60) mutatnak.

MODSZEREK
Minta

Jelen tanulmanyban 334 magyar sporto-
16 (M = 25,24, SD = 10,62) vett részt, akik
amatdr (N = 211) vagy profi (N = 123) szinten
sportoltak. A nemi elosztast tekintve a részt-
vevok 46%-a nd (N = 153) és 54%-a férfi (N =
181) volt. A teljes minta egyéni (N = 136) és
csapatsportolokat (N = 198) egyarant tartal-
maz. A résztvevok kivalasztasa soran kiilo-
nds hangsulyt helyeztiink arra, hogy a minél
tobb sportag képviseldi alkossak a vizsgala-
ti mintankat, hiszen ez erdsiti a kutatas ered-
ményeinek altalanosithatosagat (Terry et al.,
2003). Ennek megfeleléen a vizsgalatban
résztvevok kozott megtalalhatdak labdaru-
g0k, jégkorongozok, roplabdazok, atlétak,
rovidpalyas gyorskorcsolyazok, tiszok és
egyéb sportagak képviseldi is, akiket elektro-
nikus formaban kértiink fel a kutatasban vald
részvételre. A toborzas soran magyarorszagi
sportklubokat kerestiink fel, és a naluk spor-
tol6 személyek alkotjak a mintankat. A minta
nagysaganak meghatarozasakor Kline (2023)
ajanlasat vettiik alapul, amely szerint a faktor-
analizishez 10—15 résztvevdre van sziikség

tételenként, tehat 20 tételes kérdoiv esetében
200-300 fore, habar Meyers €s munkatarsai
(2011) szerint 300 résztvevo felett tételszam-
tol fiiggetlentil kijelenthetd, hogy megfeleld
a minta nagysaga a faktoranalizishez.

Az adatfelvétel soran amat6r és profesz-
szionalis sportegyesiileteket kerestiink fel,
hiszen a jelen vizsgalatba valo bekertiilési
feltétel minimum amatdr versenyzoi enge-
dély volt. A felkeresett egyesiiletek sporto-
161 — akik az el6zetesen kiildott tajékoztatot
elolvastak, és a vizsgalatba valo részvétel-
be beleegyeztek — elektronikus uton fértek
hozza a kérd6ivesomaghoz, amelynek kitdl-
tése kb. 10 percet vett igénybe. A vizsgalat
teljes mértékben anonim volt, és a résztvevd
személyek barmikor megszakithattak indok-
las nélkiil a kitdltést. A kutatast a Magyar
Testnevelési és Sporttudomanyi Egye-
tem Kutatédsetikai Bizottsaga engedélyezte
(TE-KEB/2023/27).

Méroeszkozok

Az eredeti Irracionalis Teljesitményhie-
delmek Leltar (Irrational Performance
Beliefs Inventory — iPBI) 28 tételbdl allo
onbevallasos méréeszkdz, amely szerveze-
ti kdrnyezetben megfeleld konstruktum- és
et al., 2018). Ez a 28 tételes valtozat elso-
sorban professzionalis szervezetben tevé-
kenyked6 magas teljesitményre dsztonzott
munkavallalokra lett validalva. Késdbb
Turner €s Allen (2018) sportol6i mintan is
tesztelte, és arra jutottak, hogy egy roviditett,
20 itemes valtozat mutat megfeleld értékeket
sportol6i kontextuson. A 20 tételre a valasz-
adok otpontos Likert-skalan (1: egyaltalan
nem értek egyet, 5: teljes mértékben egyetér-
tek) fejezhetik ki, hogy az adott allitas milyen
mértékben jellemzd rajuk. Az iPBI 6sszessé-
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gében is alkalmas az irracionalis hiedelmek

mérésére, valamint négy faktorstruktirara

(N =532, y2(163) = 636,87, p < 0,001, CFI

= 0,91, NNFI = 0,90, SRMR = 0,07, RMSEA

=0,07, CI = 0,07 — 0,08) oszthato: dogmati-
kus kévetelmények (pl. ,, Tarsaim nem utasit-
hatnak el.”), alacsony frusztracios tolerancia

(pl. ,,Nem tudom elviselni, ha a képessége-

im nem fejlédnek folyamatosan.”), rettegés

(pl. ,,Szérnyii, amikor mdasok azt gondol-

jak, hogy én érdemben nem jarultam hozza

a dolgokhoz.”), becsmérlés (pl. ,, Ha kudar-

cokkal nézek szembe, az megmutatja, hogy

milyen ostoba vagyok.”). Az eredeti iPBI
szignifikans egyiittjarast mutat az Altalanos

Attitid- és Hiedelem Skala (Lindner et al.,

1999) hasonl¢ alskalaival, amely aldtamasztja

az eszkdz konkurens érvényességét. A belsd

konzisztencia minden skéla esetében teljesiilt

(Cronbach-a = 0,79—-0,87). Az angol nyelvii

20 tételes iPBI magyarra forditasa soran az

eredeti mérdeszkoz fejlesztdinek engedélyé-

vel (Turner & Allen, 2018) a nemzetkozileg
elfogadott forditasi és kulturdlis adaptacid
elveit kovettiik (ISPORT’s QOL-SIG; Wild

et al., 2005):

1. Engedélykérés: Az eredeti fejlesztok-
tél valo engedélykérés és konceptualis
egyeztetés a folyamatrol.

2. Forditas: Az eredeti angol nyelvii iPBI
forditasa magyar nyelvre, két, angolul
emelt szinten beszélo sportszakpszicho-
logus altal, egymastol fiiggetlentil.

3. Egyeztetés: A két fiiggetlen forditas kozotti
eltérések és kiilonbségek konszenzusalapu
megvitatasa, és harmadik fél bevonasanak
segitségével eggy¢ alakitasa.

4. Visszaforditas: Anyanyelvi angolt besz¢lo
kolléga visszaforditasa magyarrol angolra.

5. Feliilvizsgalat: Az eredeti fejlesztd (maso-
dik szerzo) feliilvizsgalta az eredeti és
a visszaforditott valtozatot.

6. Harmonizalas: A visszaforditott valtozat
korrigalasa az eredeti — valamint egyéb
nyelvre mar validalt — eszkdzok 6sszeha-
sonlitasa alapjan.

7. Kognitiv visszajelzés: Célcsoportbdl
(sportoldk) szarmazo egyénekkel (N =4)
folytatott interju azzal kapcsolatosan,
hogy a magyar nyelvli iPBI instruk-
cioi €s itemei mennyire egyértelmiiek
szamukra. Az interju alanyainak vissza-
jelzései alapjan szamukra teljes mérték-
ben érthetd volt a kérddiv.

8. Véglegesités: Minden eredmény és vissza-
jelzés alapjan a tanulmany szerzoi végle-
gesitettck a forditast.

9. Ellendrzés: A véglegesitett forditas ellen-
Orzése helyesirasi és nyelvezeti szempont-
bol egy fiiggetlen szakértd altal.

10. Végso jelentés: Jelen tanulmany tartal-
mazza a hasznalt méodszertan teljes
leirasat.

A kutatas soran a versenyszorongas méré-

sére a versenyszorongas-skalat (Competitive

State Anxiety Inventory — CSAI-2; Martens et

al., 1990) hasznaltuk, amelynek magyar nyel-

vl adaptalasat Sipos és munkatarsai (1999)

veégezték el. A CSAI-2 egy 27 tételt tartal-

mazo 6nbevallasos méréeszkdz, amely soran
négypontos Likert-skalan (1: egyaltalan nem,

4: nagyon) tudja kivalasztani a kitolt6 a ra

leginkabb jellemzd értéket azzal kapcsola-

tosan, hogy kozvetlen versenyhelyzet eldtt
hogyan érzi magat. A kérd6iv harom alskala-
ra tagolodik: kognitiv szorongas (pl. ,, 4ggo-
dom amiatt, hogy ezen a versenyen nem fogok
ugy szerepelni, ahogy szeretnék.”’), szomati-
kus szorongas (pl. ,, 4 szokdsosnal gyorsab-
ban ver a szivem.”), onbizalom (pl. ,, Bizom
abban, hogy kiallom a probat.”’). A magyar
nyelvre adaptalt eszkéz megfeleld belsékon-
zisztencia-értékeit (Cronbach-a = 0,75-0,85)
Sipos és munkatarsai (1999) bizonyitottak.
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Adatelemzés

A pszichometriai eszk6zok validalasa soran
Schutz és Gessaroli (1993) ajanlasa alapjan
elsd 1épésként megerdsitd faktoranalizist
futtattunk, amely alkalmas az adott méréesz-
koz — esetiinkben az iPBI-HUN — konstruk-
tum- (faktor-) validitasanak vizsgalatahoz.
A meger6sito faktoranalizis esetében nincs
egységes iranymutatas azzal kapcsolatosan,
hogy mely illeszkedési mutatok adnak jobb
eldrejelzést a vizsgalni kivant modellt illetd-
en, ezért azt javasoljak, hogy ezeknek a muta-
toknak a kombinacidjat hasznaljuk az elemzés
soran (Kline, 2023). Jelen tanulméanyban
amegerdsitd faktoranalizis értelmezése soran
a khi-négyzet és a szabadsagfok hanyadosat
(¥*/df), a kozépérték hibajat (root mean squa-
red error — RMSEA), a standardizalt gyok-at-
lag négyzet maradvanyindexét (standardised
root mean square residual — SRMR), vala-
mint az dsszehasonlito illeszkedési mutatot
(CFI) alkalmaztuk. A x*df mutat6 esetében
nincs altalanosan elfogadott hatarérték, ezért
Kline (2023) javaslatat kovetjiik, amely alap-
jan 3-ndl alacsonyabb érték elfogadhatd. Az
RMSEA- és az SMR-index esetében 0,08-nal
alacsonyabb érték elfogadhatd, mig 0,06-nal
alacsonyabb érték jo modellt mutat, az 6ssze-
hasonlito illeszkedési mutatd (CFI) esetében
0,90-nél magasabb érték jelenti a megfele-
16 szintet (Hu & Bentler, 1999). A prediktiv
validitas vizsgalata soran linearisregresz-
szio-elemzést alkalmaztunk az irracionalis
hiedelmek (iPBI) befolyasolo erejének felta-
rasahoz a versenyszorongast (CSAI-2H) ille-
téen.

A reliablitias feltarasahoz belsdkonzisz-
tencia- ¢és teszt-reteszt vizsgalatot hajtottunk
végre. Azonos skalak itemei kozotti egyiitt-
jaras feltarasdhoz (belsé konzisztencia)

Cronbach-alfa egyiitthat6 esetében 0,60-nal
magasabb érték az elfogadhatd (Cronbach,
1951; Hajjar, 2018). Az eszkdz stabilitasa-
nak és megismételhetdségének méréséhez
a sportoldk egy bizonyos csoportjanal (N =
46, M = 18,04, SD = 1,83) az eredeti mérést
kovetd 4 hét mulva ujra megismételtiik
a tesztfelvételt. A teszt-reteszt vizsgalathoz
osztalyon beliili korrelacios egyiitthatot
(interclass correlation cofficients — ICC)
alkalmaztunk, amely 0,80 és 1 k6zott kivalo,
0,60—0,80 kozott jo, mig 0,60 alatt nem elfo-
gadhato értéket jelent (Nejati et al., 2022).
A statisztikai elemzések futtatdsa soran
IBM SPSS 27 és JAMOVI 2.4.11 szoftvere-
ket hasznaltunk.

EREDMENYEK

A f6 elemzések futtatasa el6tt ellendriztitk
a minta normal eloszlasat, amely azt mutat-
ja, hogy minden valtozo esetében a ferdeség
¢és a csucsossag -2 és 2 kozotti érték kozott
van, valamint szélséségesen kilogo adato-
kat a minta nem tartalmaz. Ez alapjan kije-
lenthetd, hogy a normalitas feltétele teljesiil,
tehat nincs sziikség robosztus tesztek alkal-
mazasara (Hair et al., 2014).

Megerdsité faktoranalizis eredményei

A meger6sito faktoranalizis eredményei
szignifikans modellt (p < 0,001) mutatnak,
azonban értékei (y%(164) = 692, CFI (0,09-
0,11) = 0,81, SRMR = 0,08, RMSEA = 0,10)
nem erdsitik meg a 20 tételes magyar nyel-
v iPBI-t (lasd 1. tabldzat).
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1. tablazat. Meger6sit6 faktoranalizis eredményei

e df p CFI SRMR RMSEA
iPBI-HUN (20) 692 164 <0,001 0,81 0,08 0,10
iPBI-HUN (16) 267 98 <0,001 0,91 0,06 0,07
elfogadhat6 értékek x2/df >3 <0,05 > 0,90 <0,08 <0,08

Az elemzés soran megvizsgaltuk minden
tétel faktortoltését, amelyek minden esetben
szignifikans eredményt mutatnak (p <0,001).
Ennek ellenére 4 tétel alacsony faktortoltéssel
és/vagy magas mddositasi mutatoval rendel-
kezik. Ezeknek a tételeknek kizarasa utan

szignifikans (p < 0,001) és megfeleld érté-
kekkel rendelkez6é modellt kaptunk (3%(98) =
267, CFI (0,06-0,08) = 0,91, SRMR = 0,06,
RMSEA = 0,07), amelyet az 1. tabldzat jol
szemléltet. A tételek esetében minden alska-
labol 1 tétel kertiilt kizarasra.

2. tablazat. Az itemek faktor toltései és modositasi mutatoi

Skala | Item KOV AFT RET BEC
KOV faktortoltés modositasi mutatok
3 0,61 0,43 0,09 5,71
5 0,75 14,61 17,42 24,82
7 0,71 5,74 8,24 27,43
9 0,62 5,17 5,21 7,90
12 0,63 0,01 1,76 0,85
AFT modositasi mutatok faktortoltés modositasi mutatok
0,42 0,60 0,52 7,36
0,24 0,81 4,68 0,52
13 0,07 0,67 0,12 0,21
14 0,21 0,89 0,40 0,04
17 0,44 0,87 4,01 2,52
RET modositasi mutatok faktortoltés modositasi mutato
4 3,88 4,92 0,67 2,63
11 21,61 5,78 0,74 24,65
15 4,71 9,15 0,71 0,74
18 27,98 6,39 0,78 30,08
20 1,38 0,65 0,80 1,97
BEC modositasi mutatok faktortoltés
2 15,99 16,55 17,97 0,64
6 0,23 1,28 0,40 0,89
10 1,94 9,22 0,27 0,96
16 12,07 131,00 29,02 0,68
19 0,81 24,85 1,72 0,83
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IPBI3
0,50**
IPBI7 0,775,
IPBI9 0,68
0,65%* i
IPBI12 [« KOV
IPBIS 0,79,
0,46%*
IPBI13 0,66+
0,90%*
IPBI14 [« AFT
079()**
IPBI17
0,70%*
IPBI4 0,64
0,82%*
IPBI11 |« RET
0,70**
IPBII5
013" 0,49%*
IPBI20
0,70%*
IPBI2 [« BEC
0,88**
IPBI6
0.9%*
IPBI10 .
09}
IPBI19
Megjegyzés: **p < 0,001

1. abra. A 16 tételes iPBI-HUN item- és faktoreredményei
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Tekintettel arra, hogy az iPBI 6sszességé-
ben az 0sszes item atlagolasaval, valamint
skalakra osztva is értelmezhetd, nemcsak
a faktortoltések alapjan mérlegeltiik a kiza-
rasra keriilt tételeket, hanem az adott tétel
tobbi skalaval sszefiiggésben 1évé moddo-
sitasi mutatojat is figyelembe vettiik. Ennek
kovetkeztében a 2. tabldzatban lathato itemek
koziil a dogmatikus kovetelések (KOV)
skalabol az 6todik, az alacsony frusztracios
tolerancia (AFT) esetében az elso, a rettegés
(RET) alskalabol a tizennyolcadik, valamint
a becsmérlés (BEC) alskalabol a tizenhato-
dik tétel keriilt kizarasra. Az 1. dbra szem-
I¢lteti a kizaras utani tételek faktortoltését és
a skalak kozotti osszefiiggéseket, amelyek
minden esetben szignifikansak (p < 0,001).
A modositott 16 itemes valtozat eseté-
ben csoportonkénti 6sszehasonlitd elemzést
is végeztiink, amelyben a nemek ¢és a spor-
tolds tipusa szerinti csoportositds utan is
végrehajtottunk megerdsité faktoranalizist.
A mintankba tartoz6 férfi sportolok eseté-
ben szignifikans és megfeleld illeszkedést
mutat (¥*(98) = 174, CFI (0,05-0,08) = 0,92,
SRMR = 0,06, RMSEA = 0,07, p <0,001) a 16
tételes valtozat, azonban amikor kiilon csak
a ndi résztvevoket vizsgaltuk, akkor bizo-
nyos illeszkedési mutatok nem érik el a sziik-
séges érteket (¢%(98) =204, CFI1(0,07-0,10) =
0,88, SRMR = 0,08, RMSEA = 0,08, p <0,001).

Egyéni sportolokndl szintén szignifikans és
megfeleld illeszkedést mutat az iPBI-HUN
(x*(98) = 178, CFI (0,06-0,10) = 0,90, SRMR
= 0,07, RMSEA = 0,08, p < 0,001), ellenben
a csapatsportoloknal (y3(98) =220, CFI (0,07—
0,90) = 0,88, SRMR = 0,08, RMSEA = 0,08,
p<0,001).

Reliabilitas vizsgalat és standard
értékek meghatarozasa

A validitas feltarasat kovetden vizsgaltuk
a 16 tételes valtozat (tovabbiakban: iPBI-
HUN) megbizhatosagat. A 2. tabldzat alap-
jan kijelenthetd, hogy minden skala esetében
a Cronbach-alfa mutat6 eléri a megfeleld érté-
ket (a5, = 0,69, ., = 0,85, a, ., = 0,71, 0, .
= 0,78, a4, = 0,87). A teszt-reteszt eredme-
nyeink szintén megerdsitik az iPBI-HUN reli-
abilitasat és megismételhetdségét, hiszen az
osztalyon beliili korrelacios egyiitthato (ICC)
minden skéla esetében szignifikans (p <
0,001) és megfeleld értéket mutat (ICC, ;=

091, 1CC,,,=0,72,ICC,,,= 0,84, ICC, =
0,86, ICC,,,= 0,89). Az eredményeink azt

bizonyitjak, hogy az iPBI-HUN faktor struk-
taraja és megbizhatosaga megfeleld a hazai
sportol6i mintan. Kovetkeztetésképp szeret-
nénk meghatarozni amatér és profi sportolok
standard értékeit, amelyet a 3. tabldzat szem-
1éltet.

3. tablazat. Skalak leiro statisztikaja, reliabilitasa és korrelacios matrixa

M (SD) a KOV AFT RET BEC OSSZ KSZ SSZ ONB
KOV |3,61(0,78) 0,69 1 040" 066" 025" 073 015 0,10 0,11*
AFT |3,78(x0,88) 085 040" 1 0,56 045" 0,79 0,39%F 0,25%* -0,07
RET 3,70 (£0,86) 0,71 0,66™ 0,56 0,38 0,84 029%* 0,17%  -0,02
BEC [2,40(£0,98) 0,78 025" 045" 038" 1 0,71 0,47%%  0,38%* -0,31%*
0OSSZ | 3,37 *0,67) 0,87 0,73 079" 084" 071" 1 044% 031%* -0,11*
KSZ [2,29(£0,60) 0,83 0,15% 0,39%* 029%% 047%* (,44%* 1 0,65%* -0,51%*
SSZ | 1,96(£0,53) 0,77 0,10 0,25% 0,17% 0,38%* 0,31%* 0,65%* 1 -0,44%*
ONB [2,80(0,59) 0,86 0,11* -0,07 -0,02 -031*¥* -0,11*% -0,51%* -044% |
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Megjegyzés:
*p<0,05
** p<0,001

KOV: dogmatikus koveteléseknél; AFT: alacsony frusztracios tolerancia; RET: rettegés; BEC: becs-

mérlés; OSSZ: irracionélis hiedelmek 6sszpontszama; KSZ: kognitiv szorongés; SSZ: szomatikus

szorongis; ONB: 6nbizalom
Prediktiv validitas vizsgalata

A 2. tablazat jol szemlélteti, hogy az iPBI-
HUN mind a négy alskalaja gyenge-kozepes
szignifikans egylittjarast mutat egymassal
(r=0,25-0,66, p < 0,001). Tovabba a teljes
skalaval (OSSZ) erds szignifikans korrela-
ciot mutatnak az alskalak (» = 0,71-0,84,
p <0,001). A multidimenzionalis szorongas
harom komponense (kognitiv szorongas —
KSZ, szomatikus szorongds — SSZ, dnbi-
zalom — ONB) és az irracionalis hiedelmek
(OSSZ) szintén szignifikans osszefiiggést
mutatnak. A kognitiv szorongas (r= 0,44,
p <0,001) és a szomatikus szorongas (r=
0,31, p < 0,001) pozitiv, mig az dnbizalom
(r=-0,11, p = 0,04) negativ szignifikans
korrelacidét mutat az irracionalis hiedel-
mekkel. Tovabba az irracionalis hiedelmek
eldre jelzik a kognitiv (F(1,332) = 77,63, t =
8,81, p < 0,001) és a szomatikus szoron-
gast (F(1,332) = 33,87, t = 5,82, p < 0,001),
valamint az 6nbizalmat (F(1,332) = 4,13, t=
-2,03, p < 0,001) egyarant, amely bizonyit-
ja az irracionalis hiedelmek prediktiv erejét
a multidimenzionalis szorongasra.

MEGBESZELES

Jelen tanulmany 6 célja a magyar nyelvre
forditott Irracionalis Teljesitményhiedelmek
Leltar (iPBI-HUN) validitasanak, reliabi-
litasanak és standard értékeinek feltarasa
volt. Turner és Allen (2018) eredeti 20 téte-

les sportoloi kontextusra kifejlesztett iPBI
eszkdze magyar mintan nem mutatott megfe-
leld értékeket. A faktortdltések és a modosi-
tasi mutatok vizsgalatat kovetden kizartuk
azt a 4 tételt, amelyek legkevésbé illettek
a négy faktoros struktirdba. A dogmati-
kus kovetelések alskalardl az 6todik item
(,, Sziikségem van arra, hogy madsok is azt
gondoljak, hogy értékesen hozzdajarulok
a dolgokhoz.”) keriilt kizarasra, tovabba az
alacsony frusztracios tolerancia esetében az
els6 (, Ki nem dllhatom, hogy ne érjem el
a céljaimat.”), a rettegésrol a tizennyolcadik
(,, Borzaszto lenne, ha nem lenne biztos pozi-
ciom a csapatban.”), valamint a becsmér-
1és alskalardl a tizenhatodik (;, Amennyiben
a képességeim nem fejlédnének folyama-
tosan, az oriasi kudarc lenne szamom-
ra.”). Tobb oka is lehet annak, hogy ezek
az itemek nem illeszkedtek a faktorstruktu-
rahoz. Az els6 és legevidensebb a kultura-
lis kiilonbség az eredeti (iPBI) és a magyar
(iPBI-HUN) valtozat k6z6tt, hiszen Turner
és Allen (2018) az Egyesiilt Kirdlysag-
ban vizsgaltak a sportolokat, mig vizsgala-
tunk magyar sportoloi mintan zajlott. Ebbol
adododan a tételek értelmezésében a brit és
a magyar résztvevok kozott adodhattak elté-
rések. Példaul a tizenhatodik item esetében
az eredeti angol megfogalmazasban a ,, fail-
ure” szot az adott egyén jellemzésére hasz-
nalja (,,...what a failure I am”), a magyar
nyelvre forditott verzidban pedig ,,...kudarc
lenne szamomra”. Tekintettel arra, hogy
a magyar nyelvben a kudarc szt nem szok-
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tuk hasznélni egy ember jellemzésére, ezért
ugy gondoljuk, hogy hazai mintan ennek
a kérdésnek az értelmezése kiilonbozo lehet
a sportoloknal. Tovabb erdsiti a kulturalis
kiilonbségek magyarazatat az a tény, hogy
egyeb nyelvteriiletre validalt iPBI esetében
is sziikség volt tételeket kizarni, amelyek
koziil van azonossag az altalunk kizart téte-
lekkel (Chotpitayasunondh & Turner, 2019;
Nejati et al., 2022). A konstruktumvalidita-
son tul prediktiv érvényességét is vizsgal-
tuk az iPBI-HUN kérddivnek, amelynek
soran sikeriilt feltdrnunk, hogy az irracio-
nalis hiedelmek és a multidimenzionalis
szorongasmodell mindharom komponen-
se (kognitiv, szomatikus, 6nbizalom) &ssze-
fiiggést mutat. Az egyiittjarason tul az
irraciondlis hiedelmek pozitiv elérejelzd
hatassal birnak a kognitiv és szomatikus
szorongasra, mig negativ iranyu prediktor-
ra a versenyeredménnyel kapcsolatos dnbi-
zalom esetében. Ezek az eredmények azt
mutatjak, hogy a sportolok magas irraciona-
lis hiedelmei novelhetik a kognitiv és szoma-
tikus szorongést, valamint csokkenthetik az
onbizalmukat. Kovetkeztetésképp az irraci-
onalis hiedelmek a versenyszorongas néve-
kedését okozhatjak, amely korabbi kutatasi
eredményeket is megerdsit (Chadha et al.,
2019; Téth et al., 2022). Osszességében kije-
lenthetd, hogy az Irracionalis Teljesitmény
Leltar magyar nyelvre forditott verzidja
(iPBI-HUN: . melléklet.) 16 tételes forma-
ban a — konstruktum és prediktiv — validitas
kritériumainak megfelel.

A tanulmany masodik célja az volt,
hogy az iPBI-HUN reliabilitasat is feltar-
juk. A belsé konzisztenciat tekintve minden
alskala ¢és a teljes eszkdz megfeleld értéke-
ket mutat. Habar egyes iranyelvek alap-
jan 0,7 feletti Cronbach-alfaérték esetén
jelenthetd ki egy eszkdz megbizhatosaga

(Terwee et al., 2007). Annak ellenére, hogy
a dogmatikus kovetelések alskala nagyon
kozeli értéket (0,69) mutat, nem éri el ezt.
Ennek a f6 oka lehet, hogy a REBT modell
tobb fajtajat feltételezik azzal kapcsolato-
san, hogy hogyan viszonyulnak egymdashoz
az irraciondlis hiedelmek. Ellis és Dryden
(1997) REBT-I modellje szerint a dogma-
tikus kovetelések az elsddleges irraciona-
lis hiedelmek, amelyek a mentalis egész-
ségre karosak, és a masodlagos irracionalis
hiedelmek (alacsony frusztracios toleran-
cia, rettegés, becsmérlés) kozvetitd szerepet
jatszanak ebben. Sportoldi kontextusban is
talaltak bizonyitékot erre a modellre, hiszen
Mansell és Turner (2022) feltartak, hogy az
elsédleges irracionalis hiedelem — dogmati-
kus kovetelések — a masodlagos irraciondlis
hiedelmeken keresztiil valtjak ki a pszicho-
logiai distressz allapotat. Ennek kovetkez-
tében valosziniisithetd, hogy a dogmatikus
kovetelések alskaldja megoszt némi varian-
ciat a tobbi alskalaval. Az eredeti (Turner &
Allen, 2018) és mas nyelvre (pl. Nejati et
al., 2022) validalt mérdeszkdzok esetében
is ez a skala mutatja a legalacsonyabb bels6
konzisztenciat, amely bizonyitja a hasonlo-
sagot a magyar és a mas nyelvekre validalt
iPBI kozott. A teszt-reteszt vizsgalat ered-
ményei megerdsitik az iPBI-HUN id6be-
li megbizhatésagat és megismételhetdsé-
gét. Osszességében az iPBI-HUN nemcsak
a validitas, hanem a reliabilitas kritériumai-
nak is megfelel.

Tekintettel arra, hogy sikeriilt a magyar
nyelvii méréeszkoz érvényességét és megbiz-
hatosagat feltarnunk, szeretnénk sportoloi
kontextusra meghatarozni a standard értéke-
ket, amelyeknek atlagértékeit a teljes kérdo-
ivre és skalanként is a 2. tablazat szemlélteti.
Tobb kutatas is bizonyitja, hogy a sporto-
16k irracionalis hiedelmeinek cs6kkenése
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hozzajarul kiilonb6z6 pszichologiai problé-
mak kezeléséhez (pl. Turner, 2022; Turner,
2019). Kovetkeztetésképp az eredménye-
ink alapjan atlag feletti pontszam(ok) (lasd
2. tablazat) esetében javasoljuk az irraciona-
lis hiedelmek csokkentésére iranyuld beavat-
kozéasok alkalmazasat.

Jelen tanulméany eredményei alapjan
kijelenthetd, hogy a 16 tételes magyar nyel-
vl Irracionalis Teljesitményhiedelmek Leltar
(iPBI-HUN) érvényes és megbizhato pszi-
chometriai értékeket mutat magyar sportolok
korében mind tudoményos vizsgalatokhoz,
mind pedig gyakorlati munkahoz. Fontos
azonban kiemelni, hogy a kutatasnak vannak
limitaciéi. Az egyik az, hogy nem vizsgaltuk
a mérdeszkdz konkurens validitasat. Ennek
6 oka, hogy jelenlegi tuddsunk szerint nincs
olyan, mar magyar nyelvre validalt, azonos
célra hasznalt kérddiv, amely alkalmas lett
volna az Osszevetésre. A masik fontos limi-

tacidja, hogy a mérdeszkoz hazai mintan valo
alkalmazhatosagat bizonyos itemek kizara-
saval értiik el, ami nem a legidealisabb elja-
ras egy pszichometriai vizsgalatban. Tovab-
ba nemi és sportforma szerinti kiilonbségek
esetében csak férfi és egyéni sportoloknal
mutat elfogadhato értékeket a megerdsitd
faktoranalizis. Kovetkeztetésképp az alab-
bi kutatas tovabbfejlesztéseként javasoljuk
az eszkoOz tovabbi validitasvizsgalatanak
lefolytatasat, kiilonosen ndi és csapatsporto-
16 populacion. Osszességében az iPBI-HUN
az elsé magyar nyelvli méréeszkdz, amely
alkalmas a sportolok irracionalis hiedelmei-
nek mérésére. A méréeszkoz kutatasi céla
felhasznalasa hozzajarulhat meglévo kutata-
si eredmények megerdsitéséhez és Gjak felta-
rasahoz, valamint segitheti a magyar spor-
tolokkal foglalkozo sportpszicholégusokat
a diagnosztikai folyamatokban.
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SUMMARY

THE HUNGARIAN VALIDATION OF THE IRRATIONAL PERFORMANCE BELIEFS INVENTORY
(1PBI)

Background and aims: In the field of scientific and practical sport psychology, Rational
Emotive Behavior Therapy (REBT) has gained prominence as an assessment and interven-
tion approach. Its foundation lies in identifying and rationalizing irrational beliefs (demand-
ingness, low frustration tolerance, awfulizing, depreciation). To make this intervention
applicable in both scientific and applied sport psychology in Hungary, creating a validated
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measurement tool in Hungarian is essential. Therefore, this study aims to explore the validity,
reliability, and standardization of the Hungarian version of the Irrational Performance Beliefs
Inventory (IPBI), originally in English.

Method: The research involved 334 Hungarian amateur and professional athletes engaged in
individual or team sports. Following internationally accepted principles of translation and
cultural adaptation, the 20-item iPBI developed for athletes was translated into Hungarian.
Additionally, the Competitive Sport Anxiety Inventory (CSAI) was used to measure compet-
itive anxiety. Confirmatory factor analysis was employed to explore construct validity, while
linear regression analysis was used for predictive validity. To assess internal consistency,
inter-scale correlation coefficients were examined, and test-retest methodology was employed
for assessing repeatability within the class by using interclass correlation coefficients.
Results: The results of the confirmatory factor analysis of the original 20-item version did
not show adequate fit indices. After excluding four problematic items, the 16-item version
demonstrated satisfactory values in confirmatory factor analysis. Irrational beliefs predict
all three components of the multidimensional anxiety model (cognitive, somatic, self-confi-
dence). Internal consistency and test-retest examinations also confirm the reliability of the
16-item version.

Discussion: This study confirms the validity, reliability, and standard values of the 16-item
Hungarian Irrational Performance Beliefs Inventory (iPBI-HUN). The iPBI-HUN is suitable
for both scientific and practical use in the Hungarian population.

Keywords: sport psychology, REBT, iPBI, validity, reliability
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MELLEKLETEK
1. melléklet. Magyar Irracionalis Teljesitményhiedelmek Leltar (iPBI-HUN)
Alabb olyan allitasokat talal, amelyek gondolatokat és hiedelmeket irnak le. Olvassa el az

Osszes allitast figyelmesen, majd az alapjan valassza ki a megfeleld szamot, hogy mennyire
ért egyet vagy sem Onre vonatkozoan az adott 4llitassal.

Egydlta- |, \4bb | Egyetis | Inkabb | 1eH
. . lan nem . . mérték-
Valtozok , nem értek | értek meg | egyet-
értek egyet nem is értek ben egyet-
egyet gy értek
Ha kudarcokkal nézek
| §zembe, az‘ megmutat- | ) 3 4 5
ja, hogy milyen ostoba
vagyok.
Szamomra fontos emberek-
2 | nek pozitivan kell tekinte- 1 2 3 4 5
niiik ram.
3 Borzaszt6, ha masok esélyt | ) 3 4 5

sem adnak nekem.

Vesztes vagyok, ha nem
tudok sikeres lenni azok-
ban a dolgokban, amelyek
szamitanak nekem.

Csapattarsaimnak tisztelnie
kell engem.

Nem tudom elviselni, ha
6 | nem tudom jobban csinalni 1 2 3 4 5
a dolgaimat.

Nem viselkedhetnek
lekezelGen velem azok az
emberek, akik fontosak
szamomra.

Amennyiben nem lenne
biztos helyem a csapatban,
az azt mutatna, hogy érték-
telen vagyok.

Szorny, ha a csapattarsa-
im nem tisztelnek engem.

10 | Tarsaim nem utasithatnak el. 1 2 3 4 5

Nem tudom elviselni, ha
11 | a képességeim nem fejlod- 1 2 3 4 5
nek folyamatosan.
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Valtozok

Egyalta-
lan nem
értek

egyet

Inkabb
nem értek

egyet

Egyet is
értek meg
nem is

Inkabb

egyet-
értek

Teljes
mérték-
ben egyet-
értek

12

Nem birom elviselni, ha
olyan dolgokban kudarcot
vallok, amelyek fontosak
szamomra.

13

Szornyt lenne, ha a tarsaim
elutasitananak.

14

Nem tudom elviselni, ha
nem vagyok sikeres azok-
ban a dolgokban, amelyek
fontosak szdmomra.

Ha valaki ugy gondol-

ja, hogy nem vagyok jo
abban, amit csinalok, az azt
jelentené, hogy nem érek
semmit.

16

Szornyii, amikor masok azt
gondoljak, hogy én érdem-
ben nem jarultam hozza

a dolgokhoz.

Pontozas:

Dogmatikus kovetelések: 2 +5+7+ 10/ 4

Alacsony frusztracios tolerancia: 6 + 11 + 12+ 14/ 4
Rettegés: 3+9+13+16/4
Becsmérlés: 1 +4+8+15/4
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OSSZEFOGLALO

Hattér és célkitiizések: A kozlemény az 0j, teljesitményelvii Rorschach-proba, az R-PAS
sajatossagairol (The Rorschach Performance Assessment System) szamol be, 6sszehasonlit-
va a klinikai gyakorlatban napjainkig meghatarozo — hazankban Mérei-féle Rorschachként
elterjedt — hagyomanyos Rorschach értékelési rendszert az 0j teszt jellemzoivel. A hazai
Rorschach-gyakorlat és az R-PAS rendszer hasonlosdgainak és kiilonbozdségeinek gyakor-
lati szemponti megvilagitasa a hazai alkalmazas eldsegitésének érdekében. A Mérei-féle
alkalmazasi rendszertdl valo kiilonbozéségek kiemelésével, ennek tiikkrében ismertetjiik az
Uj teszt alapelveit, terminoldgiai jellemz6it, adminisztracios (jeldlési, feldolgozasi, értékelési
és értelmezési) sajatossagait.

Modszer: Komparativ analizis, kiilonds tekintettel az uj eljaras alkalmazasi irdnyelveire és
kiterjedt nemzetkdzi normativ adatgytijtésének értékeire.

Eredmények: Irasunkban bemutatjuk, hogy a hazai Rorschach-proba és az R-PAS egyarant
kivalé eszkoz a klinikai szakpszichologusok kezében, de utobbi elsésorban a teljesitmény-
mérés teriiletén, s6t az igazsagiigyi szakértésben is elnyerheti 0j helyét. Statisztikai megbiz-
hatosaga, kevesebb jelolési feladata, online kiértékeld rendszere és gyors elsajatithatésaga
teszi vonzdva a gyakorld szakemberek szdmara.
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Kovetkeztetések: Az 0j teszt alkalmazasi kézikdnyve révidesen széles korben lehet6vé teszi
a teszt hasznalatanak megismerését, elsajatitasat és a hazai tesztadaptaciot. Az alkalmazhatosagi
kor az 4j teszt esetében a pszichologiai gyakorlat minden teriiletére kiterjed, szemben a klinikai
hangsulyu és személyiségdiagnosztikai keretek kozott alkalmazott eredeti Rorschach-teszttel.
Bevezetésével bekapcsolodhatunk a nemzetkozi egyiittmiikodésbe, egyszersmind lehetové
tessziik a magas mindséget képviselé magyar Rorschach-rendszer tovabbélését és fejlodését.

Kulcsszavak: Mérei-féle Rorschach-teszt, R-PAS, személyiség, teljesitménymérés

BEVEZETES

Munkank célja a Rorschach-proba uj,
teljesitményelvli alkalmazasi rendszeré-
nek (R-PAS) a bemutatasa, 6sszehasonlito
elemzése, egybevetése a hazai gyakorlatot
meghatarozo Mérei-rendszerrel. A Mérei
Ferenc altal végzett hazai fejlesztések az
eredeti Hermann Rorschach 4ltal 1étreho-
zott tesztre épiilnek, és annak szemléletét
viszik tovabb. Hazankban ez a mddszer-
tan Mérei Ferenc kutatasai és alkalmazasa
révén indult Gtnak, ezért a tovabbiakban is
ilyen mdédon emlitjiik. Az ezredfordul6 6ta
a pszichodiagnosztikai eszkoztar jelentOsen
valtozott. A Rorschach-teszt mas projek-
tiv eljarasokkal egyiitt krizisbe keriilt, mig
elérte jelentés megujulasanak jelen allapo-
tat az R-PAS (The Rorschach Performance
Assessment System) rendszerében. Kozlemé-
nyiinkben bemutatjuk az uj teszt 1étrejotté-
nek kritikus fordulopontjait. Ezt bévebben
Csaszar-Nagy (2020) a Magyar Pszicholo-
giai Szemle Rorschach tematikus kdtetében
ismerteti. Jelen irasunkban az alapelvek,
terminoldgia, tesztadminisztracié és infor-
macios jellegzetességek mentén vetjiik ossze
a két rendszert, hasonld elemei és jelentds
kiilonbségei mentén. Ismertetjiik az R-PAS
hazai bevezetésének aktualis helyzetét és
hasznalatanak perspektivait a pszichodiag-
nosztikai gyakorlatban.

ELOZMENYEK, AZ R-PAS
MODSZER LETREJOTTENEK UTJA

A hazai klinikai 1¢lektan gyakorlatanak
Ferenc iskolateremtd szerepet t6ltott be.
Szakmaépité koncepciojanak alaptézise
a pszichodiagnosztikai eszkoztar els6dleges
fontossaga volt, mivel ez adhatja meg mas
klinikai teriiletekkel szemben a foglalko-
Ennek bizonyitékaképpen a tesztrepertoar
kialakitasa keriilt el6térbe. Szakacs Ferenc
és munkatarsai kidolgoztak a Rorschach-
proba rendszerét, ami a hazai klinikai pszi-
chodiagnosztika zaszl6s hajojava valt, és
maig az is maradt (Mérei & Szakacs, 1977,
Meérei, 2000). Noha a nemzetkdzi gyakor-
latban angolszasz nyelvteriileteken az
amerikai Exner altal kidolgozott Compre-
hensive System protokoll szerzett egyedural-
mat, a magyar rendszer a német &s svajci
Rorschach-hagyomanyokhoz kapcsolodott,
nyelvezetében (jeldlési konvencidiban)
is. A hazai Rorschach iskola 260 koddal,
52 mutatdval és szdmos klinikai skalaval
jellemezhetd rendszere a klinikai pszicho-
logiai szakmai protokollban a diagnosztikai
munka kotelezo részévé valt. A teszt iddigé-
nyes elsajatitasa és alkalmazasanak szigort
feltételei miatt, informacios gazdagsaganak
rendkiviili értékei ellenére, az ezredfordulo
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ota fokozatosan hattérbe szorult, mas (nagy-
részt kérdoives onkitdltd vagy értékelo)
tesztekkel szemben. A klinikai gyakorlat-
ban azonban megorizte jelentoségét (Csigo,
2018). Hasonlo folyamat volt megfigyelhetd
a nemzetkozi szintéren is a teszthasznalatra
vonatkozéan. Az amerikai Comprehensive
System Rorschach-rendszer is krizisbe
keriilt. El6szor az amerikai standardiza-
lasban felfedezett hibak (Garb, 1999) miatt
merdiilt fel a teszt moratdriuma, majd (ismét
a tesztkritériumoknak valé megfelelés terén)
érvényességi és megbizhatdsagi kritikak
astak ala a tekintélyét. Az Amerikai Pszi-
chologiai Tarsasag (APA) 1997-ben kitliz-
te zaszlojara a gyakorlatban alkalmazott
pszichodiagnosztikai tesztek tisztasaganak
(objektivitas, validitas, megbizhatosag) elle-
nbrzését. A Rorschach-proba MMPI teszttel
torténd validalasat Gregory Meyer (1997)
veégezte el. Meyer és Kurtz (2006) javasla-
tot tett az Exner-féle terminologia és jelolé-
si koddrendszer feleslegessé valo elemeinek
kiszlirésére, egységesitésre, sot fogalmi és
szemléleti valtozasok reformjara. Szamos
pszichometriai kritika utan Viglione (1999)
is megkérddjelezte a teszt hasznalhatosagat.

Viglione és Hilsenroth (2001) kritikusan
vetették fel az exneri rendszer alkalmazasa-
bdl varhato diagnosztikai tévedéseket. Exner
mar 1997-ben felallitott egy Rorschach
Tesztkutatasi Bizottsagot (Rorschach
Research Council). A Gregory Meyer elndok-
letével miikddé bizottsag (Erard, Erdberg,
Eblin, Mihura, Viglione) célja a teszt hiba-
korrekciodja, pszichometriai megerdsité-
se és fejlesztése volt. A tesztre vonatkozd
metaelemzés (Mihura et al., 2012) nyoman
az Exner-eljaras valtozoinak egyharmada
kiesett a rendszerbdl. Ez a bizottsag kezdte
meg az uj, teljesitményelvii Rorschach-rend-
szer (R-PAS) kidolgozasat. Ezt a modszert

uj nevén 2012-ben mutatta be Meyer €s
Eblin a pszichologiai gyakorlatnak. A teszt
R-PAS-ként valo felépitésében tamaszkod-
tak a klinikai képzési programok tapaszta-
lataira, felhasznaltdk a modern statisztikai
technikakat, adatfeldolgozasi mddszere-
ket. Torekedtek a vizsgalatvezetdi viselke-
dés kiilonbségeibdl adodo eltérések csokken-
tésére, az empirikus alatamasztottsagra, az
adatgyfijtési eljarasok egyszerisitésére. Az
R-PAS ma mar nemzetkdzi normativ kuta-
tasi hattérrel rendelkezik, szakmai reputa-
cidja egyre novekszik. Ugyanakkor fontos
emlitést tenni arrol, hogy a Comprehensive
System (CS) els6sorban amerikai teriileten
tovabbra is a mindennapi felhasznalas része
maradt, és térekszenek a rendszer tovabbi
fejlesztésére is.

A MEREI-RENDSZER ES AZ R-PAS
TERMINOLOGIAL VALAMINT
ALKALMAZASI ALAPELVEINEK
KULONBSEGEI

Az R-PAS (The Rorschach Performance
Assessment System), vagyis a Rorschach
Teljesitményértékeld Rendszer, ahogyan az
anevében is szerepel, teljesitményszempont-
bol ragadja meg a Rorschach-proba vizsga-
lati helyzetét. A tesztfelvételi elhelyezkedés,
a meghatarozott instrukciok és a tesztfelvé-
teli helyzet a vizsgalati személytdl a feladat
abszolvalasat varjak el. Bar modszerta-
na kiilonbozik a Hermann Rorschach altal
Magyarorszagon Mérei Ferenc révén megho-
nositott rendszert6l, alaposan elmélyiilve az
R-PAS jeldlési és értelmezési rendszerében
észrevehetjiik, hogy a Rorschach-proba rend-
szerének komplexitasaba jol illeszkedik ez
a legtjabb metodus is. Az R-PAS egységes
standardizalt iranyelveket és egyértelmiien
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meghatarozott Iépéseket biztosit a felhaszna-
16i szamara, mindez a terminologiajaban is
megjelenik. Alaposan meghatarozott teszt-
felvételi 1épések, nagyon pontosan leirt alap-
elvek segitik, hogy a kiillonboz6 teriileteken
dolgozd, valamint kiilonbdz6 ismereti hattér-
rel rendelkez6 klinikusok, kutatok egyarant
¢és legfoképpen egységesen képesek legye-
nek alkalmazni a Rorschach-tesztet.

Az R-PAS terminoldgiaja sok eset-
ben a CS (Comprehensive System,; Exner,
1971) kifejezéseit alkalmazza, ez azon-
ban a magyar szakemberek szamara kevés-
s¢ ismert lehet. A kézikonyvnek szant
Rorschach Performance Assessment System
(2011) nagyban segiti a modszer elsajatita-
sat, minden mozaikszd, rovidités egyértelmi
magyarazattal, kritériumrendszerrel rendel-

kezik. Bizonyos jeldlések (Codes) kritériu-
mai konkrét szavakra vonatkozhatnak. Ezek
a kodok alapos ¢és széles korti statisztikai
vizsgalatok eredményeképpen jottek 1étre.
Az egyes R-PAS jelolések validitasa és reli-
abilitasa, a valtozok kivalasztasanak hivatko-
zasai megtalalhatok a kézikonyvben (példa-
ul az ordldependenciara utald valaszok,
az in. ODL [Oral Dependent Language]
leggyakoribb szavainak §sszefoglalo tabla-
zata). Az alabbi tablazatban talalhatoak az
egyes nagyobb R-PAS jelolési csoportok,
valamint a hozzajuk tartozé korai alkotdk,
a terminoldgia elsddleges rendszerezoi. Errdl
a kézikdnyv hosszabb leirast nyujt. A tabla-
zat segitségével kovethetove valik, hogy az
egyes R-PAS jel6léseknek milyen vizsgala-
tok szolgaltak alapul (Meyer et al. 2011).

1. tablazat. R-PAS jeldlési csoportok ¢és eredetiik

R-PAS jeldlési csoport

Moédszertani, fogalmi eredete

Lokalizacio és fehér hattér

Rorschach, Beck

Tartalmi csoport

Rorschach, Klopfer, Beck

Objektum mindségére vonatkozo jeldlés(ek) Friedman
Forma mindségére és Ropularltasra vonatkozo Rorschach
jelolés(ek)
., Rorschach, Klopfer, Beck, Pietrowski,
Determinansok
Exner, Ames
Kognitiv jelolések Rapaport, Gill & Schafer, Exner
Rapaport, Gill & Schafer, Exner, Urist,
Tematikus jelolések Meloy & Gacono, Perry & Viglione, Masling,

Rable & Boldheim

Az R-PAS modszertannak és a hozzatartozo
angol nyelvi kézikdnyvnek a magyar kiada-
si folyamata és elsd kiadasa 2023-ban zajlott
(Meyer et al., 2011). Ebbdl adéddan nincs
még kialakult egyezményes magyar nyel-
vl terminoldgia. Mivel a médszer Ameri-
kabol szarmazik, elsésorban angol nyelvii
roviditéseket, mozaikszavakat hasznal, ez
nagyban eltér a Mérei Rorschach-probatol,

ami a német nyelvii kifejezéseket emelte at.
A kutatasmoddszertanban, a tudomany vila-
gaban az elmult évtizedben az angol nyelv
térhoditasa zajlik, igy az R-PAS segitheti
azokat a felhasznalokat, akik legalabb alap-
szintli angoltudassal rendelkeznek.

Az R-PAS kizarolag hivatalos kikép-
z6helyeken (https://r-pas.org) sajatithato
el a kézikonyv alapos tanulmanyozésaval,
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ezaltal az oktatok és a képzési helyek szem-
pontjabdl is egyezményeket tapasztalhatunk.
Hosszu tavon mindez a teszt validitasat és
konvencionalis alkalmazhatbsagat segiti.

Mivel az R-PAS a vizsgalat minden
szakaszara (tesztfelvétel, adminisztra-
cio, koédolas, szamolas és értelmezés)
vonatkozoban szigoru iranyelveket kovet,
igy a Rorschach-teszttel torténd kutata-
si munkat, a vizsgalatvezetés homogenita-
sat segiti. Ezen el6nyei miatt alkalmazasa
fokozottan hatékony lehet olyan szakmai
teriileteken, ahol fontos a megismételheto-
ség, esetleg rovidebb ido all rendelkezésre
a kiértékelésre, és kiemelten fontos az egyez-
ményes értékelési rendszer. A nemzetkdzi
kutatasmodszertan nyitott az R-PAS alkal-
mazasara, ezt maga a modszer nemzetkozi
normativ adatgytjtési folyamata bizonyitja
leginkabb. Fentebb leirt jellemzdi miatt az
R-PAS kiemelten hasznos a kriminalpszi-
chologiai, az igazsagiigyi pszicholdgia terii-
letén, valamint megbizhatosaga miatt akar
a munkapszichologia vilagdban is 0j teret
nyithat a projektiv teszteknek.

A KETFELE TESZT
ADMINISZTRACIOJANAK
(JELOLESENEK, SZAMOLASANAK)
KULONBSEGEI

A vizsgalat rogzitése az R-PAS esetén elekt-
ronikus és hagyomanyos papir-ceruza modon
is torténhet. Csaktgy, mint a Mérei-féle
Rorschach-vizsgalat sordn, a valaszadd bevo-
nodottsagat, a vele valdo megfeleld raportot
fontos kialakitani és fenntartani.

A vizsgalati helyzet itt is két szakaszra
bonthaté. Azonban az alapvetden kiilonb6z6o
megkozelités miatt a tesztfelvétel (Response
Phase), valamint a tisztaz6 szakasz (Clarifi-

cation Phase) nem feleltethetd meg egészen
a hazai eljarasnak. Modszertani alapelv, hogy
a vizsgalat vezetdje a valaszadasi szakasz-
ban non direktiv, azaz engedi, hogy a vizs-
galati személy vegye at az iranyitast, hiszen
minden, amit a vizsgalati személy a hely-
zetben tesz vagy nem tesz, jelentdséggel
bir. A teszt adminisztracidjara vonatkozo-
an az R-PAS 06sszefoglalo anyagokat bizto-
sit, amelyek gyakorlatban valo alkalmazasa
megkonnyiti a vizsgalati helyzetet a kezd6
rorschachozok szamara is. Nagyon fontos
kiilonbség, hogy az R-PAS vizsgalati hely-
zetében a vizsgalati személy és a vizsga-
lat vezetdje egymas mellett helyezkedik el,
szemben a Mérei-féle eljarassal, ahol a klasz-
szikus pszichoterapias elrendezésben torténik
a vizsgalat. Az elhelyezkedés egyértelmiien
jelzi a vizsgalati személy szamara, hogy telje-
sitményhelyzetben van. Osszességében tehat
a tesztfelvételi folyamatban a vizsgalatveze-
tonek egyezményes iranyelveket kell kovet-
nie az instrukciokra és a valaszok szamanak
optimalizalasara vonatkozoan.

Eltérd az instrukcid is, hiszen mig a Mérei-
féle teszt felvételekor azt mondjuk: ,, Most
tablakat fogok mutatni. Arra fogom kérni,
hogy azt mondja meg, mire hasonlit!” (csak
ha nem érti a személy, akkor hangzik el
a ,, Mire emlékezteti?” instrukciod, de a ,, Mit
dbrazol?” vagy ,,Mit lat a képen?” kérdé-
sek keriilenddk), addig az R-PAS esetén azt
mondjuk: ,, Tintafoltmintdak sorozata, amelyet
megmutatok. Azt kérném, hogy mondja el, mi
lehet ez. Probaljon meg két valaszt adni, vagy
esetleg harmat minden tablara.” Egészen
meghatarozott, pontos menete és kritériumai
vannak a R-PAS felvételének. A Rorschach-
teszt projektiv teszt, amelyben a vizsgalati
személyek kozott eltérd lehet a képzetaram-
las, igy a projekcios mechanizmus is valtozo
lehet. Az R-PAS-ban minddssze 2-3 felele-
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tet engediink a vizsgalati személyeknek, ami
hatéssal lehet a képzetaramlasra, igy magara
a projektiv folyamatra is. Ennek megfelelon
a Rorschach R-PAS felvételétél az ,,utdteszte-
lésig”, jelolésig és értelmezésig minden 1épé-
se eltér a Mérei-féle Rorschach-rendszert6l.
Rendkiviil fontos, hogy a vizsgalati hely-
zet masodik szakaszaban, az un. tisztazo
fazisban (ez az ,,utdteszttel” rokonithato),
a vizsgalatvezet6 célja, hogy az adott valasz
jeloléséhez sziikséges minden informaci-
ot megkapjon, megtudja, hogy adott hely-
zetben az adott személy a konkrét valaszat
hogyan észlelte. Mivel ebben a szakaszban
lehet a legnagyobb a vizsgalatvezetdk kdzotti
eltérés, ezért az R-PAS itt is szigoru iranyel-
veket kovet, csokkentve a vizsgaloi viselke-
dés valtozékonysagat. Mindezek az egyez-
mények redukaljak a hibavarianciat, amit
a vizsgalatvezetdk kozotti eltérések okozhat-
nak, ez pedig segitheti a Rorschach-teszttel
torténd vizsgalatokat, lehetové téve a teszt
moddszertananak tudomanyos fejlesztését.
A vizsgalatot kdvetden a teszt minél
hamarabb torténd Osszegzése, kddolasa és
értelmezése javasolt. Az R-PAS vizsgalato-
kat legegyszertibb médon az R-PAS oldalon
keresztiil tudjuk kiszamitani €s az eredmé-
nyeket megkapni. igy az esetekhez egyéni-
leg letdlthetd és szerkeszthetd utmutato all
rendelkezésre. A kiértékeld programhoz valo
hozzaférés biztositasa biztonsagos, titkosi-
tott webplatformon barmilyen internethez

kapcsolodo eszkozrdl torténhet (példaul PC,
Notebook, okostelefon, iPad). Ehhez ellen-
Orzott modon hozhatunk 1étre felhasznaloi
fiokot, szakképzési szinttdl és orientacio-
tol fiiggéen. Azaz létrehozhatunk kutatoi,
klinikai vagy akar diak felhasznaldi fidkot is.
Mindez lehet6vé teszi, hogy minden egyes
felvett vizsgalatot egy helyen tarolva, barmi-
kor elérhessiink a szakmai kompetenciahata-
roknak megfeleléen. A hazankban elérhetd
Rorschach-szoftverekhez hasonldan, ameny-
nyiben a vizsgalatot elektronikus médon
dolgozzuk fel, a szamszerl eredményeket
azonnal megkapjuk. Természetesen a kiilon-
b6z szamitasok elvégezhetdek kézzel, azon-
ban a korszer(i és praktikus feliilet nagyban
konnyitheti a szakemberek munkajat, foleg
akkor, ha nagy mennyiségii vizsgalati anya-
gokrol van sz6. Az eredmények az Gjonnan
létrehozott és folyamatosan vizsgalt nemzet-
kozi normativ referenciaértékekkel azonnal
egybevethetok.

A kodolasi folyamatot mindségi tablaza-
tok segitik, amelyek hangsulyozzéak a pontos-
sagot és a konvencionalitast. Ilyen példaul
a nemzetkozi mintan 1étrehozott Népszerii
(Popular) valaszok jegyzéke, ami hasonlit
a Mérei-féle Rorschach vulger valaszokhoz,
azonban nagyobb nemzetkdzi mintan vali-
dalt, valamint kategorikusabb jel6lési felté-
telrendszert kovet. A valaszok egyes kodola-
si (Codes) csoportjai kiilonbozo kérdésekre
adnak valaszt, amit a 2. tabldzat szemlélet.
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2. tablazat. Az R-PAS jelolési rendszere

Jelolésre vonatkozé kérdés

Hozzatartozo jelek (Codes) szama

Milyen a tabla orientacidja (Card Orientation)?

4 (példaul fejjel lefelé, oldalra forditva stb.)

Hol latja a tablan az adott valaszt (Localization)?

3 (példaul egész valasz, részletvalasz)

Magaban foglalja-e a hatteret az adott valasz
(Space Reversal vagy Space Integration)?

2 (integralja-e a hatteret, vagy arra valaszol)

Tartalmilag mit 1at a valaszban (Content)?

16 (példaul tiiz, ember, allat valaszok stb.)

Vannak-e egymassal 6sszekapcsolodo részletek
a valaszban (Synthesis)?

1 (1étrejon-e szintézis a valasz részletei kozott)

Vannak-e olyan észlelt valaszelemek, amelyek
homalyosak (Vagueness)?

1 (példaul mennyire megformalt az adott
valasz)

Van-¢ a két azonos valaszelem a valaszban
(Pair)?

1 (van-e két megegyez0 objektum az adott
valaszban)

Mennyire megfelel6 mindségii a valasz az adott
foltra nézve (Form Quality)?

4 (forma mindsége és az adott teriiletre adott
valasz gyakorisaga)

Milyen népszerii az adott valasz (Popular)?

1 (statisztikailag meghatarozott valaszok tartoz-
hatnak ide)

Mi a valasz determinansa, mi hatarozta meg
a feleletet (Determinant)?

13 (példaul mozgas, forma, szin a determinans;
a mozgasvalaszok esetén elkiilonitett aktiv,
passziv és aktiv-passziv valaszok)

Megjelenik-e kérdés a valaszban megjelend
kognitiv folyamattal kapcsolatban (Cognitive
Codes)?

10 (idetartoznak a torzult kognitiv folyamatok-
ra utal6 valaszok; ezek koziil 4 jelolése esetén
kiilonbséget tesziink a kognitiv folyamatok
valtozasanak szintjében)

Megjelenik-e valamilyen tematika a valaszban
(Thematic Codes)?

11 (idetartoznak pl. az agressziv, morbid temati-
kaju valaszok jelolései)

A vizsgalatvezetd részérdl tortént-e beavatkozas
a véalaszoptimalizalas érdekében a tesztfelvétel
soran (R-Optimized)?

2 (példaul kellett-e biztatni a vizsgalati
személyt a valaszadasra)

A tablazat alapjan lathato, hogy szamszeri-
en jelentdsen kevesebb kdod (Codes) talalha-
t6 az R-PAS moédszertanaban, mint a hazai
jelolési rendszerben, de igy is kozel 80
koddal dolgozik a modszer. Példaként mig
az R-PAS 16 tartalmi kort (pl. ember, allat,
anatomia stb.) hatdroz meg, a Mérei-rend-
szer 52-t. A Mérei modszertan esetén nem
minden jelolésnek van statisztikailag igazolt
normativ rendszere, mégis a szakember
szamara fontos jelzést biztosithat egy-egy
jelolés. Tehat nem maga a kédok szama
az, ami meghatarozo kiilonbség a két teszt
mddszertana kozott. Bar az R-PAS kevesebb

kéddal dolgozik, az alapvetd eltérés mégis
az, hogy egyfajta korlatot szab a kiértéke-
16 szakember képzettségének és szaktu-
dasanak. Ezekkel a szigort szabalyokkal
az R-PAS csokkenti az értékelési valtozé-
konysagot, ami segiti a kezdd felhaszna-
lokat, igy kénnyebb kiilonb6z6 szakmai
hattérrel és ismeretekkel egyféleképp alkal-
mazni a tesztet, ugyanakkor a Rorschach
Meérei-féle alkalmazasa soran a szakem-
bernek nagyobb tere marad a tapasztalati
¢és egyéb szakmai ismeretei fényében értel-
mezni az eredményeket.
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A mddszert alaposan tanulok szamara
szamos hasonldésag fedezheto fel az ittho-
ni jellési rendszer €s a teljesitményértéke-
16 rendszer kdzott. Azonban nagyon fontos,
hogy ezek mindségi jeldlési és értelmezé-
si kritériumai eltérnek. Az R-PAS jeldlé-
sei tobbéves normativ referenciaadatokbol
komplex statisztikai modszerekkel keriiltek
véglegesitésre. A jelolési folyamatot kifeje-
zetten segitik az egyes jelolési csoportok-
hoz tartozé tablazatok, a rendkiviil pontos
lokalizacios tablak (ezek szintén eltérnek
a Mérei-féle Rorschach-proba lokalizaci6itol)
és kidolgozott jeldlési 1épések, amiket kdvet-
ve a kezdé modszert alkalmazok is pontos,
konvencionalis jelolési kdvetkeztetésekre
juthatnak. A tablazat alapjan lathaté fontos
kiilonbség a Mérei Rorschach-proba-jelolés-
sel szemben, hogy az R-PAS olyan jeldlése-
ket is bevon a szamitasba és értelmezésbe,
amelyek nem a valaszhoz, hanem magahoz
a tesztfelvételi adminisztracidhoz kapcsolod-
nak, igy a tablak forgatasat, valamint a vala-
szok moderaldsdhoz adott jelzések szamat.

A vizsgalati eredmények legvégiil konnyen
olvashato grafikonokon is megjelennek, mind-
ez segiti és rendkiviil atlathatova teszi az egyes
tesztek értelmezését €s tobb vizsgalat dssze-
hasonlitasat. Az R-PAS is alkalmaz 6sszeg-
zéseket (példaul egész valaszok Osszege és
értelmezése, részletvalasz 0sszege és értel-
mezése stb.) valamint komplex szamitasokat,
skalakat (példaul EII-3 a gondolkodas zava-
ranak és a pszichopatoldgia sulyossaganak
atfogod, osszetett mérészama; Viglione et al.,
2011). Mindezeknek az alapveto statisztikai
mddszertani hattere megtalalhaté az R-PAS
felhasznalasara késziilt konyvben (Meyer et
al,, 2011).

Mig a Mérei-féle Rorschach-proba hazai
szakirodalma tematikusan a Pszichodiag-
nosztikai fejleszto kutatdsok a Rorschach-

probaban cimii kotetben (Bagdy & Csaszar-
Nagy, 2020) talalhato, addig az R-PAS
modszertanaval kapcsolatos szakirodalma-
kat szintén az R-PAS oldalon keresztiil érhet-
jukel.

A KETFELE TESZT
ERTELMEZESENEK ELTERESEI

A tesztfelvétel el6tt, csaktigy, mint a Mérei-
proba soran, hipotézist allitunk fel. Fontos,
hogy milyen kérdésekre keressiik a valaszt
a teszt felvételével. A teszt eredményei
abban segitenek, hogy az adott személy az
adott sajatossagokkal a vizsgalati helyzet
nyujtotta kontextusban nyujtott valaszaival
pontositani tudja az elézetes ismereteinket,
segitsen megérteni, amit a teszt hianyaban
nem tudunk. A Rorschach-teszt kiértékelé-
se, szakmai értéke nemcsak az alkalmazott
rendszertdl fiigg, hanem az azt alkalma-
z6 szakembert6l is. Minél tapasztaltabb és
képzettebb a felhasznald szakember, annal
magasabb szintl lesz a teszt értékelése és
értelmezése is, ennek azonban az R-PAS
rendszere talan kevesebb teret tud adni, mivel
annak szabalyrendszere némiképp korlatoz-
hatja a gyakorlott szakembert.

Az R-PAS eredmények egyik értelmezé-
si alapelve, hogy a Rorschachra mint telje-
sitményalaptl személyiségtesztre tekint.
Minden egyes érték értelmezésekor a pont-
szamhoz kddolt specifikus viselkedéseket
tartja szem el6tt, illetve figyelembe veszi,
hogy ezek a viselkedések logikailag és fogal-
milag megfelelnek-e a kovetkeztetések-
bdl levont személyiségjellemzoknek. Mint
minden viselkedéstipus, a szavak, kifeje-
zések, cselekvések, amelyeket a Rorscha-
ch ideje alatt megfigyelhetiink, tobbféle
teoretikus modon értelmezhetdk, beleért-
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ve a kognitiv, viselkedéses, pszichodinami-

kus és humanisztikus elméleti kereteket. {gy

a szakemberek elméleti ismereteitdl, orien-

taciojatol fiiggden teret kaphat a felszoli-

t6 jelleg szerinti értelmezés is, ez azon-
ban kevésbé hangsulyos, mint az eredeti

Rorschachban. Mint minden eseteben, az

R-PAS alkalmazasahoz is rendszeres szuper-

vizid, folyamatos tovabbképzés, jeldlésekkel

kapcsolatos rendszeres konzultacio javasolt,
ezekro6l az R-PAS oldal nyujt informaciot.

Az R-PAS eredmények értelmezése soran
fontos lépéseket hataroztak meg, hogy megfe-
leléen segitsék a személyfokuszu és tesztfo-
Osszeflizését. Ertelmezési eljarasi menetet
hataroznak meg, amelynek 1épéseit a kézi-
konyv kdnnyen érthetd formaban mutatja be,
klinikai esetbemutatéssal kisérten. A numeri-
kus eredmények grafikus abrazolasa az ssze-
foglald, profilalkot6 értelmezési tablazatok
segitik a szakemberek munkajat.

Fenticket 6sszefoglalva az R-PAS érté-
ke, hogy ugy alakitottak ki, hogy novelje
a Rorschach-vizsgalatok hasznalhatosagat
azaltal, hogy:

1. csak alegerdsebb statisztikai, empirikus
és klinikai megalapozottsaggal bird és
megfigyelt viselkedéses valtozokat értel-
mezi, és kizarja azokat, melyek statiszti-
kailag nem megalapozottak;

2. modern statisztikai és szamitastechni-
kai eljarasokat alkalmaz, és a modszert
folyamatosan fejleszti;

3. terminologiai, szimbolikai, szamitasi és
adatmegjelenitési szinten egyszerisitett,
egyontetl s logikus modszerként miiko-
dik, melynek célja a redundancia csok-
kentése és a célratordség elosegitése;

4. részletezi az értelmezendd valtozok empi-
rikus megalapozottsagat és pszichologiai
indokoltsagat;

5. egy statisztikai eljarast hasznal, mely
alkalmazkodik a teszt 0sszetettségéhez,
¢és képi illusztraciot nytjt annak egyes
valtozokra gyakorolt hatasardl,

6. optimalizalja a tesztfelvétel soran adhato
valaszok szdmat, hogy egy értelmezhe-
t6 és jelentéssel bird jegyzokonyv johes-
sen létre, mikdzben jelentésen csdkkenti
a tul kevés valasz miatt értelmezhetet-
len vagy a tul sok valasz miatt nehézke-
sen értelmezhetd jegyzOkonyvek szamat;

7. Osszehasonlitja az eredményeket egy
nemzetkdzi szinten gyujtott referencia-
mintaval, képskalan megjelenitett szaza-
1ékos és normativ értékeket hasznalva;

8. hozzaférést nyujt egy biztonsagos, védett,
online kiértékeld programhoz, mely
a vilag barmely részérdl elérhetd barmi-
lyen szamitdgépes eszkozrdl (pl. aszta-
li gép, iPad, laptop stb.) (Meyer & Eblin,
2012).

KONKLUZIO ES KITEKINTES

Az R-PAS minden bizonnyal gyors elterjedésre
szamithat. A klinikai alkalmazasban is elonyt
jelenthet a teszt konnyti és gyors elsajatithato-
saga, megbizhatdsaga és a teljesitmény finan-
szirozasi rendszerben miikodd egészségiigyi
szolgalat sziikre szabott vizsgalati és terapids
idokeretei miatt. Kétségkiviil nem szorithat-
ja ki azt a nagyivii és dinamikai gondolkodas
szempontjabol potolhatatlan értékii rendszert,
amelyet Hermann Rorschach és Mérei Ferenc
hagyott rank, és ami maig meghatarozo eleme
a klinikai vizsgalati protokollnak. Hasonlé
karrier rajzolodik ki a nemzetkdzi alkalma-
zasban is, ahol a klinikai pszichologia és pszi-
choterapia ma is tilnyomoéan az Exner-féle
holisztikus szemléleten nyugvo eredeti érté-
kelésmodjat preferaljak (Csaszar-Nagy, 2020).
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Nagyobb karrierre szamithat azonban a teszt
a klinikai alkalmazason tul, szinte minden
alkalmazott pszichologiai teriileten. Ahol
korabban a Rorschach felvétele vitas volt, ott
kiilonésen gyors elterjedése lehet.

Borstein (2012) szerint az j Rorschach
a 21. szazad személyiségmérd modszertana-
nak modelljét képviseli. Megfelel a felgyor-
sult, de mindségi, maximalis pontossagra
torekvo pszichometriai igényeknek, szamol-
va azzal, hogy a vizsgalatnak nem része
a személyesség vagy ,.élményszeriiség”.

Magunk 2017-ben ismerkedtiink meg az
eljarassal, és ezt kovetden kapcsolodtunk
a Columbia Egyetem Meyer professzor altal
vezetett R-PAS kutatocsoportjahoz. Elsoként
szamoltunk be az 0j Rorschach teljesitmény-
értékeld rendszerr6l Magyarorszagon (Nagy
& Csaszar-Nagy, 2020).

Az R-PAS meghonositasaban végzett mun-
kankat a hazai Mérei-féle eredeti Rorschach

iskola tiszteletét és megdrzését tekintve is
fontos vallalkozasnak tekintjiik, hogy ezzel is
elésegithessiik a nemzetkdzi pszichodiagnosz-
tikai érverésben val6 hazai részvételt, egyszer-
smind a klinikai hagyomanyunk meg6rzését.
Ezaltal reményeink szerint hozzajarulunk
a diagnosztikai fejlédés 1épéstartd kovetésé-
hez, egyszersmind a hazai projektiv tesztkul-
tara tovabbéltetéséhez. Nem kétséges, hogy
a teszt jovojét ugyanarra a konfliktusra és
ennek szakmai kezelési eredményeire kell
biznunk, amely a teszt egész életét végigki-
sérte: objektiv és szubjektiv, beleéld intuitiv
globalis versus racionalis logikus €s objektiv
valdsagkozelités libikokajaban, versengésé-
ben jelenleg bizonyitékon alapul6 tudomanyos
er6k a meghatarozok. A hegeli ,,megsziintet-
ve megbrzés” tézisében bizva reméljiik, hogy
a Rorschach-teszt megujulva élni fog tovabb.

SUMMARY

DIFFERENCES IN TERMINOLOGY, APPLICATION,
AND PROCESSING OF THE MEREI RORSCHACH TEST AND THE R-PAS

Background and aims: This article examines the characteristics of the R-PAS (Rorschach
Performance Assessment System), a new performance-based Rorschach test. It compares
this new test with Mérei’s Rorschach evaluation system, which continues to be widely used
in clinical practice today.

Method: A comparative analysis is conducted, considering the application guidelines of
the new procedure and the values derived from its extensive international normative data
collection.

Results: Our findings demonstrate that both Mérei’s domestic Rorschach test and the R-PAS
are highly effective tools for clinical psychologists. However, the R-PAS is particularly
well-suited for performance measurement, work psychology, and forensic expertise. Its
statistical reliability, reduced marking tasks, online evaluation system, and user-friendliness
make it an appealing option for practitioners.

Discussion: The forthcoming application manual for the new test will enable users to learn
and master its usage and the domestic test adaptation. Unlike the traditional Rorschach test
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used primarily for clinical emphasis and personality diagnosis, the new test has a broader
range of applicability across all areas of psychological practice. By adopting the R-PAS, we
are participating in international cooperation while simultaneously supporting the survival
and development of the high-quality Hungarian Rorschach system.

Keywords: Mérei’s Rorschach Test, R-PAS, personality, performance measurement
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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: Az utobbi években az érzelemmegértés jelentdsége egyre nyilvanva-
16bba valt. Szamos tanulmany ramutatott a viselkedésproblémakkal, az egyiittmiikddéssel,
a beilleszkedéssel és altalaban a tarsas kapcsolatokkal mutatott dsszefiiggéseire (pl. Hughes
et al., 1998; Dunn & Cutting, 1999; Schultz et al., 2011), am maga a fogalom az elméleti
megkozelités sokfélesége és az egymadssal részben atfedésben allo meghatarozasok miatt nem
teljesen letisztazott, illetve épp a fogalmi sokszinliség miatt nem koénnytli az érzelemmegértés
fejlesztését célzo intervencidkat 6sszehasonlitani.

Modszer: Cikkiinkben hianypotlo céllal 6sszegyijtottiik és definialtuk azokat a fogalma-
kat, amelyek az érzelemmegértés kiilonbdzé tudomanyteriiletekrdl szarmazo koncepcidinak
alapjat képezik, elemeztiik k6zos jellemzoiket, majd elhelyeztiik az érzelemmegértés ujszeri
fogalmat (emotion comprehension; Pons et al., 2002), illetve Pons és Harris meghatarozo
elméletét (2019) a szocio-emociondlis tanulas integralt rendszerében. Emellett attekintjiik az
érzelemmegértés fejlodésének csecsemdkortol kisiskolaskorig tarté mérfoldkoveit, valamint
bemutatjuk az érzelemmegértés mindeddig hianyzo, atfogd méréeszkozét (TEC-teszt; Pons
& Harris, 2000), mely a fejlesztést célzo intervenciok hatasvizsgalatanak hatékony modszere
lehet. A szakirodalmi hattér bemutatasa utan a tanulmany masodik részében a TEC-tesztet
hasznalo intervencids modszerek dsszehasonlito elemzése kovetkezik.
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Kovetkeztetéesek: A fogalommeghatarozas és a fejlesztési lehetségek attekintése alapjan
vazoljuk a meglévo intervencios modszerek soraba illeszthetd, hazai fejlesztésii intervencios

program kereteit.

Kulcsszavak: érzelemmegértés, szocio-emocionalis tanulds (SEL), TEC-teszt, intervencios

modszerek

BEVEZETES

A megfelelden fejlett érzelemmegértési kész-
ségnek szdmos pozitiv kdvetkezménye van
(Bisquerra et al., 2012; Casassus, 2017), ezért
az érzelemmegértés fejlesztése az érzelmi
nevelés egyik fontos pillére. Ezek a készsé-
gek ugyanolyan fontosak, mint a kognitiv
készségek az életben valo boldogulas szem-
pontjabol (pl. Heckman & Kautz, 2012): az
érzelmeket jobban megérteni tud6 3—4 éves
gyerekeknél kevesebb viselkedési problé-
ma fordul el (Hughes et al., 1998), illetve
azok a 4 éves gyerekek, akik jobban megér-
tik tarsaik érzelmeit (Dunn & Cutting, 1999;
Hughes et al., 1998), jobban tudnak egyiitt
jatszani (pl. jol tudnak egyiittmiikddni, vagy
hatékonyan kommunikalnak egymassal).
A kozelmultban végzett vizsgalatok azt is
kimutattak, hogy az érzelmek megértésé-
ben jartasabb iskolakezd6 gyerekek jobban
be tudnak illeszkedni az iskolai kérnyezetbe
(Garrett-Peters et al., 2017), illetve altalaban
is jobbak a tarsas kapcsolataik (pl. Schultz et
al., 2001). Az érzelmi és a szocialis készségek
tehat egyiittesen jarulnak hozza a kompetens
viselkedés alakitasahoz (Denham, 2003).

A fejlédés fontos kora gyermekkori évei-
ben a gyerekek sok id6t toltenek az dvodai
¢és iskolai intézményekben, ezért ezek az
intézmények az érzelmi és szocialis kész-
ségfejlesztésnek is fontos szinterei. A szoci-
alis és érzelmi tanulas (SEL, Social-Emo-
tional Learning) Magyarorszagon még

kevésbé ismert, vilagszerte fejlodo és épiild
(pl. Collie et al., 2017, ENSA, 1999; CASEL,
2022), hatasvizsgalatok altal jol dokumen-
talt (pl. Durlak et al., 2011) oktatasi megko-
zelités, amelynek célja a tanulok érzelmi és
szocialis készségeinek fejlesztése. Mivel
a jobb érzelemmegértéssel bird gyerekek-
nek jobbak a tarsas készségeik (Schultz et al.,
2001), ezért a szocio-emocionalis készségfej-
lesztést célul kitiiz6 intervenciok is épithet-
nek erre a jol definialhato fogalomra.
Cikkiink fokuszpontjaban éppen ezért az
érzelemmegértés ujszerl fogalma, fejlédése
¢s fejlesztési lehetdsége all (Pons et al., 2002),
ezen beliil is Pons és Harris (2019) érzelem-
megértéssel kapcsolatos elmélete. Az érzel-
mi fejlédéssel kapcsolatos néhany évtize-
des kutatasra alapozva Pons és Harris (2019)
hosszmetszeti vizsgalatokat végzett, amely
alapjan leirtdk az érzelemmegértés hierar-
chikus, egymasra épiil6 fejlodési fazisokbol
allo fejlodési folyamatat. A megfogalmazott
elméleti hattér mentén kidolgoztak az érze-
lemmegértés kilenc kiilonb6z6 komponen-
sét méré Erzelemmegértés-tesztet (TEC: Test
of Emotion Comprehension; Pons & Harris,
2000), ami az érzelemmegértés egyik legatfo-
gobb mérdeszkoze, €s amelyet eddig 27 nyelv-
re forditottak le. A teszt pszichometriai muta-
toi jok (Cavioni et al., 2020), a klinikumban,
a kutatasban, illetve intervencids programok
mérdeszkozeként egyarant hasznaljak.
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Tanulmanyunkban el6szor az érzelem-
megértés fogalmat hatdrozzuk meg, majd
attekintjiik a fejlédés mérfoldkdveit csecse-
mokortol kisiskolaskorig. Az érzelemmegér-
tés fejlesztését célzo, azonos elméleti hattérre
és méroeszkdzre épitd intervencidos modsze-
rek bemutatdsa utan felvazoljuk egy hazai
fejlesztésti intervencids program kereteit.

AZ ERZELEMMEGERTES FOGALMA

A meghatarozas nehézségei: fogalmi
sokféleség, atfedések a fogalmak kozott

Az 1970-es évek végén a behaviorizmus
hattérbe szorulasanak kdszonhetéen az elme
»fekete doboza” egyre inkabb a vizsgalatok
targyava valt, az empirikus kutatasok érdek-
16désének fokuszaba keriiltek a gyerekek
érzelmekkel kapcsolatos megismerési folya-
matai, €s hogy milyen tudasuk van a tudat-
tartalmaikrol. Ebben az idészakban ezen
a teriileten két 6 kutatasi irdny korvonala-
zodott (Pons & Harris, 2019): a tudatelméle-
ti (,,metakognitiv tudas”) (Brown & Inouye,
1978; Flavell, 1979) és az érzelemmegér-
tés (,,meta-emocionalis tudas”) (Harris et
al., 1981) iranya. A tudatelmélet a mentalis
allapottulajdonitas képessége, hogy masok-
nak gondolatokat, vagyakat és szandékokat
tulajdonitunk (Premack & Woodruff, 1978),
ami kezdetleges formaban mar csecse-
mokorban megjelenik (Gergely & Csibra,
1997). A tudatelméletre hasznaljak a naiv
pszicholdgia, az elmeteodria vagy a menta-
lizacio kifejezéseket is, masok viselkedé-
sének magyarazatat, bejoslasat segiti, ezért
tarsas miikodésiink meghatarozo képessége
(Baron-Cohen, 2001).

A tudatelmélet és az érzelemmegértés is
az Onreflexiot szolgalja oly modon, hogy az

elsérendli mentalis reprezentaciokrol masod-
rendli mentalis reprezentaciokat alkotunk.

Mig azonban a tudatelmélet elséren-
dl reprezentacidinak forrasa az észlelés,
emlékezet, mentalis képek, belsé monold-
gok, addig az érzelemmegértésé a kiilonbozo
affektusok, hangulatok, érzések és érzelmek.
Mind a tudatelmélet, mind az érzelemmegér-
tés esetén ezeket az elsérendii mentalis repre-
zentaciokat tigy fogjuk fel, mint amelyek
meghatarozzak a belso és a kiils6 vilag (én,
masok, kornyezet) észlelését és megértését,
ezért hatassal vannak az egyéni és a tarsas
viselkedésiinkre (Pons & Harris, 2019).

A gyerekek tudatelméleti készségeivel
foglalkozo szakirodalom osszefliggésben all
a pedagodgia teriiletén keletkezett szakiroda-
lom elméleti keretrendszerével (Astington et
al., 1988; Harris, 1989), mivel az érzelmek
megértése az érzelmi kompetencia egyik
fontos alkotoelemeként is definialt (Pons et
al., 20006). Az érzelmi kompetencia megha-
tarozasa azonban nem egységes. A szakiro-
dalom a szocialis kompetenciaval gyakran
0sszevonva ,,szocio-emocionalis készség-
ként”, ,,nem kognitiv”, ,,puha”, ,,21. szazadi”
készségként utal ra, sokszor szembe allitva
a kdzvetlenebb modon vizsgalhaté kogni-
tiv kompetencia faktoraival (Duckworth &
Yeager, 2015; Abrahams et al., 2019).

A kiilonb6z6 megkdzelitésekbdl szar-
mazo definiciok raadasul sokszor atfedés-
ben allnak egymassal (pl. érzelmi kompe-
tencia, érzelemmegértés, meta-emocionalis
kompetencia, mentalizalt affektivitas), illet-
ve a kompetencia s a készség fogalmat egyes
megkozelitések egymassal ekvivalensként
hasznaljak (National Research Council, 2012;
OECD, 2015; Olderbak & Wilhelm, 2020).

Az affektiv mentalizacié fogalma, atfe-
désben a kognitiv empatia fogalmaval,
a szocidlis kognitiv és affektiv idegtudomany

ALKALMAZOTT PsZICHOLOGIA 2024, 26(1): 95-118.
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teriileteirdl szarmazik, és masok érzelmei-
re valo kovetkeztetési képességként defini-
alt. Az érzelmi intelligencia és a mentalizalt
affektivitas a személyiséglélektan, illet-
ve a pszichoanalizis teriiletérdl szarmazik,
a fogalmak tartalmilag szintén atfedésben
allnak az érzelemmegértéssel. Az érzelmi

készségek kore a pedagdgia teriiletérol szar-
mazo6 széles gytlijtéfogalom.

A jobb attekinthetdség érdekében tabla-
zatos formaban foglaljuk 6ssze az érzelem-
megeértés kiilonboz6é tudomanyteriiletekrol
szarmazd koncepcidinak alapjat ad6 atfogd
fogalmakat, kiemelve kzos jellemzdiket.

1. tablazat. Az érzelemmegértés kiilonbdzé megkozelitésekbol szarmazo

terminologiai atfedései és kiilonbségeik

Fogalom Tudomanyteriilet Definicio
meta-emocio fejlédéslélektan 1. az érzelmek természetének felismerése;
(Pons et al., 2002) 2. az érzelmek okainak megértése;

3. az érzelmek szabalyozasa.
meta-emocionalis kompe- fejlédéslélektan A kiilonb6z6 érzelmek tudatos atélésének

tencia
(Rocha et al., 2015)

¢és kifejezésének képessége, onmagunk és
masok érzelmeinek megértése, és az
érzelemkifejezés és atélés szabalyozasa.

affektiv mentalizacié
(Perry & Shamay-Tsoory,
2013)

szocialis kognitiv és
affektiv idegtudomany

Megérteni oSnmagunk és masok érzéseit,
a sajat és masok érzelmi allapotara valo
kovetkeztetés folyamata.

kognitiv empatia

(Ratka, 2018) affektiv idegtudo-

many, fejlodéslélektan

szocialis kognitiv és

Egy masik személy elméjének tartalmarol
sz610 ismeretek, beleértve azt is, hogy az
illeté hogyan érez.

érzelem-ismeret kognitiv idegtudo- Az er6sen szubjektiv megérzések a tudas
(emotional knowledge) many szerves részét képezik. Az érzelem-ismeret
(Bratianu, 2018) magaba foglalja az értékeket és érzelmeket,
valamint a képeket és szimbolumokat is.
érzelmi intelligenca személyiséglélektan Gyljtéfogalom: sajat és masok érzelmeinek
(Mayer & Shalovey, 1990) hatékony felismerése, cimkézése és megér-
tésének képessége, valamint az érzelmek
szabalyozasanak képessége.
mentalizalt affektivitas személyiséglélektan: A mentalizalt affektivitas a feln6ttkori
(Gergely et al., 2002) pszichoanalizis affektusszabalyozas kifinomult forméja.
Az affektusok modulalasat és atértékelését
is jelenti; az affektiv tapasztalatokra valod
reflektalassal uj jelentést lehet 1étrehozni.
érzelmi készségek pedagogia Gytjtéfogalom: érzésekkel, érzelmek-
(Zsolnai & Racz; 2015) kel, hangulattal kapcsolatos készségek.
Segitenek az egyénnek hatékonyabban
kommunikalni, ezért a szocialis viselkedés
mitkodésében alapvetd szerepet jatszanak.
érzelmi kompetencia fejlodéslélektan, Gytjtéfogalom: (1) érzelmek kifejezése;
(Halberstadt et al., 2001) pedagogia (2) az érzelmek megértése (emotion under-

standing), ami alapjan a masik fél jelzé-
seire megfeleld modon tudunk reagalni;
(3) érzelmek szabalyozasa.
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Fogalom Tudomanyteriilet Definicio
érzelemmegértés fejlédéslélektan Az érzelemmegértés az érzelmi kompe-
(emotion comprehension) tencia deklarativ, reflektiv dimenzidja: az
(Pons et al., 2000). érzelmek természetének, okainak, szabalyo-
zasi modjainak megértése, az a mod,
ahogy az egyén azonositja, elére jelzi és
magyarazza az érzelmeket 6nmagaban és
masokban.
szocialis és érzelmi pedagogia, Gytjtéfogalom: a SEL az a folyamat,
tanulas (SEL) pszichologia amelynek soran a gyerekek elsajatitjak

(CASEL, 2022)

A terminoldgiai kiilonbségek ellenére egyet-
értés latszik abban, hogy az érzelmi készsé-
gek eltéré tudomanyteriiletekrdl szarmazo
meghatarozasai olyan egyéni szintli készsé-
gekre utalnak, amelyek 6nmagunk megértésé-
hez és elfogadasahoz, illetve a masokkal valo
interakciok kezeléséhez, a valtozo korilmé-
nyekhez vald alkalmazkodashoz sziikségesek.

A szocialis és érzelmi tanulas (SEL)
elméleti keretrendszere
A fogalmak és elméletek sokasaga miatt
a kutatok eréfeszitéseket tettek arra, hogy
létrehozzak az érzelmi-szocialis kompe-
tenciak integralt rendszerét, mivel a pontos
terminologia minimalizalhatja a félreérthe-
toséget, és atlathatobba teszi a kutatast és
a gyakorlatot (Abrahams et al., 2019; Jones
et al., 2019; Schoon, 2021). igy dolgoztak ki
a szocialis és érzelmi tanulds (SEL) elméle-
ti keretrendszerét (CASEL, 2022), amelynek
célja, hogy lehetové tegye az alapvetd szoci-
alis és érzelmi kompetenciak fejlesztését,
amelyek hozzéjarulnak a gyerekek iskolai
sikeréhez és az életben vald boldogulashoz.

¢és alkalmazzak az egészséges identitas
kialakitasahoz, az érzelmek kezeléséhez,
a személyes és kollektiv célok eléréséhez
sziikséges ismereteket, készségeket és
attitiidoket, empatiat éreznek és mutat-
nak masok irdnt, tdmogat6 kapcsolatokat
alakitanak ki és tartanak fenn, valamint
felel6s dontéseket hoznak.

A megkdzelités a szocio-emocionalis tanu-
lasban szerepet jatszo fejlédési folyamatok-
ra épit (Durlak et al., 2011).

A SEL-keretrendszer a kompetenci-
ak ot, egymassal 0sszefliggd csoportjabol
all, ide tartoznak az intraperszonalis kész-
ségek (Onismeret, dnszabalyozas), az inter-
perszonalis készségek (tarsas tudatossag,
kapcsolati készségek) és a feladatvégrehaj-
tas (felelosségteljes dontéshozatal). Ezek az
alapkompetenciak teszik lehetdvé a tanulok
szamara, hogy a mindennapi életben eléfor-
duld személyes és tarsas helyzetek soran
integraljak az érzelmeket, a reflexidt és
a viselkedést (Durlak, 2015).

Szamos kutatasi dsszefoglalo (pl. Maho-
ney et al., 2018) erésiti meg a SEL-interven-
ciok és programok pozitiv hatasait, és ezek
a hatasok az intervenciot koveten hosszu
tavon is fennmaradnak (Sklad et al., 2012;
Taylor et al., 2017). A SEL kutatési keret-
rendszer hidnyossaga azonban a SEL-kész-
ségek egységes mérdeszkoze (Abrahams et
al., 2019), erre nyujt majd valaszt a Pons és
Harris (2019) altal kidolgozott eljaras.
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Az érzelemmegértés (emotion
comprehension) fogalma

Az utobbi évek kutatasai azt mutatjak, hogy
érdemes mind az alap-, mind az alkalma-
zott kutatasok soran az érzelemmegértés-
rdl a fejlédéslélektan teriiletéhez tartozo
tudatelmélettel 6sszhangban gondolkodni
(Pons et al., 2002). A tudatelméletnek kiilon
kognitiv és kiilon affektiv alkomponense is
van, az utdbbi az érzelemmegértéssel rokon
(Brothers & Ring, 1992; Shamay-Tsoory et
al., 2005). A kognitiv és affektiv alkompo-
nensek egymassal dsszefiiggo, de egymastol
elkiiloniilé halozatok mentén szervezddnek
a prefrontalis kéregben (Shamay-Tsoory,
2011). Az idegrendszeri hattér feltérképe-
zésével az elsd részben taglalt terminolo-
giai sokszintiiség ellenére a fogalmak stabil
neurobioldgiai alapot is kaptak.

A pedagdgia feldl kozelitve az érzelem-
megértés az érzelmi kompetencia széles gy{ij-
téfogalma ala tartozik. Az érzelmi kompeten-
cia az érzelmek megértésének, kifejezésének
¢és szabalyozasanak készsége (Denham,
1998), amelynek fejlodése soran tarsas és
kulturalis kontextusba agyazott.

Az érzelemmegeértés tehat az embernek
az a készsége, hogy megértse az 6nmaga ¢és
masok érzelmi élményeinek a természetét,
okait és kovetkezményeit. Ezzel a képesség-
gel tudjuk felismerni, megérteni, szabalyoz-
ni és eldrejelezni mindennapi érzelmi élmé-
nyeinket (Pons & Harris, 2019).

MIERT FONTOS, HOGY FEJLESSZUK
A GYEREKEK ERZELEMMEGERTESET
A GYEREKKORBAN?

A sajat érzelmeikkel kapcsolatban tudatosabb
gyerekek konnyebben tudjak megnyugtatni

magukat, és a problémamegoldésra fokuszal-
ni, amikor kihivasok meriilnek fel (Graziano
et al., 2007). A tarsas téren vald nagyobb
tudatossag korrelal az empatikus és proszo-
cialis viselkedéssel (Bandura, 1986; Denham
et al., 1990; Izard et al., 2000). A tarsaihoz
iigyesebben kapcsolodo gyerekeket altala-
ban jobban kedvelik osztalytarsaik az isko-
laban, és konnyebben talalnak baratokat is
(Sette et al., 2017). A tanarokkal és tarsaikkal
egymast kolcsondsen tamogatd viszonyban
allé gyerekek elkotelezettebbek az iskola-
ban, a tanulashoz t6bb személyes er6forras
all rendelkezésiikre, és jobbak a tanulmanyi
eredményeik (Rimm-Kaufman et al., 2014;
Kanopka et al., 2020).

Az érzelemmegértés negativan korre-
1al az externalizald viselkedéssel, példaul az
impulzivitassal, agresszioval és az interna-
lizalé viselkedéssel, a tanarok altal megfi-
gyelt szorongassal, alacsony onbecsiiléssel
és depresszios tiinetekkel is (Cook et al, 1994;
Eisenberg et al., 2001). Az interperszonalis
stresszre adott nem hatékony valaszok aldés-
hatjak a kapcsolatokat (Rudolph et al., 1997).
Prevencios okokbol tehat nagy sziikség lenne
az érzelmi-tarsas készségek fejlesztését célzo,
a készségfejlodést a megfeleld mérdeszko-
z6kkel monitorozni tud6é magyar intervenci-
0s program bevezetésére.

AZ ERZELEMMEGERTES MERESE

A korabbi empirikus vizsgalatok és tesztek
altaldban a gyerekek érzelemmegértésének
egy-egy részteriiletére 0sszpontositottak
(Castro et al., 2016), és sokszor egysze-
rii, cimkézéses feladatokat alkalmaztak
(pl. Dunn & Cutting, 1999; Castelli, 2005;
Williams & Happé, 2010). Mivel az érzel-
mek megértése egy komplex konstruktum,
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amelyhez szamos egyéb készség is tartozik,
érdemes ezt a teriiletet ennél Osszetettebb
modon mérni. Ez okbol készitett Pons ¢€s
Harris (2000) az érzelmi készségek nyomon
kovetésére egy, a Tudatelméleti Fejlodési
Skaldhoz hasonl6é (Wellman & Liu, 2004),
atfogd mérdeszkodzt (TEC: Test of Emotion
Comprehension; Pons & Harris, 2000), ami
az érzelemmegeértés kiilonbdzé komponen-
seit vizsgalja.

A tesztet 27 nyelvre forditottak le eddig.
Szamos klinikai, oktatasi és kutatasi intéz-
mény hasznalja fliggetlen valtozoként, példa-
ul az érzelemmegértés mentalis egészségre,

pszicholdgiai jollétre, szocialis kompeten-
cidra vagy iskolai teljesitményre gyakorolt
hatasanak értékelésére, és fliggd valtozo-
ként, példaul az érzelemmegértés fejleszté-
sére iranyulo intervencids programok hata-
sdnak értékelésére.

Az érzelemmegértés készsége hierar-
chikusan szervezddik, harom egymasra
¢épiild, egymastol jol elkiilonithetd fejlode-
si szakaszbdl all (2. tabldzat), a TEC-teszt
pedig mindharom fejlédési szakaszt 3-3
komponensen keresztiil méri 3—11 éves
gyerekeknél (Pons & Harris, 2019).

2. tablazat. Az érzelemmegértés készségének kiilonbozo szintjei és komponensei
(Pons & Harris, 2019)

Fejlodési szakaszok Alkategoriak
o
[1-2-t61 4-5 éves korig] Vagyak (I11)

- Hiedelmek (IV.)
Mentalis Emlékeztetdk (V)

[4-5-t61 7-8 éves korig]

Erzelemszabélyozas (VI.)

Reflektiv
[7-8-t61 10-11 éves korig]

Maszkolt érzelmek (VIL)
Vegyes érzelmek (VIIL.)
Moralitas (IX.)

A kilenc komponens tartalmi elemei a kovet-

kezdk:

I. Ot alapérzelem felismerése arckifeje-
z¢s alapjan;

II.  Kiils6 helyzetek érzelmekre gyakorolt
hatasanak megértése;

ITII. Vagyon alapuld érzelmek megértése;

IV. A hiedelmek és az érzelmek kozotti
kapcsolat megértése;

V. Annak megértése, hogy az emlékek
hatassal lehetnek az érzelmi reakciokra;

VI. Kognitiv pszichologiai stratégiak alkal-
mazasa az érzelmi allapotok szabalyo-
zasara;

VII. Annak megértése, hogy az érzelmi
allapotok elrejthetdk;

VIIIL. Az egyén vegyes vagy egymassal ellen-
tétes érzelmi reakciot is atélhet;

IX. Tarsas normak reflektiv érzelmek-
re gyakorolt hatasa, moralis érzelmek
megértése.

Az eredeti brit mintan végzett elem-

z¢és megerodsitette, hogy a kilenc faktor az

elméleti modell komponenseit reprezental-
ja (Pons et al., 2004). A faktorok megfele-

16 belsé konzisztenciat mutatnak (0,62 és

0,77 kozott). A TEC emellett jo teszt-reteszt

megbizhatosaggal is bir, illetve az életkor és
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anemek tekintetében is kiilonbségeket mutat
[r (39) = 0,68] (Pons & Harris, 2005; Pons et
al., 2002). A teszt magyar adaptacioja folya-
matban van.

A7Z ERZELEMMEGERTES FEJLODESE

Az érzelemmegértés fejlédése egy egész
¢leten at tartd folyamat, amely egyiitt jar
a fizikai, kognitiv és tarsas fejlédéssel
(Thompson et al., 2015). A fejlodés alapja az
elsédleges gondozokkal vald szoros kapcso-
lat (pl. Stern, 2010). A tiikdrneuronok teszik
lehet6vé, hogy a csecsemd roviddel a sziileté-
se utan utanozza masok arckifejezéseit (Iaco-
boni, 2005), majd az els6 életévtdl kezdje
felismerni az alapérzelmeket (6rom, félelem,
harag, szomorusdag, meglepodés és undor;
Petermann & Wiedebusch, 2016), amelyek
a nyelvi fejlédéssel parhuzamosan szavak-
kal is cimkézhet6vé és kozolhetdvé valnak.

Az érzelemmegértés harom egymasra
¢épiild szakaszban fejlédik (Pons & Harris,
2019). A kiils6 fejlédési szakaszban (2—3
éves kortol 4-5 éves korig) az érzelmek kiilsé
aspektusait értik meg a gyerekek. Képessé
valnak felismerni az alapérzelmeket, példat
tudnak mondani arra, mikor érez valaki bizo-
nyos érzelmeket, megértik az emlékeztetok
hatéasat (pl. egy madeleine keksz elfogyaszta-
sa felelevenithet multbeli érzelmeket).

A masodik, mentalis szakaszban az
érzelmek mentalis aspektusainak megérté-
se fejlodik: a 45 éves gyerekek mar tudjak,
hogy az elvarasok ¢és a hiedelmek is hatassal
vannak az érzelmekre, és egyre inkabb képe-
sek kiilonbséget tenni a sajat és masok érzé-
sei kozott. 5—6 éves korban még egy fontos
fejlédési 1épesot talalunk az érzelmek megér-
tésében: a téves vélekedés érzelmekre vald
hatésat is kezdik érteni a gyerekek, vagyis

képessé valnak masok nézOpontjanak felis-
merésére és érzéseik empatiaval valo atélé-
sére (Pfeffer, 2017).

A reflektiv szakaszban a gyerekek képes-
sé valnak a sajat érzelmi allapotaik megfi-
gyelésére és szabalyozasara: 7-11 éves kor
kozott megértik, hogy vegyes, vagy akar
egymasnak ellentmond6 érzelmeik is lehet-
nek (pl. hogy egy hullamvasuton egyszerre
érezhetik magukat boldognak és ijedtnek),
megértik a szarkazmust (Capelli et al., 1990),
felismerik, ha valaki fiillent (Broomfield et
al., 2002), illetve megértik a normak reflek-
tiv érzelmekre gyakorolt hatasat.

A GYEREK
ERZELEMMEGERTESENEK
FEJLODESE A GONDOZOI
VISELKEDES TUKREBEN

A gyerekek az érzelmek megértésére ugy
szocializalodnak, hogy a mindennapi élet-
helyzetek soran megfigyelik és modellezik
gondozoik viselkedését. A gondoz6 érzelem-
megértése, érzelmi kifejezOképessége, illet-
ve a csaladi kontextusban torténd érzelmekrdl
folytatott beszélgetés bizonyitottan formal-
ja a gyerekek érzelemmegértését és érzelmi
kifejezOképességét (Denham & Grout, 1993;
Eisenberg et al., 1998). Azok a gyerekek,
akik megszokjak, hogy tamogatast kapnak
érzelmeik kezeléséhez, megtanuljak, hogy az
érzelmek kezelhetdk, és szabalyozasukhoz
hatékony stratégiakat dolgoznak ki (Raikes
& Thompson, 2006).

A negativ gondozoi érzelmi valasz gya-
koribb eléfordulasa és a gyerekek interna-
lizalo és externalizalo viselkedése, példaul
agressziOja kozott is talaltak osszefiiggéseket
(Eisenberg et al., 2001). Az elutasitd gondo-
z6i viselkedés, példaul az érzelmi valasz
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elmaradésa, az intruzivitas, vagy a negativ
érzelmek elutasitasa arra készteti a gyere-
ket, hogy a negativ érzelmek megjelenitését
minimalizalva kezelje a szorongasat (Mova-
hed Abtahi & Kerns, 2017; Van Ijzendoorn et
al., 1999). Ez kés6bbiekben tartésan befolya-
solhatja az érzelemszabalyozasi és kdtodési
stilust (Favero et al., 2021). Azok a gyerekek,
akik a gondozoiktol kovetkezetlen és kisza-
mithatatlan valaszokat tapasztaltak, szoron-
go-ambivalens kotédési stilust alakithatnak
ki (Brenning & Braet, 2013). Az elkeriild
kotddési stilusuak hidegnek és tavolsagtar-
tonak tiinnek, keriilhetik az érzelmi kozelsé-
get és intimitast, igy védekeznek egy lehet-
séges clutasitas ellen (Mikulincer & Shaver,
2019; Simpson & Rholes, 2017).

Emellett fontos megemliteni, hogy azok
a gyerekek, akik nagyon kevés negativ érze-
lemkifejezéssel talalkoznak, nem értik vagy
nem megfelelden dolgozzak fel ezeket az
érzelmeket, mert a gondozoik nem model-
lezték a megfeleld6 megkiizdési modszereket
(Gottman et al., 1997), vagyis a negativ érze-
lemkifejezés mérsékelten alacsony gyakori-
saga optimalis lehet a gyerek szocio-emocio-
nalis fejlédése szempontjabol.

AZ ERZELEMMEGERTES
FEJLESZTESE

Az érzelmi nevelés preventiv szemlélete

Az eurdpai gondolkodas torténetének nagy
részében az érzelmeket olyan zavaro6 elemek-
ként tartottdk szamon, ami a gondolkodas
utjat keresztezi (Oatley & Jenkins, 2001).
Ez a szemlélet ahhoz vezetett, hogy
sokaig nem lattak sziikségét az érzelmekkel
kapcsolatos oktatasnak, az iskolakban tobb-
nyire nagyon kevés érzelemoktatas folyik.

Ez a megitélés Descartes és Spinoza filo-
zo6fiai nézetei hatasara kezdett megvaltozni.
Descartes szerint az érzelmek éniink gondol-
kodo aspektusaban is megjelennek, téle szar-
mazik az az elképzelés, hogy az érzelmeket
a gondolatokkal szabalyozni lehet. Spino-
za neve fémjelzi az érzelmek megértésének
sziikségességét, amit a kényszeritd hatasuk
alol valo felszabadulas felé tett els6 1épésnek
tart (Oatley & Jenkins, 2001). Napjaink pszi-
choldgidja szerint az érzelmek fontos infor-
maciokat kdzvetitenek, és szdmos funkcidjuk
van: cselekedeteink iranyitoi, a kognitiv rend-
szer szervezoi, a tarsas érintkezés szabalyo-
701, konnyebb hozzaférést biztositanak bizo-
nyos emlékekhez, illetve az észlelési-figyelmi
folyamatok modositasara is képesek, alapve-
téen befolyasolhatjak a gondolkodasi folya-
matokat (Banyai, 20006).

Kutatasok széles kore tamasztja ala, hogy
a gyerekeknek szilikségiik van arra, hogy
megtanuljak megérteni az érzelmeiket, és
azok egészséges kifejezési modjait ahhoz,
hogy az életben jol boldoguljanak (pl. Durlak
et al., 2011; Alwaely et al., 2021; Thiimmler
et al., 2022). A sziilok mellett ebben a tana-
rok a legjelentdsebb tanitok és szerepmo-
dellek. Ez vezetett a nemzetkdzi programok
létrejottéhez, a szocialis €s érzelmi tanulas
explicit oktatasanak igényéhez az iskoldkban
(pl. Collie et al., 2017; ENSA, 1999; CASEL,
2022). Az érzelmi nevelés, a szocio-emoci-
onalis készségek tanitasa preventiv szem-
Iéleti gondolkodasmod és keretrendszer,
ami a pozitiv hatasok elémozditasat, illetve
a negativ hatasok megel6zését célozza.

Az érzelmi nevelés pedagogiai alapjai
Egy érzelem megélése sokat elarul arrol, aki

atéli, informaciot nyujt arrol, hogy honnan
jOtt, mit gondol magarol, mit tapasztalt az
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élete soran, hogyan érez masokkal kapcso-
latban. Az érzelmi nevelés folyamata ezek-
nek a tényezoknek a mélyebb megértésébol
all. Nem terapia vagy tanacsadas, a cél nem
pszichés zavarok kezelése, bar lehet terapias
hatésa is. Az érzelmi nevelés pragmatikus
¢és ¢élményszert, illetve tanulési célkitiizé-
sei vannak. Harom f0 teriilete az érzelmek
megelése és megértése, az érzelmek kifeje-
zése és az érzelmi tapasztalatok szabalyoza-
sa (Pons et al., 2006). A gyerekek tanuljak
az érzelmek kiils6 aspektusainak felismeré-
sét, gyakoroljak az érzelmiperspektiva-atvé-
telt, illetve hogy kiilonbséget tudjanak tenni
a sajat és masok érzelmei kozott, és tanuljak
a sajat érzelmi allapotaikra valo reflektalast
és az érzelemszabalyozast is. A gyerekek
tanithatok érzelmi tapasztalataik tudatosabb
kezelésére, a konstruktivabb érzelemkifeje-
zésre és az érzelmi tapasztalataik megval-
toztatasara, hogy az érzelmek eréforrassa,
ne pedig visszatarto, legy6zendd elemek-
ké valjanak (Pons et al., 2002); hogy olyan
modon tudjanak gondolkodni, érezni €s
cselekedni, amely 6sszhangban van 6nma-
gukkal és a céljaikkal.

AZ ERZELEMMEGERTES
FEJLESZTESET CELZO PROGRAMOK
ES INTERVENCIOS MODSZEREK
OVODAS- ES KISISKOLASKORBAN

Az intervenciok altalanos jellemzdi

Tanulményunk mésodik részében attériink
az érzelemmegértést fejlesztd intervenci-
0s modszerek bemutatasara. Olyan inter-
vencidkat elemziink és hasonlitunk dssze,

amelyek hatékonysdganak mérését a nemzet-
kozi kutatasokbol jol ismert, az érzelem-
megértés komponenseit (érzelemkifejezés,
érzelemmeggértés, érzelemszabalyozas) atfo-
goan vizsgaldo TEC-tesztet (Test of Emotion
Comprehension; Pons & Harris, 2000) hasz-
naltak, melynek pszichometriai (Pons et al.,
2002; Pons & Harris, 2005) és kulturkdzi
mutatéi (Albanese & Molina, 2008; Farina
& Belacchi, 2014) is egyarant jok és konzisz-
tensek.

Az utébbi 30 évben szdmos szocia-
lis és érzelmi készségeket fejlesztd progra-
mot dolgoztak ki a gyerekek szdmara, ahol
a mindennapi életben hasznalhato technika-
kat tanitanak (példaul mindfulness, Snmegfi-
gyelés, onkontroll, szocialisprobléma-megol-
das, pl. Grossman & Hughes, 1992; Palardy,
1992; Giménez-Dasi et al., 2013). Az 5 és 18
év kozotti tanulok korében végzett fejlesztd
programok eredményei azt mutatjak, hogy
az intervencidban részt vett gyerekek érzel-
mi és szocialis készségei tobbnyire fejlédtek,
magatartasi problémaik csdkkentek, tanul-
manyi teljesitményiik pedig javult (Durlak
et al., 2011).

Az érzelmek jobb megértése sokféle
elénnyel jar (pl. jobb szocialis készségek,
jobb tanulmanyi teljesitmény, kevesebb pszi-
chés probléma), a metaanalizisek eredmé-
nyei (Durlak et al., 2011; Sprung et al., 2015)
Osszességében alahuzzak az e teriileten torté-
nd intervencio lehetdségét és megvalodsitha-
tosagat.

A tovabbiakban az intervencios modsze-
reket el6szor a 3. tablazatban 6sszefoglalva
mutatjuk be, majd részletesebben is ismer-
tetjiik ezeket a beavatkozasokat egy atfogo
szempontrendszer mentén.
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Tarsalgasalapu tréning

A modszer célkitlizése, hogy érzelmek-
re Osszpontositd tematikus beszélgetéssel
fejlessze az 6vodaskoru gyerekek érzelem-
megértését (EC), eldémozditsa a tudatelmélet
(ToM) és a proszocialis viselkedés fejlodé-
sét (Ornaghi et al., 2014). Négy célérzelem-
nek (boldogsag, harag, félelem, szomorusag)
harom-harom foglalkozast szenteltek: az
els6 foglalkozason a gyerekek megtanul-
tak megérteni az adott érzelem természe-
tét, a masodik talalkozas soran az okait,
a harmadikon pedig, hogy hogyan lehetsé-
ges szabalyozni az adott érzelmet. A foglal-
kozas egy rovid torténet felolvasasaval
kezd6dott, ami egy prototipusos, érzelmi
konnotacidval biré6 mindennapi ¢élethely-
zetet mutat be (példaul egy kivant ajandék
megkapasa, vagy vitatkozas valakivel). Ezt
kdvetden a kisérleti csoportban 1évé gyere-
keket arra 6sztonozték, hogy a kutatd altal
strukturalt beszélgetésen vegyenek részt, az
adott konkrét érzelemmel kapcsolatos sajat
személyes tapasztalataikra tamaszkodva,
az adott érzelem természetével, okaival és
szabalyozasaval kapcsolatban. A masik 6
szempont a foglalkozasok soran annak tuda-
tositasa, hogy az emberek vegyes érzel-
meket is atélhetnek. A kontrollcsoportba
tartozo6 gyerekek a torténet meghallgatasa
utan szabadon jatszhattak. Az eredmények
vizsgalata soran az elemzések azt mutat-
tak, hogy az érzelemmegértés javulasa az
eldteszt és az utdteszt kozott szignifikdnsan
nagyobb volt a kisérleti csoportban a kont-
rollcsoporthoz képest, és ez a fejlodés az
1d6 mulasaval is megmaradt (Ornaghi et
al., 2014). Vagyis észszer(i azt a kdvetkezte-
tést levonni, hogy a tréning soran tanultakat
arésztvevok elsajatitottak és internalizaltak.

Thinking emotions tarsalgasalapu
intervencio

A Thinking emotions program célja, hogy
megkonnyitse az alapérzelmekkel (boldog-
sag, szomorusag, diih és félelem) kapcsolatos
alapismeretek elsajatitasat a 2—3 éves korosz-
taly szamara (Fernandez-Séancheza et al.,
2015) a pedagogus altal iranyitott, szoérakozta-
to, strukturalt tevékenységekkel. A gyerekek
megtanuljak az alapérzelmeket arckifejezé-
sekben azonositani, kifejezni, és nyelvi cimké-
vel ellatni ezeket, illetve tanuljak felismerni az
érzelmi allapotokat kivaltd helyzeteket is.

Az érzelemmegértés harom alapvetd
komponensének (Pons et al., 2004) fejlesz-
tésére épiil a modszertan, amely alapérzel-
mekkel kapcsolatos, babozassal kisért tevé-
kenység.

A hat honapos intervenciot kovetden
a kisérleti csoport gyerekei jobban tudtak
cimkézni az alapvetd érzelmeket, €s megér-
teni azok okait a kontrollcsoporthoz viszo-
nyitva (Ferndndez-Sancheza et al., 2015). Az
érzelemmegértés tehat szisztematikusan és
szervezetten fejlesztheté mar nagyon korai
¢letkortol kezdve.

Filozéfia gyerekeknek (P4C) intervencio

Ez a kutatocsoport is a beszélgetést, a parbe-
szédet valasztotta az intervencid alapve-
t6 eszkdzéilil (Giménez-Dasi et al., 2013).
A kutatok a Thinking emotions programot
otvozték a Filozofia gyerekeknek program-
mal (P4C, Lipman et al., 1980), amit a szocio-
emocionalis készségfejlesztésre modositottak
(Giménez-Dasi et al., 2013).

A foglalkozasok soran érzelmekkel kap-
csolatos meséket valasztottak, és a bemuta-
tott torténeteket mindennapi helyzetekhez
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kapcsoltak, a tarsitas célja a parbeszéd és
a reflexio eldsegitése, sok kiegészitd alkotote-
vékenységgel. Az intervencio alatt a gyerekek
folyamatosan reflektaltak 6nmagukra, fejlé-
dott az onismeretiik. A l1étrehozott tudas sajat
reflexioikbol ered, igy vélhetden a termen
kivil is tudjak majd a tanultakat hasznalni,
mikozben egyre érdeklodébbé valtak sajat
viselkedésiik és érzelmeik megértése irant.
Végiil a program tartalmazott egy sor olyan
tevékenységet is, amelyet a gyerekek otthon
a sziileikkel egyiitt végezhettek.

Az eredmények azt mutatjak, hogy
a kisérleti csoportba tartozo6 gyerekek a kont-
rollhoz képest szignifikans fejlodést mutattak
az érzelemmegeértés elsé 3 komponensén. Az
5 éves gyerekek magas pontszamot produ-
kaltak a valaszok olyan komponenseinél,
amelyeket jellemzden csak 7 éves korukban
szoktak elérni (Pons et al., 2004). A kutatas
egyik korlatja a minta mérete, kezdeti ered-
ményeik azonban 1ij utat mutatnak a kisgye-
rekek érzelemmegértését és szocialis kompe-
tencidjat célzo beavatkozasok terén.

Allatasszisztalt intervencié kutysval

Az ember-allat interakcié gyerekek szocio-
emocionalis fejlédésére és jollétére gyakorolt
kedvezd hatasait egyre tobb bizonyiték doku-
mentalja (Purewal et al., 2017), az allatok
oktatasi kontextusba vonasa egyre népsze-
riibbé valt az elmult évtizedekben (Feng et
al., 2021). A kutatas soran vizsgalt interven-
ci6 ugy volt felépitve, hogy megkdnnyitet-
te a kutya érzelmi allapotainak felismerését
a szituacios ingerek leolvasasa révén, mind
a kutya adott pillanatban mutatott viselke-
dése, mind pedig olyan elmesélt torténetek
segitségével, amelyekben a foszerepld egy
kutya volt (Scandurra, 2021).

A Pons és munkatarsai (2004) altal kidol-
gozott elméleti keret alapjan négy elsodle-
ges érzelemre (6rom, félelem, szomorusag
¢és harag) 6sszpontositottak. Az intervenciod
fejlesztette a gyerekek érzelemmegértésé-
nek mentalis aspektusat, ami szignifikdnsan
n6tt a kisérleti csoportban (Scandurra et al.,
2021), amit ugy értelmeznek, hogy az alla-
tokkal valo interakcio a gyerekek szamara
lehetéséget biztosit a nézépontvaltas gyakor-
lasara (Hurley, 2014; Mueller, 2014). A minta
mérete viszonylag kicsi volt, és az alkalmak
szama kevés, és csak az érzelemmegértés
mentalis aspektusat fejlesztették (Pons et al.,
2004). Mégis fontos kiemelni, hogy a csupan
5 oraban tartott, allatasszisztalt, élménydis
intervencio is szignifikans fejlddést eredmé-
nyezett.

SMILE intervenci6
(School Matters In Lifeskills Education)

Ebben a vizsgalatban a School Matters In
Lifeskills Education (SMILE) intervencio-
val dolgoztak. A SMILE egy olyan tanitasi
program (Harrison & Paulin, 2000), amely
arra 0sztonzi a gyerekeket, hogy gondol-
kodjanak és beszéljenck mind a sajat, mind
masok (csaladtagok, baratok, iskolatarsak
stb.) érzelmeirdl. A tevékenységek olvasdson
¢s az olvasottak megbeszélésén alapultak.

Az el6teszt soran az érzelemmegér-
tés szintje mindkét csoportban (atlag =
6,92 pont) hasonlitott a 8 és 9 évesek koré-
ben végzett kutatasok adataihoz (atlag =
6,75 pont). Az utétesztnél az érzelemmegér-
tés pontszama a kisérleti csoportban (atlag =
8,17 pont) hasonl6 volt ahhoz, amit a korab-
bi kutatasokban a 10 és 11 évesek kdrében
megfigyeltek (atlag = 7,70 pont) (Pons et al.,
2004).
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A PROGRAMOK TANULSAGAI

A bemutatott intervenciok megerdsitik
a szakirodalom altal leirtakat, miszerint
a gyerekek érzelmi és szocialis készségei
a tapasztalatok révén alakulnak és alakitha-
téak. Az érzelmi tudas alapjait élményszerti,
ugyanakkor irdnyitott strukturalt gyakorla-
tokkal fejlesztik, amely sordn a gyerekek
gyakoroltak az alapvetd érzelmek felisme-
rését, kifejezését és megnevezésiiket, amit
felolvasott mesével, vagy terapids kutya
segitségével gyakoroltak, majd a tanultakat
sajat életliikhoz kapcsoltak. A cél a parbeszéd
¢és a reflexio eldsegitése volt. A kutatasok
eredményei hangsulyozzak a gyerekek érzel-
mi allapotairol, vélekedéseirdl valo specia-
lis, reflektiv beszélgetés fontossagat, mivel
a beszélgetés segit interiorizalni egy olyan
narrativ format, ami keretet nyujt a gyere-
keknek az érzelmeikrdl vald gondolkodas-
hoz, azok elemzéséhez és megértéséhez.
A beszélgetésnek ez az érzelmi allapotokra,
vagyakra, vélekedésre reflektalé modja az
érzelemmegértés €s az empatia fejlddéséhez
vezet. A beszélgetés soran létrehozott tudas
tartdsabb, mivel nem kiviilrdl kapott, hanem
a gyerek sajat reflexioibol ered. Ugy tiinik,
hogy az érzelemmegeértés kiilsé aspektu-
sai hatékonyan fejleszthet6k egy révidebb
képzési idészak alatt is, viszont az érzelmek
Osszetettebb szintjét célzo, hosszabb idén at
tarto intervenciok (pl. SMILE) hatékonyab-
bak az érzelemmegeértés kiilsd, mentalis és
reflektiv aspektusainak fejlesztésében.

A kutyéval val6 interakcid lehetéséget
biztositott a gyerekek szdmara a nézopontval-
tas gyakorlasara, illetve az allatot kozvetito-
ként hasznalva a sajat érzelmeikre, gondola-
taikra reflektaltak, ez hatékonyan fejleszti az
érzelemmegértés mentalis aspektusat (Purewal
et al., 2017; Feng et al., 2021).

Fontos tanulsdg, hogy a gyerekek érze-
lemmegértését direkt mddon a tanarok és
a sziilok is fejleszthetik, ha tudatosan beszél-
getnek veliik az érzelmek okairdl, termé-
szetérol és szabalyozasarol, ami a tanultak
lehorgonyzasa mellett segit tudatositani az
érzelmi nevelés fontossagat (Denham, 2007;
Ornaghi et al., 2014). A programhoz tartozo
otthoni munka keretében a sziilok is tamo-
gathatjak a készségfejlesztést.

A TEC-teszt felvétele egyszemélyes hely-
zetben torténik, illetve az intervenciok kivi-
telezése is id6- és energiaigényes folyamat.
Ez lehet az egyik oka, hogy az ismertetett
0t, hatasvizsgalattal alatamasztott fejlesz-
t6 programban viszonylag kevés gyerek vett
részt. A pedagogusok kozremiikodésével
zajlo intervenciok esetében a tanarok eldze-
tes felkészitésben részesiiltek (1-2 hétig), és
a képzés soran szupervizidval is segitették
a munkajukat. Az ismertetett intervenciok
koziil harmat vezettek maguk a pedagogusok
(Thinking emotions, PAC, SMILE), amely-
nek eldnye a koltséghatékonysag mellett az,
hogy a képzésen tanultakat sajat tanitasi
gyakorlatukba is be tudjak épiteni.

REFLEKTIV MESETERAPIA —
A FEJLESZTES LEHETSEGES
IRANYVONALA

A nemzetkozi példak azt illusztraljak, hogy
az érzelemmegértés jol hasznalhato foga-
lom, az érzelemmegértés méréeszkoze
(TEC-teszt) pedig széles korben elismert
modszer, melynek hasznalataval jol doku-
mentalhatd az intervencios programok haté-
konysaga.

Eppen ezért Gigy véljiik, hogy érdemes
lenne egy olyan hazai fejlesztésii modszert
kialakitani az érzelmi-szocialis készségek
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fejlodésének eldsegitésére, ami az elem-
zett kiilfoldi intervencios modszerek sordba
illeszthetd, mivel csak kevés olyan gyere-
keknek szant program van Magyarorsza-
gon, amely az érzelmi készségek megfe-
leld miikodtetésére 6sszpontosit. Terviink,
hogy ez a hazai fejlesztésti modszer beépit-
hetd legyen a pedagdgusok nevelési prog-
ramjaba, hogy a mindennapi pedagdgi-
ai munka szerves részévé valhasson. Az
altalunk a kés6bbiekben hasznalni kivant
reflektiv meseterapia az alkotd-fejlesztd
meseterdpia (Boldizsar, 2019) érzelemmeg-
értésre és szocialis készségek fejlesztésére
fokuszalo aga, mely a bemutatott interven-
ciokkal azonos elméleti hattérre €s méro-
eszkozre épit (TEC-teszt, Pons & Harris,
2000), amelynek hazai adaptacigja folya-
matban van.

A szakirodalmi attekintés és a kutata-
si adatok alapjan a foglalkozasok tervezett
felépitése a kovetkezd: a meséket a SEL-
keretrendszer (CASEL, 2022) 6t kompe-
tenciateriilete mentén valogatjuk, vagyis
az intraperszondlis készségek (6nismeret,
Onszabalyozas), az interperszonalis készsé-
gek (tarsas tudatossag, kapcsolati készségek)
és a felelosségteljes dontéshozatal témakorei
szerint, az adott foglalkozas tematikusan az
adott kompetenciateriilet koré épiil. A mesei
térbe valo beléptetést kovetden a mesehall-
gatasra felkészito, beszélgetésen alapuld
egyéni, paros és csoportos reflektiv gyakor-
latok, jatékok kovetkeznek, melyek direkt
modon fejlesztik az érzelemmegértés kiilso,
mentalis és reflektiv komponenseit, és felké-
szitik a gyerekeket a belsé képekkel vald
munkara. Az ¢él6szavas mesemondas soran
a mesemond6 pedagogus figyel a gyerekek-
re, kdveti visszajelzéseiket, rezdiiléseiket,
végig kapcsolatban marad veliik. A mese-
mondo arckifejezése, hanglejtése és mozdu-

latai megkonnyitik a gyerekek szamara
a mesében vald elmélyiilést, a bels6 képal-
kotasi folyamatot. Az éldszavas mesemon-
das dnmagaban feltoltd, kozosséggé kova-
csolo relaxativ élményforras, ugyanakkor
a valasztott mesék élethelyzetek analogi-
ai, helyzetmegoldéasi mintak forgatokony-
vei. Indirekt médon késztetnek utdnzas-
ra, cselekvésre (pl. érzelmek szabalyozasa,
egyiittmiikodés, proszocialis viselkedés,
konfliktuskezelés, 6nismeret, moralis fele-
16sségvallalas terén).

Az elhangzott meséket direkt modon
nem elemezziik, hanem a feldolgozas eszko-
zeként érzékszerveket bevono jatékos-krea-
tiv feladatok, rajz, montazs, meséhez kapcso-
16do6 targykészités, illetve egyes jelenetek
dramatikus megjelenitése koveti, igy tudjak
Osszekotni a gyerekek belsd vilaguk képe-
it a mese képeivel, meg tudjak nevezni az
azzal kapcsolatos érzéseiket, gondolataikat.
A foglalkozasok a mesei térbol valo kilépte-
tés ritusaval zarulnak. A tanultak elmélyité-
se otthoni munka keretében folytatodik, ahol
a szuloknek sz616 edukativ, otthoni nevel6
munkat segité blokk utan a gyerekeknek
sz016 gyakorlatok kdvetkeznek, igy a gyere-
kek a tanultakat mélyebben el tudjak sajati-
tani, amihez a sziilok is kapnak tampontot.

A mesék kivald terepet biztositanak
a ,,mas borébe bujasra”, azaz a kognitiv €s
affektiv nézOpontvaltas gyakorlasara. A jol
mentalizalni tudé gyerekek iigyesebben tajé-
kozddnak a tarsas vilagban, amely 6nma-
gaban jelent6s védofaktor a lelki egészség
terén (pl. Mar, 2011). Optimista életszem-
1életiik az akadalyok lekiizdésére 0sztonoz.
A mesék az egyiittmtikodés mikéntjére is
sok példat mutatnak, szemléltetve ezzel is az
emberi kapcsolatok sokféleségét. A reflek-
tiv meseterapia hatasvizsgalata a kovetkezd
évek munkaja.
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(OSSZEFOGLALAS

Tanulmanyunkban eldszor az érzelemmeg-
értés témakoréhez kapcsolodod fogalmakat
rendszereztiik és definialtuk a szakiroda-
lom alapjén azzal a céllal, hogy elhelyezziik
koztiik az érzelemmegértés Gjszerti fogalmat
(Pons et al., 2002), s bemutassuk a fogalom-
hoz kapcsol6do mérdeszkozt (TEC-teszt,
Pons & Harris, 2000), ezutan attekintettiik
az érzelemmegértés fejlodésének mérfold-
koveit. Ez alapjan megfogalmazhatjuk, hogy
az érzelemmegértés, vagyis az embernek az
a készsége, hogy megértse onmaga és masok
érzelmi élményeinek természetét, okait és
kovetkezményeit, Gsszefiigg a szocialis kész-
ségekkel és a tanulmanyi eredménnyel, ezért
kiemelten fontos az életben valé boldogulés
szempontjabol.

Tanulmanyunk mésodik részében a TEC-
tesztet hasznald intervencios modszereket
elemeztiik, amibdl kideriil, hogy a hatékony
intervencio fontos alkotoeleme az érzel-
mekrdl valo tudés alapjainak lerakasa. Ez
torténhet egyrészt az érzelmi allapotokrol

vald irdnyitott beszélgetéssel, ahol a gyere-
kek megtanulnak tudatosan reflektalni a sajat
¢és masok érzelmi allapotaira, igy a létre-
hozott tudas sajat reflexioikbdl ered, illet-
ve olyan kiegészit6 strukturalt tevékenysé-
gekkel, amelyek élményt nytijtanak, mivel
az érzelmekkel atitatott helyzetben tanult
anyag konnyebben generalizalhat6 és alkal-
mazhat6 a hétkdznapi élethelyzetekben is.
Az allatokkal valo interakcio €s az allatokkal
kapcsolatos mesék a gyerekek szamara lehe-
tdséget biztositanak a nézépontvaltas gyakor-
lasara. Tobb intervencid tartalmazott olyan
otthon végezhetd tevékenységeket, amivel
a szilok is fejleszthetik a gyerekiik érzelem-
megértését, igy az érzelmi nevelés fontossaga
a sziilok szamara is hangstlyozodik.

Az elméleti hattérben megfogalmazottak
¢és az intervenciok tanulsagai alapjan a tanul-
many végén vazoltuk az elemzett interven-
ci6s modszerek soraba illeszkedd, hazai
fejlesztésii intervencios program, a reflek-
tiv meseterapia kereteit, amely az érzelem-
megértés fejlesztésének hatékony modszeré-
nek igérkezik.

SUMMARY

THE DEVELOPMENT AND IMPROVEMENT OF EMOTION COMPREHENSION IN PRESCHOOL
AND PRIMARY SCHOOL AGED CHILDREN

Background and aims: In recent years the importance of emotion comprehension has become
increasingly evident. Several studies have pointed to its links with behavioural problems,
cooperation, adjustment and social relations in general (e.g. Hughes et al., 1998, Dunn &
Cutting, 1999, Schultz, 2011), but the concept itself is not clearly defined due to the diversity
of theoretical approaches and overlapping definitions, and this conceptual diversity makes it
difficult to compare interventions aimed at developing emotion comprehension.

Methods: In this article, we have collected and defined the concepts that form the basis of
the various conceptions of emotion comprehension from different disciplines, analysed their
common features and then placed the novel concept of emotion comprehension (Pons et al.,
2002) and Pons and Harris’ defining theory (2019) in an integrated framework of social-emo-
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tional learning. We then review the milestones of emotion comprehension development from
infancy to early childhood and present a so far missing comprehensive measure of emotion
comprehension (TEC test; Pons & Harris, 2000), which could be an effective method for
assessing the impact of developmental interventions.

Analysis: After reviewing the literature, the second part of the study provides a comparative
analysis of intervention methods using the TEC test as a measurement tool.

Discussion: Finally, the study outlines the framework of a locally developed intervention
programme.

Keywords: emotion comprehension, Social-Emotional Learning (SEL), TEC test, interven-
tion method

IRODALOM

Abrahams, L., Pancorbo, G., Primi, R., Santos, D., Kyllonen, P., John, O. P., & De Fruyt, F.
(2019). Social-emotional skill assessment in children and adolescents: Advances and chal-
lenges in personality, clinical, and educational contexts. Psychological Assessment, 31(4),
460. https://doi.org/10.1037/pas0000591

Albanese, O., & Molina, P. F. M. (2008). Lo sviluppo della comprensione delle emozioni
e la sua Valutazione. La versione italiana del Test di Comprensione delle Emozioni
(TEC). Unicopli.

Alwaely, S. A., Yousif, N. B. A., & Mikhaylov, A. (2021). Emotional development in
preschoolers and socialization. Early Child Development and Care, 191(16), 2484-2493.
https://doi.org/10.1080/03004430.2020.1717480

Astington, J. W., Harris, P. L., & Olson, D. R. (Eds.) (1988). Developing theories of mind.
Cambridge University Press Archive.

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive theory.
Prentice-Hall.

Banyai, E. (2006). 4z affektiv forradalom a pszicholégiaban. 1llyés Sandor Emléknapok.
ELTE Pszichologiai Intézet, Budapest.

Baron-Cohen, S. (2001). Theory of mind in normal development and autism. Prisme, 34(1),
74-183.

Bisquerra, R., Punset, E., Mora, F., Garcia Navarro, E., Lopez-Cassa, E., Pérez-Gonzalez, J. C.,
Lantieri L., Nambiar, M., Aguilera, P., Segovia, N., Planells, O. (2012). ;Cémo educar las
emociones? La inteligencia emocional en la infancia y la Adolescencia. Hospital Sant
Joan de Déu, 126. https://rieeb.com/wp-content/uploads/2019/08/2.1.-Como-educar-las-
emociones-d.pdf

Boldizsar, 1. (2019). Meseterapia. Magvet6 Kiado.

Bratianu, C. (2018). Intellectual capital research and practice: 7 myths and one golden rule.
Management & Marketing, Challenges for the Knowledge Society, 13(2), 859—879. https://
doi.org/10.2478/mmcks-2018-0010

ALKALMAZOTT PsZICHOLOGIA 2024, 26(1): 95-118.


https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/pas0000591
https://doi.org/10.1080/03004430.2020.1717480
https://rieeb.com/wp-content/uploads/2019/08/2.1.-Como-educar-las-emociones-d.pdf
https://rieeb.com/wp-content/uploads/2019/08/2.1.-Como-educar-las-emociones-d.pdf
https://doi.org/10.2478/mmcks-2018-0010
https://doi.org/10.2478/mmcks-2018-0010

112 NEMET Orsolya — FODOR Szilvia — ZSOLNAI Anikd

Brenning, K. M., & Braet, C. (2013). The emotion regulation model of attachment:
An emotion-specific approach. Personal Relationships, 20(1), 107—123. https://doi.
org/10.1111/j.1475-6811.2012.01399.x

Brothers L., Ring, B. (1992). A neuroethological framework for the representation of
mind. Journal of Cognitive Neuroscience, 4(2), 107-111. https://doi.org/10.1162/
jocn.1992.4.2.107

Brown, 1., & Inouye, D. K. (1978). Learned helplessness through modeling: The role of
perceived similarity in competence. Journal of Personality and Social Psychology, 36(8),
900-908. https://doi.org/10.1037/0022-3514.36.8.900

Broomfield, K. A., Robinson, E. J., & Robinson, W. P. (2002). Children’s understanding
about white lies. British Journal of Developmental Psychology, 20(1), 47—-65. https://doi.
org/10.1348/026151002166316

Capelli, C. A., Nakagawa, N., & Madden, C. M. (1990). How children understand sarcasm:
The role of context and intonation. Child Development, 61(6), 1824—1841. https://doi.
org/10.2307/1130840

Casassus, J. (2017). Una introduccion a la educacion emocional. Revista latinoamericana de
politicas y administracion de la educacion, 7, 121-130.

CASEL (2022). What Is the CASEL Framework? https://casel.org/fundamentals-of-sel/what-
is-the- casel-framework/

Castelli, F. (2005). Understanding emotions from standardized facial expressions in autism and
normal development. Autism, 9(4), 428—449. https://doi.org/10.1177/1362361305056082

Castro, V. L., Halberstadt, A. G., & Garrett-Peters, P. (2016). A three-factor structure of
emotion understanding in third-grade children. Social Development, 25(3), 602—622.
https://doi.org/10.1111/sode.12162

Cavioni, V., Grazzani, 1., Ornaghi, V., Pepe, A., & Pons, F. (2020). Assessing the factor
structure and measurement invariance of the test of emotion comprehension (TEC):
A large cross-sectional study with children aged 3-10 years. Journal of Cognition and
Development, 21(3), 406—424. https://doi.org/10.1080/15248372.2020.1741365

Collie, R. J., Martin, A. J., & Frydenberg, E. (2017). Social and emotional learning: A brief
overview and issues relevant to Australia and the Asia-Pacific. In E. Frydenberg, A. J.
Martin, & R. J. Collie (Eds.), Social and emotional learning in Australia and the Asia-Pa-
cific: Perspectives, programs and approaches. Springer Science & Business Media.
https://doi.org/10.1007/978-981-10-3394-0 1

Cook, E.T., Greenberg, M. T., & Kusche, C.A. (1994). The relations between emotional
understanding, intellectual functioning, and disruptive behavior problems in elementa-
ry-school-aged children. Journal of Abnormal Child Psychology, (22), 205-219. https://
doi.org/10.1007/BF02167900

Denham, S. A., McKinley, M., Couchoud, E. A., & Holt, R. (1990). Emotional and behavioral
predictors of preschool peer ratings. Child Development, 61(4), 1145-1152. https://doi.
org/10.1111/.1467-8624.1990.tb02848.x


https://doi.org/10.1111/j.1475-6811.2012.01399.x
https://doi.org/10.1111/j.1475-6811.2012.01399.x
https://doi.org/10.1162/jocn.1992.4.2.107
https://doi.org/10.1162/jocn.1992.4.2.107
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-3514.36.8.900
https://psycnet.apa.org/doi/10.1348/026151002166316
https://psycnet.apa.org/doi/10.1348/026151002166316
https://psycnet.apa.org/doi/10.2307/1130840
https://psycnet.apa.org/doi/10.2307/1130840
https://casel.org/fundamentals-of-sel/what-is-the-%20casel-framework/
https://casel.org/fundamentals-of-sel/what-is-the-%20casel-framework/
https://doi.org/10.1177/1362361305056082
https://doi.org/10.1111/sode.12162
https://doi.org/10.1080/15248372.2020.1741365
https://doi.org/10.1007/978-981-10-3394-0_1
https://doi.org/10.1007/BF02167900
https://doi.org/10.1007/BF02167900
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.1990.tb02848.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.1990.tb02848.x

Az érzelemmegértés fejlddése és fejlesztése dvodas- és kisiskolaskorban 113

Denham, S. A., & Grout, L. (1993). Socialization of Emotion: Pathway to Preschooler’s
Emotional and Social Competence. Journal of Nonverbal Behavior, 17, 205-227. https://
doi.org/10.1007/BF00986120

Denham, S. A. (1998). Emotional development in young children. Guilford Press.

Denham, S. A. (2003). Social and emotional learning, early childhood. In T. P. Gullotta, &
M. Bloom (Eds.), Encyclopedia of primary prevention and health promotion. Springer
Science & Business Media, 1009-1018.

Denham, S. A. (2007). Dealing with feelings: how children negotiate the worlds of emotions
and social relationships. Cognition, Brain, Behavior, 11(1).

Duckworth, A. L., & Yeager, D. S. (2015). Measurement matters: Assessing personal quali-
ties other than cognitive ability for educational purposes. Educational Researcher, 44(4),
237-251. https://doi.org/10.3102/0013189X15584327

Dunn, J., Cutting, A. L. (1999). Theory of mind, emotion understanding, language, and
family background: Individual differences and interrelations. Child Development, 70(4),
853—-865. https://doi.org/10.1111/1467-8624.00061

Durlak, J. A., Weissberg, R. P., Dymnicki, A. B., Taylor, R. D., & Schellinger, K. B. (2011).
The impact of enhancing students’ social and emotional learning: A meta-analysis of
school-based universal interventions. Child development, 82(1), 405—432. https://doi.
org/10.1111/.1467-8624.2010.01564.x

Durlak, J. A. (Ed.). (2015). Handbook of social and emotional learning: Research and prac-
tice. Guilford Publications.

Eisenberg, N., Cumberland, A., & Spinrad, T. L. (1998). Parental Socialization of Emotion.
Psychological Inquiry, 9(4), 241-273. https://doi.org/10.1207/s15327965p1i0904 1

Eisenberg, N., Cumberland, A., Spinrad, T. L., Fabes, R. A., Shepard, S. A., Reiser, M.,
Murphy, B. C., Losoya, S. H., Guthrie, I. K. (2001). The relations of regulation and
emotionality to children’s externalizing and internalizing problem behavior. Child Devel-
opment, 72(4), 1112-34. https://doi.org/10.1111/1467-8624.00337

ENSA (1999). Child Issues. https://www.ensa-network.eu/results/children/

Farina, E., & Belacchi, C. (2014). The relationship between emotional competence and
hostile/prosocial behavior in Albanian preschoolers: An exploratory study. School
Psychology International, 35(5), 475—484. https://doi.org/10.1177/0143034313511011

Favero, M., Lemos, L., Moreira, D., Ribeiro, F. N., & Sousa-Gomes, V. (2021). Roman-
tic attachment and difficulties in emotion regulation on dyadic adjustment: A compre-
hensive literature review. Frontiers in Psychology, 12, 723823. https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2021.723823

Feng, Y., Lin, Y., Zhang, N., Jiang, X., & Zhang, L. (2021). Effects of animal-assisted therapy
on hospitalized children and teenagers: A systematic review and meta-analysis. Journal
of Pediatric Nursing, 60, 11-23. https://doi.org/10.1016/j.pedn.2021.01.020

Fernandez-Sanchez, M., Quintanilla, L., & Giménez-Dasi, M. (2015). Thinking emotions
with two-year-old children: an educational programme to improve emotional knowledge
in young preschoolers / Pensando las emociones con nifios de dos afios: un programa

ALKALMAZOTT PsZICHOLOGIA 2024, 26(1): 95-118.


https://doi.org/10.1007/BF00986120
https://doi.org/10.1007/BF00986120
https://psycnet.apa.org/doi/10.3102/0013189X15584327
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01564.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01564.x
https://doi.org/10.1207/s15327965pli0904_1
https://doi.org/10.1111/1467-8624.00337
https://www.ensa-network.eu/results/children/
https://doi.org/10.1177/0143034313511011
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.723823
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.723823
https://doi.org/10.1016/j.pedn.2021.01.020

114 NEMET Orsolya — FODOR Szilvia — ZSOLNAI Anikd

educativo para mejorar el conocimiento emocional en primer ciclo de Educacion Infan-
til. Cultura y Educacion, 27(4), 802—838.

Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive—
developmental Inquiry. American Psychologist, 34(10), 906. https://doi.org/10.1037/0003-
066X.34.10.906

Garrett-Peters, P. T., Castro, V. L., & Halberstadt, A. G. (2017). Parents’ beliefs about chil-
dren’s emotions, children’s emotion understanding, and classroom adjustment in middle
childhood. Social Development, 26(3), 575-590. https://doi.org/10.1111/sode.12222

Gergely, Gy., & Csibra, G. (1997). Teleological reasoning in infancy: The infant’s naive theory
of rational action. A reply to Premack and Premack. Cognition, 63(2), 227-233. https:/
doi.org/10.1016/S0010-0277(97)00004-8

Gergely, Gy., Fonagy, P., Jurist, E. L., & Target, M. (2002). Affect regulation, mentalization,
and the development of the self. International Journal of Psychoanalysis, 77, 217-234.
https://doi.org/10.4324/9780429471643

Giménez-Dasi, M., Quintanilla, L., & Daniel, M. F. (2013). Improving emotion comprehen-
sion and social skills in early childhood through philosophy for children. Childhood &
Philosophy, 9(17), 63—89.

Gottman, J. M., & Declaire, J. (1997). Raising an emotionally intelligent child: The heart of
parenting. Simon & Schuster.

Graziano, P. A., Reavis, R. D., Keane, S. P., & Calkins, S. D. (2007). The role of emotion
regulation in children’s early academic success. Journal of School Psychology, 45(1),
3-19. https://doi.org/10.1016/j.jsp.2006.09.002

Grossman, P. B., & Hughes, J. N. (1992). Self-control interventions with internalizing disor-
ders: A review and analysis. School Psychology Review, 21(2), 229-245. https://doi.org/
10.1080/02796015.1992.12085609

Halberstadt, A. G., Denham, S. A., & Dunsmore, J. C. (2001). Affective social compe-
tence. Social Development, 10(1), 79—119. https://doi.org/10.1111/1467-9507.00150

Harris, P. L., Olthof, T., & Terwogt, M. M. (1981). Children’s knowledge of emotion. Journal of
Child Psychology and Psychiatry, 22(3), 247-261. https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.1981.
tb00550.x

Harris, P. L. (1989). Children and emotion: The development of psychological understanding.
Basil Blackwell.

Harrison, P., & Paulin, G. (2000). School matters in lifeskills education: A framework for
PSHE and citizenship in primary schools. Health Place, 18(3), 639—48.

Heckman, J. J., & Kautz, T. (2012). Hard evidence on soft skills. Labour Economics, 19(4),
451-464. https://doi.org/10.1016/j.1abeco.2012.05.014

Hughes, C., Dunn, J., & White, A. (1998). Trick or treat?: Uneven understanding of mind
and emotion and executive dysfunction in “hard-to-manage” preschoolers. The Journal
of Child Psychology and Psychiatry and Allied Disciplines, 39(7), 981-994. https://doi.
org/10.1111/1469-7610.00401

Hurley, K. B. (2014). Development and human-animal interaction. Human Develop-
ment, 57(1), 30-34. https://doi.org/10.1159/000357795


https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0003-066X.34.10.906
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0003-066X.34.10.906
https://psycnet.apa.org/doi/10.1111/sode.12222
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/S0010-0277(97)00004-8
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/S0010-0277(97)00004-8
https://doi.org/10.4324/9780429471643
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2006.09.002
https://doi.org/10.1080/02796015.1992.12085609
https://doi.org/10.1080/02796015.1992.12085609
https://psycnet.apa.org/doi/10.1111/1467-9507.00150
https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.1981.tb00550.x
https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.1981.tb00550.x
https://econpapers.repec.org/scripts/redir.pf?u=https%3A%2F%2Fdoi.org%2F10.1016%252Fj.labeco.2012.05.014;h=repec:eee:labeco:v:19:y:2012:i:4:p:451-464
https://doi.org/10.1111/1469-7610.00401
https://doi.org/10.1111/1469-7610.00401
https://doi.org/10.1159/000357795

Az érzelemmegértés fejlddése és fejlesztése dvodas- és kisiskolaskorban 115

Tacoboni, M. (2005). Neural mechanisms of imitation. Current Opinion in Neurobiology, 15,
632—637. https://doi.org/10.1016/j.conb.2005.10.010

Van Ijzendoorn, M. H., Schuengel, C., & Bakermans—Kranenburg, M. J. (1999). Disorga-
nized attachment in early childhood: Meta-analysis of precursors, concomitants, and
sequelae. Development and psychopathology, 11(2), 225-250. https://doi.org/10.1017/
$0954579499002035

Izard, C. E., Schultz, D., Fine, S. E., Youngstrom, E., & Ackerman, B. P. (2000). Temperament,
Cognitive Ability, Emotion Knowledge, and Adaptive Social Behavior. Imagination, Cogni-
tion and Personality, 19(4), 305-330. https://doi.org/10.2190/GVVR-FTTL-VH9H-KKEL

Jones, S. M., McGarrah, M. W., & Kahn, J. (2019). Social and emotional learning: A princi-
pled science of human development in context. Educational Psychologist, 54(3), 129—143.
https://doi.org/10.1080/00461520.2019.1625776

Kanopka, K., Claro, S., Loeb, S., West, M. R., & Fricke, H. (2020). What do changes in
social-emotional learning tell us about changes in academic and behavioral outcomes?
https:/files.eric.ed.gov/fulltext/ED609206.pdf

Lipman, M., Sharp, A. M., & Oscanyan, F. (1980). Philosophy in the Classroom. Temple
University Press.

Mahoney, J. L., Durlak, J. A., & Weissberg, R. P. (2018). An update on social and emotional
learning outcome research. Phi Delta Kappan, 100(4), 18-23. https://kappanonline.org/
social-emotional-learning-outcome-research-mahoney-durlak-weissberg

Mar, R. A. (2011). The neural bases of social cognition and story comprehension. Annual Review
of Psychology, 62(1), 103—134. https://doi.org/10.1146/annurev-psych-120709-145406

Mayer, J. D., Shalovey, P. (1990). Emotional intelligence. Imagination, Cognition and Person-
ality, 9(3), 185-211. https://doi.org/10.2190/DUGG-P24E-52WK-6CDG

Mikulincer, M., & Shaver, P. R. (2019). Attachment orientations and emotion regula-
tion. Current Opinion in Psychology, 25, 6—10. https://doi.org/10.1016/j.copsyc.2018.02.006

Movahed Abtahi, M., & Kerns, K. A. (2017). Attachment and emotion regulation in middle
childhood: changes in affect and vagal tone during a social stress task. Attachment &
Human Development, 19(3), 221-242. https://doi.org/10.1080/14616734.2017.1291696

Mueller, M. K. (2014). Is human-animal interaction (HAI) linked to positive youth develop-
ment? Initial answers. Applied Developmental Science, 18(1), 5-16. https://doi.org/10.10
80/10888691.2014.864205

National Research Council. (2012). Education for life and work: Developing transferable
knowledge and skills in the 21st century. National Academies Press.

Oatley, K., Jenkins, J. M. (2001). Erzelmeink. Osiris Kiado.

OECD (2015). Skills for social progress, the power of social and emotional skills. https://
www.oecd.org/education/skills-for-social-progress-9789264226159-en.htm

Olderbak, S., & Wilhelm, O. (2020). Overarching principles for the organization of socio-
emotional constructs. Current Directions in Psychological Science, 29(1), 63—70. https://
doi.org/10.1177/0963721419884317

ALKALMAZOTT PsZICHOLOGIA 2024, 26(1): 95-118.


file:///C:\Users\B\Desktop\_MESEKUTATÁS\EGYÉB\Current%20Opinion%20in%20Neurobiology,%2015,
https://doi.org/10.1016/j.conb.2005.10.010
https://doi.org/10.1017/s0954579499002035
https://doi.org/10.1017/s0954579499002035
https://doi.org/10.2190/GVVR-FTTL-VH9H-KKEL
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/00461520.2019.1625776
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED609206.pdf
https://kappanonline.org/social-emotional-learning-outcome-research-mahoney-durlak-weissberg
https://kappanonline.org/social-emotional-learning-outcome-research-mahoney-durlak-weissberg
https://doi.org/10.1146/annurev-psych-120709-145406
https://doi.org/10.2190/DUGG-P24E-52WK-6CDG
https://doi.org/10.1016/j.copsyc.2018.02.006
https://doi.org/10.1080/14616734.2017.1291696
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/10888691.2014.864205
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/10888691.2014.864205
https://www.oecd.org/education/skills-for-social-progress-9789264226159-en.htm
https://www.oecd.org/education/skills-for-social-progress-9789264226159-en.htm
https://doi.org/10.1177/0963721419884317
https://doi.org/10.1177/0963721419884317

116 NEMET Orsolya — FODOR Szilvia — ZSOLNAI Anikd

Ornaghi, V., Brockmeier, J., & Grazzani, 1. (2014). Enhancing social cognition by training
children in emotion understanding: A primary school study. Journal of Experimental
Child Psychology, 119, 26-39. https://doi.org/10.1016/j.jecp.2013.10.005

Palardy, J. M. (1992). Behavior Modification: It does work, but... Journal of Instructional
Psychology, 19(2), 127-131. https:/www.proquest.com/docview/1416363979?fromopen-
view=true&pq-origsite=gscholar

Perry, A., & Shamay-Tsoory, S. (2013). Understanding emotional and cognitive empathy:
A neuropsychological perspective. In S. Baron-Cohen, M. Lombardo, & H. Tager-Flusberg
(Eds.), Understanding Other Minds: Perspectives From Developmental Social Neurosci-
ence, Oxford University Press. https://doi.org/10.1093/acprof:0s0/9780199692972.003.0011

Petermann, F., Wiedebusch, S. (2016). Emotionale Kompetenzen bei Kindern. Hogrefe Verlag.

Pfeffer, S. (2017). Sozial-emotionale Entwicklung fordern: Wie Kinder in der Gemeinschaft
stark werden. Verlag Herder GmbH.

Pons, F., Harris, P. L. (2000). Test of Emotion Comprehension. University of Oxford.

Pons, F., Harris, P. L., & Doudin, P. A. (2002). Teaching emotion understanding. European
Journal of Psychology of Education, 17(3), 293-304. https://doi.org/10.1007/BF03173538

Pons, F., Harris, P. L., & De Rosnay, M. (2004). Emotion comprehension between 3 and
11 years: Developmental periods and hierarchical organization. European Journal of
Developmental Psychology, 1(2), 127-152. https://doi.org/10.1080/17405620344000022

Pons, F., & Harris, P. L. (2005). Longitudinal change and longitudinal stability of individual
differences in children’s emotion understanding. Cognition & Emotion, 19(8), 1158—1174.
https://doi.org/10.1080/02699930500282108

Pons, F., Daniel, M. F., Lafortune, L., Doudin, P. A., & Albanese, O. (2006). Toward emotion-
al Competences. Aalborg University Press.

Pons, F., & Harris, P. L. (2019). Children’s understanding of emotions or Pascal’s “error”:
Review and Prospects. In V. LoBue, K. Pérez-Edgar, & K. A. Buss (Eds.), Handbook
of emotional development (pp. 431-449). Springer Nature Switzerland AG. https://doi.
org/10.1007/978-3-030-17332-6 17

Premack, D., & Woodruff, G. (1978). Does the chimpanzee have a theory of mind? Behav-
ioral and brain sciences, 1(4), 515-526. https://doi.org/10.1017/S0140525X00076512

Purewal, R., Christley, R., Kordas, K., Joinson, C., Meints, K., Gee, N., & Westgarth, C.
(2017). Companion animals and child/adolescent development: A systematic review of
the Evidence. International journal of environmental research and public health, 14(3),
234. https://doi.org/10.3390/ijerph14030234

Raikes, H. A., & Thompson, R. A. (2006). Family emotional climate, attachment security
and young children’s emotion knowledge in a high risk sample. British Journal of Devel-
opmental Psychology, 24(1), 89—104. https://doi.org/10.1348/026151005X70427

Ratka, A. (2018). Empathy and the Development of Affective Skills. American Journal of
Pharmaceutical Education, 82(10), 7192. https://doi.org/10.5688/ajpe7192

Rimm-Kaufman, S., & Hulleman, C. (2014). Social and Emotional Learning in Elementary
School Settings: Identifying Mechanisms that Matter, In J. Durlak (Ed.): The handbook of
social and emotional learning: Research and practice (pp. 151-166). The Guilford Press.


https://doi.org/10.1016/j.jecp.2013.10.005
https://www.proquest.com/docview/1416363979?fromopenview=true&pq-origsite=gscholar
https://www.proquest.com/docview/1416363979?fromopenview=true&pq-origsite=gscholar
https://philpapers.org/rec/BARUOM-2
https://philpapers.org/rec/BARUOM-2
https://psycnet.apa.org/doi/10.1093/acprof:oso/9780199692972.003.0011
http://dx.doi.org/10.1007/BF03173538
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/17405620344000022
http://dx.doi.org/10.1080/02699930500282108
https://doi.org/10.1007/978-3-030-17332-6_17
https://doi.org/10.1007/978-3-030-17332-6_17
https://doi.org/10.3390%2Fijerph14030234
https://doi.org/10.1348/026151005X70427
https://doi.org/10.5688/ajpe7192

Az érzelemmegértés fejlddése és fejlesztése dvodas- és kisiskolaskorban 117

Rocha, A., Roazzi, A., Silva, A., Candeias, A., Minervino, C., Roazzi, M., & Pons, F., (2015).
Test of Emotional Comprehension: Exploring the underlying structure through Confir-
matory Factor Analysisand Similarity Structure Analysis. In A. Roazzi, B. C. de Souza,
& W. Bilsky (Eds.), Facet Theory: Searching for structure in complex social, cultural
and psychological phenomena (pp. 74-95). Editora UFPE. https://doi.org/10.13140/
RG.2.1.2457.4483

Rudolph, K. D., Hammen, C., & Burge, D. A. (1997). A cognitive-interpersonal approach to
depressive symptoms in preadolescent children. Journal of Abnormal Child Psychology, 25,
33-45. https://doi.org/10.1023/A:1025755307508

Scandurra, C., Santaniello, A., Cristiano, S., Mezza, F., Garzillo, S., Pizzo, R., & Bochic-
chio, V. (2021). An animal-assisted education intervention with dogs to promote emotion
comprehension in primary school children. The Federico II Model of Healthcare Zooan-
thropology. Animals, 11(6), 1504. https://doi.org/10.3390/anil1061504

Schoon, I. (2021). Towards an integrative taxonomy of social-emotional competences. Fron-
tiers in Psychology, (12), 515313. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.515313

Schultz, D., Izard, C. E., Ackerman, B. P., & Youngstrom, E. A. (2001). Emotion knowledge
in economical disadvantaged children: Self-regulatory antecedents and relations to social
difficulties and withdrawal. Development and Psychopathology, 13(1), 53—67. https://doi.
org/10.1017/s0954579401001043

Schultz, B. L., Richardson, R. C., Barber, C. R., & Wilcox, D. (2011). A preschool pilot study
of connecting with others: Lessons for teaching social and emotional competence. Early
Childhood Education Journal, 39, 143—148. https://doi.org/10.1007/s10643-011-0450-4

Sette, S., Zava, F., Baumgartner, E., Baiocco, R., & Coplan, R. J. (2016). Shyness, Unsocia-
bility, and Socio-Emotional Functioning at Preschool: The Protective Role of Peer Accep-
tance. Journal of Child and Family Studies, 26(4), 1196—1205. https://doi.org/10.1007/
$10826-016-0638-8

Shamay-Tsoory, S. G., Tomer, R., Berger, B. D., Ahron-Peretz, J. (2005). Impaired “affective
theory of mind” is associated with right ventromedial prefrontal damage. Cognitive and
Behavioural Neurology, 18(1), 55—67. https://doi.org/10.1097/01.wnn.0000152228.90129.99

Shamay-Tsoory, S. G. (2011). The neural bases for empathy. The Neuroscientist, 17(1), 18-24.
https://doi.org/10.1177/1073858410379268

Simpson, J. A., & Rholes, W. S. (2017). Adult attachment, stress, and romantic relation-
ships. Current Opinion in Psychology, 13, 19-24. https://doi.org/10.1016/j.copsyc.2016.04.006

Sklad, M., Diekstra, R., De Ritter, M., Ben, J., & Gravesteijn, C. (2012). Effectiveness of
school-based universal social, emotional, and behavioral programs: Do they enhance
students’ development in the area of skill, behavior, and adjustment? Psychology in the
Schools, 49(9), 892-9009. https://doi.org/10.1002/pits.21641

Sprung, M., Miinch, H. M., Harris, P. L., Ebesutani, C., & Hofmann, S. G. (2015). Children’s
emotion understanding: A meta-analysis of training studies. Developmental Review, 37,
41-65. https://doi.org/10.1016/j.dr.2015.05.001

Stern, D. (2010). Die Lebenserfahrung des Sduglings. Klett-Cotta.

ALKALMAZOTT PsZICHOLOGIA 2024, 26(1): 95-118.


http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.1.2457.4483
http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.1.2457.4483
https://journals.scholarsportal.info/browse/00910627/v35i0005
https://journals.scholarsportal.info/browse/00910627/v35i0005
https://doi.org/10.1023/A:1025755307508
https://doi.org/10.3390/ani11061504
https://doi.org/10.3389%2Ffpsyg.2021.515313
https://doi.org/10.1017/s0954579401001043
http://dx.doi.org/10.1007/s10643-011-0450-4
https://doi.org/10.1097/01.wnn.0000152228.90129.99
https://doi.org/10.1177/1073858410379268
https://doi.org/10.1016/j.copsyc.2016.04.006
https://doi.org/10.1002/pits.21641
https://doi.org/10.1016/j.dr.2015.05.001

118 NEMET Orsolya — FODOR Szilvia — ZSOLNAI Anikd

Taylor, R. D., Oberle, E., Durlak, J. A., & Weissberg, R. P. (2017). Promoting positive
youth development through school-based social and emotional learning interventions:
A meta-analysis of follow-up effects. Child Development, 88(4), 1156—1171. https://doi.
org/10.1111/cdev.12864

Thompson, R. J., Kuppens, P., Mata, J., Jaeggi, S. M., Buschkuehl, M., Jonides, J., & Gotlib, I. H.
(2015). Emotional clarity as a function of neuroticism and major depressive disor-
der. Emotion, 15(5), 615. https:/doi.org/10.1037/emo0000067

Thiimmler, R., Engel, E. M., & Bartz, J. (2022). Strengthening Emotional Development and
Emotion Regulation in Childhood — As a Key Task in Early Childhood Education. Inter-
national Journal of Environmental Research and Public Health, 19(7), 3978. https://doi.
org/10.3390/ijerph19073978

Wellman, H. M., & Liu, D. (2004). Scaling of theory-of-mind tasks. Child Development, 75(2),
523-541. https://doi.org/10.1111/].1467-8624.2004.00691.x

Williams, D., & Happé, F. (2010). Recognising ‘social’ and ‘non-social’ emotions in self and
others: a study of autism. Autism, 14(4), 285-304. https://doi.org/10.1177/1362361309344849

Zsolnai, A., Racz, A., & Racz, K. (2015). Szocialis és érzelmi tanulas az iskolaban. Iskola-
kultura, 25(10), 59—68. https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2015.10.59


https://doi.org/10.1111/cdev.12864
https://doi.org/10.1037/emo0000067
https://doi.org/10.3390/ijerph19073978
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2004.00691.x
https://doi.org/10.1177/1362361309344849
https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2015.10.59

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(1): 119-148. 119

A VEGREHAJTO FUNKCIOK SZEREPE ES
FEJLESZTESI LEHETOSEGEI OVODASKORBAN ES
AZ ISKOLARA VALO FELKESZITES SORAN

&

PAaTANYI Aniko Lilla
ELTE Pszicholdgiai Doktori Iskola
patanyi.aniko@ppk.elte.hu

VEKETY Boglarka
ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet

Kassar Réka
ELTE Pszicholdgiai Doktori Iskola
ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet

TakAcs Zsofia K.
University of Edinburgh, School of Health in Social Science

FopoRr Szilvia
ELTE PPK Pszichologiai Intézet

OSSZEFOGLALO

Hattér és ceélkitiizések: A hazai szakirodalomban féként a végrehajtd funkciok tipusai,
mérési lehetdségei €s jelentdségiik keriil bemutatasra (Jozsa & Jozsa, 2017; Mohai et al.,
2016; Tanczos 2012; Tanczos et al., 2014), a fejlesztésiikrél kevesebb szo6 esik. Ezt a hianyt
igyeksziink potolni irasunkkal, melynek célja egy olyan Gsszefoglald elkészitése, mely
a nemzetkdzi irodalmakra tdmaszkodva atfogo képet ad a végrehajtd funkciok mitkkodésé-
fejlesztési lehetdségeirdl az 6vodaskoru gyerekekre fokuszalva.

Modszer: Fokuszalt, tudomanyos szakirodalom alapjan 6sszeallitott 6sszefoglalo.
Eredmények: A gyermekkori végrehajté mitkodések jelentds szerepe egyértelmi. A végre-
hajté funkciok fejlesztésére rendelkezésre allo szamtalan program koziil leghatékonyabbnak
jelenlegi tudasunk alapjan az 6nszabalyozasi stratégiat tanitd programok, azon beliil a mind-
fulness bizonyul.
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Kovetkeztetések: frasunk a fejleszté gyakorlatok részletes bemutatasaval hozzajarulhat, hogy
hazai kornyezetben ezen eszkdzok minél inkabb ismertek, elfogadottak és gyakorlatban

alkalmazottak lehessenek.

Kulcsszavak: végrehajto funkciok, ovodaskor, onszabalyozas, mindfulness

BEVEZETES

A végrehajto funkciok fontos szerepet jatsza-
nak gyermekkorban, hiszen szerepiik van
az iskolai sikerességben, a kihivasokkal
val6é megbirkézasban, de a tarsas képessé-
gek fejlédésében is (Diamond, 2016). A jo
onszabalyozassal rendelkezd gyerekeknek
nagyobb esélyiik van ra, hogy felnéttként
mentalisan és pszichésen egészségesek lesz-
nek, és sikeresek az életben (Moffitt et al.,
2011), ezért is tartjuk kiemelten fontosnak,
hogy megértsiik fejlédését, és részletesen
foglalkozzunk a fejlesztési lehetoségekkel.
frasunkkal f6 célunk, hogy egy atfogo képet
adjunk a gyerekeknek szant végrehajto funk-
cidkat fejlesztd nemzetkozi és hazai progra-
mokrdl és gyakorlatokrdl.

MODSZER
Szerkesztési elvek

A jelen tanulmany nem tekinthetd szisz-
tematikus irodalmi attekintésnek, inkabb
egy fokuszalt irodalmi attekintés a végre-
hajto funkcidk fejlesztésének lehetoségei-
rdél 6vodaskoru és kisiskolas gyermekek
esetében. Felépitésében és eredményeiben
nagyban tdmaszkodik Takacs ¢és Kassai
(2019) metaanalizisére, ami az adott téma-
ban a legfrissebb szisztematikus irodalmi
attekintés a végrehajté funkciok gyermek-
kori fejlesztési lehetdségeirdl. Az emlitett

metaanalizisbe olyan (klaszter-)randomizalt
kontrollalt kisérletek eredményeit valogat-
tak be, ahol 12 éves kor alatti gyermekek
végrehajto funkcioit céloztak meg fejleszte-
ni valamilyen intervencio altal, és a végre-
hajté funkcidkat neuropszicholédgiai tesztes
eljarassal mérték. A metaanalizis a végre-
hajto funkciot fejlesztd intervenciok 6 6
tipusat kiilonbdztette meg. Jelen tanulmany-
ban ezeket a végrehajtd funkciokat fejlesz-
t6 intervenciotipusokat és azok gyerekekkel
val6 alkalmazasi lehetdségeit, gyakorlatait
mutatjuk be, melyek a metaanalizisben nem
keriiltek részletezésre. Emellett a jelen szak-
irodalmi attekintd tanulmany készitésénél
nagyban tamaszkodtunk 2010 utdn megje-
lent szisztematikus irodalomattekintések,
metaanalizisek és kisérletek eredményeire,
illetve magyar kutatasok megkeresésére €s
bemutatasara a témaban.

A végrehajto funkciok elméleti kereteit
¢és a mérési eljarasokat a jelen tanulmanyban
csupan a tovabbi részek megértése végett,
Osszefoglalva taglaljuk, mivel ezekrdl részle-
tes attekintés kaphatd korabbi tanulmanyok-
ban (pl. Jozsa & Jozsa, 2020; Mohai et al.,
2016). Jelen tanulmany fokuszalt célja, hogy
attekintést nyujtson a végrehajté funkciokat
fejlesztd gyermekeknek szol6 intervencios
programokrol.

A végrehajto funkciok fejlesztési lehe-
téségeinek bemutatasakor a korabban emli-
tett metaanalizis (Takacs & Kassai, 2019)
eredményeinek struktirajat igyekeztiink
kovetni, és az ott vizsgalt 6 fejlesztd prog-
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ramtipus mindegyikébdl véletlenszertien
valasztottunk ki kategorianként 1-3 fejlesz-
td eljarast, hogy ezzel szemléltessiik a prog-
ramok soksziniiségét. Ezen feliil igyekez-
tlink minden végrehajté funkciot fejlesztd
programtipusnal hazai kutatasokat is keres-
ni, hasonlo6 gyakorlatokkal (pl. Szappanos &
Kovi, 2016), és ahol lehetséges volt, példak-
kal (pl. tliz-viz-repiil6 jaték) szemléltetni
a fejlesztési lehetdségeket.

A VEGREHAJTO FUNKCIOK
Elméleti megkozelitések

A végrehajto funkciok azoknak a kognitiv
képességeknek a gyiijtéfogalma, amelyek
a gondolatok, az érzelmek és a viselkedés
szabalyozasaban vesznek részt (Diamond,
2013), de ide tartoznak az olyan komp-
lex kognitiv folyamatok is, mint a célok
meghatarozasa, tervezés, viselkedésszaba-
lyozas, a rugalmas gondolkodas (Meltzer &
Krishnan, 2007). Magat a fogalmat elsdként
egymastol fiiggetleniil Baddeley és Hitch
(1974) a munkamemaoria-modelljiikben,
illetve Pribram (1973) a prefrontalis kérgi
elvaltozasok tanulmanyozasakor hasznal-
ta, de a késdbbi leirasokban is megjelenik
ez a kifejezés némileg eltérd jelentéstartal-
makkal: igy utalhat a végrehajtd funkciod
kifejezés példaul a tervezésre (Shallice &
Burgess, 1991) vagy a problémamegoldas-
ra (Levin et al., 2001) is. A végrehajto funk-
cidk nemzetkozi és hazai szakirodalmaban
talalhat6 kiilonboz6 definiciok és megne-
vezések oka feltételezhetden az, hogy inter-
diszciplinaris fogalomként a pszichologia
mellett az orvostudomany, az idegtudo-
many, valamint a kognitiv- és neveléstudo-
many is foglalkozik vele.

A legkorabbi, végrehajté funkcidkhoz
kapcsolhato elmélet a Baddeley és Hitch
(1974) nevéhez fliz6d6 tobbkomponensii
munkamemoria-modell. Ezt kovette egy
évtizeddel kés6bb Lezak (1982), aki a kogni-
tiv idegtudomanyban els6ként definialta
a végrehajtd funkciokat ugy, mint céliranyi-
tott kognitiv folyamatokat, melyek a viselke-
dés monitorozasaban €s szervezésében vesz-
nek részt. Majd néhany évvel késébb jelent
meg Norman és Shallice (1986) ellenérzé
figyelmi rendszer (SAS: Supervisory atten-
tional System) modellje. 1999-ben publi-
kaltak a tobbkomponensti munkamemo-
ria-modell alternativajaként is értelmezhetd
beagyazott folyamat modellt (Cowan, 1999),
mely Baddeleyék modelljével ellentétben
a munkamemoriat nem modalitasfiiggd
komponensekre bontja, hanem olyan miive-
letek kognitiv folyamatait probalja leirni,
mint a dontéshozatal és problémamegoldas,
¢és a munkamemoria folyamataihoz kapcsol-
ja a figyelmi fokuszt és a hosszi taviu memo-
riat (Kovacs et al., 2016).

A 2000-es évek 6ta Miyake és munkatar-
sai (2000) modellje a legjelentsebb. Vizsga-
latukban megeroésitették, hogy a végrehajtd
funkcidk egy egységes, de komponensek-
re bonthat6 konstruktum, 6k harom kompo-
nenst kiilonboztettek meg (1. dbra). Modell-
jikben a vdltas (shifting), a frissités vagy
munkamemoria (updating) és gatlas (inhi-
bition) egymassal kdzepesen Osszefiiggd
komponensként szerepelnek. Valtas alatt
azt a mikodést értjiik, hogy az egyén képes
a kiilonbozo6 miuveletek, feladatok, dimen-
zi0k kozott oda és vissza valtani (Monsell,
1996). A munkamemoria reprezentacidinak
a monitorozasa és frissitése lehet6vé teszi,
hogy a beérkezd informaciokat figyeljiik,
kodoljuk, és a korabbi munkamemoria altal
tarolt mar nem relevans informéciokat feliil
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tudjuk irni (Morris & Jones, 1990). A harma-
dik végrehajté funkcid arra iranyul, hogy az
egyén képes szandékosan legatolni a domi-
nans és automatikus valaszokat egy cél
érdekében (Miyake et al., 2000). A gatlasi
képességet tovabbi alkomponensekre bont-
hatjuk: valaszgatlasra, mely soran az elindi-
tott valaszt, cselekvést allitjuk le, kiils6 inter-
ferenciaval szembeni ellenallasra, amikor
egy mintazatot kell megtalalnunk tigy, hogy
a figyelmiinket a tobbi elem ne terelje el, és
a proaktiv interferenciara, amikor az emlé-
kezés soran a korabbi emléknyomok hatnak
zavardan (Friedman & Miyake, 2004). Bar
azzal kapcsolatban nincsen még egyértelmii
konszenzus, hogy a gyerekek esetében hany
komponensre bonthatoak a végrehajté funk-
cidk (Miyake et al., 2000), tobbnyire ugyan-

ez a harom komponens jelenik meg a kuta-
tasokban (Diamond, 2013).

Ezek a modellek tisztan kognitiv jelen-
ségként tekintenek a végrehajté funkciok-
ra. Zelazo és Miiller (2002) vilagitottak ra,
hogy az érzelmek és a motivacio befolya-
solhatja a végrehajté funkciok teljesitmé-
nyét. Ez alapjan sziiletett meg a hideg és
a meleg végrehajto funkcioknak az elkiilo-
nitése, ami szerint hideg végrehajté funk-
cionak szamit példaul a gatlas, a kognitiv
flexibilitas és a munkamemoria mikodése,
amig azok tisztan, érzelmileg nem telitett
helyzetben nyilvanulnak meg (Garon, 2016;
Peterson & Welsh, 2014), és meleg végre-
hajto funkcionak tekintjiik ezen miikodések
érzelmek altal befolyasolt valtozatat (Jozsa
& Jozsa, 2017).

Munkamemoria

Figyelmi valtas

Végrehajté funkciok

1. abra. Végrehajto funkciok elemei (Miyake et al., 2000, p. 70. alapjan)

A végrehajtd funkcidkhoz hasonlo, de
kiilonallo konstruktum az erdfeszitésalapu
kontroll, melynek alapjat a temperamentum-
kutatasok adjak (Rothbart & Ahadi, 1994;
Rothbart & Bates, 2006). Az eredmények
alapjan az eréfeszitéses kontroll a tempe-
ramentum harmadik faktoraként irhato le,

ami szemben a masik kettovel (extraver-
zi0, negativ érzelmi viszonyulas), késobb,
csak a csecsemobkor végén nyilvanul meg,
¢s a gatlast és a figyelem fokuszalasat/val-
tasat foglalja magaban (Ahadi et al., 1993).
A szakirodalomban szdmos hasonldsag-
rol olvashatunk a végrehajt6é funkciok és



A végrehaijto funkciok szerepe és fejlesztési lehetéségei dvodaskorban és az iskolara vals... 123

az erofeszitésalapu kontroll vonatkozasa-
ban, ilyenek példaul az azonos terminu-
sok (pl. inhibition) ¢és a részben megegyezd
definiciok hasznalata, a komponensekbeli
atfedés (gatlas, figyelem) és az azonos vizs-
galati modszerek (D. Molnar, 2017), viszont
mégsem tekinthetdk azonos konstruk-
tumnak (Zhou et al., 2012). A végrehajto
funkciok, szemben az eréfeszitésalapu kont-
rollal, magasabb rendii kognitiv folyamatok,
amelyek késobb alakulnak ki, és kiils6 beha-
tasok altal jol fejleszthetéek (Garon et al.,
2008; Zelazo & Carlson, 2012).

A végrehajté funkcidk fejlodése

A végrehajto mikodések fejlodésének
megértésében fontos szerepe van a prefron-
talis kéreg érésérdl valo ismereteknek, hiszen
ahogy korabban is irtuk, a miikodésiik hatte-
rében elsdsorban ez a teriilet all. A prefron-
talis kéreg fejlodése egy forditott U alaku
gorbére hasonlit (Smith & Jonides, 1999),
miikddése 1 éves kor koriil kezdddik meg, de
az érése egészen serdiil6korig kitart (Zelazo
et al., 2008). A prefrontalis kéreg fejlodésé-
vel parhuzamosan érzékelhetéek a végrehaj-
t6 funkciok valtozasai is, am ez esetben nem
egy allando egyenletes fejlédésrol beszélhe-
tiink, hanem 2 és 5 éves kor kozott, illetve
12 éves kor koriil tapasztalhato egy nagyobb
mértékll valtozas (Zelazo & Miiller, 2002).
Thompson és Steinbeis (2020) tanulma-
nya szerint a végrehajté funkciok fejlodésé-
nek folyamataban feltételezhetéek szenzitiv
periddusok, az egyik a sziiletést kdvetd elsd
hat honap id6szaka, a masik pedig a serdii-
l6kor. A szenzitiv periddus alatt egy olyan
idészakot értenek, amikor fokozott idegi
érzékenység jellemzd specifikus kornyeze-
ti ingerekre, a szenzitiv periodus lezarul-
tat kovetden pedig az adott teriileten valo

fejlédést korlatozza a szenzitiv periddusban
szerzett tapasztalat. Elképzelhetonek tart-
jék, hogy a végrehajto funkciok komponen-
seinek kiilon szenzitiv periddusai lehetnek,
de ennek bizonyitasahoz tovabbi kutatasok
sziikségesek.

A végrehajté mikodések fejlodését mutat-
jak a végrehajté funkciok mérésére kifej-
lesztett teszteken elért kiilonb6z6 eredmé-
nyek is az eltérd életkorokban (Carlson,
2005). Carlson (2015) attekint6é tanulmanya-
ban kiilon vizsgalta a 2, 3, 4, 5 és 6 évesek
végrehajtd funkciokat mérd teszteken elért
eredményeit. A nagymintas elemzésbol
egyértelmiien kirajzolodik, hogy az életkor
novekedésével a feladatok megoldasaban
jelentds javulas figyelheté meg, mindemel-
lett azonositani tudta a vizsgalat a felada-
tok nehézségi szintjét az egyes életkorok-
hoz igazodva. Minden korcsoportban azok
a feladatok bizonyultak a legnehezebbnek,
ami soran egyidejiileg kell a munkamemoriat
és a gatlas képességét is mikodtetni.

Arra, hogy miként mérhetdek a végrehajtd
funkciodk, roviden a kdvetkezo rész valaszol.

A végrehajté funkciok mérésének
lehetdségei

A végrehajto funkcidk mérése soran nehéz-
séget jelent, hogy sokféle feladatot alkal-
maznak a gyakorlatban, ¢s nem minden
esetben teljesen egyértelmil, hogy az adott
mérdeszkodz a végrehajtd funkciok melyik
komponensét méri, illetve hogy a feladat
kozben nem aktivalodik-e tobb komponens
is (Miyake et al., 2000).

A végrehajtd funkciok mérése soran
megkiilonboztethetjiik az egyes komponen-
sek mérésére kidolgozott neuropszicholo-
giai teszteket (vagy masképpen viselkedé-
ses vagy tesztes) eljarasokat, a kérddiveket,
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¢és az olyan komplex mérdeszkozoket, amik
a gyerekek kognitiv képességeirdl atfogéan
adnak visszajelzést. A tesztek alkalmaza-
sa gyerekeknél hasonl6 a felnéttekkel hasz-
nalt verzidkhoz, de a feladatok nehézsége
az életkorhoz illesztett, a tesztek jatékosak.
Példaul a Stroop-teszt gyermek megfeleldjé-
ben, a nappal/éjszaka Stroop-tesztben a vizs-
galt gyereknek kétféle kartyat mutatnak, az
egyiken egy hold, a masikon egy nap van
(lasd 2. abra). A gyereknek a latott szimbo-
lummal ellentétes napszakot kell megnevez-
nie, ezzel legatolva az automatikus asszoci-
alt napszakot, mig a felndtt verzidban szinek
neveit olvassak fel a résztvevok, de a betiik
szine vagy azonos a nevével, vagy pedig mas
szin{i (Gerstadt et al., 1994).

A komplex eljarasok, mint példaul a Kog-
nitiv Profil Teszt, nagyban hasonlitanak
a tesztekhez, viszont a kognitiv képességek-
ol atfogod képet tudnak adni, ezaltal nagy
segitséget nyujtanak a gyakorlo szakembe-

»¢jszaka”

reknek a lehetséges fejlesztési terv elkészité-
sében (lasd 1. tabldzat).

A gyermekek végrehajtd funkcioit mérd
kérdodivek, mint példaul a Gyermekkori Végre-
hajté Funkcid kérdéiv, esetében fontosnak
tartjuk kiemelni, hogy a mérések eredményei
nem feleltethetdek meg a végrehajtd funkci-
ok teljesitményének, hanem inkabb az adott
személy, gyermekek esetében a kdrnyezet,
altalaban a sziilé vagy tanar, vélekedésérol ad
informaciot (Jozsa & Jozsa, 2020).

Az 6vodas- és kisiskolaskorban legelter-
jedtebb végrehajtd funkcidkat méro eljaraso-
kat, a teljesség igénye nélkiil, az 1. tablazat
foglalja 6ssze. Mivel magyar nyelven tobb
tanulmany is foglalkozik a végrehajto funk-
cidkat mérd eljarasok bemutatasaval (Jozsa
& Jozsa, 2017; Jozsa & Jozsa, 2020; Kovacs
et al., 2016; Mohai et al., 2016; Tanczos,
2012; Tanczos & Németh, 2010; Tanczos et
al., 2014), ezért ezeket részletesen most nem
mutatjuk be.

,»nappal”

2. abra. A nappal/éjszaka Stroop-teszt inkongruens ingere,

ahol gatolni kell a helyes valaszhoz az automatikus reakciot
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1. tablazat. Gyermekkel hasznalhatd végrehajtofunkcid-tesztek,

a mért komponensek és javasolt életkor alapjan

Gatlas Valtas Munkameméria Javasolt életkor
Kisérleti eljarasok
Nappal/éjszaka Stroop .
(Gerstadt et al., 1994) fgen - - 3Ty
Go/No-Go hal és capa valtozata , ,
(Wiebe et al., 2012) lgen - - 3 éves kortdl
Folyamatos Teljesitményteszt ,
(Mohai et al., 2016) Igen - - 6-12&v
fliizeel?;ll fl;(l)ci)zza;t Teszt Igen - - 4 éves kortol
Dimenziovalté kartyaszortirozo teszt
(Zelazo et al., 2003) - Igen - 3 éves kortol
Szivek és viragok teszt
(Ger & Roebers, 2023) Igen Igen - 4 éves kortol
Corsi-kockateszt (Corsi, 1972)
Forditott Corsi-kocka adaptiv teszt - - Igen 3 éves kortdl
(Mohai et al., 2016)
Forditott szamterjedelemteszt - - Igen 3 éves kortodl
(Davis & Pratt, 1995)
Kérdéivek
Viselkedésalapti Végrehajté Funkcio Igen Igen Igen 2-5¢év
Leltar (BRIEF-P) (Gioia et al., 2003)
Gyermekkori végrehajtofunkcio-kérddiv
(Jozsa & Jozsa, 2020; Thorell et al., 2009)  Igen Igen Igen 4-12 ¢év

Komplex eljarasok

Kognitiv Profil Teszt (Gyarmathy, 2009) -

Diagnosztikus Fejlodésvizsgalo és

Kritériumorientalt Fejlesztd Rendszer -

(Nagy et al., 2004)

A VEGREHAJTO FUNKCIOK
JELENTOSEGE AZ EGYENI
FEJLODESBEN

A végrehajtoé funkciok fontossagat mutat-
ja, hogy tobb, az altalanos életmindség szem-
pontjabdl fontos tényezdvel dsszefiiggésben all,
ilyen példaul a fizikai egészség (Crescioni et
al, 2011), a mentalis egészség (Goschke, 2014),
a kriminalitas (Chamorro et al., 2012; Young
et al., 2009), az életmindség (Davis et al.,

5 éves kortol

4-8 év

2010), az iskolaérettség (Blair & Razza, 2007),
az iskolai sikeresség (Borella et al., 2010) és
a munkahelyi sikeresség (Bailey, 2007).

A végrehajté mikddések fejlettségében
nagy egyéni kiilonbségeket tapasztalhatunk,
melyek hatterében szdmos tényez6 allhat,
tobbek kozott a szociodkdnomiai statusz
(Lawson et al., 2018), a gének (Deater-Dec-
kard, 2014), a nevelés (Fay-Stammbach et al.,
2014), az atélt traumak (DePrince et al., 2009),
a fizikai aktivitas (Best, 2010), az alvas-
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megvonas (Barnes et al., 2012) és a kroni-
kus stressz (Hennessey et al., 2020). Mind
a nemzetkdzi (Lawson et al., 2018; Sarsour
et al., 2011), mind a hazai szakirodalomban
(Kassai et al., 2022) talalunk arra vonatkozé
adatokat, hogy a szociodkondmiai helyzet és
a végrehajté miikddések szintje osszefiiggést
mutat: minél alacsonyabb szociodkonoémi-
ai hattérrel rendelkezik egy gyermek, annal
gyengébben teljesit a végrehajtd funkciokat
mérd teszteken. Erdemes azonban elkiiloni-
teni a szociodkondmiai statusz egyes kompo-
nenseit, mivel az eredmények azt mutatjak,
hogy ez a kapcsolat a sziil6i iskolazottsag-
gal 0sszefiiggésben erdsebb, mint a csalad
anyagi helyzetével kapcsolatban (Kassai et
al., 2022). Fontos azt is megemliteni, hogy
ennek a kiilonbségnek a végrehajté funkciok
egyes 0sszetevoi szempontjabodl nincs ekko-
ra jelentdsége: a végrehajtoé funkcié kompo-
nensei kdzott nem mutatkozik szisztema-
tikus eltérés a szociodkondmiai statusszal
kapcsolatban (Lawson et al., 2018; Kassai et
al., 2022). Felmeriil a kérdés, hogy mi allhat
ennek a kapcsolatnak a hatterében. Valo-
szintisithetd, hogy komplex mechanizmu-
sok egyiittes hatasanak az eredménye ez az
Osszefliggés, azonban az egyik meghataro-
zo6nak tartott ok feltehetden a stressznek vald
kitettség ¢és a stresszvalasz-reakciok megje-
lenése (Duncan et al., 2017).

Egy hatranyos szociodkonémiai helyze-
tli csaladban €16 gyermek nagyobb eséllyel
van kitéve stresszes életeseményeknek mind
a csaladjaban, mind a tagabb kornyezetében
(Evans, 2004; Evans & Kim, 2013; Santiago
et al., 2011). Ilyen példaul a sziilokre neheze-
do anyagi terhek altal okozott stressz, a szoci-
alis tAmogatas hianya (Evans & English,
2002), vagy a bantalmazas, az elhanyagolas
(van IJzendoorn et al., 2020). Tudjuk, hogy
bizonyos esetekben a stressz akar facilita-

16 hatassal is lehet a kognitiv teljesitményre
(Sandi, 2013) azonban ezekben az esetekben
sokkal inkabb kronikus, azaz hosszu ideig
fennalld, és distresszt okozd események-
6l beszéliink. Az ilyen negativ stresszhata-
soknak val¢ kitettség erésen befolydsolhat-
ja a stresszre adott valaszt: megndovekedett
stresszhormonszintet és megvaltozott (csok-
kent mértéki) reaktivitast eredményez (Stal-
der et al., 2017; Fogelman & Canli, 2018).
Szamos tanulmanyban szamolnak be arrol,
hogy a megvaltozott stresszhormonszint
a szociokonomodmiai helyzet és a kiillonbozo
neurokognitiv készségek, kiilonosen a végre-
hajté funkeiok kozott mért kapcsolatnak szig-
nifikans mediatora (Piccolo et al., 2014). Itt is
érdemes azonban kiemelni, hogy ezt a medi-
al6 hatast kifejezetten a sziil6i iskolazottsag-
gal val6 kapcsolat esetén mutatjak ki (Kassai
et al., 2022).

A végrehajté funkciok alacsony teljesit-
ménye emellett szamos mentalis zavarral és
viselkedési problémaval kapcsolatba hozha-
td, tobbek kozott a fiiggdségekkel (Baler &
Volkow, 2006), depresszioval (Taylor Tavares
et al., 2007), skizofréniaval (Barch, 2005),
ADHD-val (Diamond, 2005) és az obszesz-
sziv-kompulziv zavarral (Penadés et al.,
2007), emellett megné az esélye az alkoho-
labuzusnak, kriminalis cselekedetek elko-
vetésének €s az antiszocialis magatartasnak
(Chamorro et al., 2012; Young et al., 2009).
Habar a pszichopatologiak esetében nincsen
arrdl biztos tudasunk, hogy az alacsony
végrehajté mitkodések okozzak a pszicho-
patologidk megjelenését, vagy azok tehet-
nek a végrehajtoé funkciok komponenseinek
gyenge teljesitményérol, vagy esetleg nincsen
okozati sszefiiggés a két valtozo kozott, csak
pusztan egy egyilittjarasrol beszélhetiink
(Goschke, 2014), az biztos, hogy a végre-
hajt6 funkciok komponenseinek gyengesége



A végrehaijto funkciok szerepe és fejlesztési lehetéségei dvodaskorban és az iskolara valé... 127

gyakran all fenn egyidejiileg az idegrendszer
fejlodési zavaraval vagy viselkedési zavar-
ral. Legtobbszor ez az egyidejliség mind
a harom komponenst érinti, de nagymintas
elemzések alapjan az obszessziv-kompul-
ziv zavar (OCD) esetén a frissitésben jelent-
kezik a gyengeség, mig figyelemhidnyos
hiperaktivitas-zavar (ADHD) esetén pedig
a gatlasban, de a munkamemoria téri-vizu-
alis vazlattdmbje €s a verbalis komponen-
se kisebb mértékben, esetenként egyaltalan
nem mutat csokkent teljesitményt a mérések
soran (Snyder et al., 2015). Az ADHD-sok-
nal tapasztalt nehézség a gatlasképesség-
ben megjelenik gyerekeknél is, és esetiikben
a kognitiv rugalmassagot nem érinti, mig az
autista gyerekeknél ez pont forditva alakul,
6k gyengébben teljesitenek a kognitiv rugal-
massagot igényld feladatokban, mig a gatlas-
képességet méro feladatokon nem mutatnak
akkora hatranyt (Ozonoff & Jensen, 1999).
A munkamemoria verbalis komponensét
tekintve viszont kiilonbség figyelhetd meg
az ADHD veszélyeztetett gyerekek és a tipi-
kusan fejlédo tarsaik kozott, a veszélyezte-
tett gyerekek a munkamemoria ezen kompo-
nensén gyengébben teljesitenek (Szabod et
al., 2014). Egy metaanalizis pedig azt talal-
ta, hogy az 6vodasok gyengébb végrehaj-
t6 miikodése, azon beliil is a gatlasképesség
gyengébb teljesitménye kapcsolatba hozhatd
az externalizalo problémakkal (Schoemaker
et al., 2013).

A végrehajto funkciok szoros kapcso-
latban allnak a tanulmanyi teljesitmény-
nyel, metaanalizisek alapjan fontos szerepet
toltenek be a nyelvtanulasban (Cortés-Pas-
cual et al., 2019) és a matematika elsajatita-
saban (Emslander & Scherer, 2022), emellett
kiemelked6 fontossagi, hogy egyes vizsga-
latok szerint a végrehajto funkcidk teljesit-
ménye megbizhatdbban jelzi eldre az iskola-

érettséget, mint az IQ pontszdma (Blair &
Razza, 2007). A végrehajtd funkciok terén
jO teljesitményt mutato hatranyos helyzet
gyerekek jobban teljesitenck az 6vodaban
és az els6 osztalyban, valamint esetiikben
a gondozdik kevesebb viselkedési probléma-
rol szamolnak be (Obradovi¢, 2010). Egyes
szerzOk szerint a végrehajtd funkciok olyan
kulcsfontossagt védofaktorok lehetnek, amik
a fokozottan hatranyos helyzetli gyerekek
sikerei mogott allnak (Blair & Raver, 2012;
Sapienza & Masten, 2011).

Jacob és Parkinson (2015) szisztemati-
kus irodalmi attekintése megerdsiti, hogy
a végrehajto funkciok €s az iskolai teljesit-
mény kozott egy altalanos, feltétlen kapcsolat
van, ami allando a kiilonb6z6 életkorokban,
3-5, 611 és 1218 éveseket vizsgalva. Habar
a figyelemszabalyozas és a gatlas esetében
er0sebbnek tiinik a kapcsolat a matemati-
kai teljesitménnyel, mint az olvasassal, ez
nem igy van a munkamemoria €s a figyelmi
valtas képessége esetében. A kutatasi ered-
mények alapjan 6sszességében nincs szamot-
tevo kiilonbség a végrehajté funkciok mate-
matikai és olvasasi teljesitményekkel valo
kapcsolatanak erdsségében. Offer-Boljahn és
munkatarsai (2022) példaul a munkamemo-
ria komponenseit kiilon vizsgalva azt talal-
tak ovodasoknal, hogy mind a téri-vizudlis
vazlattomb, mind a verbalis munkamemo-
ria hatassal van az irott nyelv elsajatitasara
¢és a matematikai kompetenciara. A végre-
hajté funkciok komponensei koziil a gatlas
az a képesség, ami a legerésebb korrelaciot
mutatja az egy évvel késébbi mérések soran
a korai matematikai képességgel és az olva-
sassal (Blair & Razza, 2007), de emellett
a gatlast mas szerzok kapcsolatba hozzak
a szovegertéssel és a szokincs elsajatitasaval
is (Dempster & Cooney, 1982; Dempster &
Corkill, 1999).
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Magyar mintan a végrehajtoé funkciok és
az iskolai teljesitmény kapcsolatat Tanczos
¢és munkatarsai (2014) vizsgaltak. Vizsga-
latukban elsé osztalyos gyerckek végre-
hajté funkcioit tesztelték, majd a gyerekek
negyedik osztalyos koraban begytijtotték az
iskolai érdemjegyeiket. Eredményeik alap-
jan a téri-vizualis és komplex munkame-
moria bejosolta a magyar nyelv és iroda-
lom tantargyakon elért eredményeket, illetve
ezek a kognitiv komponensek és a valtast és
a stratégiai el6hivast mérd tesztek eredményei
bejosoltak a matematikai teljesitményt. Mind-
emellett a végrehajto funkciok koziil a valtas
¢s a csoportositas, illetve a komplex munka-
memoria josolta be a kornyezetismeret-orai
teljesitményt. Szintén magyar vizsgalat hivta
fel a figyelmet a munkamemoria fejlettsége és
az els6 osztalyosok matematikai teljesitmé-
nye kozotti kapesolatra, a gyengébben telje-
sit6 tanulok munkamemoria-teljesitménye is
gyengébbnek bizonyult (Gyarmathy et al.,
2023). Habar a végrehajtdo miikodések és az
iskolai teljesitmény kozotti kauzalitds még
nem bizonyitott (Jacob & Parkinson, 2015), az
eredményekbdl jol latszik, hogy a végrehajtd
funkciok pedagogiai jelentésége szamotteva,
¢és hatasuk mar az iskolaérettség megallapita-
satol kezdve megjelenik, érintve az 6vodai-is-
kolai atmenet sikerességét és a késobbi iskolai
teljesitményt (Blair & Razza, 2007; McClel-
land et al., 2007; Mischel et al., 1989).

A végrehajtd funkciok kisgyerekkori
fejlesztése és fejlodésének tamogatasa tehat
kiemelt figyelmet érdemel, eddigi tudasunk
alapjan ezek a kognitiv képességek egész
¢életiinket behaldzzak, és kihatnak annak
mindségére. Az ismertetett Osszefliggések
alapjan joggal meriil fel a kérdés, hogy hogyan
és milyen eszkozokkel fejleszthetdek a végre-
hajté funkcidk, a tovabbiakban erre kivanunk
valaszt adni.

FEJLESZTESI LEHETOSEGEK

Diamond és Lee (2011) szakirodalomi atte-
kintésiikben tobbféle intervencios lehetdséget
kilonitettek el, melyeket a szakirodalomban
4-12 éves gyerekek végrehajtod funkcidinak
fejlesztésére alkalmaznak. A hat intervenci-
0s iranyzathoz tartoznak 1. a szamitogépes
tréningek, 2. a hibrid szamitogépes és nem
szamitogépes jatékok, 3. a mindfulness-alapu
intervenciok, 4. a végrehajto funkciok fejlesz-
tését célzo iskolai kurrikulumok, 5. az eronléti
gyakorlatok, és 6. a harcmiivészetek és a joga.

Egy 2019-es, 90 kisérleti vizsgalatot
attekint metaanalizis szintén a kiilonb6z6
fejlesztd lehetdségek hatékonysagat vizsgal-
ta (Takacs & Kassai, 2019). Az elemzésben
elkiilonitették az explicit gyakorlason alapu-
16 és a mozgdsos intervenciokat. Az explicit
gyakorlason alapul6 kategoriaba tartoznak
a szamitogépes és nem szamitogépes prog-
ramok, amelyek soran a gyerekek végrehaj-
t6 mikodéses paradigmakat, példaul munka-
memoria-feladatokat gyakorolnak. A masodik
kategoriaba a mozgdasos intervenciokat sorol-
tak, amiket erénléti és kognitivan stimula-
16 mozgasformakra bontottak. Vizsgaltak
emellett a végrehajté funkciokra fejlesztett
specialis tantervek és a kiilonbozé miivészeti
tevékenységeken (zene, drama) alapulo prog-
ramok hatékonysagat, valamint 1étrehoztak
egy Uj intervencios kategoriat, ami dnszaba-
lyozasi stratégiakat tanito elemeket tartal-
maz6 programokbdl all, ebbe a csoportba
soroltak a mindfulness-alapti programokat,
a biofeedback-alapu relaxaciot és a konkrét
stratégiakat tanitd programokat.

Explicit gyakorlas

Az egyik legismertebb explicit modszerta-
non alapuld szamitégépes program, melyet
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a munkamemoria fejlesztésére terveztek,
a CogMed szoftver (Stockholm, Svédor-
szag). A CogMed alkalmazasat a fejlesztok
510 hetes intenziv, napi 25-50 perces gyakor-
lasként javasoljak. A program egészen
ovodaskortol felndttkorig elérhetd, ehhez
harom kiilonallé6 modul all rendelkezésre.
A tréning soran a résztvevd ahhoz hason-
16 feladatokat gyakorol, mint amilyeneket
a munkamemoria tesztelésére hasznalunk.
A tréningprotokoll egyénre van szabva egy
algoritmus altal, ami azt jelenti, hogy a valds
idejl teljesitményhez igazitja a nehézségi
szintet, emellett visszajelzést ad a felhasz-
nalonak a jo eredményeir6l. Hasonldan
a CogMed szoftverhez, a Brain Workshop
is a munkamemoria fejlesztését szolgalja,
viszont ez a program az N-vissza (N-back)
mérdeszkoz elvén alapul. A fejlesztd hatés
11-12 év kozotti gyerekeknél 6sszesen
13 gyakorlasi alkalom (4 hét alatt) altal bizo-
nyul elérhetdnek a Kognitiv Profil Teszttel
mérve (Szappanos & Kovi, 2016).

Ehhez hasonléan a nem szamitogépes
explicit programok tulnyomo része soran
a gyerekek végrehajté miikddéses paradigma-
kat gyakorolnak, példaul kiilonbdz6é dimen-
zi0k szerint valogatnak kartyakat (Kloo &
Perner, 2003). Illetve ide sorolta Takacs és
Kassai (2019) az olyan programokat, amik
ovodai csoportjatékokon alapulnak, mint
példaul a ,lila lampa, sarga lampa” jaték,
amely soran a jatékvezetd a terem masik olda-
lan allva a gyerekeknek vagy egy lila papirbol
késziilt kort mutat, ami azt jelenti, hogy allja-
nak meg, vagy egy sarga kort, ami pedig azt
jelzi, hogy haladjanak tovabb. Ehhez hason-
16 a szobor-jaték, ami soran a gyerekeknek
addig kell tancolniuk, amig zenét hallanak,
de amikor a zene elhallgat, akkor meg kell
allniuk. A jaték megvaldsithato hangszerek-
kel is, egyik véltozata soran a jatékvezetd lasst

iitemben dobol, ekkor a gyerekeknek lasst
mozgasokat kell végezniiik, és ahogyan gyor-
sul a dobszo, egyre gyorsabban kell mozog-
niuk, de jatszhato forditva is, vagyis a gyors
iitemre lassti mozgassal, lasst litemre pedig
gyors mozgassal kell reagalniuk (Tominey &
McClelland 2011). Talan Magyarorszagon ezek
koziil az egyik legismertebb, 6vodai kdrnye-
zetben is alkalmazott jaték a tliz-viz-repii-
16 jaték. Ennek soran a gyerekek maszkal-
nak a teremben, €s ha azt halljak, hogy tiiz,
akkor le kell guggolniuk, ha azt halljak, hogy
viz, akkor fel kell iilniiik egy székre, és ha
azt halljak, hogy repiil6, akkor le kell hasal-
niuk a foldre. Ebben a jatékban a gyerekek-
nek a végrehajto funkciok tobb komponensét
is mitkddtetni kell. Amig a jaték nem betanult,
addig a szabalyok észben tartdsahoz a munka-
memoriara van sziikség, mig az elhangzott
instrukciok kozotti valtashoz mar elsésor-
ban a kognitiv rugalmassagra és a gatlasra,
hiszen a mar megkezdett cselekvést gyakran
le kell gatolni, és az 0j instrukci6 alapjan kell
befejezni.

Az eredmények azt mutatjak, hogy az
explicit tréningeknek szignifikans, a tipiku-
san fejlodo gyerekek esetében kdzepes mére-
tli, a nem tipikusan fejlodé gyerekek esetében
kis méretli hatasa van. Mig a szamitogépes
tréningek eredményei ugyanezt a mintaza-
tot mutattdk, a nem szamitogépes explicit
tréningnek tipikusan fejlédo gyerekek eseté-
ben szignifikans, kis hatasa volt, nemtipiku-
san fejlodo gyerekek esetében azonban nem
volt szignifikans hatasa. Vagyis a szerzok
szerint az eredmények azt mutatjak, hogy épp
azoknak a gyerekeknek az esetében, akiknek
igazan sziiksége lenne az ilyen fejlesztésekre,
a legjobb esetben is pusztan kisméretii joté-
kony hatast mutatnak az explicit tréningek.
Tovabba metaanalizisek sora mutatja, hogy
a munkamemoria-tréningeknek pusztan koze-
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li transzferhatasa van, tehat csakis munkame-
moria-teszteken figyelheté meg a jotékony
hatasa, am tavoli transzferhatasa nincs, tehat
mas készségekre nem gyakorol jotékony hatast
(Melby-Lervag & Hulme, 2013; Melby-Lervag
etal., 2016; Sala & Gobet, 2017). Ezt megerd-
sitve és kiterjesztve, Kassai és munkatarsai
(2019) igazoltak, hogy a végrehajtd miiko-
dések komponenseinek explicit tréningjének
gyermekkorban csak kozeli transzferhatasa
van, a nem tréningelt végrehajtéo komponen-
seken mar nincs szignifikdns eredménye. Ez
annyit jelent, hogy példaul a munkamemoria
fejlesztésének csak a munkamemoria-
teszteken jelentkezik pozitiv hatasa, a gatlasi
készség vagy a kognitiv flexibilitas teriiletein
nincs jotékony hatasa. Ezzel szemben egy 1j,
2023-ban publikalt vizsgalat soran azt talal-
tak, hogy a végrehajto funkciok fejlesztése
mellett mégiscsak lehet az explicit tréningek-
nek is tavolabbi transzferhatasa, ugyan nem
a végrehajtoé funkciok tobbi komponensére,
hanem a geometriaképességekre, az olvasasi
készségre és az intelligenciara, és ez a hatés
késobb, akar évek mulva is kimutathaté marad
(Berger et al., 2023).

Ezeknek az eredményeknek a tudataban
az explicit intervenciok gyakorlati haszna még
vitatottnak tlinik, és érdemesebb lehet olyan
programokkal foglalkozni, amelyek kénnyeb-
ben beagyazhatdak a gyerekek mindennap-
jaiba (Blair, 2017), illetve amelyek a gyere-
kek érzelmi-szocialis jollétét és képességeit
is fejlesztik a végrehajto miikodések tdmoga-
tasa mellett (Diamond & Lee, 2011).

Mozgasos intervenciok

A mozgas, a sportolas és a végrehajté miko-
dések kozott sokszorosan bizonyitott az 9ssze-
fuggés (Etnier & Chang, 2009). A mozgasos
programok koziil az egyszerli er6nléti edzés-

nek (pl. futés) is megallapithat6 a rovid tava
¢és hosszu tavl hatasa a végrehajté funkciok
teljesitményére (Best, 2010), de akar mar egy
egyalkalmas, 20 perces fizikai aktivitasnak
is mérhetd az akut hatasa ADHD-s gyere-
kek végrehajtd funkcidinak teljesitményé-
ben (Miklés et al., 2020). Diamond és Ling
(2016) felvetették, hogy foként azok a spor-
tok lehetnek hatékonyak a végrehajto funk-
ciok fejlesztésében, amelyek soran kognitiv
kihivasoknak is ki vannak téve a gyerekek,
mint példaul a labdajatékok, kiizdésportok
vagy a joga soran. Ezt a feltételezést bizo-
nyitja részben Lang és Sz6116si (2023) tancos
intervenciot (LippoZoo) alkalmazoé vizsgala-
ta is, mely soran a 6 héten at tarto fejlesztés
bar a végrehajto funkciokat nem fejlesztette,
de a verbalis absztrakcids képességre, a sz0-
kincsre, vizualis emlékezetre és a finommoz-
gasra pozitiv hatassal volt. A harcmiivészetek
a végrehajto funkcidknak a fejlesztésében
valo alkalmazasarél megoszlanak a véle-
mények, annak evidenciaja, hogy valoban
fejlesztd hatasuk van, igen kicsi (Mercer,
2011). Ezzel szemben a joga, ami a kogni-
tiv komponensek hasznalatat is megkivanja,
sikeresebbnek mondhat6 a végrehajto funkci-
ok fejlesztésében. A joga hatékonysagat vizs-
gald szisztematikus attekintésében Luu és
Hall (2016) a bevont kisérletek alapjan a joga-
intervenciok hossza k6zott nagy kiilonbséget
talalt. Egyes vizsgalatok mindossze 3 alkal-
mas programot alkalmaztak, de voltak olya-
nok is, amelyek 10 alkalmasat. Az emlitett
szisztematikus attekintésben a 11 kutatasbol
mindossze egy alkalmazta az eljarast serdii-
16k és gyerekek korében. Ebben a kutatasban
8—13 éves gyerekek és serdiilok 3 honapon
keresztiil heti 5 alkalommal, napi 45 percen
at végeztek Hatha-jogat, ami a jogapozitarak
mellett 1égzésgyakorlatokat és lazitd gyakor-
latokat is tartalmazott. Ezek egyitt képe-
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sek voltak a résztvevok Stroop-teszttel mért
gatlasképességét javitani (Telles et al., 2013).
A metaanalizis eredményei azonban azt
mutattak, hogy a mozgésos intervenciok-
nak csak a nemtipikusan fejlodo gyerekek
esetében volt szignifikans, kicsi hatésa, és
az 6 esetiikben is kérdéses, hogy ez a hatas
gyakorlatilag jelentds-e. Tovabba a kutatok
nem talaltak bizonyitékot az erénléti edzés
és a kognitiv kihivast jelentd mozgasos prog-
ramok hatékonysaganak kiilonbségére.

Specialis tantervek és miivészeti
tevékenységeken alapulé programok

Takacs ¢és Kassai (2019) vizsgalatukban
a mivészeti tevékenységek hatasat is vizsgal-
tak, ezek ald 6k a zenei tréningeket, a szerep-
jatékokat és a dramajatékokat soroltak.
A tanulmanyozott zenei foglalkozasok soran
a gyerekeket legtobbszor dobolni tanitottak, és
a zenekészités alapjait sajatitottak el (Chacona,
2007; Schmid, 1998), mig a szerepjatékok-
ban a csoportvezetd egy kitalalt torténetet
mondott el a gyerekeknek, és ezt kdvetden
kellett ebben a fantaziavilagban egyes szere-
peket eljatszaniuk, példaul elképzelni, hogy 6k
madarak, és a holdra repiilnek, igy a diskur-
zust a madarak szemszogébdl kell folytatniuk
(Thibodeau et al., 2016). Habar a zenei tréning
ugy tinik, hogy képes fejleszteni a gyerekek
1Q-jat (Protzko, 2017), az emlitett miivészeti
foglalkozasoknak, beleértve a zenét is, megle-
p6 moédon a metaanalizis eredménye alapjan
nincsen szignifikans hatasa a végrehajto funk-
ciokra (Takacs & Kassai, 2019).

Onszabalyozasi stratégiat tanité
programok

Az Onszabalyozasi stratégia elsajatitasat
facilitalo programok harom nagy csoport-

ja a stratégidkat tanitd intervenciok, a mind-
fulness-alapu gyakorlatokat tartalmazé
intervenciok és a biofeedbacket alkalmazo,
fiziologiai valaszok visszacsatolasan alapulod
intervenciok.

A stratégidkat tanité intervencidk f6
jellemzd6i, hogy a gyermekek szocialis,
érzelmi és kognitiv képességeit csoportos
formaban, kognitiv viselkedésterapia-jel-
legli gyakorlatokkal igyekszik fejleszteni.
A programok elére meghatarozott szamu és
tartalmu foglalkozasokbdl allnak, ez példaul
az OutSMARTers program esetében heti 2,
Osszesen 10 darab, 2 6ra hosszusagu alkal-
mat jelent, mig az Unstuck and On Target!
nevil program 6 téma feldolgozasat dssze-
sen 21 foglalkozasra osztja fel. A Takacs €s
Kassai (2019) elemzésében szerepld kutata-
sokban az intervencios alkalmak szama 6 és
35 kozott volt. Az eredmények alapjan ugy
tiinik, hogy a stratégiat tanitd programok elso-
sorban, ugyan kis hatasnagysag mellett, az
atipikusan fejlédo gyerekek szamara hatéko-
nyak, a tipikusan fejlédd gyermekek esetében
nem talaltak szignifikans hatéast a végrehajto
funkcidkra nézve.

A mindfulness- (tudatos jelenlét) gyakor-
latok célkitiizése, hogy az egyén kozelebbi
kapcsolatba keriiljon 6nmagaval és a kdrnye-
zetével, harmonikus kapcsolatot 1étesitsen
a jelen torténéseivel, egy nyitott, elfogadd
hozzaallas, szandékos tudatossag mellett
(Kabat-Zinn, 1982; Shapiro, 2009). A tuda-
tos jelenlét tekinthetd allapotnak vagy
a figyelem kiilonleges modjanak, de képessé-
gek 0sszességének is, mely az allapot eléré-
séhez sziikséges (Bishop et al., 2004; Flook
et al., 2015).

Az elmult évtizedekben a tudatos jelenlét
fejlesztésére szamos programot fejlesztettek
ki, els6ként a felndtt, majd késobb a gyermek-
populaciokat is megcélozva. A gyerekeknek
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sz6l6 mindfulness-alapt programok nagy
valtozatossagot mutatnak: valtozé hosszu-
saguak, 4 és 25 hetesek is lehetnek, emel-
lett a foglalkozasok id6tartama is nagy valto-
zatossagot mutat, életkorhoz illeszkedden
megtalalhatoak a 3 és a 90 perces mindful-
ness-iilések is (Vekety et al., 2022). A mind-
fulness-gyakorlatok és programkomponensek
sokfélek és jatékosak, ami a gyerekek figyel-
mének fenntartasa szempontjabol kiilono-
sen fontos (Hooker & Fodor, 2008). Zenner
és munkatarsai (2014) a mindfulness-ala-
pu intervenciok kovetkezo Osszetevoit irjak
le: 1. 1égzdgyakorlatok, 2. érzékszervek-
kel kapcsolatos tudatossag ¢s mindennapi
gyakorlatok, 3. gondolatokkal és érzelmek-
kel kapcsolatos gyakorlatok, 4. testpasztazas,
5. tudatos mozgas, 6. hala- és kedvességgya-
korlatok, 7. pszichoedukacid, 8. csoportbe-
sz€lgetés és 9. otthoni feladatok. A gyerekek-
nek szant mindfulness-programok tipikusan
nagyon Osszetettek, és a felsorolt elemek
tobbségét alkalmazzak (Vekety et al., 2022).

Takacs ¢s Kassai (2019) metaanalitikus
vizsgélata alapjan a mindfulness-alapt prog-
ramoknak szignifikans, kézepes méretii hata-
sa van a tipikusan fejlédo gyerekek végrehaj-
to miikddéseire. Ez a hatas meglepd modon
pont ugyanakkora volt, mint az explicit prog-
ramok esetében, viszont a mindfulness-ala-
pu intervenciok hatasa szélesebb korti: mind
a munkamemoria, mind a gatlasi készség
esetében szignifikans jotékony hatast mutat-
tak. Ezen eredmények alapjan Takacs és
Kassai (2019) a tipikusan fejlédoé gyerekek
végrehajtd mikodéseit fejlesztd intervencios
lehetéségek koziil a mindfulness-alapt prog-
ramokat talaltak a legigéretesebb iranyzatnak.
Emellett a mindfulness-gyakorlatok a gyere-
kek jollétének mas teriiletei szempontjabol is
hasznosak: fejlesztik a gyerekek és serdiilok
figyelmi készségeit, csokkentik a depressziv

¢és szorongasos tiineteket, valamint a stresszt
¢és az agressziv viselkedést (Dunning et al.,
2019). Tovabba a mindfulness-gyakorlatok
konnyedén beépithetéek a gyerekek minden-
napjaiba, akar otthoni, akar az 6vodai vagy
iskolai napirendbe. Habar elsére ambicio-
zus Otletnek tiinhet, de az eredmények azt
mutatjak, hogy mar 6vodaskort gyerekek-
kel is lehet mindfulness-alapt gyakorlato-
kat végezni (Flook et al., 2015, Koncz et al.,
2022, Poehlmann-Tynan et al., 2015, Viglas,
2015) a gyakorlatok életkorhoz illesztése
mellett. Mig felndttek esetében a mindful-
ness-alapu programok nagy része hosszabb
il meditaciobol all, a gyerekeknek szant
programok a rovidebb (kb. 5 perces) il
meditaciok mellett sok aktivabb gyakorla-
tot alkalmaznak, mint példéul jogagyakorla-
tokat és sé¢tameditaciot (Vekety et al., 2022).
A kovetkez6 bekezdésben néhany gyakor-
lattipussal kapcsolatban ismertetiink egy-egy
példat arra, hogy a szakirodalomban alkal-
mazott programok soran hogyan adaptal-
jék a tipikusan felndttekkel végzett mindful-
ness-gyakorlatokat az 6vodas vagy az iskolas
korosztalyra.

A tudatos légzés gyakorlatok célja a foku-
szalt figyelmi allapot elérése. Mivel 6vodas-
korban még nem konny{i a befelé iranyitott
figyelem gyakorldsanak ez a modja, igy gyak-
ran egy figyelemfelkeltd targgyal kapcsoljak
Ossze a légzést, mely segit a gyerek figyel-
mét iranyitani (Vekety et al., 2022). Ilyen
lehet példaul, amikor a 1égzégyakorlat alatt
egy szélforg6t kell fujni a monddka ritmu-
sara, vagy amikor egy pliissallatot helyez-
nek a gyerek hasara, amit a 1égzés ritmusa-
val dlomba lehet ringatni (Flook et al., 2015;
Janz et al., 2019.) Az ilyen tipust gyakorlatok
fontos eleme a figyelem akaratlagos iranyita-
sanak elsajatitasa, mely a 1égz¢és ritmusat és
érzékleteit helyezi fokuszba az egyéb gondo-
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lati elkalandozasok gatlasaval, elengedésével
a gyakorlat néhany perces idejére.

Egy masik gyakorlati tipus a figyelem
tudatos iranyitasat célozza meg az érzék-
szerveken keresztiil (latds, hallds, szaglds,
izlelés, tapintas), ami altalanosan ajanlott
gyakorlat minden korosztalynak, ha most
ismerkedik a tudatos jelenlét technikaival.
A tudatos evési gyakorlat soran egy kis adag
ételt (pl. mazsolat) fogyasztanak el a gyere-
kek ugy, hogy kozben érzékszerveikkel
megfigyelik az ételt és az evés folyamatat
(példakérdések a gyakorlathoz: ,,Le tudnad
irni, hogy hogyan néz ki a mazsola egy olyan
valakinek, aki a Marsrdl jott, és még sosem
latott ilyet?”, ,,Milyen a tapintasa, puha?”,
»Milyen a hémérséklete?”, ,,Milyen az ize?”,
stb.). Egy masik tudatos érzékszervi megfi-
gyeléssel kapcsolatos gyakorlatot az osztaly-
teremben is lehet végezni, akar minden
ora elején, hiszen csak par percet igényel.
Egy harang vagy mas hangszer sziikséges
hozza, melyet megcsenget a gyakorlatve-
zetd, a gyerekek pedig becsukott szemmel,
kézfeltartassal jelzik, amikor mar nem hall-
jak a harang lassan eltiiné hangjat (Viglas,
2015). Ezekben a tipusu gyakorlatokban
szintén hasznalni kell a végrehajté funk-
ciokat, mivel a figyelem tudatos iranyita-
sa mellett valtani sziikséges az érzékszervi
csatornak kozott, vagyis a kognitiv rugal-
massagot fejlesztheti.

A gondolatokkal és érzelmekkel kapcso-
latos gyakorlatok k6z6tt szamos olyan
gyakorlat van, amely pszichoedukaciéval
vegyiil (Vekety et al., 2022). Ilyen példaul
a minden korosztalynal alkalmazott felh6-
vagy buborékmetaforak hasznalata a gondo-
latok és érzelmek folyton valtozo termé-
szetének megértésérol, ami sokat segithet
azoknak a gyerekeknek, akik konnyen lera-
gadnak egy-egy gondolatnal, érzésnél.

A gyerekeknek szant mindfulness-prog-
ramok egy Uj hullama biofeedback segit-
ségével teszi lehetévé, hogy a gyerekek
visszajelzést kapjanak a tudatos jelenlét alla-
potardl. A neurofeedback vagy EEG-feed-
back modszerével az agyi aktivitasrol kap
a gyakorld visszajelzést (Logemann et al.,
2010; Moore, 2000; Reiner, 2008), mig az
elektromiografia (EMQ) alapu visszacsato-
lassal az izmok elernyedtségérdl és fesziilt-
ségérol kaphat visszajelzést (Takacs &
Kassai, 2019). A neurofeedbacket az elekt-
roenkefalogram (EEG), vagyis az agy elekt-
romos aktivitasat mérd fejpant vagy sapka
szolgaltatja, mely az agyhullamok aktivitasat
monitorozza, és egy applikacion vagy szoft-
veren keresztiil visszajelzést kiild a tuda-
tos jelenlétrdl arulkodé agyhulldamokrol
(Vekety et al., 2022). A neurofeedbackkel
kisért mindfulnesstréning soran a nyugodt,
fokuszalt figyelem agyi aktivitasat muta-
t6 alpha- (és théta-) agyhullamok vannak
jutalmazva példaul hangalapu visszajelzé-
sekkel egy fiilhallgaton keresztiil (Vekety
et al., 2022). Ilyen jutalmaz6 visszajelzés
a nyugodt, fokuszalt tudatos jelenlét allapo-
tara, amikor az esd hangja elcsendesedik, és
a madarak elkezdenek csicseregni. A prog-
ramot elvégzé gyerekek ezt a nyugodt, foku-
szalt figyelmi allapotot tanuljadk meg elérni,
mely az iskolai eredményesség szempont-
jabol is fontos segitség lehet. Az egyelore
kevés rendelkezésre allo bizonyiték igéretes:
a metaanalizis alapjan elmondhatjuk, hogy
a biofeedback-alapti programok megbiz-
hatonak bizonyulnak az atipikusan fejlo-
képességeinek fejlesztésében (Takacs &
Kassai, 2019), fejlesztik a tipikusan fejlodo
gyerekek gatlasi képességét (Vekety et al.,
2022), viselkedésszabalyozasat (Martinez &
Zhao, 2018) és figyelmét (Antle et al., 2018).
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Arrol azonban tovabbi kutatasok sziiksége-
sek, hogy a neurofeedbacknek van-e szig-
nifikans hozzaadott értéke a hagyomanyos
mindfulness-alapt gyakorlatokhoz.

(OSSZEFOGLALAS

frasunk célja az volt, hogy bemutassuk a vég-
rehajto funkciokat fejlesztd gyerekeknek
sz0l6 programokat, és az azokon beliil hasz-
nalt gyakorlatokat. Emellett képet adtunk
a végrehajté funkciok mérési lehetdségeirdl,
kitérve olyan eszkozokre is, amik kifejezet-
ten a magyar gyerekek képességeinek méré-
sére lettek kifejlesztve.

Hogy az intervencios megkdzelitések
széles palettajat demonstraljuk, az altalunk
emlitett, lehetséges fejlesztési lehetdségeket
vizsgalo egy-egy kisérleti kutatast egy tabla-
zatban 0sszegeztiik (2. tablazat). Mindegyik
fejlesztési eljarast igyekeztiik 1-3 példaval
szemléltetni, hogy kdnnyebben attekintheto-
vé tegylik az olvasonak, hogy melyik eljaras
melyik kategoriaba tartozik, milyen életko-
ru gyerekekkel vizsgaltak, és milyen ered-
ményekre jutottak.

Ugyan a tablazatbol az latszik, hogy az
explicit fejlesztélehetdségek a munkamemo-
ria teljesitményét fejlesztik, fontos kiemelni,
hogy mas végrehajtofunkcio-komponensekre
az intervenciok nem voltak hatassal (Berger
et al., 2023; Szappanos & Kovi, 2016).

A mozgasos intervenciok a végrehaj-
t6 funkciokat a bemutatott két kisérlet alap-
jan vagy nem fejlesztette (Lang et al., 2023),
vagy csak a gatlasképességet tudta fejleszte-
ni (Telles, 2013), és a metaanalizis eredménye
alapjan tipikusan fejlodo gyerekek esetében
nem volt szignifikans jotékony hatasa (Takacs
& Kassai, 2019). A specialis tantervek, miivé-
szeti tevékenységek kozé sorolt fantaziajaték

eredményesen fejleszti az 6vodasok munka-
memoria- és valtasteljesitményét.

A 2. tablazatban 6sszegzett mindful-
ness-alapu programok valtozatos eredmé-
nyeket mutatnak a végrehajté funkciok tekin-
tetében, habar a metaanalizis eredményei
alapjan a tipikusan fejlodo gyerekek esetében
a legigéretesebb intervencios irany (Takacs &
Kassai, 2019). Koncz ¢s munkatarsai (2022)
vizsgalataban azt talaltak, hogy a mindfulness
nem javitotta a gyerekek végrehajtd miiko-
déseit, mig mas vizsgalatokban pozitiv hata-
sat talaltak a gatlasi képességre (Vekety et
al., 2022), valamint a munkamemoriara €s
a valtas képességére is (Poehlmann-Tynan et
al., 2015). Az egyes programok hatékonysa-
garol szolo kutatasok heterogén eredményei
jol szemléltetik, hogy mennyire nem egyértel-
mii csupan egyetlen kutatas alapjan kivalasz-
tani a leghatékonyabb eljarast. A kutatasok
eredményeit metaclemzés ala veté metaana-
lizisek azonban segithetnek az eredmények
statisztikai 0sszegzésében. A jelen tanulmany
alapjat képezd korabbi metaanalizis (Takécs
& Kassai, 2019) eredményeibdl latszik, hogy
a kiilonboz6 végrehajté funkciokat fejlesz-
t6 programok eltérnek abban, hogy hata-
suk fejlédés szempontjabol tipikusan vagy
atipikusan fejlédo gyerekeknél jelentésebb.
Osszességében ugy tiinik, hogy a tipikusan
fejlodo gyerekek leginkabb a mindfulness-ala-
pu programokbol profitalhatnak, ha a végre-
hajté funkciok gyakorlatban valé alkalmaza-
sat is figyelembe vessziik (Kassai et al., 2019;
Takacs & Kassai, 2019). Az atipikusan fejl6-
do gyerekeknél a biofeedback modszerét és
az énszabalyozo stratégiat tanito programok
hasznalatat javasoljuk, de fontos kiemelni,
hogy kettd kéziil a biofeedback tiinik hatéko-
nyabbnak (Takacs & Kassai, 2019). Emellett
a legujabb kutatasok alapjan az alkalmazhato-
saga tipikusan fejlédd gyerekeknél is igéretes-
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nek tlinik (Vekety et al., 2022). Mindazonaltal
a bizonyitékok gyarapodasaval a metaanaliti-
kus vizsgalat frissitésére lesz sziikség.
Habar az altalunk feldolgozott téma
anemzetkozi szakirodalomban el6kel6 helyet
foglal el, magyar nyelven még kevés dsszefog-
lalé olvashat6 a végrehajté funkciok ovodas-

kori fejlesztésérol. A hatasvizsgalatokkal
alatdmasztott, bizonyitékokon alapulo fejlesz-
t6 eljarasok bemutatasaval és az ismertetett
mindfulness-gyakorlatok leirasaval szeret-
nénk a hazai intézményekhez és szakember-
ekhez kozelebb hozni ezeket a lehetdségeket.

2. tablazat. Példak a végrehajté funkciok fejlesztését célzo kisérletekre

Program Idétartam EKletkor N VF-méréeszkoz (liredg;enyek
L)
Explicit gyakorlas
Szappanos  Brain Work- 4 hét, 11-12 62  Kognitiv Profil Teszt MM(+)
& Kovi, shop 13 alkalom Gatlas(0)
2016 Valtas(0)
Berger et CogMed 5 hét 6-7 572 Verbalis Terjedelem MM®H)
al., 2023 25 alkalom Teszt, Gatlas(+)
Téri-Vizualis Terjede-
lem Teszt
Go/No-Go teszt
Mozgas
Langetal, LippoZoo 6 hét, 8-9 29  Kognitiv Profil Teszt MM(0)
2023 6 alkalom Gatlas(0)
Valtas(0)
Telles, 2013  Hatha-joga/ 3 honap 8-13 98  Stroop-teszt Gatlas(t)
Fizikai akti- 15 alkalom
vitas
Specialis tantervek, miivészet
Thibodeau  Fantaziajaték 5 hét 35 110 Szamterjedelemteszt MM(+)
etal., 2016 25 alkalom DCCS Valtas(+)
Nappal/éjszaka Stroop  Gatlas(0)
Onszabalyozasi stratégiat tanité programok
Koncz et al., Mindfulness- 1 hét 57 51  Szamterjedelemteszt MM(0)
2022 alapt relaxacio 5 alkalom DCCS Valtas(0)
Go/No-Go Gatlas(0)
Poehlmann- Kindness 12 hét 3-5 29 HTKS MM(+)
Tynan etal., Curriculum 24 alkalom Go/No-Go Valtas(+)
2015 (mindfulness) Gatlas(+)
Vekety et Biofeedback 8 alkalom  9-10 31  Szivek és Viragok Teszt  Valtas(0)
al., 2021 altal tamogatott Location—Direction Gatlas(+)
mindfulness Stroop-Like Arrow Test

Adaptalt Stop Jel Feladat
Trail Making Test
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SUMMARY

THE ROLE AND DEVELOPMENT OPPORTUNITIES OF EXECUTIVE FUNCTIONS
IN PRESCHOOL AGE AND DURING PREPARATION FOR SCHOOL

Background and aims: Executive functions, their various types, measurement possibilities,
and significance have been extensively covered in Hungarian literature (Jozsa & Jozsa, 2017;
Mohai et al., 2016; Tanczos, 2012; Tanczos et al., 2014). However, there is a relatively limited
discussion regarding the potential for nurturing these skills. This article aims to fill this gap
by providing a comprehensive overview. The primary objective is to create a summary that
draws upon international literature, offering a thorough understanding of the development,
measurement, and relevance of executive functions. Furthermore, we will explore the eviden-
ce base regarding interventions to promote these skills in childhood, with a specific focus
on preschool-aged children.

Methods: A focused literature review was conducted.

Results: Executive functions play a particularly crucial role during the preschool and primary
school years. Among the numerous programs designed for their development, current under-
standing suggests that programs emphasizing the teaching of self-regulation strategies, such
as mindfulness, have demonstrated the highest effectiveness.

Discussion: By providing a detailed presentation of intervention approaches, our article can
contribute to these tools becoming better known, accepted, and applied within a domestic
context.

Keywords: executive functions, preschoolers, self-regulation, mindfulness
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OSSZEFOGLALO

A pszicholdgiai tesztek szerkezeti érvényességének, strukturalis validitasanak a vizsga-
lataban kiemelt fontossagi modszer a konfirmativ (megerdsitd) faktoranalizis, szokasos
roviditéssel CFA. Ezt a mddszert nem is olyan régen még csak borsos aru szoftverek segit-
ségével lehetett elvégezni. Ma mar szerencsére tobb — mindenki altal elérheté — ingyenes
szoftver is tartalmaz CFA-modult. Cikkiink a CFA elméleti hatterét is felvazolva mutatja be
a legtijabb ilyen szoftver, a ROP-R hasznalatat a CFA végrehajtasara, kitérve arra is, hogy
milyen lehetéségek allnak rendelkezésre a szintén ingyenes jamovi és JASP szoftver eseté-
ben. A CFA-elemzés 1ényegének megértését a cikkben tobb szemléltetd példa konnyiti meg,
amelyek egy valodi pszichologiai kutatasbol szarmaznak.

Kulcsszavak: konfirmativ faktoranalizis, CFA, ROP-R, JASP, jamovi

PSZICHOMETRIAI
HATTER

Szamos pszichologiai konstrukcié mérésére
hasznalunk pszicholégiai teszteket. Példa-
ul a személyiségvonasok otfaktoros (extra-
verzid, baratsagossag, lelkiismeretesség,
érzelmi stabilitds és nyitottsag) terét szoka-
sosan kiilonbozo Big Five tesztekkel mérik.
Ilyen tobbek kozott a Caprara és munkatar-
sai (1993) altal szerkesztett Big Five Ques-
tionnaire (BFQ) vagy a John és Srivastava
(1999) nevéhez fiz6d6 Big Five Inventory
(BFI). Hasonloképpen a mentélis egészség

konstrukcidjat mérhetjiik példaul a Mentalis
Egészség Teszt (MET) segitségével, melynek
5 skalja a jollét, a savoring, az alkotd-végre-
hajt6 hatékonysag, az 6nregulacio és a rezili-
encia (Vargha et al., 2020).

Egy megadott skalaegyiittessel rendel-
kez0 teszt szerkezeti érvényességének — mas
szavakkal strukturalis validitasdnak — az
igazoldsahoz azt kell kimutatni, hogy léte-
zik egy olyan faktormodell, amelyre a teszt
skalai jol illeszkednek. Ehhez sziikséges,
hogy a teszt tételeinek terében létezzen egy
pontosan annyi dimenzioés faktorstrukti-
ra, ahdny skaldja van a tesztnek, és hogy az
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egyes tételek skalabesoroldsuk szerint illesz-
kedjenek ezekre a dimenzidkra.

Mindezek részletei akkor lesznek vilago-
sak és érthetOk, miutan ismertettiik a faktor-
analizis fogalmat altalanossagban, majd ezen
beliil a konfirmativ (megerdsitd, modelltesz-
tel6) faktoranalizist,! mely névre a tovabbi-
akban a hazai és a nemzetkdzi irodalomban
is meghonosodott CFA roviditéssel hivatko-
zunk.

STATISZTIKAI HATTER:
A FAKTORANALIZIS
ALAPFOGALMALI

50-60 évvel ezel6tt még a statisztikusok
tobbsége is azt gondolta, hogy a standard
faktoranalizis egy fokomponens-analizis
(FKA),”> amelynél az 1-nél nagyobb saja-
tértékit fokomponenseken Varimax-rota-
ciot hajtunk végre. Nem kevesen még ma
is ezt gondoljak, amihez az olyan népsze-
ri statisztikai szoftverek is hozzéjarulnak,
mint példaul az SPSS. Belenézve ugyanis
az SPSS legujabb, 29. verzidjanak mentii-
rendszerébe, faktoranalizist a Dimension
Reduction elemzési meniipont Factor nevii
moduljaval tudunk végrehajtani, de ez alap-
értelmezés szerint egy sima FKA-t jelent.
Ezzel 6sszhangban egy ilyen FK A-elem-
z¢&s outputjanak fejlécén is a ,,Factor Analy-
sis” cimet talaljuk. Mi tehat a kiilonbség az
FKA és a faktoranalizis altalanos modell-
je kozott?

Az FKA 1ényege, hogy az eredeti valtozok
sulyozott 0sszegeiként kevés szamu korrela-
latlan §sszetevoét, un. fékomponenst (prin-
cipal components) hozunk létre, amelyek az

' Angolul confirmatory factor analysis (CFA).

2

eredeti valtozok teljes varianciajanak lehetd

legnagyobb részét megmagyarazzak (Tabach-

nick & Fidell, 2013; Vargha, 2019). A fékom-
ponenseket egymas utan, egyenként hozzuk
létre az alabbi algoritmus szerint.

1. Az els6 fékomponens a valtozok olyan
sulyozott 0sszege, amely a valtozokkal
a lehet6 legszorosabb linearis kapcsolat-
ban van, azaz amelynél a lehetd legna-
gyobb az egyes valtozokkal szamitott
korrelaciok négyzetosszege.

2. Minden tovabbi fékomponensre is ugyan-
ez igaz, csak azon feltétel mellett, hogy az
ujabb fokomponensek korrelalatlanok az
Osszes elottiik kisziirt fokomponenssel.

3. Adott fékomponens esetén az egyes
valtozokkal szamitott korrelaciok négy-
zetOsszegét a fokomponens sajatértékeé-
nek nevezziik, és ez gyakorlatilag azt
mutatja, hogy a fékomponens hany valto-
zonyi varianciat magyaraz meg, illetve
fed le.

4. Az egyértelmiiség kedvéért a fékom-
ponenseket standardizalt (0 atlagt és
1 szorésu) alakban definialjuk.

Logikéjaban az FK A hasonlit a tobbszoros

linearis regresszido modszeréhez. A kiilonb-

ség: az FKA-ban nem egyetlen fiiggd
valtozot, hanem az Gsszes vizsgalt valto-
z0t szeretnénk ,,megmagyarazni”, és nem
fiiggetlen valtozok egy csoportja, hanem
sajat magukbol gyartott 0j valtozok segit-
ségével, amelyek tomorebben tartalmazzak
az altaluk lefedett informaciot. Az FKA f6
célja tehat a valtozok szamanak csokkenté-
se a takarékossag jegyében, hogy tovabbi
elemzésekben mar elég legyen ezzel a kevés
szamu j valtozdval dolgozni. Elvarjuk, hogy
a megtartott fokomponensek a valtozok teljes

Angolul principal component analysis, szokasos roviditéssel PCA.
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variancigjanak minimum 50-60%-4t magya-
razzak, de jonak csak a 70% f6lotti megma-
gyarazott varianciaju megoldasokat tekintjiik
(lasd pl. Shaharudin et al., 2018).

Az FKA-val szemben a faktoranalizis
alapgondolata, hogy létezik egy kodzvetleniil
nem megfigyelhetd, latens faktorstruktura,
mely valamilyen mddon kifejezi, képviseli
vizsgalt valtozoink (korrelacios vagy kova-
rianciamatrixuk altal tartalmazott) kdzds
Iényegét, és megfigyelt valtozoink érté-
kei Iényegében ezen latens faktorok hata-
saként alakulnak. A faktoranalizis egyik
f6 célja e faktorstruktura feltarasa, amit
feltaro, explorativ faktoranalizis® (roviden
EFA) segitségével hajthatunk végre (lasd
pl. Vargha, 2019). A faktoranalizis masik
6 célja pedig ennek ellendrzése, megerd-
sitése, ha van egy konkrét elképzelésiink
a faktormodellrdl, példaul a faktorok szama
¢s a faktorokra illeszkedd valtozok (teszt-
tételek) tekintetében. Ezt az elemzést a CFA
segitségével végezhetjiik el.

A faktoranalizis modelljében az elem-
zésbe bevont minden valtozo6 variancigja két
Osszetevore bonthato:

1. a tobb valtozoban is jelen levo, kozos
faktorok altal meghatarozott rész;

2. acsak erre a valtozora jellemzd, s ily
madon a tobbi valtoz6tol fiiggetlen egye-

di rész (egyediség vagy rezidualis), mely

tartalmazza az ezen valtoz6 mérésével

kapcsolatos hibat is.
Az FKA-val ellentétben a faktoranalizis csak
a valtozok altal kozosen lefedett részre alkot
modellt, nem célja a valtozok teljes varian-
cidjat megmagyarazni. Az FKA esetében
a hangsuly az eredeti (megfigyelt, manifeszt)
valtozokon van, a faktoranalizis esetében
viszont a kézvetleniil nem megfigyelhetd,

3

latens faktorokon, amelyek a dolgok igazi
lényegét fejezik ki, megbujnak a hattér-
ben, és onnan hatnak mért valtozoinkra. Az
FKA fékomponensei nem latensek, azok
az eredeti valtozok rogzitett szabaly szerint
képezett transzformaltjai (sulyozott dssze-
gei), konkrét mintan személyenként egyér-
telmiien meghatarozhat6 konkrét értékiiek.
Ezzel szemben a faktoranalizis latens fakto-
rait konkrét mintan is csak becsiilni tudjuk,
ahogy a koztiik 1évé korrelaciokat vagy
faktorstlyaikat, s ezek értékei a becslési
modszertdl is fliggd kozelitéseknek tekint-
hetdk.

Az EFA-ban tobb modszer is 1étezik
a faktorstruktura feltarasara, ezek koziil
a leggyakoribb a maximum likelihood (ML),
a féfaktorelemzés (principal axis factoring
vagy PAF) és a minimum rezidualis modszer
(minimum residual vagy MinRes) (lasd
Osborn, 2014; Tabachnick & Fidell, 2013;
Vargha, 2019).

Mivel az EFA-ban a valtozoknak csak
a kozos (legalabb két valtozo altal lefedett)
részét faktorizaljuk, egy jo faktorstruktira
létezésének elengedhetetlen feltétele, hogy
a valtozok kozos része, amit a Kaiser-Meyer-
Olkin (réviden KMO) mutatoval szoktak
leggyakrabban mérni, kellen nagy legyen
(v0. Vargha, 2019). Fentiekbdl kovetkezo-
en az EFA-ban feltart faktorok az eredeti
valtozok varianciajanak csak kisebb részét
magyarazzak, mint az FK A fékomponensei.

A kapott faktorstruktura értelmezhe-
tésége mind az FKA, mind az EFA eseté-
ben hasznos és fontos szempont. Bar az
FKA esetében nem modellt, hanem csupan
a valtozoinkat megfelelé mértékben helyette-
siteni képes komponenseket keresiink, ezek
értelmes ¢és jelentéssel felruhazhato volta

Angolul exploratory factor analysis, szokasos roviditéssel EFA.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(1): 149—-191.



152

VARGHA Andras

megkonnyiti a veliik végzett késébbi elemzé-
seket. Ezt az els6dlegesen feltart struktira,
a megtartott fokomponensek, illetve fakto-
A forgatas egy matematikai miivelet valami-
lyen tobbdimenzios térben, melynek techni-
kai részletei pszichologiai szempontbol nem
lényegesek. A 1ényeg az, hogy a forgatas
eredményeképpen létrehozott komponensek?
(FKA), illetve faktorok (EFA) jobban illesz-
kednek az eredeti valtozokra, mint forgatas
el6tti megfeleldik, igy azok az értelmezést
megkonnyitd szakmai jelentéssel is felru-
hazhatok. A forgatas (angolul rotation) tech-
nikai részleteir6l minddssze annyit érdemes
tudni, hogy tobb iteracios 1épésben torté-
nik, minden Iépésben térekedve arra, hogy
a valtozok komponens-, illetve faktorsulyai
abszolut értékben vagy az 1 fel¢ kozelitsenek
(ilyenek alkalmasak a komponensek, illet-
ve a faktorok értelmezésére), vagy 0 koze-
liek legyenek.

Fontos, hogy a forgatott fékomponen-
sek, illetve faktorok a valtozdk variancidja-
bdl egyiittesen pontosan akkora részt magya-
raznak, mint a nem forgatott fékomponensek,
illetve faktorok, vagyis a forgatassal az 6sszes
megmagyarazott rész aranya nem valto-
zik. A forgatassal tehat nem tobbet, hanem
jobban tudunk megmagyarazni a valtozok-
bol. A forgatott faktorok jobban szepara-
lodnak egymastol, mint az eredetiek, azaz
a valtozok tobbsége (esetleg az dsszes) csak
egy-egy faktorra ad erds toltést. Optimalis
esetben a mért valtozok tehat a faktoroknak
megfeleld, nem atfedd csoportokat alkotnak.

Az EFA-ban hasznalt legfontosabb fogal-
mak, amelyek részben a CFA-ban is szerepet
kapnak, az alabbiak.

4

Elsodleges faktorsulymatrix (prima-
ry factor loading matrix): standardizalt
regresszios egylitthatok, amelyeket az
EFA-ban a valasztott modszerrel elsdd-
legesen feltart latens faktorok egyiittese
mint fliggetlen valtozok segitségével az
elemzésbe bevont valtozok regresszios
elérejelzésére kapunk, s ami a standar-
dizalas és a latens faktorok korrelalat-
lansaga (ortogonalis szerkezete) miatt
megegyezik a valtozok és a latens fakto-
rok becsiilt korrelacios matrixaval.
Forgatott faktorsulymatrix (rotated
factor loading matrix), mas néven mintd-
zatmatrix (pattern matrix): standardi-
zalt regresszios egyiitthatok, amelyeket
a forgatott latens faktorok egyiittese,
mint fiiggetlen valtozdok segitségével
a CFA-ba bevont valtozok regresszios
elorejelzésére kapunk. Ez ortogonalis
(Varimax, Equamax stb.) forgatas esetén
megegyezik a valtozok és a latens fakto-
rok becsiilt korrelacios matrixaval, de
ferde (pl. Promax vagy Oblimin) forgatas
esetén a két matrix kiilonbozik. Elsédle-
gesen e matrix alapjan szoktak értelmez-
ni a feltart faktorstrukturat.
Strukturamdtrix (structure matrix):
a valtozok és a latens faktorok becsiilt
korrelacios matrixa.

Faktorkorrelaciok tablazata (matrix of
factor correlations): a forgatott latens
faktorok becsiilt korrelaciés matrixa.
Ferde forgatas esetén ebbdl olvashat-
juk ki, hogy a forgatott faktorok milyen
szoros kapcsolatban vannak egymassal.
Kommunalitas (communality): a végsd
struktiraban a faktorok altal egy valtozo
varianciajabol megmagyarazott varian-

Forgatas utan a fékomponensek mar elveszitik maximalis megmagyarazé képességiiket, ezért

hasznaljuk ilyenkor veliik kapcsolatban a ,,f3” eldtag nélkiili komponens elnevezést.
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ciaarany (a mintazatmatrixszal kapcso-
latban emlitett, adott valtozora vonatkozo
regresszios becslés R*-értéke). Egy valto-
76 0 és 1 kozotti értékti kommunalita-
sa tehat varianciajanak azon hanyada,
amelyet a k6zos faktormodell megma-
gyaraz. Egyedisege vagy unicitdsa
(uniqueness) pedig az, ami a kommuna-
litast 1-re kiegésziti, ez az un. rezidudlis
varianciaarany. A valtozok kommuna-
litasat a forgatas nem valtoztatja meg.
A kommunalitasok 6sszege rogzitett
faktorszam esetén a valtozokbol a fakto-
rok altal megmagyardzott §sszvariancia,
melyet a valtozok szdmaval leosztva az
Osszvariancia-aranyt kapjuk. Ez az arany
mindig kisebb, mint ugyanazon a mintan
ugyanazokkal a valtozokkal FK A-elem-
z¢&st végezve, az azonos szamu megtar-
tott fokomponenshez tartozo kumulativ
szazalékarany.

A CFA LENYEGE

Az FKA-ban fékomponensekként a valto-
z6k olyan sulyozott 0sszegeit keressiik,
amelyek a valtozok teljes varianciajanak
a lehetd legnagyobb részét megmagyaraz-
zék. Az EFA-ban olyan faktormodellt kere-
siink, amelynek faktorai a valtozok kozés
reszét magyarazzak a lehetd legnagyobb
mértékben. Ennek egyik kritériuma lehet
példaul az, hogy a faktormodell mennyi-
re képes reprodukalni a valtozok kozos
részét képviseld kovarianciamatrixot, illet-
ve korrelacios matrixot (a standardizalt
valtozok kovarianciamatrixat). A CFA-ban

5

is az EFA kritériumait alkalmazzuk, csak az

alabbi plusz megszoritasok mellett.

1. Minden latens faktor csak azokbol a valto-
z0kbol (tételekbdl) épitkezhet, amelyeket
szaméra kijeloliink. Igy a latens faktorok
csak sajat tételeikkel korrelalhatnak, mas
faktorok tételeivel nem, vagyis kereszttol-
téseket nem engediink meg.

2. A végs6 modellben a tételek reziduali-
sai egymassal nem korrelalhatnak (sem
egyazon faktoron beliil, sem kiilonb6z6
faktorok kozott).

Ezeken a megszoritasokon a modellillesztés

javitasa céljabdl olykor enyhithetiink, ha ezt

szakmai érvekkel is ala tudjuk tamasztani.
Egy konkrét mintan a CFA-elemzés abbol
all, hogy keresiink egy olyan faktormodellt,
amely eleget tesz a fenti megszoritdsoknak
¢és a lehetd legjobban illeszkedik adataink-
ra, illetve az azokbol kiszamithat korrela-
cios vagy kovarianciamatrixra. Az alkalmas
faktormodell feltarasa nem olyan egyszerii
és egyértelmil, mint az FK A-ban a fékom-
ponensek meghatarozasa. A faktormo-
dellt kiilonb6z6 modszerek (pl. ML, MLR,

MLMYV, ULS, WLS° stb.) segitségével,

minden esetben csak tobb 1épésben, a modellt

1épésrol 1épésre javitva lehet becsiilni.
Egy faktormodell josaganak a mérésére

a CFA-ban kiilonboz6 egytitthatok (RMSEA,

CFI, TLI stb.) 4llnak rendelkezésre, a tesz-

telést pedig a mas statisztikai eljarasokbol

is ismert y>-probas illeszkedésvizsgalattal
lehet elvégezni. Példaul RMSEA,° mint egy
abszolut illeszkedési mutato a tételek kovari-
anciamatrixat és a CFA modelljébdl becsiilt
kovarianciamatrixot hasonlitja 6ssze. Ehhez
kiszamitjuk a két matrixbdl az elemenkeénti

Az ML-lel kezd6dé modszerek mind maximum likelihood becslés alapuak, az LS végzddésiieck

pedig a legkisebb négyzetes (Least Squares) regresszios becslésen alapulnak.

¢ Root Mean Square Error of Approximation
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négyzetes eltérések atlagat, az RMSEA
ennek a négyzetgyoke (Kline, 2010). A CFI’
ugyanakkor egy relativ 6sszehasonlité muta-
to, mely azt méri, hogy a faktormodell teszte-
1ésére alkalmazott ? illeszkedési statisztika
mennyivel kisebb (tehat a modell mennyi-
vel jobb illeszkedésll), mint annak a lehetd
legrosszabb, Uin. alapmodellnek a y>-értéke,
ahol a valtozok és a latens faktorok egyiittesé-
ben minden korrelaci6 0, vagyis ahol semmi
nem fiigg 6ssze semmivel (Vargha, 2019). Az
illeszkedés josdganak mérésére hasznalt f6bb
mutatok 0sszefoglaldsat 1asd példaul Vargha
(2019), Schreiber és munkatarsai (2006), illet-
ve Kenny (2020) munkajaban.

Ha egy faktormodell a CFA-ban jonak
bizonyul, még tovabbi komplexebb kérdése-
ket is meg lehet fogalmazni. Példaul igaz-e,
hogy a teszt skalai egy kozos konstrukciora
illeszkednek (pl. a MET 5 skaldja a mentalis
egészség konstrukciojara)? Vagy igaz-e az,
hogy egy megerésitett faktormodell ugyan-
ugy érvényes kiilonb6z6 csoportokban? E16b-
bi kérdést példaul a masodrendii (Schivins-
ki, 2013) vagy a bifaktoros (Dunn & McCray,
2020) CFA-modellek segitségével lehet
megvizsgalni, utobbit pedig a mérési invari-
ancia (measurement invariance) modszerével
(Chen, 2007; Kim & Yoon, 2011; Vandenberg
& Lance, 2000).

FAKTORSTRUKTURAK
ABRAZOLASA, KULONBOZO
FAKTORMODELLEK

Egy faktormodellt a CFA-ban faktordiag-
ram® segitségével szoktak abrazolni, mely-

7 Comparative Fit Index

8
9

Szoktak a path-diagram elnevezést is hasznalni.
Vo. http://boldogsagprogram.hu/magyarorszag-boldogsagterkepe-2021/

nek tobb formaja is 1étezik. K6zo6s benniik,
hogy a diagramon a latens faktort vagy
faktorokat ellipszis vagy kor, a megfi-
gyelt (manifeszt) valtozokat pedig téglalap
alaku keretbe helyezik. Példaul egy sima
egydimenzios (egyskalas) faktormodell az
1. abran lathato. Az abra a 17 tételes Globa-
lis Jollét Kérdoiv (lasd Vargha et. al., 2020)
egyfaktoros struktirajat abrazolja, melyen
a kérddiv 17 tétele (GJO1E, GJO2E, ...,
GJ17Sp) mind egy Globalis jollét (GJ) elne-
vezésti kozos faktorra illeszkedik. Az Erzel-
mi (GJE), a Pszichologiai (GJP), a Szocialis
(GJSz) és a Spiritualis (GJSp) jollét skalajaval
a kérdaiv a jollét bio-pszicho-szocio-spirituo
modelljét operacionalizalja, hangsulyozva,
hogy a teljes jollét feltétele, hogy az ember
human természetének minden aspektusa-
ban j6l miikodjon, mikozben jol érzi magat
a borében (Olah, 2021).

Az 1. abran a tételek nevének végén
— a sorszam jelzete utan — lathaté betiik
a skalahovatartozasra utalnak, bar ebben az
egydimenziods konstrukcioban a négy skalat
kiilén nem vonjuk be a modellbe. Az abran
a GJ latens faktortdl a tételekhez vezetd
egyiranyu nyilak (Gtvonalszakaszok) f6lot-
ti szamok egy konkrét faktormodell standar-
dizalt faktorsulybecslései (egyben a latens
faktor és a tételek kozti korrelaciok becslé-
sei), melyeket egy Magyarorszag Boldog-
sagtérképét elemz6 kutatas® 2022-es, N =
1003 £6s (26% férfi, 74% nd) adatalloma-
nyan elvégzett CFA-elemzés soran kaptunk.
A kutatas az ELTE PPK Pozitiv Pszicholo-
giai kutatocsoportja keretében (vezetd: Prof.
Olah Attila), a Jobb Veled a Vilag Alapitvany
kozremiikddésével tortént. Az 1. dbran a téte-
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lek kozott azért nem latunk nyilakat, mert
ebben az egydimenzids modellben alapér-
telmezés szerint feltételezziik, hogy minden,
ami a tételekben k6z0s, az benne van a latens
faktorban, a tételek egyediségei, rezidualis
részei pedig egymastol fiiggetlenek, azaz
nem korrelalnak egymassal. Ezen a megszo-
ritason indokolt esetben enyhiteni szoktak,
ami latszolag ellentmond annak a korabbi
kijelentésiinknek, hogy az EFA-ban a valto-
7ok teljes kozos, legalabb két valtozo altal
lefedett részét faktorizaljuk. A kérdés az,
hogy miért nem része a kozos faktornak az,
ami csak két tételt kot 6ssze? A valasz: az
EFA megprobalja a valtozokban 1évo dsszes
kozos részt feltérképezni ¢és csoportosita-
ni, a CFA pedig a koz0s szakmai 1ényeget
azonositani. Ha két tételt az a formai jellem-
706 kot dssze, hogy verbalis megfogalmaza-
suk nagyon hasonld, és ez inspiral esetiikben
hasonlo valaszokat, és eredményez a két tétel
kozott pozitiv korrelaciot, érdemes kapcso-
latukat mint egyedi 6sszefliggést bevonni
a modellbe, mely fiiggetlen a teszt 6 konst-
ruktumatol.

10 Lasd egy késGbbi alfejezetben.

Az EFA egymas mellé helyezve, nem
hierarchikusan tarja fel a faktorképz6 ténye-
zO0ket. A CFA-ban azonban lehetdségiink
van arra, hogy az adatainkat egy ennél
komplexebb faktormodellre illessziik. Mar
maga az is a komplexitas irdnyéba tett 1épés,
hogy egyes tételparok kovariancidit beépit-
jiik a modellbe. Az alabbiakban ismertetés-
re keriil§ elsérendii tobbfaktoros, masodren-
di, majd bifaktoros modellek a komplexitas
kiilonb6z6 szintjeit és tipusait képviselik,
ezek teljes spektrumat az altalanos SEM-mo-
dellek tartalmazzak (lasd pl. Hoyle, 2023).
Eléfordulhat, hogy bizonyos formai vonas (pl.
tobb tétel forditott, negativ megfogalmazasa)
a komplex modellben is faktorképzo tényezd
lesz (pl. a bifaktoros modellben' egy kiilon
specifikus faktort eredményez).

Elsorendii faktormodell
tobb korrelalo faktorral

Ha a Globalis Jollét Kérdoiv tételeinek skala-
besorolasat is figyelembe vessziik, feltételez-
ve, hogy a 17 tétel a négy skalanak megfeleld,
négy egymassal korrelalo latens faktorra
illeszkedik, akkor a 2. dbra modelljéhez, egy
elsérendi tobbfaktoros faktormodellhez (first
order multifactor model) jutunk.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(1): 149—-191.
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1. abra. A CFA grafikonja egyetlen elsérendi

latens faktor (GJ) esetén

Ilyen modelleket szoktak a standard CFA-
elemzésekkel megvizsgalni (tesztelni és
az illeszkedés josagat mérni). A 2. dbran
a négy latens faktortol (GJE, GJP, GJSz
és GJSp) a sajat tételekhez vezetd egyira-
nyu nyilak folotti szamok itt is egy konkrét
faktormodell standardizalt faktorstlybecslé-
sei, melyeket a fent emlitett boldogsagkuta-
tas adatain végzett elsérendli CFA-elemzés
soran kaptunk. A latens faktorokat dsszeko-
té kétiranyu nyilak folotti szamok a latens
faktorok kozotti paronkénti korrelaciok
(a standardizalt kovarianciak) becslései.

A 2. abran sem latunk nyilakat a tételek
kozott, mert alapértelmezés szerint ebben
a modellben is feltételezziik, hogy minden,
ami a tételekben k6z0s, az benne van a négy,
egymassal kisebb-nagyobb mértékben korre-
1al6 latens faktorban, a tételek reziduali-
sai pedig egymastdl fiiggetlenek. Nyilakat
a latens faktorok és a nem sajat tételek kozott
sem latunk. Ez annak a feltételezésnek felel
meg, hogy minden tétel csak a sajat skala-
janak megfelel6 latens faktorra illeszkedik,
a tobbi faktorral nem korreldl, vagyis nincse-
nek kereszttoltések. Indokolt esetben ezeken
a megszoritasokon enyhiteni szoktak.
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P &

0,94 0.83
0,87 0,83 0,80 0,82
|01105p| |GJ13Sp| |GJ14Sp| |GJ17Sp| (G._]_SZ\
0,83 0,76 k0,85 0,79 0.85
|GJllSz GI12Sz |GJ16$Z GJ09Sz
GJP
0,79| |0,96
0,79 0,84 0,77 0,76
0,78
4@]]5 | GJO7P || GI15P || GJOSP || GJO6P |
0,86 0,83 0,87 0,86 0,82

| GIO1E || GJ02E || GJO3E || GJ04E || GJOSE |

2. dbra. A CFA grafikonja négy elsérendii latens faktor (GJE, GIP, GISz és GISp) esetén

Masodrendii faktormodell

Ha feltételezziik, hogy az elsérendi latens
faktorok egy kozds masodrendi latens
faktorra illeszkednek, vagyis hogy 6k egy
altaluk kifeszitett kozos konstruktum kiilon-
b6z6 megnyilvanulési formai, akkor egy
masodrendii faktormodellhez! (second order
factor model) jutunk. A modell értelmes
voltahoz elvaras, hogy az elsérendii faktorok
szama legalabb harom legyen, de ha bizo-
nyos korlatozasokat tesziink,'> a modell két
faktor esetén is becsiilhetd. A masodren-
du faktor képviseli az elsérendii faktorok
kozos 1ényegét, ami nem minden elsérendii
struktura esetén létezik. Példaul az 5-skalas
MET esetén elképzelhetd, hogy a skalak altal

11

12

képviselt 6t latens faktor a mentalis egészség-
nek egy masodrendl konstruktumara illesz-
kedik, de példaul a Big Five modell 6t f6
faktora (Extraverzio, Baratsagossag, Lelki-
ismeretesség, Erzelmi stabilitas, Kulttra/
Intellektus) esetében értelmes masodrendii
faktor lehet6sége fel sem meriil.

A Globalis Jollét Kérdoiv esetében jogos
a gondolat, hogy a négy skala (Erzelmi jollét,
Pszichologiai jollét, Szocialis jollét, Spiri-
tualis jollét) altal képviselt négy faktor egy
magasabb rendl konstrukcid, a globalis
jollét négy megnyilvanulasi forméja, ezért
itt a masodrendii faktormodell feltételezé-
se szakmailag értelmes. Ezt a masodrendi
modellt lathatjuk a 3. dbran.

Szoktak a hierarchikus faktormodell (hierarchical factor model) elnevezést is hasznalni.
Példéaul ugy, hogy 1-re allitjuk be az elsérendii latens faktorok varianciajat.

ALKALMAZOTT PszicHOLOGIA 2024, 26(1): 149—-191.
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3. abra. A CFA grafikonja négy elsérendi
(GJE, GIP, GISz és GISp) és egy masodrendii
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latens faktor (GJ) esetén

A 3. abran a GJ mésodrendii latens faktor
magyarazza a négy elsérendii latens faktor
(GJE, GJP, GISz és GISp) mindegyikét. Ez
utobbiak kozott azért nem latunk nyilakat,
mert a modell szerint mindazt, ami benniik
ko6z0s, a GJ masodrendi faktor tartalmazza.
A 3. abran a nyilak folotti szamok itt is egy
konkrét faktormodell standardizalt faktor-
sulybecslései, melyeket a fentebb mar emlitett
boldogsagkutatas mintajan végzett masod-
rend{i CFA-elemzés soran kaptunk. Az abran
ateszt 17 tétele nincs dsszekdtve a GJ masod-
rendli faktorral, a modell szerint ugyanis
amasodrendti faktor csak az elsérendii fakto-
rokon keresztiil, azok kozvetitésével hat az
egyes tételekre. Végiil az egyes tételek sincse-
nek egymassal 6sszekétve, mert ami benniik
kozos, azt sajat elsérend faktoruk képvise-
li, rezidualisaik pedig fiiggetlenek egymastol.
A masodrendii modellben az elsérendii fakto-
rokat a masodrendii faktor alfaktorainak vagy
facetjeinek tekintjiik.

Bifaktoros faktormodell

A bifaktoros modell (bifactor model) felté-
telez egy altalanos faktort (general factor),
amelyre minden tétel illeszkedik és tobb
specifikus faktort (specific factors), amelyek
rendre a tételek egy-egy alcsoportjat magya-
razzak (Dunn & McCray, 2020). Az altala-
nos faktor fejezi ki a tételek kdzos 1ényegeét,
mig a specifikus faktorok a skalak egyedisé-
gét, amit az altalanos faktor nem tartalmaz.
Alapértelmezés szerint a specifikus fakto-
rok nem korreldlnak sem egymassal, sem
az altalanos faktorral. Ennek a modellnek
a sémajat mutatja be a 4. abra, ahol k6zépen
egy kotodésteszt 9 tétele lathato (az els6 hat
elkeriilés-, az utolsé6 harom pedig szoron-
gastétel), bal oldalon az elkeriilés (elk) és
a szorongas (sz) specifikus faktora, a jobb
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oldalon pedig a kotddés (kot) altalanos
faktora. A latens faktorok mellett lathato
1,00 érték a standardizalt faktorok modell-

ben rogzitett varianciaja, a nyilakon lathato
szamok pedig itt is egy konkrét faktormo-
dell standardizalt faktorstlybecslései.

1,00 okl 1,00
1,29 o 1,48
1 1; 1,25 o3 < 1,49
,00 G_ > 0,94 ol < 0,87
2.36 elk5 0.16 } 1209 1,00
1,46 ks < 0,47 }"
1,00 7 |« 0,20
100( sz 1,18 o3 |« 0,23
0,89 J o L« 0,19

4. abra. A bifaktoros modell sematikus dbraja az ECR-RS kot6désteszt 9 tételével
(elk = elkeriilés, sz = szorongas specifikus faktorok, kot = kotddés altalanos faktor)

Ezt a modellt valoszinisiti, ha a teszttéte-
lek FKA-elemzése soran az elsé fokom-
ponens sajatértéke legalabb haromszorosa
az utana kovetkezonek (jelezve egy alta-
lanos faktor 1étezését), és ha a tételeknek
1étezik egy olyan csoportositasa, amelynél
az egyes csoportok mint tesztskalak léte-
zését alkalmas EFA-elemzéssel ald tudjuk
tdmasztani (forgatas utan kelléen magas
faktorsulyokkal). A ,,bifaktoros” jelz6 arra
utal, hogy minden tétel két faktorra illesz-
kedik. Egyrészt a kozos altalanos faktor-
ra, masrészt egy-egy specifikus faktorra
(a specifikus faktorok valamelyikére).

A masodrendi és a bifaktoros modell
a teszttételek oldalarol abban tér el egymas-
tol, hogy az a konstruktum, ami az 9sszes
tétel kozos 1ényegét képviseli, a masodrendii
modellben hierarchikus modon, az elséren-
dii faktorok kozvetitésével mint azok kdzos

faktora kapcsolodik a teszttételekhez, a bifak-
toros modell esetén pedig kdzvetleniil, direkt
mddon.

Az elsddleges faktorok szemszogébdl
pedig az a nagy kiilonbség a két modell kozott,
hogy a masodrendii modellben a méasodrendii
faktort, mely az elsérendii faktorokon keresz-
til a tételek kozos tartalmat is hordozza, az
elsérendt faktorok feszitik ki, tehat azokkal
szoros kapcsolatban van, mig a bifaktoros
modellben a specifikus faktorok és az alta-
lanos faktor kozott nem tételeziink fel korre-
laciot. Ez a legfontosabb kiilonbség a kétféle
modell kézott! Matematikailag nem telje-
sen precizen megfogalmazva, a bifaktoros
modell szerint minden tételnek van egy k6zos
T tulajdonsaga, s emellett a tételek egy részé-
nek A, masik alcsoportjanak B, harmadiknak
C specifikus tulajdonsaga is van (pl. 3 alskala
esetén), viszont sem A-nak, sem B-nek, sem
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C-nek nincs koze T-hez, fiiggetlenek téle. Egy
ilyen specifikus tulajdonsag lehet példaul egy
olyan formai dolog is, hogy a tétel atfordi-
tando, negativ megfogalmazasia. Ugyanak-
kor a masodrendli modell szerint a tételek
egy része A, masik része B, harmadik része
C tulajdonsagu, és létezik egy T tulajdonsag
ugy, hogy A, B és C egyarant implikalja T-t
(de egyik sem azonos vele), tehat T egy kozos,
altalanosabb tulajdonsag. Ez esetben az A, B,
C tulajdonsagok nem esnek kiviil a f6 konst-
ruktumon (mint attél fiiggetlen specifikus
faktorok), hanem alkotorészei annak.

A harmadik, csupan technikai jellegii
eltérés az, hogy a masodrendii modell-
ben legalabb harom elsérendli faktorra van
szlikség, hogy értelme legyen az elséren-
di faktorok k6z6s masodrendi faktoranak,
mig a bifaktoros modell esetén akar két tétel-
csoport (skala) is elegendd. Mindamellett
specialis megkotésekkel (pl. 1-ben rogzitve
a specifikus faktorok variancigjat) kétfakto-
ros masodrendii faktormodell is tesztelhe-
t6. Ha adott esetben szakmai szempontbol
mindkét modell értelmes, azt szoktuk elfo-
gadni, amelyiknek a modellje jobb illeszke-
dést mutat az empirikus adatokhoz.

A CFA-elemzés, a faktormodell
kiértékelése

A CFA-elemzés lényege, hogy a fentiek
szerint felallitunk egy faktormodellt, majd
egy megfeleléen kivalasztott empirikus
minta alapjan — egy y>-probat végrehajtva —
dontiink arrdl, hogy a modell érvényességét
allité nullhipotézis elfogadhatd-e (modell-
tesztelés). Emellett arra alkalmas adekvaci-
0s mutatok segitségével megmérjiik, hogy
a modell mennyire illeszkedik empirikus
adatainkra. Mindezt az adott faktormo-
dell kiértékelésének nevezziik. Kiilonb6z6
szoba joheté modellek koziil azt preferaljuk,
amelyik a modelltesztelés soran a legkevés-
bé bizonyul rossznak (a legkevésbé szig-
nifikans), s amelynek egyben az adekvacios
(illeszkedési) mutatdi a legjobbak.

Tekintve, hogy a modellt teszteld y>-proba
szignifikancidja erésen fiigg a minta nagysa-
gatol (pl. 1000 fésnél nagyobb mintak esetén
szinte mindig szignifikans), a modell kiérté-
kelésében dontd szerepiik van az adekvaci-
6s mutatoknak. A konnyebb attekinthetdség
érdekében a legfontosabb modell-adekvaci-
6s mutatokat kiilon is dsszefoglaltuk (lasd
1. tablazat), tovabbi mutatokkal (GFI, NFI
stb.) kapcsolatban lasd Schreiber és munka-
tarsai (2000), illetve Kenny (2020) munkajat.

1. tablazat. A CFA legfontosabb adekvacios mutatoi

Mutaté Jelentés Megfeleloség
RMSEA Az inputvaltozok kovarianciamatrixat és a CFA modell- 0,06 alatt jo, 0,06—0,08
jébdl becsiilt kovarianciamatrixot hasonlitja 6ssze. Az kozott elfogadhatd, 0,08
RMSEA az elemenkénti négyzetes eltérések atlaga, folott gyenge.
majd ennek az atlagnak a gydke.
C90 90%-os intervallumbecslés az elméleti RMSEA értékre. Akkor elfogadhato, ha tartal-
(RMSEA) mazza a 0,05-0s értéket, vagy

ha az egész intervallum 0,08
alatt helyezkedik el.
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Mutato6 Jelentés Megfeleloség

pClose Annak a probanak a p-értéke, mely azt teszteli, hogy Akkor jo, ha nagyobb 0,05-
RMSEA kisebb-e 0,05-nél: Prob(RMSEA < 0,05). nél, vagyis ha nem szignifi-

kans a proba.

wIf Takarékossagi mutatd, melynél y* azt az illeszkedést Akkor jo, ha 3,5-nél kisebb,
méri, ami az RMSEA-ban is benne van, ,,/” a modell 3,5-5 kozott elfogadhato.
szabad paramétereinek a szama (a y>-statisztika szabad- Gyengesége, hogy fiigg
sagfoka), igy a hanyados az egy paraméterre es6 atlagos a minta N nagysagatol is
y* komponenst adja meg. (N novekedésével n6)

SRMR A hipotetikus modell és a megfigyelt modell korrelaciés 0,05 alatt jo, 0,08 alatt elfo-
matrixa kozotti eltérés négyzetgyoke. Minél kozelebb gadhat6 az illeszkedés.
van az SRMR a nulldhoz, annal jobban illeszkedik
a modelliink.

CFI Egy relativ mutatd, mely azt méri, hogy a modell tesz- 0,95 felett kivalo, 0,90
telésére alkalmazott y*-statisztika mennyivel kisebb felett elfogadhato, 0,90 alatt
(tehat a modell mennyivel jobb illeszkedésii), mint annak gyenge.

a lehetd legrosszabb, Gn. alapmodellnek a y*-értéke, ahol
a valtozok ¢és a latens faktorok egyiittesében minden
korrelaci6 0. Ertéke 0 és 1 kozott lehet (Vargha, 2019).

TLI CFI-hez hasonlé mdédon definialt mutatd, mely tobbnyi- 0,95 felett kivalo, 0,90 felett
re kisebb, mint CFI. Ertéke legtobbszor 0 és 1 k6z¢é esik, jo, 0,85 felett elfogadhato,
ritkan azonban kicsivel 1 f61¢ is mehet (Hu & Bentler, 0,85 alatt gyenge.

1999; Tucker & Lewis, 1973).
AIC,BIC  Akaike® és Bayes'*-féle informacios kritériummutato, A kisebb AIC, illetve BIC

amelyekkel ML-tipusu becsléseknél ugyanazon adatal-
loméany tobb modellje hasonlithat6 dssze.!

értékii modell a jobb.

CFA VEGREHAJTASA ROP-R
SEGITSEGEVEL

A CFA-elemzés végrehajtasara szamos szoft-
ver alkalmas. A jelen cikk harom ingyene-
sen hasznalhatd szoftver lehetGségeit tekinti
at. Koziiliik részletesen bemutatjuk a ROP-R
erre alkalmas moduljat, de kitériink a jamovi
(The jamovi project, 2022) és a JASP (JASP
Team, 2023) szoftver CFA-moduljanak lehe-
tdségeire is.

ROP-R16 egy R szoftveralapu (R Core
Team, 2021), de ROPstat keretben (Varg-
ha, 2016) mikddo tobbvaltozos statisztikai
szoftver, mely Windows operacios rendszer-
ben futtathato. Letoltését és hasznalatat ille-
téen lasd Vargha (2023), Vargha & Bansagi
(2022), illetve Vargha és munkatarsai (2024).
ROP-R magyar-angol kétnyelvii, melyben —
egy magyar €s egy brit zaszlo — segitségé-
vel barmikor at lehet valtani egyik nyelvrol
a masikra. Angolra valtva az output is angol
nyelvi lesz, aminek a segitségével konnyen

Vo.: Akaike (1974) és https://en.wikipedia.org/wiki/Akaike information_criterion
Vo.: Schwarz (1978) és https://en.wikipedia.org/wiki/Bayesian_information_criterion

(2004), illetve: https:/www.linkedin.com/pulse/aicbic-model-selection-richard-randa

Lasd www.ropstat.com
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megfeleltethetok egymdasnak a magyar és
az angol statisztikai szakkifejezések. Emel-
lett a cikkiink végén talalhatd mellékletben
kiilon is sszefoglaljuk a faktoranalizissel
kapcsolatos fogalmakat, angol megfeleldik-
kel és jelentésiikkel egyiitt.
CFA-elemzéseket ROP-R-ben a Tobbvdl-
tozos_elemzések R_segitségével meniipont

Konfirmativ faktoranalizis modulja (réviden
KonfirmFA vagy CFA) segitségével végez-
hetiink el (lasd 5. dbra). Ez a modul egyarant
alkalmas elsérendii egy- és tobbfaktoros,
masodrendii, valamint bifaktoros elemzé-
sek végrehajtasara, amelyeket majd alant
részleteziink, valddi pszicholdgiai adatok-
kal szemléltetve.
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5. abra. A CFA-modul meniiablaka ROP-R-ben

A CFA meniiablak szolgal tobbek kozott az
elemzésbe bevonandé valtozok kivalaszta-
sara (inputvaltozok ablaka), skalahovatar-
tozasuk jelzésére (Faktorindexablak), a CFA
modellbecslés modszerének megvalaszta-
sara ¢és a modifikacios indexkiiszobok beal-
litasara (lasd 5. dbra). Ezekhez az alabbi
eligazitast fiizziik.

Inputvaltozok kivalasztasa
A CFA-hoz sziikséges manifeszt valtozok,
a teszttételek kivalasztasdhoz a Valtozok

feliratt ablakbol kell az elemzéshez sziik-
séges tételeket (kijelolésiik utan akar egy
csomagban) az ,,inputvaltozok™ ablakba
attenni, a két ablak kozti nyilra kattintva.
Ezek a valtozok lesznek a CFA megfigyelt,
manifeszt valtozoi. Elméletileg elvarjuk
toliikk, hogy folytonos, normalis eloszla-
suak legyenek, de manapsag mar 1éteznek
a CFA-ban olyan robusztus modszerek (lasd
alabb), amelyek ezt a szigoru korlatozast
enyhitik, s akar kétértéki nominalis (pl. férfi
—nd vagy beteg — nem beteg) vagy ordina-
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lis valtozok elemzését is lehetévé teszik.
A gyakorlatban a legtobb kutatds az 5 vagy
tobb kategoriat tartalmazo ordinalis valtozo-
kat folytonosként kezeli, €s van némi bizo-
nyiték arra, hogy ez az egyszerisités nem
gyakorol nagy hatast az eredményekre (vo.
Babakus et al., 1987; Dolan, 1994; Johnson &
Creech, 1983; Hutchinson & Olmos, 1998).
A tovabbiakban az egyszeriiség kedvéeért
folytonos valtozoként hivatkozunk mi is az
ilyen valtozokra, mig kategorialis jelzdvel
a 2 értékl vagy a 3-4 értékl ordinalis valto-
zokat illetjiik. E terminologia majd a CFA
megfeleld modszerének kivalasztasa soran
kap szerepet.

Skdlahovatartozdas megaddsa

A Faktorindexablakban egy faktorindex
segitségével jelolhetd ki, hogy a kivalasz-
tott valtozok (tételek) rendre mely faktorok-
hoz (skalakhoz) sorolandok. A faktorindex
értéke 1 és 9 kozotti egész szam lehet. Az
azonos faktorindexi valtozok azonos faktor-
hoz tartoznak.

Modellbecslés modszere

A CFA-ban valamely faktormodell elfogad-

hat6sagat szokasosan egy y’-statisztikaval

teszteljiik, illeszkedésének josagat pedig
kiilonb6z6 adekvacios mutatok segitségével
mérjik. A definidlt faktormodell becslésé-

re harom alapmodszer all rendelkezésre (Li,

2016; Shi & Maydeu-Olivares, 2020):

* ML = maximum likelihood modszer;

» ULS = unweighted least squares, vagy-
is a sulyozatlan legkisebb négyzetek
modszere;

» DWLS = diagonally weighted least
squares, vagyis a diagonalisan sulyozott
legkisebb négyzetek modszere.

Az ML a strukturalis egyenletmodellek,

¢és ezen beliil a CFA legszélesebb korben

hasznalt faktormodell becslési modszere.
Az ML egyarant alkalmas a modellillesz-
kedés tesztelésére és az illeszkedés josaga-
nak a kiértékelésére. Az ML egyik hatranya,
hogy alkalmazasi feltétele a manifeszt valto-
z0k tobbdimenzids normalis eloszlasa, ami
a gyakorlatban gyakran nem teljesiil. Ha ez
a feltételezés sériil, akkor a modelleredmé-
nyek nem feltétleniil megbizhatoak. A torzi-
tas a becsiilt paraméterek standard hibaiban
és a modelltesztelésre hasznalt y’-statiszti-
kaban jelenik meg (Li, 2014; Mindrila, 2010;
Schermelleh-Engel et al., 2003). A normali-
tas sériilését Curran és munkatarsai (1996),
illetve Mindrila (2010) ajanlasa nyoman
akkor érdemes komolyan venni, ha a ferde-
ségi egyiitthato 2-nél, a cslicsossagi egyiitt-
hat6 pedig 7-nél nagyobb abszolut értéki.

A normalitas sulyos sériilése esetén szok-
tak a regresszios elemzésekbdl is ismert legki-
sebb négyzetek modszerét alkalmazni sulyo-
zott (WLS) vagy sulyozatlan (ULS) formaban,
melynek soran olyan modellt keresiink, amely-
bdl a kiszamitott korrelacios vagy kovarian-
ciamatrix a lehetd legkisebb mértékben tér
el az adatmintabdl kiszamitott korrelacios
vagy kovarianciamatrixtél. A DWLS a WLS
madszer olyan valtozata, amelynél Pearson-
helyett polikorikus korrelaciot (polichoric
correlation) szamitunk. Itt két kategorialis
valtoz6 esetén a korrelaciot azon feltételezés
mellett szamitjuk ki, hogy a diszkrét érté-
kek két valojaban folytonos normalis elosz-
last valtozo kerekitett értékei, a polikorikus
korrelacio pedig e két feltételezett — és ennek
megfelelden reprodukalt — normalis eloszla-
st valtozo kozott szamitott Pearson-korrela-
ci6 (Lee et al., 1995).

Az ML, ULS, DWLS alapmoddszerekre
épitve ROP-R-ben 6t robusztus becslési vari-
ans érhetd el, melyek jol lefedik a CFA- és
a SEM-elemzésekben hasznalt modszerek
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széles spektrumat (Muthén, 1994; Li, 2021;

Kyriazos & Poga-Kyriazou, 2023):

* MLMYV: ML-becslés robusztus standard
hibakkal, valamint korrigalt atlagot és
varianciat alkalmazé probastatiszti-
kéval. Ez folytonosnak tekinthetd, de
er6sen nem normalis eloszlast valtozok
esetén jo alternativaja az ML-nek (vo.
Gao et al., 2019; Vargha et al., 2020).

*  MLR: ML-becslés Huber-White robusz-
tus standard hibakkal, valamint egy
Yuan-Bentler-féle statisztikdval aszimp-
totikusan megegyezd tesztstatisztikaval.
Ez a moédszer a normalitas enyhe vagy
kdzepes mértéki sériilése esetén ajanl-
hato az ML helyett folytonos valtozok
esetén (Li, 2016).

+ ULSMYV: az ULS-becslés robusztus
variansa robusztus standard hibakkal,
valamint korrigalt atlagot és varianci-
at alkalmazo probastatisztikaval. Ez
a modszer kategorialis valtozok esetén
j0 alternativaja lehet az ML-nek (Savalei
& Rhemtulla, 2013).

« WLSM: a DWLS-becslés robusztus
variansa robusztus standard hibakkal,
valamint korrigalt atlagot alkalmazé
probastatisztikaval. Ez a modszer kate-
gorialis valtozok esetén szintén jo alter-
nativéja lehet az ML-nek (Savalei &
Rhemtulla, 2013), bar nem minden eset-
ben (Navruz, 2016).

+ WLSMYV: a DWLS-becslés robusztus
variansa robusztus standard hibakkal,
valamint korrigalt atlagot és varianci-
at alkalmazo probastatisztikaval. Mint
a DWLS robusztus valtozata, kategoria-
lis valtozok esetén ajanlhatd, de szamos
mas nem normalis eloszlastipus esetén is

jobb becslésnek tiinik, mint az MLR (Li,

2016; Holtmann et al., 2016).

A WLSM ¢és a WLSMYV Gsszehasonlita-
sa tekintetében Mplus futdsi tapasztalatok
alapjan tobben megjegyzik,"” hogy azonos
feladatban a WLSM illeszkedése altalaban
gyengébb, mint a WLSMV-¢ a y>-statiszti-
ka és az RMSEA, de jobb a CFI és a TLI
tekintetében. Muthén és munkatarsai (1997)
szerint elméletileg a WLSM V-t érdemes
preferalni a WLSM-mel szemben.

A CFA futtatdsa soran ROP-R-ben
mindig megkapjuk a kivalasztott robusztus
modszer mellett a megfelelé ML, ULS vagy
DWLS alapbecsléshez tartozo eredményeket
is. Nehéz pontos eligazitast adni ahhoz, hogy
konkrét esetben melyik mddszert valasz-
szuk a CFA-ban. A kiindulas az lehet, hogy
normalis eloszlasu tételek esetén ML alapu,
folytonos nem normalis eloszlasu tételek
esetén ULS alapu, kategorialis (kétértéki
vagy ordinalis) valtozok esetén DWLS alapti
becslés ajanlott. Jelenleg még hianyoznak az
alapos kutatési eredmények az sszes lehet-
séges modszer elonyeirdl és hatranyairdl.
Erdemes ezért adott esetben tobb médszert
is kiprobalni. Ami a legfontosabb: olyan
modellt fogadjunk el, amely a kiértékelés
soran a lehetd legjobb illeszkedést mutatja
(v0. 1. tablazat), és szakmailag is értelmes.

A modszervalasztasban szerepet jatsz-
hat a hianyz6 adatok kezelése is. Ugyanis
az MLR kivételével minden modszer csak
a komplett, minden valtozora érvényes
értékkel rendelkezd eseteken végez elem-
zést, az MLR viszont a FIML (Full Infor-
mation Maximum Likelihood) adatkezelési
mddszer alapjan. A FIML mddszer az 6sszes
rendelkezésre allo informaciot felhasznalja
a modell becsléséhez (a nem teljes adatsor-

17" Lasd pl.: http://www.statmodel.com/discussion/messages/23/121.htm1?1469548078
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ral rendelkez6 eseteket is figyelembe véve),
és olyan faktormodellt konstrual, amely
mellett a legnagyobb az adott minta beko-
vetkezésének a valdsziniisége (Collins et al.,
2001). Ez esetben is jelen van az alkalma-
zasi feltételek inkonzisztencidja. Mikozben
az MLR robusztus mddszert a normalitas
sériilése esetén ajanljak robusztus modszer-
ként, a FIML alkalmazasanak fontos felté-
tele, hogy a valtozok tobbdimenzios norma-
lis eloszlast kdvessenek.

Végezetiil a faktormodell felépitésében
szerepet kapnak még a modifikaciés inde-
xek (modification indices) is, amelyeket az
alabbiakban tekintiink at.

Modifikacios indexkiiszobok
Alapértelmezésben a faktorindexek segitsé-
gével definialt faktorstrukttra latens faktorai
korrelalhatnak egymassal, de az egyes fakto-
rokat alkoté tételek rezidualisai (a faktor
altal meg nem magyarazott részei) nem
— sem az azonos faktorba tartozo tételek,
sem a kiilonbozé faktorokba tartozo tételek
esetén. Ugyanigy alapértelmezésben nincs
megengedve a kereszttoltés sem, vagyis az,
hogy egy tétel korrelaljon valamely nem sajat
faktorral. Ez a legegyszer(ibb faktorstruktu-
ra azonban nem mindig allja meg a helyét.
Néha meg kell engedni, hogy a fenti kapcso-
latokat képviseld kovarianciak 0-tol kiilonbo-
z0 értéket is felvehessenek. Erre utalo jelzést
a modifikacios indexek magas értékei adhat-
nak az els6dleges futas eredménylistajan.

Modifikacios indexe a CFA-modell olyan
paramétereinek van, amelyekre valamilyen
korlatozast tesziink. Példaul az egy faktorba
tartozo6 tételek rezidualisaira kikotjiik, hogy
nem korrelalnak (azaz a kovariancigjuk 0).
Ugyanez a helyzet a kiilonboz6 faktorok-
ba tartozo tételekkel, valamint a kereszttol-
tésekkel is. A modifikacids index megad-

ja, hogy milyen mértékben javul a modell
(pontosabban milyen mértékben csdkken
a modellilleszkedést mér6 y?-érték), ha
egy-egy ilyen korlatozast megsziintetiink,
példaul, ha megenged;jiik egy kovarianci-
ara, hogy 0-tdl kiilonb6zzoén (MacCallum
et al., 1992). A CFA-modul meniiablakaban
ennek alapjan beallithat, hogy a faktoro-
kon beliili vagy kiilonbozo faktorokba tarto-
706 tételek kozotti, illetve a tételek és a nem
sajat faktorok kozotti kovarianciak milyen
modifikacios kiiszob felett legyenek beépit-
ve egy javitott faktormodellbe. Mivel egyet-
len paraméter korlatozasanak feloldasaval
a y2-érték valtozasa 1 szabadsagfoku y>-el-
oszlast kovet, egy 3,841 feletti érték mar
5%-os szinten szignifikans. Ugyanakkor
azt is meg kell vizsgalni, hogy a legnagyobb
modifik4cios indexértékek kiemelkednek-e
a tobbi kozil. Ha ilyen értékek vannak,
eldszor csak 1-2 kovariancia bevonasaval
érdemes probalkozni, €s azt is mérlegelni
kell, hogy a szdban forgd tételek szakmai
tartalma, jelentése feljogosit-e erre a bevo-
nasra. A gyakorlatban — sajat tapasztalataim
alapjan — ritkan érdemes 20 alatti modifika-
cios értekl kovarianciat bevonni a modellbe.

A CFA-modul meniiablakaban meg Iehet
valasztani, hogy az elkészitett faktordiag-
ramon (path-diagramon) a tételek fiiggdle-
ges vagy vizszintes elhelyezésiiek legye-
nek-e. A , Faktorindexekkel definialt skalak
elmentése” opcid bejeldlésével lehet kérni,
hogy a ROP-R létrehozza, és az adott
adatallomanyhoz illessze a definialt skala-
kat. A skélak az alkot6tételek atlagaként
jonnek létre, de ehhez sziikséges, hogy az
esetlegesen el6forduld forditott tételeket
még a CFA-elemzés el6tt atforditsuk. Végiil
a meniablakban a ,,Masodrendii CFA”
opciod bejeldlése esetén nem sima elséren-
di, hanem masodrendi CFA-elemzést végez
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a program (feltéve, hogy a definialt faktorok
szama legalabb kettd). Ez esetben a ROP-R
elkésziti a bifaktoros CFA R-beli futtatasara
alkalmas scriptet is.”® Ha emellett a bejelolt
»Masodrendi CFA” opci¢ alatt a ,,Bifakto-
ros CFA végrehajtasa” opciot is bejeldljiik,
akkor ROP-R maga is lefuttatja a Iétrehozott
bifaktoros scriptet. Ha masodrendi CFA-t
kériink, akkor két kijeldlt faktor esetén
ROP-R 1-ben rogziti a specifikus faktorok
kezdeti varianciajat a tobb iteracios 1épésbol
allé modellillesztés indulasakor, hogy a CFA
érvényesen végrehajthato legyen.

A CFA technikai részleteivel kapcsolat-
ban megjegyezziik, hogy a ROP-R CFA-mo-
dulja a lavaan (Rosseel, 2012) és a lavaan-
Plot (Lishinski, 2021) R-package-re épiil,
mégpedig az Mplus szoftver (Muthén &
Muthén, 1998-2017) CFA-elemzéséhez
igazitott beallitassal. A CFA eredménylis-
tajanak értelmezését konkrét pszichologiai
kérdések kapcsan szemléltetjiik. Az alabbi
fejezetben egy valddi pszichologiai kuta-
tas adatain mutatjuk be, hogy a CFA segit-
ségével hogyan lehet kiilonb6z6 faktormo-
delleket 6sszehasonlitani, és megtalalni az
adatokra legjobban illeszkedé CFA-modellt.

A GLOBALIS JOLLET KERDOIV
FAKTORSTRUKTURAJA

Elsé szakmai problémaként megvizsgal-
juk, hogy a korabban mar emlitett Globalis
Jollét Kérddiv (Vargha et al., 2020) tételei,
amelyek feltételezés szerint mind a globa-
lis jollét konstruktumanak mérdi, milyen
faktorstrukturara illeszkednek. A kérdo-
iv 17 tétele az I. dbran lathatd. Neviikben

18 Részletesen lasd egy késGbbi fejezetben.

az elso két betli (GJ) kozos konstruktumuk,
a globalis jollét jelzdje, ezt koveti a tétel
sorszama, majd a név végén lathato rovi-
dités jelzi, hogy a tétel a f6 konstruktum
melyik skalajaba tartozik (E = Erzelmi, P
= Pszichologiai, Sz = Szocidlis, Sp = Spiri-
tualis). Példaul GJO3E, a kérdéiv 3. tétele az
Erzelmi jollét skala egyik iteme. A kérdi-
vet, mely a jollét bio-pszicho-szocio-spiri-
tuo modelljét operacionalizalja, Olah Attila
hozta 1étre (Olah, 2021).

A kérddiv faktorstrukturdjat a korabban
mar emlitett magyarorszagi boldogsagkutatas
1003 £6s (26% férfi, 74% no) adatallomanyan
elemezziik. Az adatfelvétel online formaban
tortént 2022. januar 1. és marcius 15. kozott,
s a kérdaiv tételei kdzott nem voltak hiany-
z06 adatok. Az outliereket a ROP-R-ben az
FKA-modul ,,Extrém esetek azonositasa”
opcidjaval azonositottuk, mely a GMD 4altala-
nositott Mahalanobis-tavolsag alapjan 3 sz¢l-
sOséges esetre hivta fel a figyelmet. Ezeket
az outliereket az adatallomanybol toroltiik,
igy minden tovabbi elemzést a maradék
1000 f6s adatmintan hajtottunk végre. Ezen
a mintdn a férfi-nd arany 26-74%, a 17-25,
26-35, 3650, 51-88 életkori 6vezetekbe
tartozo6 személyek aranya pedig rendre 22,
23, 50, illetve 4% volt, 36,3 év életkori atlag-
gal (szorés = 11,3). A személyek rendre 6, 45,
illetve 49%-a rendelkezett altalanos, kozép-,
illetve fels6foktl végzettséggel.

A 6 foku Likert-skalaju tételek normali-
tasanak ellenérzésére tételenként kiszami-
tottuk a ferdeségi és a csucsossagi egyiitt-
hat6t.'? Ezek abszoltt értékének maximuma
0,67, illetve 1,12 volt, mely szerint a norma-
litds nem sériilt komoly mértékben (Curran
et al., 1996; Mindrila, 2010).

19 A ROPstat Részletesebb mintastatisztikak modulja segitségével.



Konfirmativ faktoranalizis ROP-R-rel 167

A CFA segitségével szeretnénk megerd-
sitést nyerni egyrészt arrol, hogy az elméle-
ti megfontolasok alapjan kialakitott 4 skala
a 17 tétel szerkezetileg stabil csoportosita-
sa, masrészt arrél, hogy létezik egy kdzos
faktor, mely a 17 tételt 6sszekoti. Vagy
kozvetett modon, egy masodrendi faktoron
keresztiil, vagy egy bifaktoros struktiraban
kozvetleniil.

Elsorendii, négyfaktoros CFA

A 4 skala szerkezeti stabilitasdnak igazola-
séhoz elséként egy elsérendiit CFA-t hajtunk
végre négy faktorral, melyeket a faktorin-
dexek segitségével az 5. dbran lathatod
modon jeloltiink ki a ROP-R CFA-modulja-
nak mentiablakaban. Célszerli a valtozdkat
skéalanként kiilon-kiilon atkiildeni, és egy
tombben (a jobb egérbillentyti segitségével)
hozzajuk rendelni a megfeleld faktorindex-
et (1, 2 stb.).

Mivel a valtozok normalitasanak sériilé-
sére nem kaptunk adatokat, a 6 foku tételeket
folytonos valtozoknak tekintve az MLM V-
¢és az MLR-modszert valasztjuk modellillesz-
tésre, elsoként az alapértelmezett MLMV-t.
A CFA-t a Futtat gombra kattintva indithatjuk.

Inditas utan a program elséként rakér-
dez a kijelolt faktorok nevére. Ha az egyazon
skalahoz/faktorhoz tartozé tételek neve
tartalmaz kozos részt (pl. az Erzelmi jollét
skala tételeinek nevében kozds a név eleji
GJ és a név végi E), akkor a program ezt

20 Betlivel kezd6d6, de akar szamot is tartalmazo.

a kozos részt kinalja fel faktornévnek. A mi
mintank esetében az ily médon felajanlott
faktornevek: GJ E, GJP, GJSz és GJSp. Ha
a nevekben nincs kozds rész, akkor az ajan-
lott nevek: Faktorl, Faktor2 stb. Persze nem
kotelezd ezeket elfogadni, lehetséges barmi-
lyen alfanumerikus,?® maximum 8 karakter
hosszu faktornév megadasa.

Az eredménylistan az alapstatisztikak
¢s a skalabesorolasok listai utan a kovari-
anciakra vonatkoz6 legnagyobb modifika-
cios indexek listajat lathatjuk (lasd koziliik
a 10 legnagyobbat a 2. tdbldzatban). Példaul
a 2. tablazat els6 sora arrdl tajékoztat, hogy
ha megengedjiik, hogy az egyazon (Erzelmi
jollét) skalaba tartozo GIO1E (Alapvetéen én
egy boldog ember vagyok) és GIO2E (Az én
mindennapjaimban legaldbb haromszor t6bb
az orom, mint a banat) tétel rezidualisa korre-
laljon egymassal, akkor a modellt teszteld
y>-statisztika értéke 94,89-cel csokken, vagyis
ilyen mértékben javul az illeszkedés. Ugyanitt
a tablazat masodik sora arrdl tajékoztat, hogy
ha megenged;jiik, hogy a Pszichologiai jollét
skalahoz tartoz6 GJ15P tétel (Szinte minden
téren elégedett vagyok magammal) korrelal-
jon az Erzelmi jollét (GJE) skalat képviseld
idegen latens faktorral, tehat engedélyezve
ezt a kereszttoltést a faktorsuly-tablazatban,
akkor a modellt tesztel y>-statisztika értéke
93,55-tel csokken. Ezek alapjan donthetiink
arrol, hogy milyen kovariancidkat vonjunk
be a modellbe.
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2. tablazat. A kovariancidkra vonatkozo 10 legnagyobb modifikacids index

Valtoz61 Valtoz62 Modifikaciés index Kovariancia tipusa

GIOIE GJO2E 94,89 itemek egyazon faktorban
GIE GJ15P 93,55 kapcsolat egy idegen faktorral
GJO5P GJO7P 75,78 itemek egyazon faktorban
GJP GJOSE 68,94 kapcsolat egy idegen faktorral
GJ11Sz GJ13Sp 64,10 itemek kiilonb6z6 faktorokban
GJP GJ11Sz 62,90 kapcsolat egy idegen faktorral
GJ09Sz GJ12Sz 58,91 itemek egyazon faktorban
GIE GJ11Sz 58,05 kapcsolat egy idegen faktorral
GJOSP GJ15P 54,27 itemek egyazon faktorban
GJE GJO7P 53,02 kapcsolat egy idegen faktorral

A kovariancidk modellbe val6 bevonasaval
érdemes csinjan banni, mert a tulzott enge-
dékenység a szakmai értelmezhet6ség rova-
sara mehet. Meggy6z6bb a CFA eredménye,
ha minimalis szdmu bevont kovarianciaval
kapunk elfogadhato illeszkedést. A jelen
esetben jelentésiik alapjan a rezidualisok
korrelalasat GIO1E és GJ02E esetében még
megengedhetjiik, de GJOSP (Az életem tele
van értelmes célokkal) és GIO7P (Evrél évre
folyamatosan fejlédom szinte minden téren)
esetében (lasd 3. sor) mar kevésbé. A modell
e szerint torténd javitasdhoz a meniiablak
jobb alsé paneljén a modifikacios kiiszobo-
ket kell megfelelden beallitani. Jelen eset-
ben az egyetlen GJO1E-GJO2E kovariancia
megengedéséhez a legfelsd (faktorokon
beliili) kiiszob értékét csokkentjiik 200-rol
80-ra, a masik kettdt pedig valtozatlanul
hagyjuk. Ezutan ismét futtatjuk a CFA-t,
melynek eredménylistajan egyarant megta-
laljuk az eredeti és a javitott modellre vonat-

kozo6 eredményeket. Ezek koziil most csak
a fontosabbakat emeljiik ki.

A modifikacios indexek listajardl fentebb
mar szoltunk. Ez a javitds utan annyiban
mobdosul, hogy a listdban a ROP-R ,+ jellel
meg is jeloli a javitott modellbe bevont
kovarianciak modifikacios indexét. E lista
utan kovetkezik a modellillesztés y>-probas
tesztelésére vonatkozo eredmények tabla-
zata (lasd 3. tdablazat). Ebben megtaldljuk
a modellt tesztel§ y>-statisztika (Khi’2)
értékét, annak szabadsagfokat (f), valamint
a szignifikancia mértékét jelzo p-értéket.
A szabadsagfok alatti sor a y*/f takarékossa-
gi index értékét tartalmazza (vo. 1. tabldzar).

A téablazat négy oszlopa megfelel az
eredeti modell sima ML- és robusztus
MLMV-moédszerrel, valamint a bevont
kovarianciaval javitott ML- (jele: ML+) és
MLMV- (jele: MLMV+) moddszerrel torté-
no tesztelésének.
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3. tablazat. A kijelolt CFA faktormodell tesztelése

Mutaté ML MLMV ML+ MLMV+
Khir2 948,08 599,05 857,31 542,08

f 113 113 112 112

2If 8,39 5,30 7,65 4,84
p-érték <0,001 <0,001 <0,001 <0,001

Jelen esetben azt lathatjuk, hogy a y2-érték
csokken ugyan a modell javitasakor (pl. ML
esetén 948,08-r6l 857,31-re), de még mindig
olyan magas, hogy a modell p < 0,001 szin-
ten elvethetd. Ez az erds szignifikancia
a nagy elemszamnak (N = 1000) is kdszon-
hetd. Fontos ezért modelliink josagat mas
mutatok segitségével is mérlegre tenni.

A 3. tabldzatban a y*/f takarékossagi index
(<5) az MLMV+ modell esetében mar elfo-
gadhato szintli illeszkedést jelez, az 1. tabla-
zat tobbi mutatojanak értékét pedig egy
kiilon tablazat tartalmazza a ROP-R output-
jan a 3. tablazatban feltiintetett négy modell
x-modszer kombinaciora (lasd 4. tablazat).

4. tablazat. 1lleszkedési mutatok a vizsgalt modell-modszer kombinaciokra

Mutaté ML MLMV ML+ MLMV+
AIC 48248.5 48248.5 48159,6 48159,6

BIC 485282 485282 484442 484442
RMSEA 0,086 0,066 0,082 0,062

C90 (0,081; 0,091) (0,060; 0,071) (0,077; 0,087) (0,057; 0,067)
pClose <0,001 <0,001 <0,001 <0,001

CFI 0,942 0,946 0,949 0,952

TLI 0,931 0,935 0,938 0,942

SRMR 0,034 0,034 0,033 0,033

A 4. tablazatbol elsdként azt allapithatjuk
meg, hogy a sima ML-nél mindig jobb illesz-
kedést produkal a robusztus MLM V-mdd-
szer, és hogy a GJO1E-GJO2E kovariancia
bevonasaval mindig érezhetden javulnak
az illeszkedési mutatok. Ennek kovetkezté-
ben a legjobb mutatok az MLMV+ modellt
jellemzik, CFI esetében kivalo, TLI és SRMR
esetében jo, RMSEA esetében elfogadhato
szinten. Az elméleti RMSEA értékre vonat-
koz6 C90 = (0,057; 0,067) konfidencia-inter-
vallum egyértelmiien a 0,080-as szint alatt
van, ami jo, de a pClose p-érték sajnos erds,

p < 0,001 szintti szignifikanciat mutat, vagy-
is RMSEA szignifikdnsan nagyobb, mint az
elméleti 0,050-es érték, amit idealis esetben
elvarnank.

Ugyanezt a CFA-elemzést az ML alapt
MLR és az ULS alapu ULSMYV robusz-
tus modszerrel, mint alternativ lehetdség-
gel is elvégeztiik, mindkét esetben ugy allit-
va be a modifikacios kiiszobdoket, hogy csak
a GJO1E-GJO2E kovarianciaval javitsuk
amodellt. Az 6sszehasonlitast segiti a kapott
eredményekbdl elkészitett 5. tablazat. Az
eredmények nagyon hasonldéak, de SRMR
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kivételével minden mutato tekintetében kissé

gyengeébb illeszkedést tapasztalunk, mint

MLMYV esetében. MLR és ULSMYV illesz-

kedését Osszevetve nem latunk szisztemati-
kus kiilonbséget.

5. tabldzat. A GJO1E-GJO2E kovarianciaval javitott faktormodell illeszkedési mutatoi
harom robusztus modszer esetén

Mutaté MLMV+ MLR+ ULSMV+
2If 4,84 544 5,13

RMSEA 0,062 0,067 0,064

C90 (0,057; 0,067) (0,062; 0,071) (0,059; 0,070)
pClose <0,001 <0,001 <0,001

CFI 0,952 0,950 0,939

TLI 0,942 0,939 0,926

SRMR 0,033 0,033 0,031

A CFA outputjanak kovetkezé fontos
eleme a standardizalt faktorstlyok és
a kommunalitasok tablazata. Ez a robusz-
tus MLMV-modszer hasznalata esetén az
eredeti (MLMYV) és a javitott (MLMV+)
modellre a 6. tabldzatban lathat6. Ebbdl

megallapithatjuk, hogy a tételek a javi-
tott modell minden faktoraban igen
magas, 0,75 feletti faktorstly és 0,55 felet-
ti kommunalitas becsléssel jellemezhetdk,
ami a négyfaktoros struktura konstrukcios
validitasat erositi.

6. tablazat. Standardizalt faktorsulyok ¢s a kommunalitasok

Faktor/tétel MLMV MLMV MLMV+ MLMV+

GJE Faktorsuly Kommunalitas  Faktorsuly Kommunalitas
GJOIE 0,861 0,741 0,841 0,707

GJO2E 0,829 0,688 0,806 0,649

GJO3E 0,872 0,760 0,876 0,767

GJO4E 0,862 0,744 0,862 0,743

GJOSE 0,821 0,675 0,829 0,688

GJP Faktorsuly Kommunalitas  Faktorsuly Kommunalitas
GJOsSP 0,769 0,591 0,768 0,590

GJO6P 0,763 0,582 0,761 0,579

GJO7P 0,793 0,629 0,792 0,627

GJ15P 0,843 0,711 0,845 0,714
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GJSz Faktorsuly Kommunalitas  Faktorsuly Kommunalitas
GJ09Sz 0,788 0,620 0,788 0,620
GJ11Sz 0,829 0,687 0,829 0,687
GJ12Sz 0,763 0,583 0,764 0,583
GJ16Sz 0,846 0,716 0,846 0,716
GJSp Faktorsily Kommunalitas Faktorsily Kommunalitas
GJ10Sp 0,865 0,749 0,865 0,749
GJ13Sp 0,825 0,681 0,825 0,681
GJ14Sp 0,798 0,637 0,798 0,637
GJ17Sp 0,822 0,676 0,822 0,676

Az elsérendli tobbfaktoros CFA modellje
megengedi, hogy a latens faktorok korrelalja-
nak egymassal. Hogy milyen szoros kapcso-
lat van a faktorok k6z6tt, arrdl az output
sulymatrix alatti tablazata informal (1asd
7. tablazaft). Ebbdl megallapithatjuk, hogy
a robusztus MLMYV becslést alkalmazva

igen erds korrelacidkat lathatunk a fakto-
rok k6zott mind az eredeti, mind a javitott
modell esetén. A leggyengébb korrelacio
(GIE és GISp kozott) is 0,77 folotti, a legna-
gyobb (GJE és GIP kozott) pedig 0,95 folotti,
nagyon magas érték, ami tilzott redundanci-
ara utal GJE és GJP kozott.

7. tablazat. A latens faktorok paronkénti korrelacié becslései

F() F(j) MLMV MLMV+
GIE GIP 0,960 0,970
GIE GJSz 0,788 0,792
GIE GISp 0,776 0,778
GIP GISz 0,846 0,846
GIP GISp 0,828 0,828
GJSz GISp 0,936 0,936

A ROP-R minden CFA-elemzés soran elkeé-
sziti a vizsgalt faktormodell javitas el6t-
ti és utani abrajat pdf-fajlban, a c:\_vargha\
ropstat\aktualis mappaban (a javitas elotti
modellhez tartozot pathplotl.pdf, a javitott
modellhez tartozot pedig — ha van javitas
— pathplotR 1.pdf névvel). A javitas elotti
faktormodell abrdja a jelen elemzés esetén
a 2. abran lathato (vizszintes path-diagram
iranyitas beallitasaval). Ha a CFA meniiab-
lakban feltételes csoportositd valtozot is

hasznalunk (pl. a személy nemét vagy isko-
lazottsagi szintjét), akkor a ROP-R minden
csoportra végrehajtja ugyanazt az elemzést,
és minden csoporthoz kiilén diagramok is
késziilnek (modelljavitas nélkiil csak egy).
A pdf-fajlok a neviikben feltiintetett csoport-
index értéke (1, 2 stb.) alapjan kiilonboztet-
heték meg egymastol.

Osszességében megallapithatjuk, hogy
az elsOrendii négyfaktoros modell illeszke-
dése igéretes, mely jelzi az elsérendli négy-
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faktoros struktura elfogadhatosagat, de még
nem olyan szint{i, amit végsé megoldasként
el tudunk fogadni. Ez okbol megvizsgal-
juk a masodrendii és a bifaktoros modellt is,
hatha valamelyik koziiliik elfogadhato illesz-
kedést lesz.

Masodrendiit CFA

A ROP-R-ben a CFA-modul meniiablaka-
ban a ,,Masodrendi CFA” opciot kell beje-
161ni ahhoz, hogy sima els6rendi helyett
egy masodrendii CFA-elemzést végezziink.

Inditas utan a program itt is rakérdez
a kijelolt faktorok nevére, s ugyantigy kinal
fel nevet az elsérendli faktoroknak, mint az
elsérendii CFA esetén. Ha ezek a faktornevek
tartalmaznak kozos részt, akkor a program
ezt a kozos részt kinalja fel a masodrendii
faktornévnek. Ha az elsérendii faktorne-
vekben nincs kdzos rész, akkor az ajanlott
masodrendi faktornév: F2rend. Persze mod
van itt is barmilyen alfanumerikus faktor-
név megadasara.

Masodrendii CFA esetén be lehet vonni
kovarianciakat a modellbe, de csak az egyazon
faktorba tartozo tételek kozott. Ugyanazokat
a skalakijeloléseket és beallitasokat hasznalva,
mint az el6z6 alfejezetben az elsérendl négy-

faktoros elemzés soran (MLMV-modszer)
most is a GJOIE és a GJO2E tétel modifikaci-
60s indexe volt ebben a kategoridban a legma-
gasabb (84,56), s ezt egy 80-as kiiszob beal-
litasaval vontuk be a modellbe.

A masodrendii CFA ROP-R-beli ered-
ménylistaja nagyon hasonld szerkezet(i, mint
az elsdrend(ié. Errdl leolvashat6 volt, hogy
a masodrendii javitott modell (MLMV+)
illeszkedése mindenben rosszabb, mint az
elsérendtié (y*/f = 6,51 > 4,84; RMSEA =
0,074 > 0,062; CFI = 0,931 < 0,952; TLI =
0,917 < 0,942; SRMR = 0,048 > 0,033), igy
ezzel nem sikeriilt javitani az egyfaktoros
modellt.

A masodrendi faktormodell standar-
dizalt regresszios egyiitthatoinak tablaza-
ta a tételekre vonatkozdan ugyanigy néz
ki, mint a 6. tabldzat, ahol a faktorsulyér-
tékek is kozel ugyanakkorak (az abszolut
eltérés mindeniitt kisebb, mint 0,03). Egyet-
len eltérés, hogy a tablazat aljan megjelen-
nek az elsérendli faktorok standardizalt
faktorsulyai is a masodrendi faktormodell-
ben (lasd 8. tdabldzat). Ebbdl azt lathatjuk,
hogy az elsérendii faktorok nagyon rasimul-
nak a globalis jollét G masodrendi faktora-
ra. Mégpedig oly mértékben, hogy a tulzott
redundancia felmeriil problémaként.

8. tablazat. Az elsérendi faktorok standardizalt faktorsulyai a masodrendi faktormodellben

Faktor MLMV MLMV+
GIE 0,930 0,940
GIP 0,980 0,986
GISz 0,897 0,891
GISp 0,880 0,873

Az eredménylistat a modifikacios indexek
listaja zarja a javitott masodrendii faktormo-
dellben, ahonnan a tiz legnagyobb modifika-
cios indexet a 9. tabldzatban foglaltuk ossze.

Ez arrol informal, hogy milyen mértékben
javulna a modell, ha bizonyos korrelaciokat
megengednénk a modell bizonyos kompo-
nensei kozott. A legnagyobb javulast jelen
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esetben az eredményezné, ha megenged-
nénk egyes elsérendii faktorok (GJE és
GJP, illetve GJSz és GJSp) rezidualisainak

crer

redundanciajarol arulkodik.

9. tablazat. A 10 legnagyobb modifikacids index a javitott masodrendii faktormodellben

Vialtozol Valtoz62 Modifikacioés index
GJE GIP 317,57
GJSz GISp 317,57
GJE GJ15P 213,13
GJ GI15P 169,65
GJ11Sz GI13Sp 83,85
GIE GJSz 71,63
GJP GISp 71,63
GIE GISp 65,38
GIP GISz 65,37
GJO3E GI15P 62,97

A ROP-R ez esetben is elkésziti a vizsgalt
faktormodell javitas el6tti és utani abrajat
pdf-fajlban és a c:\ vargha\ropstat\aktua-
lis mappaban helyezi el 6ket (a javitas eldtti
modellhez tartoz6t pathplotl.pdf, a javitott
modellhez tartozoét pathplotR 1.pdf névvel).
A javitas el6tti faktormodell abréja a jelen
elemzés esetén a 3. dbran lathato (fliggdle-
ges path-diagram iranyitas beallitasaval).
Osszességében megallapithatjuk, hogy
a masodrendli faktormodell illeszkedése
gyengébb, mint az elsérendiié, és az elfogad-
hatdsag hataran billeg. J6 jel, hogy a tételek
itt is magas faktorsulyokkal illeszkednek az
elsorendii faktorokra, ami a teszt négy skala-
janak megbizhatosagat erdsiti, de a masod-
rendl faktorok egyontetiien igen magas,
1-hez kozeli faktorsulyai (1asd 8. tabldzaf)
azt mutatjak, hogy a négy skala nem kiilo-
niil el kelld mértékben egymastol. Kiilondsen
erds Osszefiiggés van az érzelmi és a pszicho-
logiai jollét (GIE és GIP), illetve a szocialis
és a spiritualis jollét (GJSz és GJSp) skalaja
kozott (1asd a 9. tablazat els6 két sorat). Ez

okbol megvizsgaljuk a bifaktoros modellt is,
hatha az jobb illeszkedést mutat.

Bifaktoros CFA

A ROP-R segitségével bifaktoros CFA-elem-
zést is végezhetiink, bar kissé komplikaltabb
moddon, mint a korabban bemutatott egysze-
riibb modellek esetén. A 1ényeg az, hogy ha
a CFA-modul meniiablakaban a ,,Masodren-
di CFA” opciét bejeldljiik, akkor a ROP-R
amellett, hogy végrehajt egy masodrendii
CFA-elemzést a fentebbi alfejezetben leirt
moddon, elkésziti és fajlba menti a bifaktoros
CFA-hoz sziikséges R-scriptet is a c:\_varg-
ha\ropstat\aktualis mappaban, CFAbif.r,
illetve CFAbifR.r néven. Utobbi az egyazon
faktorba tartozo egyes tételek rezidudlisai
kozotti korrelacidkat is megengedd javitott
modell CFA-elemzését teszi lehetové, és
csak akkor jon létre, ha van olyan modifi-
kacids index, amely a kijeldlt kiiszobot
meghaladja. Ha az R szoftver RGui keret-
programjat elinditjuk, és ezeket a scripte-
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ket (a fajlokat pl. a Windows jegyzettomb
[notepad] programja segitségével megnyit-
va) siman bemasoljuk az RGui konzoljaba,
majd Enterrel futtatjuk, akkor a bifaktoros
elemzés eredménylistaja a c:\_vargha\rops-
tat\aktualis mappaban, a CFADbifl.txt, illetve
a CFADifR1.txt* szovegfajlban tekinthetd
meg, a modellhez tartoz6 faktordiagram
pedig a bifplotl.pdf, illetve a bifplotR1.pdf
nevi pdf-fajlban (utobbi a javitott modellre
vonatkozo faktorabrat tartalmazza). Megje-
gyezziik, hogy a ROP-R legfrissebb valto-
zata mar ugy mikddik, hogy ha a bejelolt

»Masodrendiit CFA” opci6 alatt a ,,Bifakto-
ros CFA végrehajtasa” opciot is bejeldljiik,
akkor ROP-R maga is lefuttatja a 1étrehozott
bifaktoros scriptet.

Szemléltetésiil az el6z6 alfejezetben is
hasznalt boldogsagkutatas adatait elemez-
ziik, ugyanazokkal a beallitasokkal, mint
a masodrendii CFA esetén. A GJOIE és
a GJO2E tétel rezidualisanak kovariancia-
jat is megengedve ROP-R a /0. tablazatban
lathato R-scriptet késziti el, melyet az RGui
konzoljaba bemésolva az Enter billentyt
lenyomasaval futtatunk.

10. tablazat. A bifaktoros CFA R-scriptje

library(lavaan)
library(lavaanPlot)

model <- |

# Specific factors

GJE=~ GJO1E+GJ02E+GI03E+GI04E+GIOSE
GJP=~ GJO5P+GJO6P+GJO7P+GJ15P
GJSz=~ GJ09Sz+GJ11Sz+GJ12Sz+GJ16Sz
GJSp=~ GJ10Sp+GJ13Sp+GJ14Sp+GJ17Sp

# General factor

GJ15P+GJ16Sz+GJ17Sp

AltFak~~ 0*GJE
AltFak~~ 0*GJP
AltFak~~ 0*GJSz
AltFak~~ 0*GJSp
# Set zero correlations among specific factors
GJIE~~ 0*GJP

GISz~~ 0*GISp

21

dat<-read.delim(,c:\ vargha\ropstat\aktualis/tmpdatl.txt’, header=T)

AltFak=~ GJO1E+GJ02E+GJ03E+GI04E+GI05P+GI06P+GI07P+
GJO8E+GJ09Sz+GJI10Sp+GI11Sz+GI128z+GJI13Sp+GI14Sp+

# Set zero correlations between the general factor and each specific factor

# omit ,,0%” for allowing correlating factors

GJE~~ 0*GJSz # omit ,,0*” for allowing correlating factors
GJE~~0*GISp  # omit ,,0% for allowing correlating factors
GJP~~ 0*GJSz # omit ,,0*” for allowing correlating factors
GJP~~ 0*GJSp # omit ,,0*” for allowing correlating factors

# omit ,,0%” for allowing correlating factors

E nevekben az 1-es szdm a csoportindex. Ha feltételes csoportositd valtozot jeloliink ki, akkor

minden csoport kap egy-egy indexet, mely megjelenik ezekben a fajlnevekben. Példaul harom
csoport esetén a 2. csoporthoz 1étrejon a CFADbif2.txt és a CFADbifR2.txt, a 3. csoporthoz pedig

a CFAbif3.txt és a CFAbifR3.txt fajl.
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#Residual covariances
GIO1E ~~ GJO2E

sink(,c:\ vargha\ropstat\aktualis/CFADbifR1.txt")

sink()

fit <- cfa(model, data=dat, likelihood="wishart”, mimic="Mplus”, estimator="MLMV”)
summary(fit, fit. measures = T, rsq = T, standardized = T)

modindices(fit, sort = TRUE, maximum.number = 50)

pl <- lavaanPlot(model = fit, graph_options = list(rankdir = ,,LR”, fontsize =,,10”),
node_options = list(shape = ,,box”, fontname = ,,Helvetica”),

edge_options = list(color="black”), coefs=T, stand=T, covs=T, digits=2)
embed_plot_pdf(pl,’c:\ vargha\ropstat\aktualis/bifplotR1.pdf”)

Erre a javitott modellre vonatkozdan az ered-
mények a CFADbifR1.txt szovegfajlba irddtak.
Az els6, amit érdemes megnézni, a modell
tesztelése, mely a ,,Model Test User Model”
cimii rovatnév utan talalhaté mind a stan-
dard ML-, mind a robusztus MLM V-méd-
szerre vonatkozoan. A y>-statisztika értéke
a ,,Test Statistic” sorban olvashaté (ML
esetén 916,904, MLMYV esetén 584,804).
E sor alatt lathatok a szabadsagfokok (mind-
két modszer esetén 101), amelyek segitségé-
vel a takarékossagi index is kiszamithato.
Példaul MLMYV esetén

VIf = 584,804/101 = 5,79,

ami picit jobb, mint a masodrendi javitott
modellé (6,51), de még mindig hatarozottan
gyengébb, mint az elsérendi négyfaktoros
javitott modellé (4,84).

Ugyanezt a viszonyt lathatjuk a CFI
(0,947), a TLI (0,928), az RMSEA (0,069), az
SRMR (0,049) illeszkedési mutatok esetén
is, melyek értékei értelemszeriien rendre
a ,,Comparative Fit Index (CFI)”, a ,,Tucker-
Lewis Index (TLI)”, az ,,RMSEA”, illetve
az ,,SRMR” kezdetli sorokbol olvashatok ki.

Igen fontos a ,,Latent Variables” rovat-
név utan talalhato tablazat, mely a bifaktoros
modell paramétereinek a regresszios becslé-
seit tartalmazza. E tablazatnak a specifikus
faktorokhoz tartozo részét a /1. tabldzatban
mutatjuk be. Ennek fejlécében ,,Estimate”
a nyers becslés, ,,Std.Err” a standard hiba,
»Z-value” a becslés szignifikanciajat teszteld
z-érték, ,,P(>|z|)” e teszteléshez tartozo p-ér-
ték, ,,Std.Iv”’ a becslés standardizalt latens
faktorok esetén, ,,Std.all” pedig a becslés,
ha minden véltozoét standardizalunk, vagyis
a standardizalt faktorsulybecslés.

11. tablazat. A javitott bifaktoros faktormodell specifikus faktorokhoz tartozé paramétereinek

regresszios becslései (a fejléc roviditéseinek jelentését lasd a szovegben)

Variable Estimate Std.Err z-value P(>|z)) Std.lv Std.all
GJE =~

GJOIE 1 0,348 0,243
GJ02E 1,195 0,160 7,456 0,000 0,415 0,268
GJO3E 1,268 0,218 5,827 0,000 0,441 0,304
GJO4E 1,452 0,243 5,979 0,000 0,505 0,359
GJOSE 0,272 0,149 1,832 0,067 0,095 0,063
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Variable Estimate Std.Err z-value P(>|z|) Std.lv Std.all
GJP =~

GJOSP 1 0,513 0,347
GJO6P 0,631 0,114 5,552 0,000 0,324 0,255
GJO7P 0,807 0,138 5,836 0,000 0,414 0,302
GJ15P -0,543 0,164 -3,320 0,001 -0,279 -0,189
GJSz =~

GJ09Sz 1 0,602 0,387
GJ11Sz 1,443 0,149 9,679 0,000 0,868 0,536
GJ12Sz 0,890 0,084 10,643 0,000 0,536 0,366
GJ16Sz 0,865 0,074 11,662 0,000 0,520 0,345
GJSp =~

GJ10Sp 0,762 0,478
GJ13Sp 0,911 0,076 11,942 0,000 0,694 0,454
GJ14Sp 1,007 0,070 14,377 0,000 0,767 0,476
GJ17Sp 0,724 0,061 11,792 0,000 0,551 0,345

A 11 tablazat arrdl informal, hogy milyen az
illeszkedése a tételeknek a specifikus fakto-
rokra. Az illeszkedés akkor jo, ha a stan-
dardizalt faktorsulyok (lasd az utolso, Std.
all cim{i oszlopot) mind nagyobbak 0,50-nél.
Ez tavolrol sem teljesiil, mert csak egyetlen
faktorsuly nagyobb 0,50-nél (a GJ11Sz téte-
1€). A minimalis elvaras, hogy a faktorstilyok
mind pozitivak legyenek (ha nincs atforditan-
do tétel), és szignifikansan kiilonbézzenek
a 0-tol. A jelen esetben ez a minimalis elva-
ras sem teljesiil egy negativ (GJ15P esetén
-0,189) és egy nem szignifikans (GJOSE
esetén p = 0,067) faktorsuly miatt.

A , Latent Variables” rovatnév utan talal-
hato tablazat also része a 17 teszttételnek az
altalanos faktorra (neve az outputon: AltFak)
valo illeszkedését mutatja. Tekintve, hogy
a standardizalt faktorsulyok minden tétel
esetén nagyobbak 0,65-nél, az illeszkedés
jonak mondhato. Ezt is figyelembe véve
a kapott eredményeket ugy értelmezhetjiik,
hogy az altalanos faktor 1étezése igazolt-
nak tlinik, azt viszont nem jelenthetjiik ki,

hogy a tételek az altaluk tartalmazott ezen
ko6z6s konstruktumon tul rendelkeznének
még olyan specifikus informaciéval is, ami
1étjogosultsagot adna a négy tesztskalanak
megfeleld négy specifikus faktornak.

A bifaktoros modellt valosziniisiti jelen
esetben, hogy a teszttételek FK A-elemzé-
se soran az elsé fokomponens sajatérté-
ke (10,54) joval tobb mint a haromszorosa
az utana kovetkezoének (1,33), viszont elle-
ne sz0l, hogy az EFA-elemzés (ML-mod-
szer, oblimin ferde forgatas) olyan kétfak-
toros strukturara vezet, amelynek az els6
faktorat az érzelmi és a pszicholdgiai jollét
tételei, masodik faktorat pedig a szocialis
¢s a spiritualis jollét tételei feszitik ki, mind
0,55 folotti faktorsulyokkal. A négy skalat
tehat az EFA sem tudja alatdmasztani.

Az R segitségével végrehajtott bifaktoros
CFA eredménylistajan még megemlitendd az
output végén talalhaté modifikacios indexek
listaja, melynek fejléce az ,,lhs op rhs” szveg-
gel kezdddik. Itt a modifikacios indexek (jele:
mi) az elsé adatoszlopban lathatok. Konkrét
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példank esetében ez a GJSz és a GJSp kozti
kovarianciara vonatkozik, és értéke 354,887,
mely szintén azt erésiti meg, hogy ez a két
specifikus faktor olyan szoros kapcsolatban
van, hogy a modellben meg kell engedniink,
hogy korreldljanak egymassal. Ehhez mind-
Ossze annyit kell tenniink, hogy a /0. tabla-
zatban lathato script ,,GJSz ~~ 0*GJSp” utasi-
tasaban (ez most a ,,#Residual covariances”
sor folott talalhato) tordljiik a GJSp faktor-
név elotti ,,0%” részt, mely a két faktor k6zot-
ti 0 korrelaciot fixalja. Ha ezt az elemzést
is elvégezziik, akkor az illeszkedési muta-
tok tekintetében kivalo faktormodellt latha-
tunk (RMSEA = 0,046, C90 = [0,041; 0,052],
pClose = 0,851, CF1 = 0,976, TLI = 0,968,
SRMR = 0,023). Ennek ellenére tovabbra is
negativ (-0,236) lesz GJ15P faktorstilya a GJP
specifikus faktorban, és nem szignifikans
a GJOSE tételé a GJE specifikus faktorban
(p = 0,643). Es ez a helyzet akkor sem valto-
zik, ha még a GJE és a GJP specifikus faktor
kozti kovarianciat is beépitjiik a modellbe.
A Globalis Jollét Kérddivvel kapcso-
latban végrehajtott CFA-elemzések ered-
ményeit 6sszegezve azt mondhatjuk, hogy
a teszt 17 tétele kelléen homogén, jol illesz-
kedik egy kozos konstruktumra, ami hitelesi-
ti, hogy a 17 tétel atlagaval vagy akar a négy
skala atlagaval mérjiik ezt a globalis jollétnek
nevezhetd konstruktumot mint latens faktort.
Ami a kérddivben problémas: a definialt négy
skala nem kiiloniil el jol egymastol (legke-
vésbé az érzelmi és a pszichologiali, illetve
a szocialis és a spiritualis jollét skalaja). Ezt
a masodrendli CFA-ban az elsérendii fakto-
rok nagyon magas, 1-hez kozeli faktorsulyai
mutatjak a masodrendt faktorra valo illesz-
kedés soran, a bifaktoros CFA-ban pedig
a tételek alacsony (1-1 esetben nem szignifi-
kans, illetve negativ) faktorsulyai a specifi-
kus faktorokra val6 illeszkedés soran. Ezen

a helyzeten nem segit, ha a legnagyobb elsd-
rendil faktorok kozti kovariancidkat (GJSz
és GISp, illetve GJE és GIP kozott) beépit-
jik a modellbe. Tanulsagos, hogy e kovari-
anciak beépitése példaul a bifaktoros CFA
esetén formalisan jo illeszkedésti modellt
jelez, a faktorsulyok egy része azonban nem
felel meg az elfogadhatosag kritériumanak,
vagyis a faktorstruktura igy, ahogy van, nem
76. Mi lehet a megoldas?

Szakmailag elfogadhat6 az a masodren-
di faktormodell, melyben a kérddiv 17 tétele
négy latens faktor kozvetitésével kapcsolo-
dik a globalis jollét masodrendii konstruk-
tumahoz. De a GJSz és GISp, illetve a GJE
és GJP kozotti igen erds Osszefliggés arra
utal, hogy ez a masodrendi konstruktum
nem siméan egydimenzids, hanem maga is
két pilléren nyugszik, az érzelmi €s pszicho-
logiai 6sszetevobdl épitkezd belsd (interna-
lis), illetve a tarsas €s spiritualis Osszete-
vébol épitkezo kiilsé (externalis) jolléten.
Ennek tesztelését a bifaktoros CFA logikajat
kovetve olyan R-script segitségével végez-
hetjiik el, melyet a ROP-R-ben végrehajtott
masodrendii elemzés javitott modellje soran
kapunk (a GJO1E és a GJO2E kozti kovari-
ancia beépitésével). A ROP-R ezt a c:\ varg-
ha\ropstat\aktualis mappaban menti el, egy
CFA2.r nevl fajlban. Ez a script nagyon
hasonlo a bifaktoros CFA 10. tablazatban
lathat6 scriptjéhez, s ennek egy

GJ=~ GIE+GJP+GISz+GISp

sora definidlja az egydimenziés masodrendii
faktort. Ha ezt gy modositjuk, hogy a fenti
egy helyett két masodrendt faktort defini-
alunk a

Glint=~ GJE+GJP
Glext=~ GJSz+GJSp
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utasitasokkal, akkor maris tesztelhetjiik

a kétfaktoros masodrendii modellt. Az ered-

mények ez esetben egy 02.txt fajlban talalha-

tok (ugyanabban a mappaban, mint CFA2.1),
mely nagyon hasonld szerkezetii a bifakto-
ros CFA esetében kapott eredményfajlhoz.

Ebbdl kiolvashato, hogy a robusztus MLMV

becslési modszerre vonatkozoan RMSEA =

0,054, C90 = [0,049; 0,059], pClose = 0,104,

CFI = 0,964, TLI = 0,956, SRMR = 0,031,

ami mar kivalo illeszkedésre utal. Egyet-

len probléma, hogy a GJ15P (Szinte minden
téren elégedett vagyok magammal) tétel
negativ (-0,788) sullyal illeszkedik sajat GJP
faktorahoz. Ha most ezt a rosszul viselke-
do tételt kihagyjuk az inputvaltozok koziil

(3 tételesre csokkentve ezzel a pszichologiai

jollét skalajat), akkor egy minden tekintetben

elfogadhat¢ illeszkedéshez jutunk, melyet az
alabbi eredmények tamasztanak ala:

1. J6 illeszkedési mutatok: y*/f = 3,95,
RMSEA = 0,054, C90 = [0,049; 0,060],
pClose = 0,100, CFI = 0,966, TLI =
0,958, SRMR = 0,030.

2. Minden teszttétel 0,76 feletti pozitiv
faktorsullyal illeszkedik sajat faktorara.

3. GIE és GIP 0,94 feletti sullyal illeszke-
dik sajat Glint, s ugyanigy GJSz és GJSp
0,95 feletti stllyal sajat GJext masodren-
dii faktorara.

4. A Glint és a GJext masodrendi latens
faktor becsiilt korrelacioja 0,862, ami
azt jelzi, hogy a két faktor tartalmilag
markans (74,3%-os) atfedést mutat (ez
a k6z06s globalis jollét konstrukciodja),
van azonban olyan mértékii (100 — 74,3 =
25,7%) egyedi résziik is, mely jogossa
teszi kiilon skalaként valdo mérésiiket.

Mindezen CFA-elemzések alapjan a Globa-

lis JolIét kérdbivének paranyi modositasaval

(a GJ15P tétel elhagyasaval) a teszt alkal-

masnak tlinik a szokdsosan hasznalt négy
onallo elsérendii skala (GJE, GJP, GJSz,
GJSp) és a globalis jollétet mérd Gsszpont-
szam (GJ) definialasara. Ha a teszt elméleti
konstrukciojaval szakmailag 6sszeegyeztet-
hetd, akkor szdba johet emellett két méasod-
rendii skala (GJint és GJext) definialasa is.
Természetesen egy ilyen modell stabilitasat
sziikséges megerdsiteni mas fiiggetlen adat-
mintakon végrehajtott masodrendii kétfak-
toros CFA-elemzések segitségével is.

SPECIALIS LEHETOSEGEK
AZ R SZOFTVER SEGITSEGEVEL

A ROP-R nemcsak a bifaktoros CFA futtata-
sahoz sziikséges scriptet késziti el, de minden
futas soran 1étrejon a c:\_vargha\ropstat\aktua-
lis mappaban a teljes elemzés R-beli futtatasat
lehet6ve tevo script egy vagy tobb szoveg-
fajlban. Ez egyrészt segitség lehet az R-rel
ismerkeddknek a szintaktikailag helyes utasi-
tascsomagok elkészitéséhez, masrészt arra
is jo, hogy ennek segitségével a felhasznald
néhany olyan opciét is kiprobalhasson, ami
a ROP-R meniijébdl nem elérhetd. Az alab-
biakban ehhez adunk egy kis eligazitast. Az
elsd, amit a gordiilékeny R-beli futas érdeké-
ben fontos megjegyezni, hogy ezeket a scrip-
teket csak a ROP-R-bdl — és a ROP-R 4ltal
készitett fajlokbol — vald kilépés utan szabad
futtatni. Ha ugyanis példaul a CFA faktor-
diagramjat tartalmazo pdf-fajl nyitva van,
ugyanolyan névvel a script nem tudja elmen-
teni a létrehozand6 pdf-fajlt (ha nincs nyitva,
akkor gond nélkiil feliilirja). Az aldbbiakban
néhany tovabbi fontos kérdést tisztazunk.
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Milyen R-scriptek jonnek létre a ROP-R
CFA-moduljaban?

A bifaktoros CFA R-beli futtatasara alkal-
mas scriptekrol fentebb mar szoltunk. Ett6l
fliiggetleniil a CFA-modul futtatdsakor
mindig létrejon a c:\_vargha\ropstat\aktua-
lis mappaban egy ,,CFA.r”’ nevl szovegfajl,
mely a kovarianciak nélkiili alapelemzés
R-beli futtatasdhoz tartozod scriptet tartal-
mazza. Ez csak abban kiilonbozik a bifakto-
ros CFA futtatasara alkalmas scripttdl (lasd
10. tablazaft), hogy a ,,model” kezdetti és az
els6 ,,sink” kezdetli sor kdzti rész, amely
a CFA aktualis modelljét jeldli ki a lavaan
R-package-ben, kisebb-nagyobb mértékben
eltérd lesz.

Ha az elsé CFA-elemzés soran van olyan
modifikacios index, amelynek értéke a ra
vonatkoz6 megadott kiiszob értékét megha-
ladja, akkor 1étrejon a javitott CFA-mo-
dell R-beli futtatasara alkalmas script is,
a CFA2.r nevii szovegfajlban.

Milyen adatallomanyon végeznek
CFA-elemzéseket a 1étrehozott
R-scriptek?

A ROP-R minden CFA-elemzés soran
szovegfajlba menti (a c:\ vargha\ropstat\
aktualis mappaban) a kivalasztott valto-
z6kra vonatkozd adatokat. Ennek neve
tmpdatl.txt, ha nincs kijel6lve csoportosi-
t6 valtozo a CFA-modul meniiablakaban.
Ha van, akkor ez a f3jl az 1. csoport adata-
it tartalmazza, tmpdat2.txt a 2. csopor-
tét, tmpdat3.txt a 3. csoportét stb. A CFA.r,
CFA2.r f4jlok mindig az utolso6 (legnagyobb
indexii) csoportra vonatkozo fajlnevet tartal-
mazzak, vagyis példaul négy csoport esetén
a script 3. sora mindig igy fog kinézni:

dat<-read.delim(,c:\ vargha\ropstat\aktua-
lis/tmpdat4.txt’, header=T)

Ebbdl kovetkezden, ha tobb csoportunk van,
¢és az R-elemzést nem a legnagyobb indexi
csoporttal akarjuk elvégezni, akkor ebben
az adatbeolvaso ,,dat” utasitasban a fajlnevet
ennek megfeleléen modositani kell. Példaul
négy csoport esetén a 2. csoport futtatasa-
hoz tmpdat4.txt helyett a tmpdat2.txt fajlnév
megadasa sziikséges.

Milyen médositasokat érdemes
végrehajtani a ROP-R altal létrehozott
R-scripteken?

Négy ilyen példat emlitiink.

1. Ha valamilyen okbdl olyan CFA becslé-
si modszert szeretnénk valasztani, ami nem
talalhaté meg a ROP-R altal felkinalt lista-
ban (pl. MLMYV vagy MLR helyett a szin-
tén ML-tipusa robusztus MLM-modszert),
akkor az els6 ,,sink” kezdetii sor alatt talal-
hato ,,fit <- cfa” kezdetl utasitasban az
»estimator” paraméter értékét ennek megfe-
leléen modositani kell (pl. estimator="M-
LMV helyett estimator="MLM?” irando).
Fontos, hogy ha egy Gj ML-tipusi mdédszert
akarunk kiprobalni (pl. az MLM- vagy az
MLF-médszert), akkor egy szintén ML-ti-
pusu (MLMYV vagy MLR) mddszer futtatasa
utani scriptet moédositsunk, ha pedig egy 1j
nem ML-tipust modszert (pl. a GLS-, WLS-,
DLS-moédszerek valamelyikét), akkor egy
szintén nem ML-tipus (ULS vagy DWLS)
modszer futtatdsa utani scriptet modosit-
sunk. A kiilonbozd lehetséges modszerek-
kel kapcsolatban lasd https:/lavaan.ugent.be/
tutorial/est.html.

2. Ha a faktordiagramot nem a robusz-
tus, hanem az alapmodszerre vonatkozoan
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szeretnénk elkésziteni, akkor a ,fit <- cfa”
kezdetl utasitasban estimator = ,MLMV”
helyett irjunk estimator = ,,ML"-t, estimator
= ,,ULSMV” helyett estimator = ,,ULS”-t,
estimator = ,,WLSM” helyett estimator =
,DWLS”-t stb.

3. ROP-R becsléseinél lavaan az Mplus
szoftver (Muthén & Muthén, 1998-2017)
CFA-clemzésének eredményére legjob-
ban hasonlité algoritmusokat hasznalja.
Ha Mplus helyett az EQS szoftvert (Bent-
ler & Wu, 2005) preferalnank referencia-
ként, akkor a ,,fit <- cfa” kezdetii utasitasban
mimic="Mplus” helyett mimic="EQS”
irando6 (vo. Rosseel, 2012), ha pedig a lavaan
sajat rendszerét, akkor toroljiik az utasitas-
bol a mimic="Mplus” szdveget (az utana
1év6 vesszovel).

4. Ha a modifikacios indexkiiszobok segit-
ségével nem lehet gy megadni a modellbe
bevonand6 kovarianciakat, ahogy szeret-
nénk (pl. azért, mert szakmai okokbdl egy
nagyobb modifikacios indexti kovarianci-
at nem akarunk bevonni a modellbe, mig
egy vagy tobb nala kisebbet igen), akkor
manualisan lehet a scriptben az ehhez sziik-
séges utasitasokat megadni a /0. tablazat-
ban lathat6é formai szabalyokat kovetve.
Egy sorban egy ilyen utasitast helyez-
ziink el! Ha egyenrangt elemek (pl. téte-
lek) kozti kovarianciat akarunk beépiteni,
akkor a két érintett elem neve kozé irjunk
egy ,,~~" jelsorozatot (lasd pl. a /0. tabla-
zatban a ,,#Residual covariances” sor alatti
utasitast), ha pedig azt akarjuk megengedni,
hogy egy tétel korrelaljon egy idegen faktor-
ral (kereszttoltés megengedése), akkor a sor
elejére irjuk be a szdban forgd faktor nevét,
utana a ,,=~" jelsorozatot, végiil az érintett
tétel nevét (pl. igy: GIE =~ GJ15P).

Hol talaljuk meg az R-script
futtatasanak eredményét?

Barmely ROP-R-beli CFA-elemzés végre-
hajtasa utan 1étrejovo script fajlban (ilyen
pl. CFA.r és CFA2.r) az els6 ,,sink” kezdetii
sor utasitasaban van megadva, hogy a script
futasahoz tartozé részletes eredménylis-
ta milyen nevii szovegfajlba irodjék. Példa-
ul a bifaktoros CFA futtatasa esetén ez a fajl
CFADbifR1.txt (a c:\_vargha\ropstat\aktualis
mappaban; vo. 10. tablazat). Ha ezen modo-
situnk, mas fajlban lesz elmentve az ered-
ménylista. Ezek minden CFA-elemzés soran
ugy olvasandok, ahogy azt a bifaktoros CFA
R-beli futtatasanak ismertetése soran leirtuk.

A CFA-VAL KAPCSOLATOS
LEHETOSEGEK A JAMOVI ES
A JASP PROGRAMBAN

Ebben a fejezetben a jamovi (The jamo-
vi project, 2022; Sahin & Aybek, 2019) és
a JASP (JASP Team, 2023) ingyenes szoft-
ver lehetdségeit tekintjiik at a CFA-val
kapcsolatban. Mindenekel6tt megjegyez-
ziik, hogy a ROP-R-b6l tigy lehet egy
adatallomanyt a legegyszeriibben attenni
jamoviba és JASP-ba, hogy a ROP-R-ben
az aktualis msw-fajlt a Fdjl/ meniipontban
a Mentés tabulalt szovegfajlformatumban
opcidval mentjiik el, majd ezt a szovegfajlt
olvassuk be az emlitett két programban.
A JASP esetén fontos odafigyelni arra, hogy
mig a ROP-R-ben szabadon lehet megadni
a valtozoneveket, a JASP a beolvasas soran
minden magyar ékezetes és nem alfanu-
merikus karakter (pl. kétdjel, kérddjel, +
jel stb.) helyett egy pont (.) karaktert tesz
be. Ha ez nekiink nem felel meg, érdemes
a ROP-R-ben (vagy a létrehozott szoveg-
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fajlban a valtozoneveket tartalmazo elsé
sorban) az ilyen neveket szamunkra megfe-
leld médon modositani.

A CFA-clemzés mindkét program-
ban a Factor-elemzéscsoport Confirmatory
Factor Analysis modulja segitségével végez-
hetd, melyek ugyantigy a lavaan R-package-
en alapulnak, ahogy a ROP-R CFA-elemzé-

sei is. A két program CFA-val kapcsolatos
fobb jellemzdit a 12. tablazatban foglaljuk
Ossze. Megjegyezziik, hogy az Mplus fize-
tds szoftver (Muthén & Muthén, 1998-2017)
—néhany specialis illeszkedési mutato kisza-
mitasatol eltekintve — mindezen lehetdsé-
gekre alkalmas (€s még sok masra is).

12. tablazat. A ROP-R, a jamovi és a JASP CFA-val kapcsolatos fobb jellemz6i

Jellegzetesség ROP-R jamovi JASP

Alkalmas a hianyz6 adatok csak az MLR becs- igen igen, de néha varatlan

potlasara 1ési modszer esetén hibaiizenet megjelenik
Alkalmazhato6 becslési ML, ULS és DWLS ML ML, GLS, WLS, ULS

modszer

és DWLS

Standard hibak robusztus  lehetséges nem lehetséges lehetséges
becslése

Mplus szoftverhez igazitott lehetséges lehetséges lehetséges
output (fix beallitas) (fix beallitas)

EQS szoftverhez igazitott  nem lehetséges nem lehetséges lehetséges

output

Kiszamithato illeszkedési
mutatok

+/f. AIC, BIC,
RMSEA, CI

90°

ugyanazok, mint
a ROP-R-ben, kivé-

ugyanazok, mint
a ROP-R-ben, valamint

pClose, CFI, TLI, ve y2/f és pClose NNFI, NFI, PNFI,
SRMR RFI, IFI, RNI, GFI,
MFTI, EVCI, SSABIC,
Hoelter-féle kritikus N
Rezidualis kovariancidk modifikacids index- tételparok kijelolé-  tételparok kijelolésével
modellbe vald beépitése kiiszobok kijelolésé- sével manudlisan manualisan lehetséges
vel lehetséges lehetséges

Faktorok és idegen tételek
kozti kovarianciak modell-
be vald beépitése

modifikacios index-
kiiszob kijelolésével
lehetséges

nem lehetséges

nem lehetséges

Masodrendli modell vizs-  lehetséges nem lehetséges lehetséges
galata
Bifaktoros modell vizs- lehetséges nem lehetséges nem lehetséges

galata

Meérésiinvariancia-elemzés

nem lehetséges

nem lehetséges

lehetséges

MEGBESZELES

A pszichologiai tesztekkel kapcsolatos kuta-
tasokban kiemelt fontossagu a tesztek hatteré-

ben all6 faktorstrukturak feltarasa, valamint
érvényességiik vizsgalata. Ezzel kapcsolat-
ban ismertettiik cikkiinkben a faktoranalizis,
majd ezen beliil a konfirmativ (megerdsitd,
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modellteszteld) faktoranalizis, a CFA alap-

fogalmait.

A CFA ismertetése soran részletesen taglal-
tuk a kiilonbozo faktormodelleket, ugymint az
elsérendi egy- és tobbfaktoros modellt, vala-
mint a masodrendii és a bifaktoros modellt.
Ezutéan ratértiink a ROP-R CFA-moduljanak
bemutatasara, ahol egy konkrét pszichologiai
kutatas adatainak felhasznalasaval szemléltet-
tiikk a CFA végrehajtasanak modjat kiilonb6zo
faktormodellek esetén.

Kitértiink arra is, hogy a ROP-R altal 1étre-
hozott scriptek segitségével hogy lehet kétfak-
toros masodrendii és bifaktoros CFA-elem-
zéseket végrehajtani, illetve olyan specialis
beallitasokat alkalmazni a CFA-ban, amelyek
meniibél nem elérhetdk.

Végezetil attekintettiik két tovabbi ingye-
nes statisztikai szoftver: a jamovi és a JASP
Confirmatory Factor Analysis moduljanak
lehetéségeit a CFA-elemzés végrehajtasa-
ra. Mind a ROP-R, mind a jamovi és a JASP
a lavaan R-package-en alapul6 elemzéseket
végez felhasznalobarat keretben. Néhany
észrevételt a harom szoftver dsszehasonlita-
sat illetden az alabbiakban fogalmazunk meg.
1. A ROP-R ¢és a JASP jo6 tulajdonsaga,

hogy tobbféle becslési modszer koziil

lehet valasztani. Ugyanakkor a jamovi-
ban csak a standard ML-moddszer hasz-
nalhato.

2. Mig ajamoviban csak egyfaktoros modell
tesztelhetd, a ROP-R-ben és a JASP-ban
masodrendii is. Ezen kiviil a ROP-R lehe-
tové teszi a bifaktoros CFA végrehajtasat
is (alkalmas R-script elkészitésével).

3. Mindharom szoftverben lehetséges az
indokolt rezidualis kovariancidk modell-
be valo beépitése. A ROP-R-ben a modifi-
kacids kiiszobok alkalmas beallitasaval,
a jamovi és a JASP esetén pedig manua-
lisan. Az utobbi két szoftver esetén csak
tételek kozti kovariancidk épithetdk be,
a ROP-R esetén viszont tételek és idegen
faktor kozti kovarianciak is.

4. A JASP egyedi vonasa, hogy képes
mérésiinvariancia-elemzésre is, kiilon-
b6z6 csoportokon végzett CFA-elemzé-
sek eredményeinek dsszehasonlitasaval.
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SUMMARY
CONFIRMATORY FACTOR ANALYSIS WITH ROP-R

Confirmatory factor analysis, commonly abbreviated as CFA, is a method of great importance
in the study of the structural validity of psychological tests. Not so long ago, this method
could only be carried out with the help of expensive software. Today, fortunately, several
free software programs, available to everyone, include CFA modules. This paper presents the
theoretical background of CFA and the use of the latest such software, ROP-R, to perform
CFA. The paper also discusses the options available for the also free jamovi and JASP soft-
ware. To help the reader to understand the essence of CFA analysis, the paper provides an
illustrative example from real psychological research.

Keywords: confirmatory factor analysis, CFA, ROP-R, JASP, jamovi.
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MEL

LEKLET

1. melléklet. A faktoranalizissel kapcsolatos fogalmak angol elnevezéssel és jelentéssel

Magyar elnevezés

Angol elnevezés

Jelentés (magyarazat)

*/f (takarékossagi
index)

¥*/df (parsimony
index, CMIN/DF)

A CFA-ban a modellt teszteld y>-statisztika és
szabadsagfokanak hanyadosa.

AIC informacios

AIC

A CFA-ban egy likelihoodon alapulo illeszke-

kritérium (Akaike Information  dési mutatd, mellyel kiilonb6z6 CFA-modellek
Criterion) hasonlithatok Gssze.

alapmodell baseline model A CFA-ban a lehet6 legrosszabb modell, ahol
a valtozok és a latens faktorok egytittesében
minden korrelaci6 0, vagyis ahol semmi nem
fliigg 0ssze semmivel.

alfaktor (facet) facet Lasd masodrendii faktormodell.

altalanos faktor general factor Lasd bifaktoros modell.

BIC BIC A CFA-ban egy likelihoodon alapul illeszke-

informacios kritérium

(Bayesian Information
Criterion)

dési mutato, mellyel kiilonb6z6 CFA-modellek
hasonlithatok 6ssze.

bifaktoros modell

bifactor model

A CFA-ban olyan modell, amelynél az elemzett
teszttételeket egyidejlileg egy elsérendi altala-
nos latens faktor, valamint ettdl fiiggetleniil tobb
elsérendii specifikus faktor magyarazza.

CFI1 CFI1 Egy relativ illeszkedési mutaté a CFA-ban
(Comparative Fit (mennyivel jobb a kijeldlt modell x*-értéke, mint
Index) az alapmodellé).

DWLS DWLS A CFA-ban a diagonalisan sulyozott legkisebb
(diagonally weighted  négyzetek modszere.

least squares)

egyediség (unicitas,
rezidualis variancia-
arany)

uniqueness
(residual variance
ratio)

Az EFA-ban és a CFA-ban az egyes inputvalto-
z06k varianciajanak az a része, amelyet a latens
faktorok nem magyaraznak meg (a kommunali-
tast 1-re kiegészito érték).

elsddleges faktorok

primary factors

Az EFA-ban elsédlegesen feltart latens faktor-
struktara faktorai.

elsédleges faktorsuly-
matrix

primary factor loading

matrix

Standardizalt regresszios egyiitthatok, amelyeket
az EFA-ban az els6dlegesen feltart latens fakto-
rok egyiittese mint fiiggetlen valtozok segitsé-
gével az elemzésbe bevont valtozok regresszios
elorejelzésére kapunk (egyben a valtozok és

a latens faktorok kozti becsiilt korrelaciok).

elsérendn faktor-
modell

first order factor
model

A CFA-ban olyan modell, amelynél az elemzett
teszttételeket egy vagy tobb egymassal egyen-
rangu latens faktor fesziti ki (magyarazza).
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Magyar elnevezés

Angol elnevezés

Jelentés (magyarazat)

elsérendi tobbfakto-
ros faktormodell

first order multifactor
model

A CFA-ban olyan elsérendii faktormodell,
amelynél az elemzett teszttételeket egynél tobb
egymassal egyenrang latens faktor fesziti ki.

facet (alfaktor) facet Lasd masodrendii faktormodell.
faktorkorrelaciok factor correlations Az EFA-ban (ferde forgatas esetén) vagy
a CFA-ban a latens faktorok egymas kozti
becsiilt korrelacioi.
faktordiagram (faktor- path diagram A faktormodell dbrazolasa, ahol a diagramon
abra) a latens faktorokat ellipszis vagy kor, a mani-

feszt valtozokat téglalap alaku keretbe helyezik.
A diagramon az egymassal kapcsolatban 1évo
elemeket iranyitott nyilak kotik ossze, ezeken
regresszios egyiitthatok lathatok.

feltaro, explorativ
faktoranalizis (EFA)

exploratory factor
analysis (EFA)

Egy statisztikai modszer, amelyet viszonylag
nagyszamu inputvaltoz6é mogottes (latens) struk-
tarajanak feltarasara hasznalnak.

FIML

FIML (Full Informa-
tion Maximum Like-
lihood)

Olyan adatkezelési modszer, mely hianyzo6 adatok
esetén az dsszes rendelkezésre allo informaciot
felhasznalja a modell becsléséhez, és olyan
faktormodellt konstrual, amely mellett a legna-
gyobb az adott minta bekdvetkezésének a valo-
szinlisége.

forgatas (rotacio)

rotation

Az FKA-ban a fékomponensek, az EFA-ban

az els6dlegesen feltart faktorok olyan linearis
transzformacidja, amelynek hatasara javul az
illeszkedés az elemzett valtozokra, ami segit

a forgatott komponensek, illetve faktorok értel-
mezésében.

forgatott faktorsuly-
matrix (mintazatmat-
rix)

rotated factor load-
ing matrix (pattern
matrix)

Az EFA-ban a forgatott faktorok sulymatrixa.

forgatott kompo-
nensek korrelacios
matrixa

correlation matrix of
rotated components

Az FKA-ban ferde forgatas esetén a forgatott
komponensek korrelacios matrixa.

forgatott komponens-
suly-matrix (mintazat-
matrix)

rotated component
loading matrix
(pattern matrix)

Az FKA-ban a forgatott komponensek stilymat-
rixa.

féfaktorelemzés (PAF)

principal axis factor-
ing (PAF)

Modszer az EFA-ban az elsddleges faktorok
feltarasara.

fékomponens

principal component

Lasd fékomponens-analizis.

fékomponens-analizis
(FKA)

principal component
analysis (PCA)

Az inputvaltozok stlyozott 6sszegeiként kevés
szamu korrelalatlan 6sszetevot, Gn. fékompo-
nenst hozunk 1étre, amelyek az eredeti valtozok
teljes variancigjanak lehet6 legnagyobb részét
megmagyarazzak.
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Magyar elnevezés

Angol elnevezés

Jelentés (magyarazat)

hierarchikus faktor-
modell

hierarchical factor
model

Lasd masodrendi faktormodell.

Kaiser-Meyer-Olkin

Kaiser-Meyer-Olkin

Az EFA-ban az inputvaltozok atfedésének

(KMO) mutato criterion (k6z06s részének) mérésével az EFA alkalmassa-
gat jelz6 mutato.
kommunalitas communality Az FKA-ban, az EFA-ban vagy a CFA-ban

a komponensek vagy faktorok altal egyiitt az
egyes inputvaltozok varianciajabol megmagya-
razott varianciaarany.

konfirmativ faktorana-
lizis (CFA)

confirmatory factor
analysis (CFA)

Megerdsit6, modellteszteld faktoranalizis.

latens faktorok

latent factors

Az EFA-ban a feltart latens faktorstruktiara
elemei.

masodrendi faktor-
modell (hierarchikus
faktormodell)

second order factor
model (hierarchical
factor model)

A CFA-ban olyan modell, melynél az elem-

zett teszttételeket kozvetlenill egy vagy tobb
elsérendd latens faktor magyarazza ugy, hogy
kozben ezek az elsérendi faktor (alfaktor, facet)
komponensek egyiitt egy vagy tobb masodrendi
faktorra illeszkednek.

maximum likelihood
(ML)

maximum likelihood
(ML)

Becslési modszer a statisztikaban, egyben egy
specialis modszer az EFA-ban az els6dleges
faktorok feltarasara és a CFA-ban a faktormodell
becslésére.

mérési invariancia

measurement invar-
iance

A CFA-ban olyan elemzés, mely azt nézi, hogy
egy faktormodell kiilonb6z6 csoportokban
ugyanolyan szintli és mintazatu illeszkedést
mutat-e. Ha igen, akkor fennall a mérési invari-
ancia.

minimum rezidualis
modszer (MinRes)

minimum residual
method (MinRes)

Moddszer az EFA-ban az elsddleges faktorok
feltarasara.

mintazatmatrix pattern matrix Az FKA-ban vagy az EFA-ban a forgatott
komponensek, illetve faktorok sulymatrixa.
MLMV MLMV (ML esti- ML-becslés a CFA-ban robusztus standard
mation with robust hibakkal, valamint korrigalt atlagot és varianciat
SEs and a mean- and  alkalmazo prébastatisztikaval.
variance adjusted test
statistic)
MLR MLR ML-becslés a CFA-ban Huber-White robusztus

standard hibakkal, valamint egy Yuan-Bent-
ler-féle statisztikaval aszimptotikusan megegye-
70 tesztstatisztikaval.

modifikacids index

modification index

A CFA-ban megadja, hogy milyen mértékben

javulna a modell (milyen mértékben csékken-
ne a modellilleszkedést mér6 y>-érték), ha egy
kovarianciara vonatkozo korlatozast megsziin-
tetnénk.
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Magyar elnevezés

Angol elnevezés

Jelentés (magyarazat)

Oblimin Oblimin Egy ferde forgatasi modszer az FK A-ban és az
EFA-ban.
pClose pClose (probability of Annak a probanak a p-értéke, mely azt teszteli,
a close fit) hogy az elméleti RMSEA kisebb-e 0,05-nél.

polikorikus korrelacio

polichoric correlation

Feltételezve, hogy két diszkrét valtozonk értékei
valdjaban két folytonos normalis eloszlast valto-
z6 kerekitett értékei, a polikorikus korrelacio

a reprodukalt normalis eloszlasu valtozok kozott
szamitott Pearson-korrelacio.

Promax Promax Egy ferde forgatasi modszer az FK A-ban és az
EFA-ban.

rezidudlis variancia-  residual variance ratio Lasd egyediség.

arany

RMSEA RMSEA (Root Mean  Egy abszolut illeszkedési mutaté a CFA-ban
Square Error of (a négyzetre emelt rezidudlisok atlagdnak
Approximation) a gyoke).

rotacio Lasd forgatas.

sajatérték eigenvalue Az FKA-ban egy-egy fokomponens esetén az

inputvaltozokkal mért korrelaciok négyzetossze-
ge (ez mutatja, hogy a fokomponens hany valto-
z6nyi varianciat fed le, azaz magyardz).

specifikus faktor

specific factor

Lasd bifaktoros modell.

SRMR

SRMR (Standardized
Root Mean Square
Residual)

Egy abszolut illeszkedési mutaté a CFA-ban
(a hipotetikus modell és a megfigyelt modell
korrelacios matrixa kozotti atlagos négyzetes
eltérés gyoke).

struktiramatrix

structure matrix

Az FKA-ban vagy az EFA-ban ferde forgatas
esetén az elemzésbe bevont valtozok és a forga-
tott komponensek, illetve faktorok korrelacios
matrixa.

takarékossagi index

parsimony index

Lasd ¢*/f.

TLI TLI (Tucker-Lewis Egy relativ illeszkedési mutaté a CFA-ban, a CFI
Index) korrigalt valtozata.

ULS ULS (unweighted least A CFA-ban a sulyozatlan legkisebb négyzetek

squares) becslési modszere.

ULSMV ULSMV A CFA-ban az ULS-becslés robusztus variansa
robusztus standard hibakkal, valamint korrigéalt
atlagot és varianciat alkalmazo probastatiszti-
kaval.

unicitas uniqueness Lasd egyediség.

Varimax Varimax Egy ortogonalis (a korrelalatlansagot megérzo)
forgatasi modszer az FK A-ban és az EFA-ban.

WLS WLS (weighted least A CFA-ban a stlyozott legkisebb négyzetek

squares)

becslési modszere.
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WLSM WLSM A CFA-ban a DWLS-becslés robusztus variansa
robusztus standard hibakkal, valamint korrigalt
atlagot alkalmazo6 probastatisztikaval.

WLSMV WLSMV A CFA-ban a DWLS-becslés robusztus variansa
robusztus standard hibakkal, valamint korrigalt
atlagot és varianciat alkalmazo probastatiszti-
kaval.
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