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Összefoglaló

Háttér és célkitűzések: Az olvasás egy kulcsfontosságú képesség, amely a hétköznapi életben 
való eligazodást segíti. Az olvasás egyszerű modellje szerint az olvasás két komponense 
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a dekódolás és a nyelvi megértés. Az olvasási képességeket vizsgáló eljárások azonban ritkán 
ennyire fókuszáltak. A dolgozat a Vasi Olvasástesztet (VOLT) mutatja be, amely az olva-
sás kétutas modellje alapján lexikai hozzáférést (szóolvasás) és szekvenciális dekódolást 
(álszóolvasás) külön-külön vizsgálja, emellett lehetővé téve a képességek rövid időn belüli 
ismételt mérését.
Módszer: Az új teszt kidolgozása során négy olvasási képességeket mérő részfeladatot végez-
tettünk el Vas megyei általános iskolásokkal. Tizenegy különböző életkori csoportban végez-
tük a felmérést. Az életkori csoportok között fél-fél év eltérés volt, az első évfolyam második 
féléve és a hatodik évfolyam második féléve között. Minden félévben egy rövid, héthetes 
időszakban végeztük az adatgyűjtést, az egyes korcsoportok tagjai között nincs átfedés.
Eredmények: Az oktatásban eltöltött idővel a gyerekek olvasási képességei folyamatosan 
javulnak. A szó- és álszóolvasási képességek egyre jobban elválnak egymástól, ugyanakkor 
az azonos részfeladatokon a teljesítmény továbbra is magasan korrelál. Végezetül az olvasási 
teljesítménynek az oktatásban eltöltött idő (félévben mérve) jobb bejóslója, mint az életkor.
Következtetések: A bemutatott olvasási teszt validitását az alapjául szolgáló elmélet, illetve 
a hasonló külföldi olvasástesztek adják. A párhuzamos teszt reliabilitása, amelyet a két ekvi-
valens lista ad, magas, így használata a dekódolási képességek mérésére javasolt. A képessé-
gek felmérése mellett a diszlexiagyanú felmérését is lehetővé teszi a vizsgálóeljárás.

Kulcsszavak: olvasás, szóolvasás, szófelismerés, álszóolvasás, szekvenciális dekódolás

Bevezető

Az olvasás az egyik legalapvetőbb civilizá-
ciós képességünk. Betűk és írott szövegek 
nemcsak körülvesznek bennünket, hanem 
a társadalomban való eligazodásunknak is az 
alapját képezik. Írott formában jelennek meg 
a ránk kötelező törvények, írásban kapjuk 
meg a feladatainkat. Ha nyomon követhe-
tően szeretnénk kommunikálni bizonyos 
intézményekkel, elvárt, hogy a kommuni-
káció írásban történjen. Ezek miatt gyere-
keink számára nemcsak lehetővé tesszük, 
hogy megtanuljanak írni és olvasni, hanem 
a tankötelezettség révén el is várjuk tőlük 
mindezt. A fejlett országokban magától 
értetődő, hogy az állam a költségvetés (így 
a befizetett adók) egy számottevő részét az 
oktatásra költi, amely által segíti a gyere-
keket a világban való eligazodásban. Mivel 

az olvasási funkciók alapvető fontosságú-
ak a mi kultúrkörnyezetünkben, létfontos-
ságú, hogy az olvasási funkciókat, illetve 
az olvasási funkciókban megjelenő egyéni 
különbségeket megbízhatóan tudjuk mérni. 
A tanulmány egy olvasásfluenciát mérő eljá-
rást mutat be. Ahogy a bevezető további 
része bemutatja, az eljárás az aktuális kuta-
tásokra támaszkodva a legjobb gyakorlat az 
olvasás egyéni különbségeinek vizsgálatára. 
Megfelel a külföldi szakirodalomban hasz-
nálatos eljárásoknak. A módszer közzété-
telén kívül a tanulmány bemutatja, hogyan 
változnak az olvasási képességek az általá-
nos iskola első és hatodik osztálya között, 
külön standard értékre minden félévben.

A tanulmány a következő szerkezetet 
követi. Először összefoglaljuk az olvasás 
fejlődésével kapcsolatos tudásunkat. Utána 
elemezzük a kutatásban és a diagnosztiká-
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ban alkalmazott legjobb külföldi módszere-
ket. Végül bemutatjuk a Vasi Olvasástesztet, 
illetve közzétesszük annak életkori értékeit 
az általános iskola első és hatodik éve között.

Az olvasás nem magától értetődő folya-
mat. Míg a beszélt nyelv egy univerzá-
lis jelenség, amely minden kultúrában és 
minden egyénnél lényegében magától megje-
lenik, addig számos olyan kultúra létezik, 
amelyben nincs írásbeliség (Harley, 2005). 
Míg a gyerekek az anyanyelvüket általá-
ban erőfeszítés nélkül, incidentális formá-
ban sajátítják el, addig az olvasás elsajátítása 
nem következik be magától (Hoff, 2008). Bár 
egyes betűk, szavak megtanulása automati-
kusan is bekövetkezhet, a gyakorlott olva-
sóvá válás explicit instrukciókat, struktu-
rált inputot és befektetett energiát igényel. 
Ez egy hosszadalmas folyamat, amely során 
látszólag eltérő jelenségek játszódnak le.

Az olvasás bizonyos jelenségei már 
óvodáskorban is észrevehetők. A gyerekek 
képesek egyes szavakat – többnyire a saját 
nevüket – felismerni. Ez azonban inkább egy 
logografikus folyamat, amely során a szókép 
egy komplex, elemzetlen vizuális ingerként 
jelenik meg (Frith, 1985). Ezeken keresztül 
viszont az óvodások azonosítják, hogy bizo-
nyos vizuális ingerek szoros kapcsolatban 
állnak a beszédhangokkal (Morton, 1989; 
Seymour & Elder, 1986). A magyar nyelv 
egy alfabetikus nyelv, ahol a betűk a beszéd-
hangokat kódolják. Ennek a felismerése az 
alfabetikus elv, amely elengedhetetlen előfel-
tétele az olvasás elsajátításának (Byrne & 
Fielding-Barnsley, 1989; Liberman et al., 
1989). Az óvodás évek vége felé a gyerekek 
egyre több betűt tanulnak meg. Ezeket azon-
ban többnyire a betűk nevével azonosítják 
(Thompson, 2009).

Csak az általános iskolai képzés során lesz 
általános a betűk dekódolása és összeolvasása 

(Ehri, 1991, 1997; Seymour & Elder, 1986). 
Az általános iskolában a gyerekek strukturált 
inputot kapnak, amely lehetővé teszi számuk-
ra az olvasási egységek elsajátítását. Elein-
te az egyes betű-hang kapcsolatokat, később 
a szótagok írott és olvasott reprezentációja 
közötti összefüggéseket tanulják meg (Froyen 
et al., 2009; Perry, 2013; Perry et al., 2010). 
Ebben az időszakban a gyerekek balról jobb-
ra haladva szekvenciálisan dekódolják a betű-
ket és szavakat. Transzparens ortográfiákban, 
mint a magyar, ahol a betűk és hangok megfe-
leltethetősége magas, ez a módszer akár le 
is fedhetné az olvasással kapcsolatos jelen-
ségeket (Schmalz et al., 2015). Ugyanakkor 
a szekvenciális dekódolás lassú és megeről-
tető folyamat, a folyamatos fonológiai fris-
sítés miatt relatíve nagy a hibázás esélye, 
kiváltképp alacsony munkamemória-terje-
delem mellett. A gyakorlott olvasók számá-
ra nem megerőltető az olvasás, és a lassúság 
sem jellemző rájuk (Ehri, 1995, 2014; Moll & 
Landerl, 2009; Scott & Ehri, 1990).

A szekvenciális dekódolás folyamán 
a gyerek látja az előtte lévő írott szót, és 
előállít belőle egy fonológiai reprezentáci-
ót (kiejtett szó). Az ortográfiai és fonológiai 
reprezentáció többszöri egyidejű megjelené-
se, tehát a szó többszöri elolvasása, modali-
tásközi páros asszociációs folyamatot indít 
el, amely során a gyerek rögzíti a teljes 
szóképet, és társítja a hozzá tartozó kiejtés-
hez. Mivel a szókép alapján a gyerek saját 
maga állít elő egy (akár helytelen) fonológi-
ai reprezentációt, ezért valójában önmagát 
tanítja. Ez nevezik öntanításnak (Self-Teach-
ing Hypothesis, Share, 1995, 1999, 2004).

Az olvasás rengeteg gyakorlást igényel, 
amely során egyre több szóképet tárol el 
az olvasó az ortográfiai lexikonjában. Ezek 
a reprezentációk valamennyire absztraktak, 
hiszen mérettől és betűtípustól függetlenek 
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(Dehaene & Cohen, 2011; Qiao et al., 2010). 
Míg a szóképek feltétlen kapcsolódnak a kiej-
tett formájukhoz – hiszen ez a tanulás alap-
ja –, addig jelentéshez nem feltétlen kapcso-
lódnak (Protopapas et al., 2017). Tárolhatjuk 
egy új (ál)szó szóképét az ortográfiai lexiko-
nunkban anélkül, hogy tudnánk, mit jelent. 
Egy harmadik osztályos például automatiku-
san felismerheti az „Oriza” szót, amely önma-
gában nem jelent semmit, csupán egy része 
Csukás István egyik szereplője, Oriza-Triz-
nyák nevének.

A szóképek tárolásával és a kimondott 
szavak közvetlen aktiválásával a gyerekek 

egyre gyorsabban és egyre kevesebb erőfeszí-
téssel tudnak szavakat kiolvasni. Ez a szófel-
ismerés (sight word reading), amely a legop-
timálisabb olvasási forma (Ehri, 1995, 2014; 
Scott & Ehri, 1990). Ehhez azonban megfe-
lelően nagy méretű ortográfiai lexikonra van 
szükség (Moll & Landerl, 2009). Bár a szófel-
ismerés valóban a legoptimálisabb szóolva-
sási forma, még a felnőttek is találkoznak 
olyan szavakkal, amelyek nem találhatók meg 
az ortográfiai lexikonjukban (Ziegler et al., 
1997). Ezeket a szavakat ismét kisebb egysé-
gekre kell bontaniuk, majd szekvenciálisan 
kell dekódolniuk (Perry, 2013).

Ismert szavak

Bemeneti ortográfiai 
lexikon

Kimeneti ortográfiai 
lexikon

Szemantikai
rendszer

Írott szó

Kimondott szó

Betű-hang 
megfeleltetés

Ismeretlen szavak

1. ábra. A szófelismerés kétutas modellje

A fejlődési végcél, a gyakorlott olvasás tehát 
elsősorban szófelismerésre hagyatkozik, 
viszont alkalmanként szekvenciális dekó-
dolást is igénybe vesz. Ennek megfelelően 
a szóolvasás egyik legtöbbet idézett modell-
je a kétutas modell (Coltheart et al., 1993, 
2001; Morton, 1989), amely megmagyaráz-
za az ismert és ismeretlen szavak olvasását 
is. Ismert szavak esetében az ortográfiai lexi-
konban tárolt szókép automatikusan aktiválja 
a hozzá kapcsolódó fonológiai reprezentációt. 

Ezzel párhuzamosan aktiválódik a szójelen-
tés is. Ismeretlen szavak esetében azonban 
először grafémikus dekompozíciót végzünk, 
tehát felbontjuk az ismeretlen szót betűk-
re, majd a betűket megfeleltetjük beszédhan-
goknak, végül a beszédhangokat összefűzzük 
(bár van eredmény, amely arra utal, hogy 
a betűknél nagyobb ortográfiai egysége-
ket is tárolunk és alkalmazunk a szekvenci-
ális dekódolás során, Roembke et al., 2018). 
Az előbbi a lexikai, az utóbbi a nemlexi-
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kai út. A kétutas modellt az 1. ábra mutatja 
be. A kétutas modell a fonológiai dekódolás 
folyamatát magyarázza. Ez összhangban van 
az olvasás egyszerű modelljével (Simple View 
of Reading), amely szerint az olvasásmegér-
tés két fő komponensből áll, a dekódolásból és 
a nyelvi megértésből (Hoover & Gough, 1990; 
Kendeou et al., 2009). Tehát az olvasás alapve-
tően szófelismerés, melynek célja az ortográfi-
ai egységek fonológiai dekódolása – ezt írja 
le a már idézett kétutas modell. Komplexebb 
szövegek megértése azonban már nagyban 
függ a nyelvi kompetenciáktól is.

Kutatásban és diagnosztikában használt 
olvasástesztek

Az előzőekkel összhangban a kutatásban és 
a diagnosztikában a korábban leírt jelensé-
gek képezik a vizsgálatok alapját. A lexikai 
út működését szóolvasási, míg a nemlexi-
kai útét álszóolvasási feladatok jellemzik. 
Ennek megfelelően a modern olvasási tesz-
tek többnyire szó- és álszóolvasási felada-
tokból állnak. Ezekben a feladatokban 
meghatározott idő alatt kell minél több szót 
vagy álszót elolvasni (az álszavak olyan betű-
sorok, amelyek megfelelnek a célnyelv fono-
lógiai és ortográfiai szabályszerűségeinek, de 
nem tartozik hozzájuk 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 
olvasási feladata (Moll & Landerl, 2010), 
vagy holland nyelven a Brus (szóolvasás: 
Brus & Voeten, 1973) és Klepel (álszóolva-
sás: Van den Bos et al., 1994) tesztek.

A nyelvek között természetesen vannak 
különbségek. Ahogy korábban leírtuk, 
a magyar nyelv egy transzparens ortográfia, 
ahol a betűk és a hangok jól megfeleltethe-

tők egymásnak. Az angol nyelvben ugyanak-
kor sokkal kisebb a megfeleltethetőség. Bár 
egy „b” vagy „l” betű többnyire ugyanazt 
a hangot jelöli, főleg magánhangzók eseté-
ben nagy a változatosság. Az írott magán-
hangzókat sokféleképp olvashatjuk ki. Az 
angol egy intranszparens ortográfia. A nyel-
vek ezen a transzparens–intranszparens 
(sekély–mély) dimenzión helyezkednek el 
(Schmalz et al., 2015; Share, 2004). Az euró-
pai nyelvek jelentős része inkább transzpa-
rens. Az ortográfia mélységének megfelelően 
más mutatói lesznek az egyéni különbsé-
geknek. Ahogy korábban tárgyaltuk, inkább 
transzparens ortográfiákban, mint a magyar, 
a betű-hang megfeleltetések ismerete elegen-
dő a szavak kiolvasásához. Így az olvasás 
egyéni különbségei abban fognak megmu-
tatkozni, hogy az egyének milyen gyorsan 
férnek hozzá az egyes fonológiai reprezen-
tációkhoz. Így az olvasásfluencia varianci-
ája az olvasási sebességben várható. Mély 
ortográfiákban azonban a szekvenciális dekó-
dolás nem feltétlen vezet eredményre. Ilyen 
nyelvekben a sebesség mellett a hibázások 
száma is fontos mutatója lesz az olvasásnak. 
Ugyanígy az olvasás sérült tartományát (disz-
lexia) az előbbieknél a lassú olvasás, az utób-
biaknál a hibázások nagy száma fogja jelezni 
(Landerl et al., 2013; Moll et al., 2014; Moll & 
Landerl, 2009).

Magyar nyelven több komplex olvasás-
vizsgáló eljárás áll rendelkezésre. Példá-
ul a Meixner-féle olvasási felmérő (Juhász, 
1999). Ez egy komplex vizsgálóeljárás, amely 
az olvasás több szintjét vizsgálja. Hat feladat 
található benne. A feladatok évfolyamon-
ként hasonlóak, de nem azonosak. Az első 
feladatban magánhangzókat, a másodikban 
mássalhangzókat, míg a harmadikban CV 
(egy mássalhangzóból és egy magánhangzó-
ból álló) szótagokat kell kiolvasni. A negyedik 
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feladatban egyre hosszabbodó szavak olvasá-
sa a feladat. Az ötödik feladat szövegolvasás, 
míg a hatodik az ötödikben olvasott szavak-
hoz kapcsolódó kérdések megválaszolása.

A másik, magyarul is elérhető vizsgálati 
eljárás a 3DM-H (Tóth et al., 2014), amelyet 
a diszlexia diagnózisára dolgoztak ki. Hason-
lóan a Meixner-féle eljáráshoz, ez egy komplex 
vizsgálat. Nemcsak olvasási, hanem helyes-
írási feladatok is szerepelnek benne, vala-
mint méri azokat az alapvető kognitív képes-
ségeket, amelyek az olvasás legjobb bejóslói. 
Ilyenek a gyors megnevezés és a fonológiai 
tudatosság (Törő et al., 2017). A vizsgálóel-
járás célja a diszlexia differenciáldiagnózi-
sát lehetővé tenni. A mérőeszköz eredetileg 
holland, de több nyelven is elérhető (Blomert 
& Vaessen, 2009).

A Vasi Olvasásteszt (VOLT) célja, hogy 
a kutatók és szakemberek számára egy 
olyan, ingyenesen elérhető eszközt biztosít-
son, amely segítségével felmérhető és az élet-
kori standardokkal összevethető a gyerekek 
aktuális olvasási képessége. A vizsgálat során 
elsőtől hatodik osztályig gyűjtöttünk életkori 
adatokat félévenként. Mivel az általános isko-
la, kiváltképp az alsó tagozat során a gyerekek 
elsődleges feladata az olvasás instruált elsajá-
títása, ezért minden félévben csak egy szűk, 
héthetes időszakban gyűjtöttünk adatokat. Ez 
az időszak az őszi félévben november eleje és 
december közepe, míg a tavaszi félévben ápri-
lis közepe és május vége között történt. Mivel 
első osztály elején a gyerekek csak ismerked-
nek a betűkkel, és többnyire csak szótagokat 
olvasnak, ezért az első osztály első félévében 
nem végeztünk felmérést.

Módszer

Résztvevők

A vizsgálatban 1951 Vas megyei általános 
iskolás vett részt. 30 gyereket zártunk ki 
az elemzésekből: 24 gyerek esetében nem 
sikerült befejezni a teszt mind a négy listá-
ját, a maradék 6 gyereknél pedig nem állt 
rendelkezésre a születési idő és/vagy a nemre 
vonatkozó információ. Az 1. táblázat megad-
ja a résztvevők számát, nemi arányát és élet-
korát évfolyamonként és félévenként. Fontos 
megjegyezni, hogy bár két külön félévben 
végeztük el a vizsgálatot, a résztvevők között 
nincsen átfedés. Egyetlen osztályt sem vizs-
gáltunk két külön félévben. Azokban az isko-
lákban, ahol voltak párhuzamos osztályok, 
a két félév során párhuzamos osztályokat 
vizsgáltunk. Azokban az iskolákban, ahol 
nem voltak párhuzamos osztályok, csak az 
egyik félévben végeztük el az adatgyűjtést. 
Félévente azonos kritériumok alapján válo-
gattuk az iskolákat. Célunk a Vas megyei 
lakosság településszerkezet szerinti repre-
zentációja volt, ezért 9 megyeszékhelyi és 13 
nem megyeszékhelyi iskola vett részt a vizs-
gálatban. A gyerekek csak szüleik írásos 
beleegyezése után vehettek részt a vizsgá-
latban. A gyerekek maguk is nyilatkoztak 
arról, hogy részt vesznek-e a vizsgálatban. Az 
elemzésekhez minden gyerek adatait felhasz-
náltuk, hiszen célunk egy reprezentatív álta-
lános iskolai minta kiválasztása volt.

A dolgozat tartalmaz egy kritériumva-
liditási vizsgálatot, amelyben a minta 97 
véletlenszerűen kiválasztott résztvevőjének 
a szó- és álszóolvasási képességeit hasonlí-
tottuk össze egy mondatolvasási feladaton 
elért eredménnyel. A 97 kiválasztott gyerek-
ből 51 fiú és 46 lány, az életkori átlaguk 
10,06, a szórás 1,74 (6,833 és 13,166 között).
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1. táblázat. A résztvevők nemi és életkori jellemzői osztályonként és félévenként

Oktatási jellemzők Résztvevők száma Életkor

Évfolyam Félév Fiú Lány Összesen Átlag Szórás Min Max

1 tavasz 96 99 195 7,46 0,40 6,75 8,67

2 ősz 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 ősz 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 ősz 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 ősz 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 ősz 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

1   Lemmafrekvencia: az adott szótő megjelenése a teljes korpuszban. A korpusz 1,2 millió weboldal 
589 millió szövegszavát tartalmazza.

Eszközök

Vasi Olvasásteszt (VOLT)

Az olvasásteszt kialakítása
A továbbiakban bemutatjuk a Vasi Olvasás-
teszt felépítését és az olvasásteszt felvéte-
lének a menetét a standard instrukciókkal. 
Az eredmények részben bemutatjuk az 
átlagokat és a kvartilis értékeket, majd 
a részfeladatok közötti interkorrelációkat, 
a párhuzamos teszt-reliabilitási mutatókat és 
a kritériumvaliditás vizsgálatát. Végezetül 
bemutatjuk, hogy az életkor és az oktatási 
instrukciók mennyisége (évfolyam) hogyan 
hat az olvasási képességekre.

A Vasi Olvasásteszt a nemzetközi proto-
kollban használt eljárásokhoz hasonlóan az 
olvasás kétutas modelljét használja elmé-
leti alapként. A VOLT két részből áll, egy 

szóolvasási feladatból és egy álszóolvasá-
si feladatból. Az ingeranyag válogatása az 
alábbi lépéseket tartalmazta:

Első lépésben a Szószablya (Halácsy et 
al., 2003) korpusz használatával készítet-
tünk egy 389 tagú szólistát. A szólista – és 
így a teszt is – csak főneveket tartalmaz. 
A szavak előfordulási gyakorisága szerint 
kizártuk a nagyon alacsony és a nagyon 
magas gyakoriságú szavakat (lemmafrek-
vencia1 < 6000 vagy > 970 000). A megma-
radó szavak egy, kettő vagy három szótago-
sak. Az álszavakat úgy hoztuk létre, hogy 
szótagszámra és szótagszerkezetre megfe-
leljenek a szavaknak. Az álszavak közül 
a mesékben előforduló neveket, vagy az 
azokhoz hasonló álszavakat kiszűrtük, és 
töröltük a listáról.

Az így kiválasztott 389 szóból és 389 ál szó-
ból álló listából egy lexikai döntési feladatot 
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hoztunk létre. A résztvevők egy számítógé-
pes feladat során mindig egy betűsort láttak, 
amelyről el kellett dönteniük, hogy létező szó, 
vagy sem. Az elővizsgálatban 177 felnőtt vett 
részt (104 nő és 73 férfi, átlag életkor 27 év, 
szórás 9,17 év). A szó- és álszólistát a részt-
vevők válaszainak helyessége és reakcióideje 
alapján szűkítettük. A végleges listába csak 
olyan szavak kerülhettek be, amelyeket mini-
mum 90%-ban helyesen ítéltek a résztvevők 
szónak vagy álszónak, illetve amelyekre adott 
felismerési idő kevesebb mint 1 szórással tért 
el az átlagtól. Mivel a szóhosszúság egy fontos 
meghatározója a szófelismerési időnek, ezért 
hosszúság szerint számoltunk válaszidőket: 
külön 3–4 betűs, 5–7 és 8–9 betűs szavakra.

A végleges listát úgy állítottuk össze, 
hogy hosszúságban (mind betűszámban, 
mind szótagszámban mérve) azonos legyen 
a szó- és álszólista ingeranyaga. Így válasz-
tottunk ki 180 szót és 180 álszót. A szavakat 
és álszavakat kétféleképpen rendeztük sorba, 
a két sorozat ingeranyaga megegyezik, betű-
szám szerint megfeleltethetők egymásnak, 
viszont két külön lista jött létre, amely lehe-
tővé teszi az ismételt mérést.2 

Az olvasásteszt leírása
A VOLT négy, egymástól függetlenül is elvé-
gezhető egységből áll: az „A” jelű szólistából, 
az „A” jelű álszólistából, a „B” jelű szólistából 
és a „B” jelű álszólistából. A szólisták a szófel-
ismerést, míg az álszólisták a szekvenciális 
dekódolási sebességet mérik. A listák felépí-
tése azonos. A lap egyik oldalán 4 gyakor-
ló elem található, ezek szavak vagy álszavak 
a listának megfelelően. A másik oldalán pedig 
hat hasábban 180 szó/álszó látható. A szavak 
minden esetben főnevek.

2  A szavak és álszavak két listáját a szerzők pszichológusok számára e-mailes kapcsolatfelvétel után 
szabadon rendelkezésre bocsátják (lásd lejjebb, Az olvasásteszt elérhetősége alfejezetet).

Az olvasásteszt menete
Először az „A” jelű listákat olvastattuk el 
a résztvevőkkel, utána a „B” jelűeket. Sor rend-
ben a szóolvasási feladat mindig megelőz-
te az álszóolvasási feladatot. A szóolvasásnál 
a gyerekek először a gyakorló szavakat látták, 
ezekhez az alábbi egységes in struk ciókat 
kapták:

„Itt most szavakat látsz egymás alatt egy 
oszlopban. Olvasd el hangosan a szava-
kat. Egyesével, felülről lefelé. Olvasd 
olyan hangosan, hogy én is értsem őket. 
Olvass olyan gyorsan, amilyen gyorsan 
csak tudsz. De közben ne ejts hibát! Ezek-
kel a szavakkal csak gyakorolni fogunk!”

A gyakorlófeladatok végén a gyerekeknek 
az alábbi instrukciót adtuk:

„A lap túloldalán is szavak lesznek. 
Több oszlopban. Úgy, ahogy az előbb 
is, olvasd el a szavakat hangosan, felül-
ről lefelé. Olvasd olyan hangosan, hogy 
én is értsem őket. Olvass olyan gyorsan, 
amilyen gyorsan csak tudsz. De közben 
ne ejts hibát! 

A lap másik oldalára nagyon sok szót 
írtunk, de nem kell majd az összeset elol-
vasni. Csak addig olvass, amíg azt nem 
mondom, hogy STOP!”

Fontos, hogy a (mobiltelefonos) stopperóra 
már be volt állítva 1 perc visszaszámlálá-
sára, így a visszaszámlálást a lap megfor-
dításával indítottuk. Az „A” és „B” listák 
szavaihoz azonos instrukciókat kaptak 
a gyerekek. A vizsgálatvezető menet közben 
egy külön kiértékelőlapon jegyzi, hogy mely 
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szavakat olvasta helyesen a vizsgált gyerek, 
és mely szavakban hibázott. Hibázásnál 
a vizsgálatvezető leírja a helytelenül kiol-
vasott szót.3

Az álszavak listáinak felépítése azonos 
volt. A lap egyik oldalán négy próbaálszó 
található, a másik oldalon pedig hat oszlop-
ban 30-30 szó. A gyakorlófeladatokhoz az 
alábbi instrukciót kapták a gyerekek:

„Most furcsa szavakat látsz egymás 
alatt egy oszlopban. Ezek a szavak nem 
léteznek, de azért el tudjuk őket olvas-
ni. Olvasd el őket hangosan. Egyesével, 
felülről lefelé. Olvasd olyan hangosan, 
hogy én is értsem őket. Olvass olyan 
gyorsan, amilyen gyorsan csak tudsz. 
De közben ne ejts hibát! Ezekkel a fantá-
ziaszavakkal csak gyakorolni fogunk!”

A gyakorlófeladatok után pedig az alábbi 
instrukciót adtuk:

„A lap túloldalán is ilyen szavak lesz-
nek. Több oszlopban. Úgy, ahogy az 
előbb is, olvasd el ezeket a furcsa szava-
kat hangosan, felülről lefelé. Olvasd 
olyan hangosan, hogy én is értsem őket. 
Olvass olyan gyorsan, amilyen gyorsan 
csak tudsz. De közben ne ejts hibát! 

A lap másik oldalára nagyon sok szót 
írtunk, de nem kell majd az összeset elol-
vasni. Csak addig olvass, amíg azt nem 
mondom, hogy STOP!” 

A jegyzőkönyvezés megegyezik a szóolva-
sási feladatnál ismertetettekkel.

3  Egy hatodikos gyerek esetében ez kihívásnak tűnhet, ugyanis nagyon gyorsan olvasnak az ennyi 
idős gyerekek, de általában kevés hibát ejtenek (Moll & Landerl, 2009).

Az olvasásteszt elérhetősége
Az olvasásteszt célja, hogy egy szabadon 
felhasználható eszközt nyújtson az olvasás 
mérésére. Ugyanakkor fontos biztosítani, 
hogy a tesztet csak pszichológus felügyele-
te mellett alkalmazzák, így a tesztet kérés-
re osztjuk meg. A tesztet a szerzőknél lehet 
igényelni, vagy a vasiolvasasteszt@gmail.
com e-mail-címen. További elsődleges szem-
pont, hogy a tesztet csak nonprofit módon, 
oktatási és kutatási célokra lehet felhasználni.

Kritériumvaliditáshoz használt 
mondatolvasási feladat

A mondatolvasási feladatban a gyerekek 
egy füzetet kaptak, amelyben 153 állítás 
volt olvasható egymás alatt. A gyerekek 
feladata az állítások igazságtartalmának 
eldöntése volt. Eldöntendő állítások példá-
ul: „A meggy beszél” vagy „A madár állat”. 
A gyerekeknek három perc állt rendelkezés-
re, hogy minél több mondatról eldöntsék, 
hogy igaz-e, vagy sem. Az olvasásfluen-
cia itt egy összetett jelenség, mivel mind 
a dekódolási sebességet, mind a nyelvi 
megértést méri (lásd az olvasás egyszerű 
modellje, Hoover és Gough, 1990; Kendeou 
et al., 2009). Az olvasásfluencia mérőszáma 
azon mondatok száma, amelyekről a gyerek 
három perc alatt helyes döntést hozott.

Statisztikai elemzések
A statisztikai elemzésekhez az IBM SPSS 
Statistics programcsomag 29.0-s verzióját 
használtuk. Az egyszerűbb statisztikai eljá-
rások mellett többszörös lineáris regresszi-
ót használtunk. Négy modellt teszteltünk 
négy függő változóra. Ezek az „A” lista 
szóolvasás, az „A” lista álszóolvasás, a „B” 

mailto:vasiolvasasteszt%40gmail.com?subject=
mailto:vasiolvasasteszt%40gmail.com?subject=
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lista szóolvasás és a „B” lista álszóolva-
sás voltak. Mindegyik modellben ugyanazt 
a két prediktor változót használtuk: kor és 
oktatásban eltöltött időszak (szemeszteren-
ként). A két prediktort egyszerre léptettük 
be a modellbe (enter method).

Eredmények

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

tó a helyesen olvasott szavak száma. Először 
leíró statisztikát közlünk évfolyamonként és 
félévenként, amely az életkor szerint várható 
teljesítményt mutatja meg, ezt a 2. táblázat 
és a 2. ábra tartalmazza. A 3. ábra a teljes 
mintán mutatja meg az eredmények eloszlá-
sát. Utána a négy lista olvasási eredményei-
nek korrelációit mutatjuk be évfolyamonként 
és félévenként. Ezek a próbák reliabilitási 
mutatóként szolgálnak. A percentilis érté-
keket pedig a 1. melléklet tartalmazza mind-
egyik évfolyamra és félévre.

2. táblázat. A négy részfeladaton elért teljesítmények átlaga, szórás,  
minimum és maximum értéke évfolyamonként és félévenként

Oktatási jellemzők „A” lista, szavak „A” lista, álszavak

Évfolyam Félév Átlag Szórás Min Max Átlag Szórás Min Max

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

2 ősz 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 ősz 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 ősz 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 ősz 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 ősz 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

Összesen 65,57 28,99 1 146 37,12 14,89 1 91

Oktatási jellemzők „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
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Évfolyam Félév Átlag Szórás Min Max Átlag Szórás Min Max

1 tavasz 23,82 13,07 0 76 17,14 8,45 0 44

2 ősz 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 ősz 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 ősz 80,66 19,93 25 134 43,59 12,70 10 90

4 tavasz 79,56 18,20 33 121 43,33 11,73 15 73

5 ősz 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 ősz 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

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

Megjegyzés: A feltüntetett értékek az egy perc alatt helyesen elolvasott szavak és álszavak száma.
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2. ábra. Osztályonként és félévenként a négy alteszt teljesítménye  
(olvasott szavak és álszavak száma). A hibasáv a szórást mutatja
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3. ábra. Az „A” és „B” listák szó- és álszóolvasási eredményeinek eloszlása a teljes mintán

Korrelációs vizsgálatok

A korrelációkat a 3. táblázat mutatja be. 
A táblázati panelek a különböző évfolya-
mokban megfigyelt korrelációkat mutatják 
meg. Az átló felett az őszi félév adatai, az 
átló alatt a tavaszi félév adatai olvashatók. 
Az utolsó panel a teljes mintán megfigyelt 
korrelációt mutatja be félévi bontás nélkül. 
Minden korreláció szignifikáns (p < 0,001). 
A szó- és álszóolvasási mutatók korreláció-
ja az olvasási funkciók életkorral csökkenő 
konvergenciáját mutatja meg, jelezve, hogy 
az életkorral a két út használata megosz-
lik (Coltheart et al., 1983). Az „A” és „B” 
listák közötti korreláció pedig párhuzamos 
teszt-reliabilitási mutatóként szolgál.

A szóolvasási és álszóolvasási képes-
ségek korrelációját négy összehasonlításon 
végeztük el: „A” lista szavak és álszavak; „B” 
lista szavak és álszavak; „A” lista szavak és 
„B” lista álszavak; illetve „B” lista szavak 
és „A” lista álszavak részfeladatok összeha-

sonlításával. Az összes évfolyamot külön-kü-
lön vizsgálva 0,677–0,728 közötti korreláció 
mutatkozott, míg a teljes mintára 0,883–
0,897 közötti korrelációt találtunk, amely 
igazolja a szó- és álszóolvasási képességek 
magasfokú összefüggését. 

Párhuzamos teszt-reliabilitási mutató-
ként korreláltattuk az „A” lista szavak rész-
feladatát a „B” lista szavak részfeladatával. 
A korrelációs együttható értéke 0,890–
0,956 közé esett mindegyik osztályban, és 
az együttjárás szignifikáns volt (p < 0,001). 
A teljes mintát vizsgálva is rendkívül magas 
szignifikáns korrelációt találtunk, r(1921) = 
0,966, p < 0,001, vagyis az „A” és „B” listák 
ekvivalensek.

Szintén párhuzamos teszt-reliabilitási 
mutatóként szolgál az „A” lista álszavak és 
„B” lista álszavak részfeladatán elért ered-
mények együttjárásának vizsgálata. Minden 
osztály esetében szignifikáns együttjárás 
mutatkozott (p < 0,001), a korrelációs együtt-
hatók értéke 0,859–0,932 közé esett. A teljes 
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mintán szintén szignifikáns korrelációt talál-
tunk, r(1921) = 0,950, p < 0,001. Az eredmé-
nyek alapján a „A” és „B” listák alkalmasak 

egymás helyettesítésére, az olvasási képessé-
gek rövid időn belül történő visszamérésére. 

3. táblázat. Korrelációs eredmények

Csoport
Szó-álszó korreláció

Szó-szó 
korreláció

Álszó-álszó 
korreláció

Listák közötti szó-álszó 
korreláció

„A” lista „B” lista „A” szó –  
„B” álszó

„B” szó –  
„A” álszó

1. o. 
tavasz 0,890 *** 0,909 *** 0,944 *** 0,915 *** 0,909 *** 0,885 ***

2. o. ősz 0,874 *** 0,871 *** 0,956 *** 0,916 *** 0,872 *** 0,862 ***
2. o. 
tavasz 0,824 *** 0,842 *** 0,913 *** 0,913 *** 0,834 *** 0,821 ***

3. o. ősz 0,740 *** 0,765 *** 0,933 *** 0,920 *** 0,716 *** 0,757 ***
3. o. 
tavasz 0,753 *** 0,764 *** 0,895 *** 0,894 *** 0,747 *** 0,772 ***

4. o. ősz 0,747 *** 0,79 *** 0,946 *** 0,911 *** 0,753 *** 0,756 ***
4. o. 
tavasz 0,714 *** 0,771 *** 0,913 *** 0,882 *** 0,739 *** 0,697 ***

5. o. ősz 0,758 *** 0,730 *** 0,895 *** 0,903 *** 0,741 *** 0,746 ***
5. o. 
tavasz 0,778 *** 0,815 *** 0,916 *** 0,932 *** 0,756 *** 0,807 ***

6. o. ősz 0,699 *** 0,728 *** 0,89 *** 0,906 *** 0,677 *** 0,700 ***
6. o. 
tavasz 0,742 *** 0,745 *** 0,919 *** 0,859 *** 0,712 *** 0,750 ***

Teljes 
minta 0,887 *** 0,897 *** 0,969 *** 0,950 *** 0,885 *** 0,890 ***

Megjegyzés: A táblázat az altesztek közötti korrelációkat mutatja be. Az 1. és 2. oszlop a helyesen olvasott 
szavak és álszavak száma között, a 3. oszlop a két szóolvasási lista között, a 4. a két álszóolvasási lista 
között, míg az 5. és 6. a listák közötti szóolvasási és álszóolvasási teljesítmény korrelációját mutatja be. 
*** A szignifikanciaszintet jelöli, p < 0,001. 
Az egyes minták méretét az 1. táblázat adja meg.

Kritériumvaliditási vizsgálat

A kritériumvaliditási vizsgálat lényege, 
hogy az újonnan kidolgozott eljárás hason-
ló képességet mérő feladatok eredményével 
legyen összevethető. Ehhez egy mondatol-
vasás feladatot alkalmaztunk, és a monda-
tolvasási feladat eredményét korreláltattuk 

a szó- és álszóolvasási eredményekkel. 
Mind a négy alteszttel szignifikánsan korre-
lált a mondatolvasási feladat eredménye, 
r(97) = 0,818, p < 0,001 „A” szóolvasás, 
r(97) = 0,799, p < 0,001 „A” álszóolvasás, 
r(97) = 0,812, p < 0,001 „B” szóolvasás és 
r(97) = 0,783, p < 0,001 „B” álszóolvasás 
esetében.
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Az oktatásban eltöltött idő szerepe 
az olvasási képességekben

A következő lépésben az olvasási képességek 
fejlődési aspektusát vizsgáltuk. Ahogy a beve-
zetőben említettük, a szóképek és fonológiai 
reprezentációk társítása egyszerű asszociációs 
tanulással történik (Self-Teaching Hypothesis, 
Share, 1995). Így feltételeztük, hogy az élet-
kor és az évfolyam közül az utóbbi lesz jobb 
bejóslója az olvasási teljesítménynek. A teljes 
mintára nézve végeztünk négy többszörös 
lineáris regressziós elemzést. A négy függő 
változó az alábbiak voltak: „A” lista olva-
sott szavak száma, „A” lista olvasott álsza-
vak száma, „B” lista olvasott szavak száma, 

„B” lista olvasott álszavak száma. Mind 
a négy modellben az évfolyam és az életkor 
voltak a prediktorok. A 4. táblázat bemutatja 
a modelleket és a koefficienseket.

Mind a négy modell esetében találtunk 
szignifikáns regressziós egyenletet, F(2,1920) 
= 1439,565, p < 0,001 „A” lista szóolva-
sás, F(2,1920) = 822,102 „A” lista álszóol-
vasás, F(2,1920) = 1446,440, p < 0,001 „B” 
lista szóolvasás, és F(2,1920) = 850,669, p < 
0,001 „B” lista álszóolvasás esetében. Mind 
a négy modellben az évfolyam volt a szignifi-
káns prediktor, nem pedig a kor. A modellek 
által megmagyarázott variancia a szóolva-
sás esetében 60% volt, míg az álszóolvasás 
esetében 45% fölötti.

4. táblázat. Regressziós vizsgálatok

R2 Beta Standard 
hiba

Standardizált 
Beta T p

Szemi-
parciális 

korreláció
„A” lista szóolvasás 0,600

Kor -0,180 0,866 -0,001 -0,021 0,984 0,000

 Oktatásban eltöltött 
idő (félévekben)  7,104 0,482 0,776 14,730 < 0,001 0,213

„A” lista álszóolvasás 0,462
Kor 0,328 0,529 0,038 0,621 0,535 0,010

 Oktatásban eltöltött 
idő (félévekben)  3,028 0,288 0,643 10,518 < 0,001 0,176

„B” lista szóolvasás 0,601
Kor 0,333 0,948 0,018 0,351 0,726 0,005

 Oktatásban eltöltött 
idő (félévekben)  7,440 0,516 0,758 14,407 < 0,001 0,208

„B” lista álszóolvasás 0,470
Kor 0,626 0,606 0,063 1,034 0,301 0,017

 Oktatásban eltöltött 
idő (félévekben)  3,401 0,330 0,625 10,310 < 0,001 0,171

Megjegyzés: A négy táblázat a négy regressziós modellt mutatja be. A függő változók az „A” lista szó- és 
álszóolvasási eredménye, illetve a „B” lista szó- és álszóolvasási eredménye volt (helyesen olvasott szavak 
száma), a prediktorok pedig – mind a négy modellben – az életkor és az oktatásban eltöltött idő (félévekben).
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Összefoglalás

A közlemény célja a Vasi Olvasásteszt bemu-
tatása, amely egy kutatásban és gyakorlatban 
szabadon felhasználható, szó- és álszóol-
vasási képességeket mérő eljárás. A teszt 
két egymással ekvivalens listát tartalmaz. 
A listák közötti (párhuzamos teszt) korre-
láció magas, lehetővé téve a gyors újramér-
hetőséget. Fejlődési szempontból az olvasási 
képességek legjobb bejóslója az oktatásban 
eredményesen eltelt idő. A különböző altesz-
tek (szó- és álszóolvasás) közötti korreláció 
az oktatásban eltöltött idő mennyiségével 
fokozatosan csökken.

A Vasi Olvasásteszt az olvasás legelfo-
gadottabb modelljeire, az olvasás egyszerű 
modelljére és a kétutas modellre épül (Colt-
heart et al., 2001; Hoover & Gough, 1990). 
Ennek megfelelően egy szóolvasási és egy 
álszóolvasási részfeladatból áll, amelyek 
a két különböző, lexikai és szublexikai dekó-
dolási képességet mérik. A teszt hasonló 
a nemzetközi kutatásokban és diagnoszti-
kában alkalmazott angol, német és holland 
olvasásmérő eljárásokhoz (Brus & Voeten, 
1973; Moll & Landerl, 2010; Van den Bos et 
al., 1994; Woodcock et al., 2001). Az élet-
kori normákat az első év második félévétől 
féléves bontásban határoztuk meg. Így az 
olvasás változásai rövid időn belül is követ-
hetőek (Wimmer & Mayringer, 2014).

A teszt megbízhatóságát a két lista 
összevetésével elemeztük. Az eredmények 
szerint mind a szóolvasás, mind az álszóol-
vasás magas párhuzamos teszt-reliabilitással 
rendelkezik. Ezek az eredmények megfelelnek 
a korábbi német (Moll & Landerl, 2010), angol 
(Torgeson et al., 1999; Woodcock et al., 2001) 
és holland (Verhoeven & Keuning, 2018) tesz-
tek eredményeinek. A szó- és álszóolvasási 
képességek magasan korreláltak a mondatol-

vasási feladaton elért teljesítménnyel. A megfi-
gyelt eredmények megfelelnek azoknak az 
eredményeknek, amelyeket Moll és Landerl 
(2010) talált harmadik és negyedik osztályo-
soknál, amikor német szó-, álszó- és monda-
tolvasási feladatokat hasonlítottak össze.

A szóolvasási és álszóolvasási képessé-
gek együttjárása az életkor előrehaladtával 
csökken. Ez nem meglepő, hiszen az item-
alapú fejlődési modell lényege, hogy a szófel-
ismerés (sight word reading) csak akkor jöhet 
létre, ha az adott szó szóképe megtalálható 
az olvasó ortográfiai lexikonjában. Az isko-
la kezdetén a gyerekek csupán nagyon korlá-
tozott számú ortográfiai reprezentációval 
rendelkeznek, így a létező szavak számukra 
ismeretlenek, ezért az álszavakhoz hasonló-
an fogják azokat szekvenciálisan dekódolni. 
Ahogy egyre több és több ortográfiai repre-
zentáció jön létre és tárolódik, úgy egyre 
inkább elválik egymástól a szófelismerés 
és a szekvenciális dekódolás (Trautwein 
& Schroeder, 2018; Verhoeven et al., 2011; 
Verhoeven & Perfetti, 2011). Ez magyarázza 
az életkor előrehaladtával csökkenő korrelá-
ciót a szó- és álszóolvasás között.

Az utolsó tisztázandó jelenség, hogy 
a szó- és álszóolvasás legjobb prediktora 
nem a gyerekek életkora, hanem az oktatás-
ban eltöltött idejük volt. A bevezetőben írtuk, 
hogy az ortográfiai reprezentációk kialaku-
lásának útja, hogy a gyerek szekvenciálisan 
dekódolja az írott szöveget, a szekvenciális 
dekódolással létrejövő fonológiai reprezen-
tációt pedig társítja a látott szóképpel. Így 
tehát a gyerek önmagát tanítja szófelisme-
résre (Share, 1995, 2004). Ezt az öntanítást 
a strukturált inputtal lehet segíteni, vagyis 
olyan bemenettel, amely kiteszi a gyerekeket 
a megfelelő minőségű és mennyiségű szóké-
peknek, amelyeket maguknak kell dekó-
dolniuk. Ilyen strukturált inputot az iskola 
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tud, illetve az iskolának feladata biztosítani. 
Mivel a tananyag az évfolyamoknak megfe-
lelően van felépítve, így nem meglepő, hogy 
a gyerekek az évfolyamuknak, nem pedig az 
életkoruknak megfelelően fogják elsajátítani 
az olvasási képességeket. Fontos megjegyez-
ni, hogy az évfolyam és az életkor természe-
tesen nagyfokú korrelációt mutat, ugyanak-
kor vannak átmeneti életkori tartományok, 
amelyekben lévő gyerekek akár különbö-
ző évfolyamokba járhatnak. Ilyenek példá-
ul a nyáron született gyerekek.

Köszönetnyilvánítás

Hálával tartozunk a kutatásban részt vevő 
Vas megyei általános iskoláknak, akik lehető-

vé tették az iskolai adatgyűjtést, a szülőknek, 
akik hozzájárultak a gyerekük kutatásban 
való részvételéhez, a gyerekeknek, akik részt 
vettek a vizsgálatban, valamint a Szombat-
helyi Tankerületi Központnak, akik segí-
tették az iskolákkal való kapcsolatfelvételt. 
Végezetül köszönjük az adatgyűjtésben részt 
vevő hallgatók segítségét, különös tekintet-
tel Horváth Milla Mária és Tafferner István 
segítségére. 

A kutatás az NKFIH FK-142979 pályázat 
keretében valósult meg (A statisztikai infor-
máció szerepe az olvasásban és a helyesírás-
ban, vezető kutató: Kemény Ferenc).

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 Olvasástesztet (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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Mellékletek

1. melléklet. Az „A” és „B” listák leíró eredményei évfolyamonként és félévenként. 
A táblázatok felső panele a csoport jellemzőit adja meg, az alsó panel a percentilis értékeket.

1.1. Első évfolyam, tavaszi félév

„A” lista, szavak „A” lista, álszavak „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
Átlag 22,92 17,08 23,82 17,14
Szórás 11,560 8,088 13,074 8,450
N 195 195 195 195
Csúcsosság 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. Második évfolyam, őszi félév

„A” lista, szavak „A” lista, álszavak „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
Átlag 36,80 24,45 40,47 25,43
Szórás 15,384 9,879 18,356 10,394
N 175 175 175 175
Csúcsosság -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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1.2.2. Második évfolyam, tavaszi félév

„A” lista, szavak „A” lista, álszavak „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
Átlag 48,50 29,38 53,57 30,82
Szórás 15,754 9,362 17,974 11,109
N 203 203 203 203
Csúcsosság 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, őszi félév

„A” lista, szavak „A” lista, álszavak „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
Átlag 60,58 35,35 66,38 37,74
Szórás 16,728 9,852 17,787 11,220
N 170 170 170 170
Csúcsosság -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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1.3.2. Harmadik évfolyam, tavaszi félév

„A” lista, szavak „A” lista, álszavak „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
Átlag 61,57 36,36 66,92 38,88
Szórás 17,220 10,546 19,635 11,837
N 214 214 214 214
Csúcsosság -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% 89 51 98 58
98% 98 59 103 63
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1.4.1. Negyedik évfolyam, őszi félév

„A” lista, szavak „A” lista, álszavak „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
Átlag 72,55 39,76 80,66 43,59
Szórás 18,807 10,917 19,927 12,702
N 162 162 162 162
Csúcsosság -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

„A” lista, szavak „A” lista, álszavak „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
Átlag 73,16 40,05 79,56 43,33
Szórás 17,590 10,021 18,205 11,732
N 177 177 177 177
Csúcsosság -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. Ötödik évfolyam, őszi félév

„A” lista, szavak „A” lista, álszavak „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
Átlag 88,83 47,27 95,38 52,27
Szórás 20,458 12,000 19,892 15,538
N 133 133 133 133
Csúcsosság 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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1.5.2. Ötödik évfolyam, tavaszi félév

„A” lista, szavak „A” lista, álszavak „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
Átlag 82,99 46,01 90,83 50,25
Szórás 21,462 12,427 22,285 14,282
N 174 174 174 174
Csúcsosság 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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1.6.1. Hatodik évfolyam, őszi félév

„A” lista, szavak „A” lista, álszavak „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
Átlag 96,12 50,13 102,91 55,71
Szórás 19,603 11,413 18,883 13,655
N 143 143 143 143
Csúcsosság 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



36 Kemény – Pachner – P. Remete – Aranyi – Landerl – Laskay-Horváth

1.6.2. Hatodik évfolyam, tavaszi félév

„A” lista, szavak „A” lista, álszavak „B” lista, szavak „B” lista, álszavak
Átlag 97,27 51,18 104,57 56,38
Szórás 19,576 12,900 19,699 13,883
N 175 175 175 175
Csúcsosság 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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Összefoglaló

Háttér és célkitűzések: A pozitív pszichológia térnyerésével a szervezeti vizsgálatokban is 
egyre nagyobb hangsúly került a hagyományos hiányalapú megközelítésen túl a munka-
vállalók személyes erősségeinek a felmérésére és a munkavégzés közbeni erősséghasználat 
hatásainak vizsgálatára. A kutatásunk célja a Munkahelyi Erősséghasználat Kérdőív tesz-
telése magyar munkavállalók körében, valamint feltárni a munkahelyi erősséghasználat, az 
erősséghasználat észlelt szervezeti támogatása és a munkahelyi jóllét összefüggéseit. 
Módszer: Kutatásunkban 18 év feletti, aktív munkaviszonnyal rendelkező személyek vettek 
részt (N = 334). A vizsgálat keresztmetszeti, az adatokat online, kényelmi mintavétellel 
gyűjtöttük. A kutatás során felmértük a résztvevők munkahelyi erősséghasználatát és az 
erősséghasználat észlelt szervezeti támogatását, a munkahelyi jóllétet, a munkában észlelt 
stresszt, a kiégést, a munkával való elégedettséget, valamint a munkába való bevonódást. 
Eredmények: Az elemzések alapján a Munkahelyi Erősséghasználat Kérdőív megbízha-
tóan működik az általunk vizsgált mintán, az itemek az előzetes elvárásokkal összhang-
ban két faktorba különülnek el. A jóllét különböző aspektusaival mint függő változókkal 
végzett lineárisregresszió-analízisek alapján az erősséghasználatra vonatkozó viselkedésnek 
a pozitív kapcsolatok változó kivételével szignifikáns pozitív hatása van a munkahelyi jóllét 
elemeire. Az erősséghasználat észlelt szervezeti támogatásának a jólléten belül a pozitív 
kapcsolatok, a pozitív érzelmek és az elmélyülés változóira volt szignifikáns pozitív hatása. 
Következtetések: Habár a Munkahelyi Erősséghasználat Kérdőív megfelelően működött 
jelen kutatásban, azonban a minta nem reprezentatív, így további vizsgálatok szükségesek 
a mérőeszköz validálásához. Az eredmények rávilágítanak arra, hogy az erősséghasználatra 
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vonatkozó viselkedés és az erősséghasználat észlelt szervezeti támogatása nagy hatással van 
a jóllét különböző aspektusaira, így lényeges az olyan munkakörnyezet megteremtése, ahol 
a munkavállalók alkalmazni tudják az erősségeiket. 

Kulcsszavak: pozitív pszichológia, erősséghasználat, munkahelyi jóllét

Bevezetés

A pozitív pszichológia térnyerésével fókusz-
ba került az optimális humán működés 
tanulmányozása és elősegítése (Seligman & 
Csikszentmihalyi, 2000), valamint az egyéni 
erősségek vizsgálata (Peterson & Seligman, 
2004). A szervezetpszichológiai kutatások-
ra is nagy hatást gyakorolt a pozitív pszi-
chológia szemléletváltása: a hagyományos, 
hiányalapú megközelítéseken túl, melyek 
a munkavállalók hiányosságainak a korrigá-
lására és fejlesztésére helyezik a hangsúlyt 
(Swanson, 2007), egyre inkább előtérbe 
kerültek azok a megközelítések, melyek 
a munkavállalók jóllétének a fejlesztését 
tűzték ki célul (Guest, 2017; Van De Voorde 
et al., 2011). Ennek egyik módja a munka-
vállalók személyes erősségei nek feltárása, 
és az erősségek alkalmazása a munkavégzés 
során (Meyers et al., 2020). Az erősségek 
olyan egyéni tulajdonságokra, vonásokra és 
képességekre utalnak, amelyek alkalmazá-
suk esetén energizálnak, és lehetővé teszik, 
hogy az egyén a legjobb teljesítményt nyújt-
sa (Linley & Harrington, 2006; Wood et al., 
2011). Az erősségek meghatározására és 
osztályozására több keretrendszer is létre-
jött, az egyik legnépszerűbb és legtöbbet 
alkalmazott a karaktererősségek és erények 
rendszere (Values in Action, Peterson & 
Seligman, 2004). Ugyanakkor az erősségek 
általános, osztályozástól független megha-
tározása lehetővé teszi az egyén számára, 
hogy a saját maga által fontosnak ítélt kvali-

tásokat definiálja erősségként, így a tulaj-
donságok szélesebb körét lehet erősségként 
azonosítani. (Meyers et al., 2020). A kutatá-
sok szerint az erősségek használata, függet-
lenül attól, hogy melyek ezek az erősségek, 
számos pozitív kimenethez vezet, például 
a megnövekedett munkahelyi elkötelezett-
séghez és teljesítményhez (van Woerkom 
et al., 2016; Dubreuil et al., 2014). Tudomá-
sunk szerint hazánkban még nem született 
olyan kutatás, ami a szervezeti közegben 
történő erősséghasználatot vizsgálná, éppen 
ezért a kutatásunk célja a munkahelyi erős-
séghasználat felmérése és a munkahelyi 
jólléttel való összefüggéseinek feltárása. 
Vizsgálatunkban az erősségek általános 
megközelítését alkalmaztuk, nem támasz-
kodtunk az erősségek definiálására szolgá-
ló egyik keretrendszerre sem.

Szakirodalmi áttekintés

Erősséghasználat fogalma

Az erősségekkel kapcsolatos kezdeti kutatá-
sok az erősségek konceptualizálására, osztá-
lyozására és mérésére helyezték a hangsúlyt 
(Linley, 2008; Peterson & Seligman, 2004), 
az újabb kutatások azonban már különbséget 
tesznek az erősségek birtoklása (egyes erőssé-
gek magas vagy alacsony szintje) és az erős-
ségek használata (az erősségek alkalmazása 
a különböző kontextusban) között (Dubreuil 
et al., 2021). Az erősségek használata két 
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feltételtől függ, először (mint minden tulaj-
donság, vonás esetében), az egyénnek bizo-
nyos mértékben birtokolnia, rendelkeznie 
kell az adott erősséggel ahhoz, hogy az erős-
séggel kapcsolatos viselkedést tanúsíthasson 
(azaz alkalmazhassa) (Harzer & Ruch, 2013). 
Másodszor, a kontextusnak (pl. munkahely, 
iskola, család stb.) lehetővé kell tennie az 
erősségek alkalmazását, vagyis olyan szitu-
ációs körülményekre van szükség, amiben 
megengedett és elfogadott az erősségek 
megnyilvánulása (Mubashar & Harzer, 2023).

Erősséghasználat munkahelyi 
környezetben

Az erősségek alkalmazásával kapcsolatos 
kutatások jelentős része szervezeti környe-
zetben, munkavégzés kapcsán vizsgálta az 
erősségek használatát (Molnár & Fodor, 
2022). Ha a személy alkalmazni tudja az 
erősségeit munkavégzés során, az számos 
pozitív kimenettel áll kapcsolatban, példá-
ul a munkavállalók jóllétével és munka-
helyi elkötelezettségével (Harzer & Ruch 
2012, 2013; Botha & Mostert, 2014; Stander 
et al., 2014), a munkával való elégedettség-
gel (Harzer & Ruch, 2013), az önbecsülés-
sel (Wood et al., 2011), az énhatékonysággal 
(van Woerkom et al., 2016), valamint nega-
tív kapcsolatot mutat a munkavégzés közben 
tapasztalt stresszel (Wood et al., 2011). 
Muhasbar és Harzer (2023) kutatásuk-
ban banki szektorban dolgozóknál mérték 
fel a munkavégzés közben alkalmazott 
erősségek szerepét. Eredményeik alapján 
a munkahelyi erősséghasználat pozitívan 
hatott az elköteleződésre, és az erősséghasz-
nálat indirekt módon az elkötelezettségen 
keresztül növelte a munkateljesítményt, és 
csökkentette a fluktuációs szándékot. Lavy 
és Littman-Ovadia (2017) szintén a munka-

helyi elkötelezettség közvetítő szerepét 
találta az erősséghasználat és a munkaválla-
lói produktivitás között. Höge és munkatár-
sai (2020) is alátámasztották a munkahelyi 
erősséghasználat és az elköteleződés pozitív 
kapcsolatát. A munkahelyi erősséghasználat 
és a teljesítmény kapcsolatát számos további 
vizsgálatban igazolták (pl. Harzer & Ruch, 
2014; Dubreuil et al., 2014; Kong & Ho, 
2016). Egy friss kutatásban kínai egészség-
ügyi dolgozók erősséghasználatát vizsgál-
ták a pszichológiai tőke és a kiégés tükrében 
(Bai & Bai, 2023). Az eredmények szerint 
az erősséghasználatnak erős indirekt hatása 
volt a kiégésre a reményen és a reziliencián 
keresztül, valamint akik tudták alkalmaz-
ni az erősségeiket a munkavégzésük során, 
magasabb pszichológiai tőkével rendel-
keztek. Ezek alapján az erősséghasználat 
protektív tényezőként szolgálhat a munka-
helyi kiégéssel szemben. 

Virga és munkatársai (2022) metaanalí-
zisükben a szervezeti közegben zajló erős-
séghasználat fejlesztését célzó intervenció-
kat tekintették át. Eredményeik alapján az 
erősséghasználatot elősegítő intervenciók 
pozitívan hatottak a munkavállalók jóllété-
re, elégedettségére, valamint a teljesítményé-
re is. A jóllét tekintetében nagyobb hatással 
voltak az intervenciók a munkahelyi jóllétre, 
mint a személyes jóllét különböző aspektu-
saira. A jellegzetes erősségek munkavégzés 
közbeni alkalmazása szorosabb összefüg-
gésben volt az eudaimonikus jólléttel, mint 
a hedonikus jólléttel. Ezek alapján az erős-
séghasználat erősebben kapcsolódik a jóllét 
olyan aspektusaihoz, amelyek az önmeg-
valósítás, a beteljesülés és az értelemteli-
ség élményével kapcsolatosak (Höge et al., 
2020).
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Erősséghasználat észlelt szervezeti 
támogatása

Az erősséghasználat észlelt szervezeti támo-
gatása arra utal, hogy a munkavállalók 
milyen mértékben érzékelik, hogy munkál-
tatójuk támogatja őket az erősségeik munka-
végzés közbeni alkalmazására (Keenan & 
Mostert, 2013; van Woerkom et al., 2016). Az 
erősséghasználatot vizsgáló kutatások újabb 
irányvonala, hogy az erősséghasználatra 
vonatkozó észlelt szervezeti támogatást is 
felmérik, az eredmények pedig alátámasztják 
ezen konstruktum jelentőségét is. Az erős-
séghasználat észlelt szervezeti támogatása 
következtében a munkavállalók könnyebben 
megbirkóznak a felhalmozó munkaköve-
telményekkel (van Woerkom et al., 2016), 
valamint az észlelt támogatás szoros kapcso-
latban áll az élettel való elégedettséggel és 
az elkötelezettséggel, valamint csökkenti 
a dolgozók kiégését (Meyers et al., 2019). Az 
erősséghasználat szervezeti támogatásának 
az elkötelezettségen keresztül volt pozitív 
indirekt hatása a munkahelyi teljesítmény-
re, és csökkentette a munkavállalók fluktuá-
ciós szándékát (Muhasbar & Harzer, 2023). 
Az eredmények azt sugallják, hogy azok 
a munkavállalók, akik a munkakörnyezetet 
megfelelőnek, biztonságosnak és támogató-
nak érzékelik, hajlamosak pozitív attitűdöt 
kialakítani a munka különböző aspektusai 
iránt, például elkötelezettebbek a munká-
juk iránt, ami pedig magasabb munkatelje-
sítményt eredményez (Meyers et al., 2020). 
Egyes kutatások életkori különbségeket is 
találtak, miszerint a fiatalabb munkavállalók 
esetében nagyobb jelentősége van az erős-
séghasználat észlelt szervezeti támogatás-
nak, illetve erősebb a kapcsolat a munkahelyi 
elkötelezettséggel, mint idősebb munkaválla-
lók esetében (Meyers et al., 2020). 

Erősséghasználat és  
a követelmény-erőforrás modell

A munkahelyi követelmény-erőforrás 
elmélet (Job Demands–Resources Theory, 
Bakker & Demerouti, 2007, 2017) alap-
ján a munkaköri jellemzőket két csoport-
ba sorolhatjuk: a munkakövetelményekre 
és a munkahelyi erőforrásokra. A munka-
követelményeket (pl. munkamennyiség, 
érzelmi leterheltség) lehet a munkahelyi 
stressz és a kiégés egyik fő okozójaként 
megnevezni, az erőforrások (pl. visszajel-
zések, munkavégzés feletti kontroll, felet-
tesek támogatása) pedig motivációs erővel 
bírnak, és elősegítik a munkahelyi teljesít-
ményt. Az elmélet később bővült a szemé-
lyes erőforrások fogalmával, ami olyan 
pozitív vonásokat takar, amelyek segítsé-
gével az egyén képes a környezetére hatás-
sal lenni. Ilyen személyes erőforrás lehet 
például a reziliencia, az énhatékonyság 
vagy az optimizmus. A személyes erőfor-
rások a munkahelyi erőforrásokhoz hason-
lóan csökkentik a munkakövetelmények 
negatív hatását a munkavállalókra (Bakker 
et al., 2023). 

A munkakörnyezetben történő erősség-
használatot a munkahelyi követelmény- 
erő for rás elméletbe illesztve személyes 
erő forrás ként lehet értelmezni (Bakker & 
Demerouti, 2007), ami hozzájárul a munka-
helyi erőforrások növeléséhez, ezen erőforrá-
sok pedig a munkahelyi motiváció és elköte-
leződés fenntartásában játszanak kiemelkedő 
szerepet (Bakker & van Woerkom, 2018). 
Ahogyan a kutatások rávilágítottak, az erős-
ségek rendszeres használata elősegíti a pozi-
tív munkahelyi tapasztalatokat (pl. Höge et 
al., 2020; Muhasbar & Harzer, 2023). Az erős-
ségek alkalmazása pozitív érzelmi állapotot 
(például elkötelezettséget, örömöt, értelmet) 
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eredményez, és a rendszeres alkalmazásuk 
csökkentheti a munkavégzés közben átélt 
negatív érzelmeket (Dubreuil et al., 2021). 
Az erősséghasználat további pozitív hatá-
sait vizsgálva azt látjuk, hogy az hozzájárul 
a különböző munkahelyi követelményekkel 
(pl. munkában megtapasztalt stressz) szem-
beni hatékony megküzdéshez, így csökkentve 
a leterheltség teljesítményre gyakorolt káros 
hatásait. Újabb kutatások alapján az erősség-
használatnak moderáló hatása van a munka-
helyi erőforrások és a teljesítmény között, sőt 
bizonyos kontextusban az erősséghasználat 
akár helyettesíteni tudja a munkahelyi erőfor-
rásokat (Tisu, 2022). 

A munkahelyi erőforrások általános-
ságban segítik a munkavállalókat abban, 
hogy elérjék a munkában kitűzött céljaikat, 
megbirkózzanak a munkahelyi követelmé-
nyekkel, valamint fejlesszék a készségeiket 
és kompetenciáikat (Bakker & Demerouti, 
2007). Az erősséghasználat észlelt szervezeti 
támogatását a munkahelyi követelmény-erő-
forrás elméletben munkahelyi erőforrásként 
lehet értelmezni (van Woerkom, Bakker & 
Nishii, 2016). Feltételezhető, hogy az erős-
séghasználat észlelt szervezeti támogatása 
más munkahelyi erőforrásokhoz hasonlóan 
hozzájárul az alapvető pszichológiai szük-
ségletek, mint az autonómia, kompetencia 
és a kapcsolati szükségletek kielégítéséhez 
(Bakker & Demerouti 2007). Az erősségek 
használatának támogatása a kompetencia 
szükségletének a kielégítésével függ össze 
a leginkább (Deci & Ryan, 2008; Meyers 
et al., 2019), hiszen a munkavállalókat arra 
ösztönzi, hogy azokat a tulajdonságaikat, 
képességeiket alkalmazzák, amelyek termé-
szetesek számukra, és energizáló hatásuk 
van (Linley & Harrington, 2006). 

Az erősséghasználat mérési lehetőségei

Az erősséghasználat mérésének két megkö-
zelítése van az szakirodalomban. Az 
egyik konkrét erősségrendszerezésre épít-
ve (pl. karaktererősségek) méri fel az előre 
meghatározott erősségek alkalmazását. 
Ezt az elvet követi a Harzer és Ruch (2013) 
nevéhez fűződő Applicability of Character 
Strengths Rating Scales (ACS-RS) mérő-
eszköz. A skála mind a 24 karaktererős-
séghez kapcsolódóan ad egy rövid leírást, 
amelyekkel kapcsolatban a válaszadónak 
el kell döntenie, hogy az mennyire fontos, 
mennyire bátorítják erre, mennyire segíti 
őt az adott viselkedés, és milyen mértékben 
cselekszik eszerint. Minden karaktererős-
séghez négy kérdés tartozik, tehát a skála 
összesen 96 itemből áll. A mindennapok-
ra és a munkavégzésre vonatkozóan is lehet 
alkalmazni. A másik megközelítés az erős-
séghasználatot általánosságban méri fel, 
nincs definiálva, hogy mit értenek erősségek 
alatt, ez a válaszadóra van bízva. A legis-
mertebb és legszélesebb körben alkalmazott 
mérőeszköz a Strenghts Use Scale (Govindji 
& Linley, 2007), ami 14 itemmel, kontextus-
tól függetlenül méri fel az erősséghasznála-
tot. A skála validálását felnőtt mintán Wood 
és munkatársai (2011) végezték el, az ered-
ményeik alapján megbízhatónak találták 
a működését. A van Woerkom és munkatár-
sai (2016) által fejlesztett Strengths Use and 
Deficit Correction (SUDCO) kérdőív szin-
tén nem épít egyik erősségrendszerezésre 
sem, és kifejezetten munkahelyi környe-
zetre vonatkozóan méri fel az erősséghasz-
nálatra vonatkozó viselkedést. Ezen túl az 
erősséghasználat észlelt támogatására is 
vonatkozik egy alskála, ami a munkavállalók 
percepcióját méri fel, hogy mennyire érzik 
támogatónak a közeget az erősségek alkal-
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mazására. Emellett kiegészül kettő, a gyen-
geségek korrekció jára vonatkozó alskálával. 
A mérőeszközt német nyelven is alkalmaz-
zák, az adaptáció megfelelő pszichometri-
ai jellemzőkkel rendelkezik (Lorenz et al., 
2021). Összességében a SUDCO (van Woer-
kom et al., 2016) ragadja meg legkomple-
xebben az erősséghasználat vizsgálatát, 
mert beemeli az erősséghasználat észlelt 
támogatását, ezzel jelezve, hogy az erőssé-
gek alkalmazása egy adott kontextusban, 
a környezettel interakcióban zajlik.

A vizsgálat

Célkitűzés, hipotézisek

A kutatásunknak kettős célkitűzése volt. 
Tudomásunk szerint nincs magyar nyelvű 
mérőeszköz, ami alkalmas lenne az erősség-
használat munkahelyi környezetben történő 
felmérésére, így a célunk a Strengths Use 
and Deficit Correction (SUDCO, van Woer-
kom et al., 2016) kérdőív két alskálájának, 
az erősséghasználatra vonatkozó viselke-
dés és az erősséghasználat észlelt szerveze-
ti támogatása skálának a működését hazai 
mintán bemérni. A két alskálára a továb-
biakban a Munkahelyi Erősséghasználat 
Kérdőívként fogunk hivatkozni. Másrészt 
fel szeretnénk tárni a munkahelyi erősség-
használat és a jóllét kapcsolatát, és szeret-
nénk meghatározni a jóllét azon elemeit, 
amire az erősséghasználat hatással van. Úgy 
gondoljuk, hogy a munkahelyi erősséghasz-
nálat és a jóllét kapcsolatának a feltárása 
a későbbi, erősséghasználatot célzó szerve-
zeti intervenciók alapjául szolgálhat. 

A szakirodalom alapján a következő 
hipotéziseket fogalmaztuk meg: 

H1: Feltételezzük, hogy a Munkahelyi 
Erősséghasználat Kérdőív belső konziszten-
ciája megfelelő, valamint az alskálák itemei 
két külön faktorba különülnek el (van Woer-
kom et al., 2016; Lorenz et al., 2021). 

H2: Feltételezzük, hogy az erősséghasz-
nálat és az erősséghasználat észlelt szerve-
zeti támogatása 
2a:  negatív kapcsolatban áll a kiégéssel és 

a munkában észlelt stresszel (Meyers et 
al., 2019; Bai & Bai, 2023);

2b:  pozitív kapcsolatban áll a munkába való 
bevonódással és a munkával való elége-
dettséggel (Lavy & Littman-Ovadia, 
2017; Harzer & Ruch, 2013); 

2c:  pozitív hatással van a munkahelyi jóllét 
elemeire (Höge et al., 2020).

Résztvevők és eljárás

Az adatgyűjtés online 2022. szeptembere 
és 2023. márciusa között zajlott. A kitöltő-
ket közösségimédia-felületeken toboroztuk 
(Facebook, Messenger) kényelmi mintavé-
tellel. A kutatásban való részvétel önkéntes 
és anonim volt, a résztvevők részletes tájé-
koztatást kaptak a kutatás céljáról. A kitöl-
tés kb. 10–15 percet vett igénybe, amit 
bármikor indoklás nélkül megszakíthattak. 
A vizsgálat beválogatási kritériuma a betöl-
tött 18. életév, valamint a jelenleg aktív 
munkavégzés volt. A vizsgálatból összesen 
3 főt zártunk ki, mert még nem töltötték be 
a 18. életévüket. A vizsgálati személyeknek 
lehetőségük volt elektronikus formában 
felkeresni a kutatás vezetőit, ha bármilyen 
kérdésük adódott volna a kutatással kapcso-
latban. A résztvevők közül senki sem élt 
ezzel a lehetőséggel. A kutatást az Egyesí-
tett Pszichológiai Kutatásetikai Bizottság 
(EPKEB) jóváhagyásával végeztük el (refe-
renciaszám: 2022-97).
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A vizsgálatban összesen 334 fő vett 
részt, akiknek az átlagéletkora 40,92 év volt 
(SD = 11,15), ebből 73 férfi és 261 nő töltöt-
te ki a kérdőívcsomagot. A minta nagy része 
felsőfokú végzettséggel rendelkezik (261 fő, 
78,1%), középfokú végzettséggel 71 fő 
(21%), alapfokú végzettséggel mindössze 
1 fő rendelkezik. Lakóhely szerint a több-
ség nagyvárosban él (144 fő, 41,8%), 116 fő 
(33,7%) kisvárosban, 48-an (13,9%) a fővá-
rosban élnek, legkevesebben pedig község-
ben laknak (26 fő, 0,07%). A munkavégzés-
re vonatkozóan felmértük, hogy a résztvevők 
milyen beosztásban, milyen területen és 
hány éve dolgoznak az adott munkahelyen. 
A kitöltők túlnyomó többsége beosztottként 
dolgozik (243 fő, 73%), 79 fő (22,9 %) dolgo-
zik valamilyen vezetői pozícióban, 12 fő 
(3,4%) pedig egyéb beosztásban. 

A munkahelyi tapasztalat szerint 37 fő 
(11%) dolgozik kevesebb mint egy éve, 69 fő 
(20,6%) 1–3 éve, 53 fő (16%) 3–5 éve, 63 fő 
(18,9%) 5–10 éve, 32 fő (9,5%) 10–15 éve, 
34 fő (10%) 15–20 éve, és 56 fő (16,7%) 
több mint 20 éve a jelenlegi munkahelyén. 
Munkavégzést területét tekintve a kitöltők 
közül a legtöbben az oktatás/ képzés terüle-
tén dolgoznak, összesen 83 fő (24%), emellett 
az egészségügyi területen dolgozók aránya 
volt még magasabb (47 fő, 13,6%), valamint 
az értékesítésben/kereskedelemben (23 fő, 
6,9%) dolgozóké. Összességében a mintában 
felülreprezentáltak a nők, a felsőfokú isko-
lai végzettséggel rendelkezők és a beosztott-
ként dolgozók.

Felhasznált eszközök, módszerek

A vizsgálatunkban a következő mérőeszkö-
zöket alkalmaztuk: 

Munkahelyi Erősséghasználat Kérdőív (van 
Woerkom et al., 2016): A munkahelyi erős-

séghasználat felmérésére a van Woerkom és 
munkatársai (2016) által fejlesztett Strengths 
Use and Deficit Correction (SUDCO) kérdő-
ív két alskáláját alkalmaztuk. A mérőeszköz 
fordítási munkálatait két független fordító 
végezte, a visszafordítást pedig egy anyanyel-
vi fordító. Az erősséghasználatra vonatkozó 
viselkedés 7 itemmel méri fel, hogy munka-
vállaló milyen mértékben tudja alkalmaz-
ni, kihasználni az erősségeit a munkavégzé-
se során. (pl. „A munkám során a legtöbbet 
hozom ki az erősségeimből.”). Az erősséghasz-
nálat észlelt szervezeti támogatása a munka-
vállalók percepcióját méri fel 6 itemmel azzal 
kapcsolatban, hogy mennyire érzik támogató-
nak az adott szervezetet az erősségük munka-
végzés közbeni alkalmazására (pl. „Ez a szer-
vezet biztosítja, hogy a munkaköri feladataim 
az erősségeimmel összhangban legyenek.”). 
A kérdőív megbízhatósága igen magas volt 
német (Cronbach-α = 0.89–0.95) és dél-afri-
kai (Cronbach-α = 0.92–0.96) munkavállalók-
kal végzett vizsgálatokban (Lorenz et al., 2021; 
van Woerkom et al., 2016).

Munkahelyi Jóllét Kérdőív (Kun et al., 
2017): A kérdőív Seligman PERMA modell-
jére (2011) építve definiálja a jóllétet. Az 
összesen 35 itemet tartalmazó mérőeszköz az 
5 jóllételem mellett (Pozitív érzelmek, Elmé-
lyülés, Pozitív kapcsolatokat, Értelem, jelen-
tés és Teljesítmény, siker) 8 állítással méri 
fel a munka negatív aspektusait. Az itemek 
munkahelyi környezetre vannak megfo-
galmazva (pl. „Fontos számomra, hogy 
a munkám értelmet adjon az életemnek.”). 
A válaszadóknak egy 5 fokú Likert-ská-
lán kellett értékelniük az adott tételeket, 
a nagyobb pontszámok magasabb jóllétet 
jelentenek. A kérdőív belső konzisztenciá-
ja megfelelő volt hazai (Kun & Gadanecz, 
2019) és nemzetközi vizsgálatokban is (Goh 
et al., 2022). 
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A Mini-Oldenburg Kiégés Kérdőívet 
(Ádám et al., 2020; Demerouti et al., 2003) 
használtuk a kiégés felmérésére, aminek 
a fejlesztésekor kifejezetten ügyeltek arra, 
hogy a Maschlach-kérdőívvel kapcsolatos 
elméleti és tartalmi kritikákat kiküszöböl-
jék. Az állítások konkrétak, egyenletesen 
oszlanak el az alskálákon belül, és a pozi-
tív és negatív itemek aránya is kiegyenlített. 
A kérdőív a kiégés két dimenzióját méri fel 
5-5 itemmel. A kimerülés a munkával kapcso-
latos fáradtságot és a munkavégzés közbeni 
kognitív, érzelmi és fizikai terhelést méri fel 
(pl. „A munkám során rám nehezedő nyomást 
nagyon jól bírom.”), a kiábrándultság pedig 
a munkában tapasztalt érdeklődésvesztést, az 
elszemélytelenedést és a munkával kapcso-
latos esetlegesen fellépő cinizmust vizsgál-
ja (pl. „Egyre gyakrabban fordul elő, hogy 
rosszallóan beszélek a munkámról.”). Az 
itemeket egy 4 fokú Likert-skálán kell értékel-
nie a válaszadóknak, a kérdések fele fordított. 
Kimerültnek akkor lehet tekinteni valakit, ha 
a válaszok átlaga ≥ 2,25; kiábrándultnak, ha 
a skála átlaga ≥ 2,1; kiégettnek pedig akkor, 
ha egyszerre jellemző a kimerülés és a kiáb-
rándultság is. A mérőeszköz megbízhatósága 
megfelelő volt Ádám és munkatársai (2020) 
vizsgálatában (Cronbach-α = 0.76–0.79). 

A munka–család konfliktus kérdőívből 
(Makra et al., 2012) csak a munkába való 
bevonódás skálát alkalmaztuk. A skála négy 
itemmel méri fel a munkába való involvált-
ság mértékét (pl. „Szerintem a munkám nagy 
részben meghatározza azt, hogy ki vagyok 
én.”). A válaszadóknak egy négyfokú skálán 
kellett eldönteni, hogy az adott tételt mennyi-
re tartják jellemzőnek magukra, a magasabb 
értékek nagyobb mértékű bevonódást jelöl-
nek. A skála megbízhatósága megfelelő volt 
Makra és munkatársai (2012) kutatásában 
(Cronbach-α = 0.83). 

Munkával Való Elégedettség Skála: 
A munkával való elégedettség felmérésére 
az öttételes Élettel Való Elégedettség Skála 
(Martos et al., 2014; Diener et al., 1985) téte-
leit fogalmaztuk át munkahelyi környezetre 
(pl. „A munkám a legtöbb tekintetben közel 
van az ideálishoz.”) Fényszárosi és munkatár-
sai (2018) kutatásához hasonlóan. Az iteme-
ket egy 7 fokú Likert-skálán kellett értékel-
nie a válaszadónak, a magasabb pontszámok 
nagyobb elégedettséget jeleznek. A skálát 
nem validálták, de Fényszárosi és munkatár-
sai (2018) és Csordás és munkatársai vizs-
gálatában (2022) is megfelelő volt a megbíz-
hatósága (Cronbach-α = 0.85–0.87), illetve 
a jelen vizsgálatban is igen magas volt a skála 
belső konzisztenciája (lásd 1. táblázat).

Rövid Észlelt Stressz Skála a Munkában: 
A munkában észlelt stresszt szintén Fény-
szárosi és munkatársai (2018) vizsgálata 
alapján a négytételes Rövid Észlelt Stresz-
sz Skála (Stauder & Konkoly Thege, 2006; 
Cohen & Williamson, 1988) instrukciójá-
nak átfogalmazásával, munkahelyi környe-
zetre vonatkozóan mértük fel. A skála négy 
tétellel méri, hogy az adott stresszkeltő 
esemény mennyire volt jellemző az elmúlt 
egy hónapban (pl. „Milyen gyakran érezte 
úgy, hogy a munkájában a nehézségek úgy 
felhalmozódtak, hogy már nem tud úrrá lenni 
rajtuk?”). A tételeket 4 fokú Likert-skálán 
kellett értékelni a kitöltőknek, a magasabb 
pontszámok nagyobb mértékű észlelt stresszt 
jeleznek. Fényszárosi és munkatársai (2018) 
vizsgálatában a módosított skála megbízható-
sága elfogadható volt (Cronbach-α = 0.694). 

Adatok elemzése, eredmények

Az adatok elemzését az JASP 0.17.2. statisz-
tikai program segítségével készítettük el. 
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A változók normalitásának a vizsgálatára 
Kolmogorov–Szmirnov-próbát alkalmaz-
tunk, ami alapján egyik változó sem követ 
normál eloszlást, így ahol szükséges volt, 

nemparaméteres eljárásokat alkalmaztunk. 
Ezután a változók átlagát és szórását vizs-
gáltuk meg, a leíró statisztikai eredménye-
ket a 1. táblázat tartalmazza.

1. táblázat. Változók leíró statisztikája

Átlag Szórás Min. Max. Cronbach-α McDonald ω
Erősséghasználatra vonatkozó visel-
kedés

4,23 0,79 1 5 0,91 0,91

Erősséghasználat észlelt szervezeti 
támogatása

3,74 1,03 1 5 0,95 0,95

Elmélyülés 3,51 0,99 1 5 0,9 0,9
Pozitív kapcsolatok 3,84 0,91 1 5 0,91 0,91
Pozitív érzelmek 3,69 0,92 1 5 0,85 0,84
Teljesítmény, siker 4,03 0,67 1,2 5 0,78 0,79
Értelem, jelentés 4,2 0,72 1,3 5 0,83 0,84
A munka negatív aspektusai 2,14 0,77 1 4,87 0,78 0,79
Bevonódás 2,4 0,82 1 4 0,87 0,88
Kiábrándultság 2,2 0,78 1 4 0,79 0,8
Kimerülés 2,4 0,8 1 4 0,79 0,81
Munkában észlelt stressz 1,2 0,81 0 4 0,79 0,8
Munkával való elégedettség 4,4 1,5 1 7 0,89 0,9

Az erősséghasználatra vonatkozó viselke-
dés esetében magasabb átlagértékek voltak, 
mint az erősséghasználat észlelt szerveze-
ti támogatása esetében. A jóllét különböző 
elemeit vizsgálva a legmagasabb érték az 
értelem, jelentés skálán (M = 4,2), a legala-
csonyabb érték pedig az elmélyülés skálán 
(M = 3,51) jelent meg. A kiégés két aspek-
tusát vizsgálva mindkét átlagérték az Ádám 
és munkatársai (2020) által javasolt kiégé-
sérték felett van. A munkával való elége-
dettségnek viszonylag magas átlagértéke 
volt (M = 4,4). A minimum és maximum 
értékek a kitöltők által adott skálán elért 
legalacsonyabb és legmagasabb értékeket 
tartalmazza. A megbízhatóságokat tekintve 
a Cronbach-α mutatók és az ómega-együtt-
hatók alapján az összes változónak megfele-
lő volt a belső konzisztenciája. 

Az első hipotézisben a Munkahelyi Erős-
séghasználat Kérdőív strukturális elemzé-
se zajlott. A kérdőív faktorszerkezetének 
a meghatározására feltáró faktoranalízist 
végeztünk. A faktoranalízis feltételeinek 
az ellenőrzésére a Bartlett-teszt eredményét 
(p < 0,01) és a Kaiser–Meyer–Olkin-muta-
tót (KMO = 0,93) vettük alapul, ami alapján 
a minta alkalmas faktoranalízis elvégzésé-
re. A feltáró faktorelemzés során párhuza-
mos elemzéssel határoztuk meg a faktorok 
számát. Az elemzéshez maximum likeli-
hood-módszert és oblimin-rotációt hasz-
náltunk, ami alapján a tételek 2 faktor-
ba rendeződtek (2. táblázat). A faktorok 
meg egyeztek a két alskála, az erősséghasz-
nálat észlelt szervezeti támogatása (1. faktor) 
és az erősséghasználatra vonatkozó visel-
kedés (2. faktor) itemeivel. A feltáró fakto-



46 Molnár Adrienn – Fodor Szilvia

ranalízis által javasolt faktorstruktúrát egy 
megerősítő faktorelemzéssel is teszteltük 
(χ2 = 335,35; p < 0,01; df = 64; RMSEA = 
0,11; CFI = 0,985; TLI = 0,98; SRMR = 0,04). 
Habár az RMSEA-mutató inkább gyen-
ge illeszkedésre utal, a többi mutatót (CFI, 

TLI, SRMR) figyelembe véve elfogadha-
tó illeszkedésűnek találtuk a modellt. Ezek 
alapján az előzetes elvárásaink beigazolód-
tak, a Munkahelyi Erősséghasználat Kérdő-
ív tételei két faktorba különülnek el, ami 
megegyezik a mérőeszköz két alskálájával.

2. táblázat. A feltáró faktoranalízis eredménye a faktortöltésekkel együtt

Tétel
Faktor

1. 2.
 3.  Ez a szervezet biztosítja, hogy a munkaköri feladataim az erősségeimmel 

összhangban legyenek.
0,94

 5. Ebben a szervezetben arra összpontosítanak, amiben jó vagyok. 0,91
 1.  Ebben a szervezetben lehetőséget kapok arra, hogy azt csináljam, amiben jó 

vagyok.
0,88  

 2.  Ez a szervezet lehetővé teszi számomra, hogy alkalmazzam az erősségeimet. 0,87
 7.  Ez a szervezet lehetővé teszi számomra, hogy a munkámat a képességeim-

nek megfelelő módon végezzem.
0,82

 6.  Ebben a szervezetben építenek az erősségeimre. 0,77
 4.  Ez a szervezet a legtöbbet hozza ki a képességeimből. 0,74
 12.  A munkám során igyekszem a lehető legnagyobb mértékben kamatoztatni 

a képességeimet.
0,93

 13.  A munkámban alkalmazom az erősségeimet. 0,85
 8.  A munkám során a legtöbbet hozom ki az erősségeimből. 0,68
 11.  Keresem a lehetőségeket, hogy a munkámat a képességeimnek megfelelő 

módon végezhessem.
0,65

 10.  A munkám során kihasználom az erősségeimet. 0,64
 9.  Úgy szervezem a munkámat, hogy az erősségeimnek megfeleljen. 0,52
Magyarázott variancia (összesen: 70,4%) 43% 27,3%

A faktorszerkezet ellenőrzésén túl demo-
gráfiai változók mentén is vizsgáltuk 
a Munka helyi Erősséghasználat Kérdőív 
jellemzőit. Mivel egyik alskála sem követ 
normáleloszlást, ezért Mann–Whitney-féle 
U-próbával ellenőriztük, hogy a nemek 

tekintetében van-e a különbség (3. táblá-
zat). Az eredmények alapján nem találtunk 
szignifikáns nemi különbséget sem az erős-
séghasználatra vonatkozó viselkedés, sem 
az erősséghasználat észlelt szervezeti támo-
gatása esetében. 
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3. táblázat. Nem szerinti különbségek a Munkahelyi Erősséghasználat kérdőív alskáláin

Férfi (N = 73) Nő (N = 261)
Próba értéke

M SD M SD
Erősséghasználatra vonatkozó viselkedés 4,1 1 4,26 0,7 U = 9225; p = 0,68
Erősséghasználat észlelt szervezeti támogatása 3,69 1,17 3,76 0,99 U = 9572; p = 0,95

Tovább vizsgálva a demográfiaváltozókat, az 
életkornak sem az erősséghasználatra vonat-
kozó viselkedéssel (rs = 0,08; p = 0,12), sem 
az erősséghasználat észlelt szervezeti támo-
gatásával (rs = 0,05; p = 0,32) nem volt 
szignifikáns a kapcsolata a Spearman-fé-
le rangkorreláció alapján. Munkatapasztalat 
szerint 3 csoportba osztottuk a résztvevő-
ket: az első csoportba azok tartoztak, akik-
nek 0–5 év közötti munkatapasztalatuk van 
(N = 159), a második csoportba az 5–15 
évnyi munkatapasztalattal (N = 95) rendel-
kező személyek kerültek, az utolsó csoportba 
pedig azok, akiknek 15 évnél több munka-
tapasztalatuk van az adott munkakörben 
(N = 80). A csoportok közötti különbsége-
ket Kruskal–Wallis-teszttel vizsgáltuk meg. 
Nem tapasztaltunk szignifikáns különb-
ségeket az erősséghasználatra vonatkozó 
viselkedés (H = 4,24; p = 0,12) és az erős-
séghasználat észlelt szervezeti támogatása 
esetében sem (H = 1,7; p = 0,48). Páronkén-
ti összehasonlítás tekintetében, a Dunn-féle 
post hoc teszt alapján az erősséghasználatra 
vonatkozó viselkedésben a 2. és a 3. csoport 

között van szignifikáns különbség (p = 0,04). 
Összességében a demográfiai változók tekin-
tetében nem találtunk jelentős különbsége-
ket a Munkahelyi Erősséghasználat Kérdőív 
egyik alskáláján sem. 

A második hipotézis a és b részében 
a Munkahelyi Erősséghasználat Kérdőív 
alskáláinak a kapcsolatát vizsgáltuk meg 
a kiégéssel, a munkában észlelt stresszel, 
a munkába való bevonódással és az elége-
dettséggel, amire a Spearman-féle rangkorre-
lációt alkalmaztuk (4. táblázat). Az eredmé-
nyek alapján szignifikáns, közepes erősségű 
kapcsolat van mind az erősséghasználatra 
vonatkozó viselkedés, mind az erősséghasz-
nálat észlelt szervezeti támogatása és a mért 
változók között, a korrelációk az elvárások-
nak megfelelő irányúak voltak. A legerő-
sebb, pozitív kapcsolata mindkét esetben 
a munkával való elégedettséggel volt (rs = 
0,65–0,76; p < 0,001). A kiégés két aspektu-
sa közül a kiábrándultsággal erősebb nega-
tív kapcsolat áll fent (rs = -0,53 – -0,52; p < 
0,001), mint a kimerüléssel (rs = -0,33 – 
-0,42; p < 0,001). 

4. táblázat. Korrelációs elemzések a Munkahelyi Erősséghasználat kérdőív alskáláival

Erősséghasználatra vonatko-
zó viselkedés

Erősséghasználat észlelt  
szervezeti támogatása

Kiábrándultság -0,53*** -0,52***
Kimerülés -0,33*** -0,42***
Munkában észlelt stressz -0,44***               -0,5***
Bevonódás 0,41*** 0,39***
Munkával való elégedettség 0,65*** 0,76***

Megjegyzés: *** p < 0,001
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A második hipotézis című részében a munka-
helyi jóllét és az erősséghasználat, vala-
mint az erősséghasználat észlelt szervezeti 
támogatásának az összefüggéseit vizsgáltuk 
meg. Először a kapcsolatok feltárása érdeké-
ben a Spearman-féle korrelációs elemzése-
ket végeztük el (5. táblázat). Az eredmények 

alapján megállapítható, hogy a munkahelyi 
jóllét minden eleme szignifikáns, közepes, 
illetve erős kapcsolatban áll az erősséghasz-
nálattal és az erősséghasználat észlelt szerve-
zeti támogatásával. A legszorosabb kapcsolat 
a jóllételemek közül mindkét esetben az 
Elmélyüléssel volt (rs = 0,72–0,72; p ≤ 0.001).

5. táblázat. Korrelációs elemzések a munkahelyi jóllét elemeivel

Elmélyülés Pozitív 
kapcsolatok

Pozitív 
érzelmek

Teljesítmény, 
siker

Értelem, 
jelentés

Erősséghasználatra 
vonatkozó viselkedés 0,72*** 0,42*** 0,55*** 0,72*** 0,68***

Erősséghasználat észlelt 
szervezeti támogatása 0,74*** 0,52*** 0,59*** 0,6*** 0,59***

Bevonódás 0,6*** 0,3*** 0,23*** 0,38*** 0,53***

Kiábrándultság -0,68*** -0,35*** -0,55*** -0,53*** -0,6***

Kimerülés -0,45*** -0,32*** -0,57*** -0,45*** -0,33***

Munkában észlelt stressz -0,52*** -0,44*** -0,59*** -0,55*** -0,4***

Munkával való  
elégedettség 0,81*** 0,58*** 0,7*** 0,62*** 0,63***

Megjegyzés: *** p < 0,001

A többszörös kapcsolatok kizárása érdekében 
regresszióanalízist végeztünk a munkahelyi 
jóllét aspektusaival, mint függő változókkal. 
A regresszióanalízis eredményei a 6. táblá-
zatban láthatók. Az elemzésekbe bevontunk 
minden mért változót, nem csak a Munka-
helyi Erősséghasználat Kérdőív két alskálá-
ját. A regressziós modellek minden esetben jó 
magyarázóerővel rendelkeztek (R2 = 0,35–0,8). 
A jóllét elemei közül a változók az elmélyü-
lésre voltak a legnagyobb hatással, a regresz-
sziós modell a variancia igen nagy százalékát 
(80%) magyarázta meg, a legnagyobb hatása 
a munkába való bevonódásnak volt (β = 0,28; 
p ≤ 0,001), de az erősséghasználat (β = 0,25; 
p ≤ 0,001) és az erősséghasználat észlelt szer-
vezeti támogatásának (β = 0,27; p ≤ 0,001) is 

szignifikáns pozitív hatását tapasztaltuk. Az 
erősséghasználatra vonatkozó viselkedés-
nek a pozitív kapcsolatokon kívül szignifi-
káns pozitív hatása volt a munkahelyi jóllét 
elemeire, a legerősebb hatása a teljesítményre 
volt (β = 0,53; p ≤ 0,001). Az erősséghaszná-
lat észlelt szervezeti támogatásának a pozi-
tív kapcsolatokra volt a legerősebb hatása (β 
= 0,38; p ≤ 0,001). A további vizsgált válto-
zók közül a munkában észlelt stressznek volt 
szignifikáns negatív hatása az értelem kivéte-
lével az összes jóllételemre (β = -0,17 – -0,25; 
p ≤ 0,001), egyedül a munkával való elége-
dettségnek nem volt szignifikáns hatása egyik 
jóllétaspektusra sem. A kiégés hatásait vizs-
gálva, a kiábrándultságnak az elmélyülés-
re (β = -0,21; p ≤ 0,001) és az értelemre (β = 
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-0,23; p ≤ 0,001) volt szignifikáns negatív hatá-
sa, a kimerülésnek pedig a pozitív érzelmekre 

(β = -0,24; p ≤ 0,001) és a teljesítményre (β= 
-0,14; p ≤ 0,001).

6. táblázat. A munkahelyi jóllét különböző elemeivel mint függő változóval végzett  
regresszióelemzés eredménye

Független 
változók

Elmélyülés
R2 = 0,8

Pozitív kapcso-
latok

R2 = 0,35

Pozitív érzel-
mek

R2 = 0,57

Teljesítmény
R2 = 0,63

Értelem
R2 = 0,59

β p β p β p β p β p
Erősséghaszná-
latra vonatkozó 
viselkedés

0,25 < 0,001 0,02 0,77 0,2 < 0,001 0,53 < 0,001 0,41 < 0,001

Erősséghasz-
nálat észlelt 
szervezeti 
támogatása

0,27 < 0,001 0,38 < 0,001 0,17 < 0,01 -0,05 0,34 0,03 0,56

Bevonódás 0,29 < 0,001 0,06 0,23 0,06 0,14 0,1 < 0,01 0,25 < 0,001
Kiábrándultság -0,21 < 0,001 -0,03 0,67 -0,09 0,06 -0,06 0,2 -0,23 < 0,001
Kimerülés -0,03 0,38 -0,05 0,45 -0,24 < 0,001 -0,14 < 0,01 0,01 0,78
Munkában 
észlelt stressz -0,17 < 0,001 -0,21 < 0,001 -0,25 < 0,001 -0,25 < 0,001 -0,08 0,06

Munkával való 
elégedettség <0,001 0,85 0,01 0,73 0,03 0,42 0,02 0,66 0,04 0,2

A lineáris regresszióanalízisen túl mediá-
ciós elemzéseket is végeztünk a változók 
komplex elemzésének érdekében. Két medi-
ációs modellt készítettünk, aminek a kérdés-
felvetése az volt, hogy az erősséghasználat, 
illetve az erősséghasználat észlelt szerve-
zeti támogatásának van-e indirekt hatása 
a munkahelyi jóllét különböző aspektusai-

ra (1. ábra). A regresszióanalízisek alapján 
az erősséghasználatra vonatkozó viselke-
désnek a teljesítményre volt a legerősebb 
hatása, ezért az első mediációs modellben 
prediktor változóként kezeltük az erősség-
használatot, kimeneti változóként a telje-
sítményt, mediátorként pedig a munkában 
észlelt stresszt.

Erősséghasználat Teljesítmény

Munkában észlelt
stressz

β
b =

 -0,31***β a
=
 -
0,

41
**

*

β
ab

= 0,11***

β
c’
= 0,6***

*** p < 0,001
1. ábra. Mediációs modell az erősséghasználat munkában észlelt stressz által közvetített  

teljesítményre gyakorolt hatásáról
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Az erősséghasználat gyenge, de szignifi-
káns indirekt hatással (β = 0,11; p < 0,001) 
bírt a munkában észlelt stresszen keresztül 
a teljesítményre, a teljes hatás nagy része 
azonban a közvetlen hatásból származik 

(β = 0,6; p < 0,001). A mediációs modell 
a 60,08%-át magyarázta a teljesítmény vari-
anciájának. A modell statisztikai mutatói 
a 7. táblázatban láthatók.

7. táblázat. 1. Mediációs modell statisztikai értékei

X Y ’Path β SE(B) t p LLC ULCI
Erősséghasználat Teljesítmény Path c (Total) 0,73 0,04 19,38 <0,001 0,65 0,8
Erősséghasználat Stressz Path a -0,41 0,05 -8,13 <0,001 -0,51 -0,31

Stressz Teljesítmény Path b -0,31 0,04 -8,1 <0,001 -0,38 -0,23

Erősséghasználat Path c’
(Direkt) 0,6 0,4 16,03 <0,001 0,53 0,68

Erősséghasználat 
a stresszen át Teljesítmény Path ab  

(Indirekt) 0,12 0,02 5,78 <0,001 0,08 0,17

A regresszióanalízisek alapján az erősség-
használat észlelt szervezeti támogatásának 
a pozitív kapcsolatokra volt a legerősebb 
hatása, ezért a második mediációs modell-
ben prediktor változóként az erősséghaszná-
lat észlelt szervezeti támogatását, kimeneti 
változóként a pozitív kapcsolatokat,  medi-

átorként pedig a munkában észlelt stresszt 
kezeltük. Az eredmények szerint az erős-
séghasználat észlelt szervezeti támogatását 
és a pozitív kapcsolatok közötti kapcso-
latot szignifikánsan részlegesen mediál-
ja a munkában észlelt stressz (2. ábra), 
a modell a variancia 34,5%-át magyarázza. 

Erősséghasználat
észlelt szervezeti

támogatása

Pozitív
kapcsolatok

Munkában észlelt
stressz

β
b =

 -0,22***β a
=
 -
0,

49
**

*

β
ab

= 0,11***

β
c’
= 0,45***

Megjegyzés: *** p < 0,001
2. ábra. Mediációs modell az erősséghasználat észlelt szervezeti támogatása munkában észlelt 

stressz által közvetített pozitív kapcsolatokra gyakorolt hatásáról

Az erősséghasználat észlelt szervezeti támo-
gatása közepesen erős pozitív hatással van 
a munkahelyi pozitív kapcsolatokra (β = 

0,45; p < 0,001). A teljes hatás nagyrészt 
a közvetlen hatásból ered, az erősséghasz-
nálat észlelt szervezeti támogatása gyenge, 
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de szignifikáns indirekt hatással (β = 0,11; 
p < 0,001) bírt a munkában észlelt stresszen 

keresztül a pozitív kapcsolatokra. A modell 
statisztikai mutatói a 8. táblázatban láthatók.

8. táblázat. 2. Mediációs modell statisztikai értékei

X Y ’Path β SE(B) t p LLC ULCI
Erősséghasználat  

támogatása 
Pozitív  

kapcsolatok
Path c 
(Total) 0,55 0,05 12,14 < 0,001 0,46 0,64

Erősséghasználat  
támogatása Stressz Path a -0,49 0,05 -10,3 < 0,001 -0,59 -0,4

Stressz Pozitív  
kapcsolatok Path b -0,22 0,05 -4,35 < 0,001 -0,33 -0,12

Erősséghasználat Path c’ 
(Direkt) 0,45 0,05 8,7 < 0,001 0,35 0,54

Erősséghasználat támo-
gatása a stresszen át

Teljesít-
mény

Path ab  
(Indirekt) 0,11 0,03 4,02 < 0,001 0,06 0,16

Diszkusszió

Kutatásunk célja egyrészt a Munkahe-
lyi Erősséghasználat Kérdőív tesztelése 
volt hazai munkavállalók körében, mivel 
magyar nyelven nincs elérhető mérőeszköz, 
ami alkalmas ezen konstruktum felmérésé-
re. A Munkahelyi Erősséghasználat Kérdőív 
alskáláinak a megbízhatósága magas volt, 
a konvergens validitás esetében a mért válto-
zókkal elvárt irányú és erősségű kapcsolatok 
álltak fenn. A demográfiaváltozók mentén, 
mint a nem, az életkor vagy a munkata-
pasztalat, nem volt szignifikáns különbség 
az erősséghasználat és az erősséghasználat 
észlelt szervezeti támogatása esetében sem. 
Az adatokra a kétfaktoros faktorszerkezet 
illett, ami összhangban van a korábbi vizs-
gálatok eredményeivel (van Woerkom et al., 
2016; van Lorenz et al., 2021). Összességé-
ben a mérőeszköz megfelelően működött, 
viszont a minta nagysága és homogenitása 
miatt csak a jelen vizsgálat esetében találjuk 
alkalmasnak a munkahelyi erősséghaszná-
latra vonatkozó viselkedés és az erősség-

használat észlelt szervezeti támogatásának 
a felmérésére. 

A kutatás másik célja a munkahelyi erős-
séghasználat és az erősséghasználat észlelt 
szervezeti támogatás kapcsolatának feltárá-
sa volt a munkahelyi jóllét vonatkozásában. 
Az erősséghasználatnak a pozitív kapcsolatok 
kivételével a jóllét összes aspektusára szignifi-
káns pozitív hatása van, különösen nagy hatá-
sa volt a teljesítményre és az értelemre. Az 
erősségek alkalmazása energizáló hatású, hite-
les az egyén számára, valamint megkönnyíti 
az új információk elsajátítását (Lineley, 2008). 
Az erősségek használatának ezen jellemzőit 
a munkahelyi közegbe átültetve pedig láthat-
juk, hogy munkavégzés közben az erősségek 
alkalmazásának energizáló hatása elősegíti 
a munkavégzés közben átélt pozitív érzelme-
ket, ami hozzájárul a teljesítmény növeléséhez. 
Az adataink alátámasztják, hogy az erősségek 
használata hozzájárul ahhoz, hogy a munká-
jukat értelmesnek és jelentéstelinek éljék meg 
a dolgozók. Ez az eredmény összehangban van 
Höge és munkatársai (2020) elemzéseivel, 
amelyek szerint az erősséghasználat szoro-



52 Molnár Adrienn – Fodor Szilvia

sabb kapcsolatban van a jóllét olyan aspektu-
saival, amik az önmegvalósítás, a beteljesülés 
és az értelemteliség élményével kapcsolatosak. 

A jóllét elemeivel mint függő változóval 
végzett lineárisregresszió analízisek alapján 
a változók az elmélyülésre voltak a legna-
gyobb hatással, a variancia 80%-át magya-
rázták, ami igen magasnak számít. Ennek 
a magas varianciának egyik oka lehet, hogy 
a modellbe bekerült a munkába való bevo-
nódás is, és a két konstruktum között átfe-
dés tapasztalható. Az értelem kivételével az 
összes jóllételemre szignifikánsan negatívan 
hatott a munkában észlelt stressz. Ez felhív-
ja a figyelmet arra, hogy a munkahelyi jóllét 
vonatkozásában milyen romboló hatása van 
a stressznek, amely implikálja, hogy a dolgo-
zók személyes erőforrásainak, megküzdé-
si stratégiáinak a támogatása és fejlesztése 
még mindig kiemelten fontos dolog. A kiégés 
aspektusai közül a kiábrándultságnak volt 
szignifikáns negatív hatása az elmélyülés-
re és az értelemre. A munkában tapasztalt 
érdeklődésvesztés és elszemélytelenedés 
következtében a munkavállalók nehezebben 
találnak értelmet a munkájukban, és kevés-
bé tudnak elmélyülni, belemerülni az adott 
munkafeladatba. 

A mediációs modell eredményei alapján 
a munkahelyi erősséghasználatnak közvet-
len pozitív hatása van a teljesítményre, 
valamint a munkában észlelt stressz csök-
kentésén keresztül is kifejti pozitív hatását 
a teljesítményre. Ez megerősíti azt a felte-
vést, hogy az erősséghasználat a követel-
mény-erőforrás modellben (Bakker & Deme-
routi, 2017) személyes erőforrásként van 
jelen, mivel ezek az erőforrások csökken-
tik a munkakövetelmények negatív hatását 
a munkavállal ókra (Bakker et al., 2023). Ha 
a munkavállalókat támogatják az erősségeik 
alkalmazásában, akkor úgy érezhetik, hogy 

a saját, egyedi tulajdonságaik miatt értéke-
lik őket, ez pedig a kompetenciaszükséglet 
kielégítéséhez járul hozzá (Deci & Ryan, 
2008). Ez egy pozitív motivációs folyama-
tot indít be, elősegítve a dolgozók elmélyü-
lését a munkában.

Az erősséghasználat észlelt szerveze-
ti támogatásának a pozitív kapcsolatokra 
és az elmélyülésre volt erős pozitív hatása, 
ami alapján megállapíthatjuk, hogy az erős-
ségek használatának támogatása hozzájá-
rul a munkatársakkal való pozitív kapcsola-
tok kialakításához. Az erősségek használata 
energizáló hatású, és növeli a munkavégzés 
közben átélt pozitív érzelmeket (Dubreuil et 
al., 2021), pozitív érzelmi állapotban pedig 
az egyénnek kiszélesedik a gondolkodás- 
és cselekvésmódja (Fredrickson, 2001), 
ami megkönnyítheti a munkatársakkal való 
kapcsolódást és a pozitív kapcsolatok kiépí-
tését. A mediációs elemzés alapján az erős-
séghasználat észlelt szervezeti támogatása 
közvetlenül a munkában átélt stressz csök-
kentésén keresztül is pozitívan hatott a pozi-
tív kapcsolatok változóira. Ezek alapján az 
erősséghasználat észlelt szervezeti támo-
gatása szintén beilleszthető a munkahelyi 
követelmény-erőforrás elméletébe (Bakker 
& Demerouti, 2017). 

Összegezve: az adataink alátámasztják 
az erősséghasználat munkahelyi jóllét kiala-
kításában betöltött lényeges szerepét, vala-
mint felhívják a figyelmet, hogy a szerveze-
teknek nagyobb hangsúlyt kell fektetni az 
erősségalapú légkör kialakítására, és támo-
gatni a munkavállalóikat a személyes erőssé-
geik munkavégzés közbeni alkalmazásában.
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Limitációk és további kutatási 
irányok

A kutatás limitációi közé tartozik a minta 
nagysága és összetétele. A továbbiakban 
célszerű lenne a Munkahelyi Erősséghasz-
nálat Kérdőívet nagyobb és reprezentatív 
mintán tesztelni. Jelen vizsgálat általánosít-
hatóságát nagyban korlátozza, hogy a mintá-
ban erősen felül voltak reprezentálva a nők, 
valamint a felsőfokú végzettséggel rendelke-
zők, így a kérdőív alkalmazhatóságát csak 
a jelen vizsgálatra korlátozva tudjuk megfo-
galmazni. Mivel a különböző foglalkozások 
eltérő készségeket és képességeket igényel-
nek, érdemes lenne megvizsgálni, hogy 
a különböző foglalkozási csoportokban van-e 
különbség az erősséghasználatban, továbbá 
mennyire teszi lehetővé az adott munkakör 
a dolgozók személyes erősségeinek a kibon-
takoztatását. 

Az erősséghasználat észlelt szerveze-
ti támogatásának pozitív hatását a munka-
vállalókra több kutatás is megerősítette 
(Muhasbar & Harzer, 2023; Meyers et al., 
2020), azonban a kialakulásáról még keveset 
tudunk. Érdemes lenne feltárni, hogy milyen 
munkakörből fakadó tényezők vagy a szerve-
zeti kultúra mely aspektusai járulnak hozzá, 
hogy a munkavállalók észleljék az erősségek 
alkalmazásának támogatását és elismerését. 
A személyiségvonások szerepét is célszerű 
lenne mélyebben vizsgálni az erősséghaszná-
lat és az észlelt támogatás esetében is. Höge 
és munkatársai (2020) a kontextuális ténye-
zők, valamint a szervezeti klíma szerepét 
hangsúlyozza az erősséghasználat vonatko-
zásában, és szorgalmazzák azoknak a ténye-
zőknek a feltárását, amelyek az erősséghasz-
nálat előfeltételeiként szolgálhatnak. 

Viszonylag új irány a szervezetpszicho-
lógiai kutatásokban a felettesek erősség alapú 

vezetési stílusának a vizsgálata és a munka-
vállalókra gyakorolt hatásának felmérése 
(Wang et al., 2023; Molnár & Fodor, 2022). 
A területen végzett kutatások alapján az 
erősségalapú vezetés elősegíti a munkavál-
lalók erősséghasználatát, és pozitívan hat 
a munkahelyi elköteleződésre és a dolgozók 
jóllétére (Ding & Yu, 2022a; Wang et al., 
2023; Ding & Yu, 2022b), ezek alapján pedig 
ígéretes útnak tűnik az optimális munkakö-
rülmények megteremtésében. Az alkalma-
zottak erősségeire való összpontosítás kevés-
bé természetes a vezetők számára, általában 
a teljesítményproblémák megelőzése és 
korrigálása kerül a fókuszba (van Woerkom, 
Oerlemans, & Bakker, 2016), így a további 
kutatások alapjául szolgálhat az erősségalapú 
vezetés kialakításának vizsgálata és az erős-
ségalapú vezetés hatása a szervezeti klímára, 
a munkavállalók jóllétére és teljesítményére.

Gyakorlati implikációk

A kutatásunk eredményei rávilágítanak arra, 
hogy a szervezeteknek érdemes a munka-
vállalók erősségeire fókuszálni, és olyan 
környezetet teremteni, ahol kamatoztatni 
tudják a személyes erősségeiket. A munka-
vállalók erősséghasználatát és az erősség-
használat észlelt szervezeti támogatását 
több módon is elősegíthetjük (Meyers et al., 
2019). Az erősségekkel való munka mind 
egyéni, mind szervezeti szinten az erőssé-
gek azonosításával és tudatosításával kezdő-
dik (Miglianico et al., 2020), amihez jó 
kiindulási alap lehet az erősségek felméré-
sét szolgáló kérdőívek kitöltése, mint példá-
ul a Működő Értékek Kérdőív (Values in 
Action, Peterson & Seligman, 2004), ami 
a karaktererősségek azonosítására alkalmas. 
Harzer (2020) is felhívja a figyelmet arra, 
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hogy ajánlatos megismerni a munkavállalók 
erősségeit, és olyan feladatokat és környe-
zetet biztosítani számukra, ahol alkalmazni 
tudják az erősségeiket a különböző munka-
folyamatok során. A munkáltatók elősegít-
hetik a dolgozók erősséghasználatát azáltal, 
hogy megfelelő autonómiát biztosítanak, ami 
megnyilvánulhat abban, hogy a munkavál-
lalók változtatni tudnak a saját munkavég-
zésükön, és hatással tudnak lenne a saját 
munkafolyamataikra (Meyers et al., 2019). 
Továbbá a teljesítményértékelési rendszer-
be is érdemes a dolgozók erősségeit beemel-
ni (Bouskila-Yam & Kluger, 2011), valamint 
már a kiválasztási folyamat során is ajánla-
tos a munkavallaló erősségei és a munka-
kör közötti illeszkedésre törekedni. Ahhoz, 
hogy az erősségek használata beépüljön egy 
szervezet mindennapjaiba, fontos kiindulá-
si alapot nyújthatnak az erősségek fejlesz-
tésére irányuló intervenciós beavatkozások, 
amelyek megvalósulhatnak egyéni, csopor-

tos szinten, vagy akár az egész szervezetre 
kiterjedően (Harzer, 2020; Molnár & Fodor, 
2022). Azonban nem szabad figyelmen kívül 
hagyni a vezetők szerepét sem az erősségala-
pú légkör kialakításában, megteremtésében, 
hiszen kulcsfontosságú szerepük van, mivel 
a viselkedésük hatást gyakorol a szervezet 
minden szintjére (Boehm et al., 2015). Éppen 
ezért elengedhetetlen, hogy saját magukénak 
érezzék az erősségalapú filozófiát, és ezzel 
szerepmodellként is szolgálhatnak a dolgo-
zóik számára (van Woerkom et al., 2022). 

Köszönetnyilvánítás

A jelen tanulmány az Innovációs és Tech-
nológiai Minisztérium ÚNKP-22-3 kódszá-
mú Új Nemzeti Kiválóság Programjának 
a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és Innová-
ciós Alapból finanszírozott szakmai támo-
gatásával készült.

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
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Mellékletek

1. melléklet. Munkahelyi Erősséghasználat Kérdőív

Az alábbi állítások a mindennapi munkájára vonatkoznak. Kérem, jelölje, hogy mennyire 
ért egyet az állításokkal. 

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

Ebben a szervezetben lehetőséget kapok arra, hogy azt csináljam, 
amiben jó vagyok. 1       2      3       4       5

Ez a szervezet lehetővé teszi számomra, hogy alkalmazzam az erőssé-
geimet. 1       2      3       4       5

Ez a szervezet biztosítja, hogy a munkaköri feladataim az erősségeim-
mel összhangban legyenek. 1       2      3       4       5

Ez a szervezet a legtöbbet hozza ki a képességeimből. 1       2      3       4       5
Ebben a szervezetben arra összpontosítanak, amiben jó vagyok. 1       2      3       4       5
Ebben a szervezetben építenek az erősségeimre. 1       2      3       4       5
Ez a szervezet lehetővé teszi számomra, hogy a munkámat a képessége-
imnek megfelelő módon végezzem. 1       2      3       4       5

A munkám során a legtöbbet hozom ki az erősségeimből. 1       2      3       4       5
Úgy szervezem a munkámat, hogy az erősségeimnek megfeleljen. 1       2      3       4       5
A munkám során kihasználom az erősségeimet. 1       2      3       4       5
Keresem a lehetőségeket, hogy a munkámat a képességeimnek megfelelő 
módon végezhessem. 1       2      3       4       5

A munkám során igyekszem a lehető legnagyobb mértékben kamatoz-
tatni a képességeimet.   1       2      3       4       5

A munkámban alkalmazom az erősségeimet. 1       2      3       4       5

Erősséghasználat észlelt szervezeti támogatása: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7
Erősséghasználatra vonatkozó viselkedés: 8, 9, 10, 11, 12, 13
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LELTÁRÁNAK (IPBI) HAZAI VALIDÁCIÓJA
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Összefoglaló

Háttér és célkitűzések: A tudományos és gyakorlati sportpszichológiában egyre elterjedtebb 
beavatkozási módszer a Racionális Emotív Viselkedésterápia (REBT), amelynek alapja az 
irracionális hiedelmek (dogmatikus követelések, alacsony frusztrációs tolerancia, rettegés, 
becsmérlés) azonosítása és racionálissá alakítása. Ahhoz, hogy a tudományos és az alkalma-
zott sportpszichológiában egyaránt használható legyen hazai viszonylatban ez az intervenció, 
elengedhetetlen egy magyar nyelvre validált mérőeszköz kialakítása. Jelen tanulmány célja 
az eredeti, angol nyelvű Irracionális Teljesítményhiedelmek Leltár (iPBI) magyar nyelvű 
változatának pszichometriai mutatóinak és faktorszerkezetének vizsgálata sportolói mintán. 
Módszer: A kutatásban 334 magyar amatőr és profi sportoló vett részt, akik egyéni, illet-
ve csapatsportot űztek. A nemzetközileg elfogadott fordítási és kulturális adaptáció elve-
it követve végeztük el a 20 tételes sportolói kontextusra fejlesztett iPBI magyar nyelvű 
fordítását. A vizsgálatok során a versenyszorongás-skálát használtuk a versenyszorongás 
mérésére. A konstruktumvaliditás feltárásához megerősítő faktoranalízist, míg a prediktív 
érvényességhez lineárisregresszió-elemzést alkalmaztunk. A belső konzisztencia feltárá-
sához a skálák közötti korrelációs együtthatót vizsgáltuk, míg a megismételhetőség tesz-
teléséhez teszt-reteszt módszertant felhasználó osztályon belüli korrelációs együtthatót 
alkalmaztunk.

mailto:toth.renato@tf.hu
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Eredmények: Az eredeti 20 tételes változat megerősítő faktoranalízis-eredményei nem 
mutatnak elégséges illeszkedési adatokat. Négy problémás tétel kizárása után megfelelő 
értékeket jelzett a megerősítő faktoranalízis. Az irracionális hiedelmek előre jelzik a multi-
dimenzionális szorongásmodell mindhárom komponensét (kognitív, szomatikus, önbiza-
lom). A belsőkonzisztencia- és a teszt-reteszt vizsgálatok is megerősítik a 16 tételes változat 
megbízhatóságát.
Következtetések: A 16 tételes magyar Irracionális Teljesítményhiedelmek Leltár (iPBI-HUN) 
validitása, reliabilitása és standard értékei a mérőeszköz tudományos és gyakorlati célú 
felhasználásra egyaránt alkalmasnak bizonyul. 

Kulcsszavak: sportpszichológia, REBT, iPBI, validitás, reliabilitás

Bevezetés

A sportpszichológia mint alkalmazott pszi-
chológiai tudományág leggyakrabban hasz-
nált és kutatott komplex beavatkozása 
a pszichológiai képességfejlesztő tréning 
(PST; Lange-Smith et al., 2023). Ez egy 
összefoglaló megnevezés, ami több pszicho-
lógiai megközelítés technikáját (pl. relaxá-
ció, belső beszéd, kognitív átkeretezés stb.) 
tartalmazza, amelyek közül a leginkább 
a kognitív viselkedésterápia (CBT) módszer-
tanába tartozó gyakorlatok fedezhetőek fel. 
A kognitív viselkedésterápia egy olyan, 
bizonyítékon alapuló megközelítés, amely-
nek hatékonyságát a jelenlegi pszichológi-
ai irányzatok közül a legtöbb tudományos 
kutatás igazolja (David & Hofmann, 2018). 
A CBT első hulláma a behaviorista nézőpon-
tot hangsúlyozta, azon belül is különösen 
kiemelte az operáns kondicionálás – juta-
lom vagy büntetés – szerepét a maladaptív 
viselkedések megváltoztatásában (Skin-
ner, 1963). A CBT második hulláma nega-
tív gondolati mintázatok azonosítására és 
megváltoztatására fókuszál. Az elmúlt évti-
zedekben megjelent harmadik hullám pedig 
a folyamatorientáltságot hangsúlyozta, tehát 
arra koncentrál, ahogyan az egyén viszonyul 

a gondolataihoz, nem pedig azok jelentésé-
re (Hayes & Hofmann, 2017). Ide tartozik 
az elfogadás és elköteleződés terápia (ACT; 
Hayes et al., 1999), valamint a mindful-
ness-alapú intervenciók (pl. MBSR; Kabat-
Zinn, 1994). A harmadik hullámba tartozó 
megközelítések egyre nagyobb teret hódí-
tanak a sportpszichológia területén is, 
hiszen a hagyományos PST-vel ellentétben 
sokkal inkább a sportoló teljes személyisé-
gét veszi figyelembe, és nem feltétlen redu-
kálódik bizonyos technikákra, hanem egy 
olyan szemléletmód kialakítását célozza, 
ami elsősorban hozzájárul a mentális jóllét-
hez, és ezen keresztül a teljesítmény optima-
lizálásához.

A Racionális Emotív Viselkedésterápia 
(REBT; Ellis, 1957) a kognitív viselkedés-
terápiás (CBT) pszichológiai irányzat máso-
dik hullámának meghatározó intervenció-
ja, amely azon az általános elven alapul, 
mely szerint nem maga az esemény, hanem 
az egyén hiedelmei (gondolatai) határoz-
zák meg az érzelmi, viselkedéses és test-
érzeti következményeket (Ellis, 1957). 
A REBT intervenció folyamatának a szem-
léltetéséhez Ellis és Ellis (2014) létrehozta 
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az ABCDE keretrendszert, amely egy angol 
mozaikszó. Ahogy már korábban is említet-
tük, a modell szerint mindig van egy akti-
váló esemény (A: activating event), amely 
valamilyen érzelmi, viselkedéses és/vagy 
testi következményekkel (C: consequen-
ces) jár az egyénben, amelynek megjele-
nését befolyásolják az egyén hiedelmei 
(B: beliefs). Ellis (1957) szerint a következ-
mények negatív mintázatát (pl. szorongás, 
elkerülő viselkedés, szaporább pulzus) az 
határozza meg, hogy az adott személy raci-
onális vagy irracionális hiedelmeket társít az 
aktiváló eseményhez. Az irracionális hiedel-
mek olyan gondolatok, amelyek nincsenek 
összhangban a valósággal, tehát rögzültek, 
szélsőségesek és logikátlanok. Az ABCDE 
keretrendszer utolsó két része arra fókuszál, 
hogy az azonosított irracionális hiedelme-
ket a terapeuta és a kliens egymással megvi-
tassák (D: disputation), majd pedig helyet-
te kialakítsanak és megerősítsenek hatékony 
új racionális hiedelmeket (E: effective ratio-
nal beliefs), amelyek logikusak, rugalma-
sak és nem szélsőségesek, tehát összhangban 
vannak a valósággal. Dryden (1995) négy 
ellentétes racionális és irracionális hiedelem-
párt emel ki: kívánságok – dogmatikus köve-
telések, félelemnélküliség – rettegés, magas 
frusztrációs tolerancia – alacsony frusztrá-
ciós tolerancia, én és mások elfogadása – 
becsmérlés. Az első pár racionális formája 
a kívánságok, amelyek olyan vágyott vagy 
elérni kívánt következmények, amiket az 
adott egyén szeretne megvalósítani, azonban 
ha nem sikerül számára, az is elviselhető, 
ellentétben az egyén saját maga felé irányu-
ló irracionális dogmatikus követeléseivel, 
tehát az úgynevezett „kell” típusú szigorú 
és rögzült gondolatokkal. A második hiede-
lempárba tartozó racionális félelemnélküli-
ség esetében mindig van egy rugalmassági 

tartomány az adott félelemkeltő szituáció-
val kapcsolatosan, amely szűkülhet a féle-
lem mértékétől függően, azonban a valóság-
gal összeegyeztethető és konstruktív. Ennek 
az irracionális párja a rettegés, amely során 
az adott személy csak a lehető legrosszabb 
forgatókönyvet veszi figyelembe. A magas 
frusztrációs tolerancia sokkal inkább tükrözi 
a valóságot, és nélkülözi a túlzó megállapí-
tásokat, ellentétben az alacsony frusztrációs 
toleranciával, amely a stresszkeltő, váratlan 
és frusztráló eseményekkel való megküzdés 
képtelenségét jelzi előre. A becsmérlés saját 
magunk vagy mások leértékelését jelenti, 
például „ha hibázok, az azt jeleni, hogy én 
egy teljes csődtömeg vagyok”, ezzel szem-
ben sokkal inkább racionális a hibákra elfo-
gadással tekinteni, akár saját magunkkal, 
akár másokkal szemben (Dryden, 1995). 
Számos korábbi tanulmány alátámasztotta, 
hogy több pszichopatológiás konstruktum-
mal összefüggésbe hozhatóak az irracionális 
hiedelmek, mint például a depresszió (Ciar-
rochi & Deane, 2005; Nelson, 1977) vagy 
a szorongásos zavarok (Deffenbacher et al., 
1986; Himle et al., 1982; Vîslă et al., 2016). 

Természetesen az irracionális hiedel-
mek esetleges negatív következményei alól 
a sportolók sem kivételek. Habár az irra-
cionális hiedelmek és a REBT térhódítá-
sa a sportpszichológiában viszonylag újke-
letű – az ebben a témában megjelent első 
könyv: Turner & Bennett (2018) –, az eddi-
gi kutatások releváns eredményeket mutat-
nak a REBT sportpszichológiai hatékony-
ságát illetően (Jordana et al., 2020; Tóth et 
al., 2023; Turner et al., 2022). Több tanul-
mány is alátámasztja, hogy a sportolóknál 
is összefüggésbe hozhatóak az irracionális 
hiedelmek a rosszabb mentális egészséggel 
(pl. Chadha et al., 2019; Turner, 2016; Turner 
et al., 2019). Korábbi kutatások azt is feltár-
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ták, hogy az irracionális hiedelmek sporto-
lói kontextusban növelhetik a teljesítményt 
csökkentő (debilizáló) versenyszorongás 
(Chadha et al., 2019) és a maladaptív perfek-
cionizmus (pl. Jordana et al., 2023) megjele-
nését, valamint a sportteljesítményre is káros 
hatással lehetnek (pl. Mesagno et al., 2021; 
Turner, Kirkham, et al., 2018; Wood et al., 
2018). Ezek az eredmények is alátámasztják 
azt a tapasztalatot, hogy a sportpszichológi-
ában az irracionális hiedelmek felismerése, 
valamint helyettesítése és megerősíté-
se racionálisakkal, releváns tényező lehet 
a mentális egészség- és teljesítményfejlesz-
tés szempontjából. Ebből adódóan a REBT 
sportpszichológiába való integrálásának 
első lépése, hogy felmérjük a sportoló irra-
cionális hiedelmeit, amihez szükséges egy 
megbízható (reliabilitás) és érvényes (vali-
ditás) mérőeszköz. Ezt felismerve Turner és 
Allen (2018) kifejlesztette sportolói kontex-
tusra az angol nyelvű 20 itemes Irracioná-
lis Teljesítményhiedelmek Leltárt (Irratio-
nal Performance Beliefs Inventory – iPBI) 
az eredeti 28 tételes verzió alapján (Turner 
et al., 2018)business, sport, amely alkal-
mas az irracionális hiedelmeket összessé-
gében vizsgálni, valamint a már korábban 
bemutatott négy dimenzióját (dogmatikus 
követelések, rettegés, alacsony frusztráci-
ós tolerancia, becsmérlés) külön-külön is. 
Az önbevallásos mérőeszköz pszichometri-
ai értékei bizonyítják a konstruktív, egyidejű 
és prediktív validitását, valamint a teszt-re-
teszt megbízhatóságát és belső konzisztenci-
áját (Turner & Allen, 2018). Az eredeti angol 
nyelvű iPBI eszközt lefordították és validál-
ták több nyelvre is. Chotpitayasunondh és 
Turner (2019) thai nyelvre fordított verzió-
jának belső konzisztenciája (α = 0,90–0,96) 
és kritériumvaliditása (r = 0,47–0,81) megfe-
lelő értékeket mutat professzionális munka-

környezetben. A Michel-Kröhler és Turner 
(2022) által német nyelvre fordított eszköz 
belső konzisztenciája (α = 0,78–0,93) és 
a módosított változat megerősítő faktor-
analízise (N = 234, χ2(163) = 339,33, p < 
0,001, CFI = 0,92, SRMR = 0,06, RMSEA = 
0,07) szintén megfelelő értékeket mutat. 
Nejati és munkatársai (2022) perzsa nyelv-
területre fordították az eredeti iPBI-t, amely 
szintén elfogadható belső konzisztencia 
(α = 0,77–0,87), teszt-reteszt (ICC = 0,86–
0,96) és illeszkedési mutatókkal (N = 334, 
χ2/df = 2,22, p < 0,001, CFI = 0,96, SRMR = 
0,06, RMSEA = 0,06) rendelkezik. Jelenle-
gi tudomásunk szerint az iPBI magyar nyel-
vű validálása még nem történt meg, azonban 
a magyar nyelvre fordított változat adaptá-
lása hazai sportolói mintán – a nemzetközi 
tanulmányokhoz hasonlóan – azt mutatja, 
hogy az irracionális hiedelmek előrejelzik 
a kognitív és szomatikus versenyszorongást 
egyaránt, amiben a perfekcionizmus mediá-
tor szerepet tölt be (Tóth et al., 2022).

Jelen tanulmány fő célja, hogy a magyar 
nyelvre fordított Irracionális Teljesítmény-
hiedelmek Leltárt (iPBI-HUN) validálja 
a hazai sportolói kontextusra, és megbízha-
tósági (reliabilitás) mutatóit feltárja, hiszen 
ez hozzájárulhat a magyar sportpszichológia 
tudományos és gyakorlati fejlődéséhez egya-
ránt. A pszichológiai mérőeszközök eseté-
ben a reliabilitás bizonyítása teszi lehetővé 
azt, hogy egy adott mérőeszköz több külön-
böző mérési időpontban is ugyanúgy mér, 
tehát megismételhető. A validitás pedig azt 
bizonyítja, hogy a mérőeszköz valóban azt 
méri, amire az ki lett fejlesztve (Szokolsz-
ky, 2004). Először szeretnénk megerősí-
tő faktoranalízist alkalmazva bizonyíta-
ni a konstruktumvaliditást, ami azt jelenti, 
hogy a magyar a nyelvű iPBI esetében is 
bizonyítható az eredeti négyfaktoros struk-
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túra. A prediktív validitás megerősítésé-
hez azt feltételezzük, hogy a magyar nyelvű 
iPBI skálái előre jelzik a multidimenzionális 
versenyszorongást (CSAI-2H). A reliabilitás 
bizonyításához teszt-reteszt vizsgálat során 
feltételezzük, hogy a két mérés közötti ered-
mények szignifikánsak, tehát nem térnek el 
egymástól. Továbbá a belső konzisztencia 
megerősítése érdekében feltételezzük, hogy 
a magyar nyelvű iPBI valamennyi tétele és 
alskálái is megfelelő Cronbach-α értékeket 
(> 0,60) mutatnak. 

Módszerek

Minta

Jelen tanulmányban 334 magyar sporto-
ló (M = 25,24, SD = 10,62) vett részt, akik 
amatőr (N = 211) vagy profi (N = 123) szinten 
sportoltak. A nemi elosztást tekintve a részt-
vevők 46%-a nő (N = 153) és 54%-a férfi (N = 
181) volt. A teljes minta egyéni (N = 136) és 
csapatsportolókat (N = 198) egyaránt tartal-
maz. A résztvevők kiválasztása során külö-
nös hangsúlyt helyeztünk arra, hogy a minél 
több sportág képviselői alkossák a vizsgála-
ti mintánkat, hiszen ez erősíti a kutatás ered-
ményeinek általánosíthatóságát (Terry et al., 
2003). Ennek megfelelően a vizsgálatban 
résztvevők között megtalálhatóak labdarú-
gók, jégkorongozók, röplabdázók, atléták, 
rövidpályás gyorskorcsolyázók, úszók és 
egyéb sportágak képviselői is, akiket elektro-
nikus formában kértünk fel a kutatásban való 
részvételre. A toborzás során magyarországi 
sportklubokat kerestünk fel, és a náluk spor-
toló személyek alkotják a mintánkat. A minta 
nagyságának meghatározásakor Kline (2023)
ajánlását vettük alapul, amely szerint a faktor- 
analízishez 10–15 résztvevőre van szükség 

tételenként, tehát 20 tételes kérdőív esetében 
200-300 főre, habár Meyers és munkatársai 
(2011) szerint 300 résztvevő felett tételszám-
tól függetlenül kijelenthető, hogy megfelelő 
a minta nagysága a faktoranalízishez. 

Az adatfelvétel során amatőr és profesz-
szionális sportegyesületeket kerestünk fel, 
hiszen a jelen vizsgálatba való bekerülési 
feltétel minimum amatőr versenyzői enge-
dély volt. A felkeresett egyesületek sporto-
lói – akik az előzetesen küldött tájékoztatót 
elolvasták, és a vizsgálatba való részvétel-
be beleegyeztek – elektronikus úton fértek 
hozzá a kérdőívcsomaghoz, amelynek kitöl-
tése kb. 10 percet vett igénybe. A vizsgálat 
teljes mértékben anonim volt, és a résztvevő 
személyek bármikor megszakíthatták indok-
lás nélkül a kitöltést. A kutatást a Magyar 
Testnevelési és Sporttudományi Egye-
tem Kutatásetikai Bizottsága engedélyezte 
(TE-KEB/2023/27).

Mérőeszközök

Az eredeti Irracionális Teljesítményhie-
delmek Leltár (Irrational Performance 
Beliefs Inventory – iPBI) 28 tételből álló 
önbevallásos mérőeszköz, amely szerveze-
ti környezetben megfelelő konstruktum- és 
konkurensvaliditási értékeket mutat (Turner 
et al., 2018). Ez a 28 tételes változat első-
sorban professzionális szervezetben tevé-
kenykedő magas teljesítményre ösztönzött 
munkavállalókra lett validálva. Később 
Turner és Allen (2018) sportolói mintán is 
tesztelte, és arra jutottak, hogy egy rövidített, 
20 itemes változat mutat megfelelő értékeket 
sportolói kontextuson. A 20 tételre a válasz-
adók ötpontos Likert-skálán (1: egyáltalán 
nem értek egyet, 5: teljes mértékben egyetér-
tek) fejezhetik ki, hogy az adott állítás milyen 
mértékben jellemző rájuk. Az iPBI összessé-
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gében is alkalmas az irracionális hiedelmek 
mérésére, valamint négy faktorstruktúrára 
(N = 532, χ2(163) = 636,87, p < 0,001, CFI 
= 0,91, NNFI = 0,90, SRMR = 0,07, RMSEA 
= 0,07, CI = 0,07 – 0,08) osztható: dogmati-
kus követelmények (pl. „Társaim nem utasít-
hatnak el.”), alacsony frusztrációs tolerancia 
(pl. „Nem tudom elviselni, ha a képessége-
im nem fejlődnek folyamatosan.”), rettegés 
(pl. „Szörnyű, amikor mások azt gondol-
ják, hogy én érdemben nem járultam hozzá 
a dolgokhoz.”), becsmérlés (pl. „Ha kudar-
cokkal nézek szembe, az megmutatja, hogy 
milyen ostoba vagyok.”). Az eredeti iPBI 
szignifikáns együttjárást mutat az Általános 
Attitűd- és Hiedelem Skála (Lindner et al., 
1999) hasonló alskáláival, amely alátámasztja 
az eszköz konkurens érvényességét. A belső 
konzisztencia minden skála esetében teljesült 
(Cronbach-α = 0,79–0,87). Az angol nyelvű 
20 tételes iPBI magyarra fordítása során az 
eredeti mérőeszköz fejlesztőinek engedélyé-
vel (Turner & Allen, 2018) a nemzetközileg 
elfogadott fordítási és kulturális adaptáció 
elveit követtük (ISPORT’s QOL-SIG; Wild 
et al., 2005):
1. Engedélykérés: Az eredeti fejlesztők-

től való engedélykérés és konceptuális 
egyeztetés a folyamatról.

2. Fordítás: Az eredeti angol nyelvű iPBI 
fordítása magyar nyelvre, két, angolul 
emelt szinten beszélő sportszakpszicho-
lógus által, egymástól függetlenül.

3. Egyeztetés: A két független fordítás kö zöt ti 
eltérések és különbségek kon szen zus ala pú 
megvitatása, és harmadik fél bevonásának 
segítségével eggyé alakítása.

4. Visszafordítás: Anyanyelvi angolt beszélő 
kolléga visszafordítása magyarról angolra. 

5. Felülvizsgálat: Az eredeti fejlesztő (máso-
dik szerző) felülvizsgálta az eredeti és 
a visszafordított változatot.

6. Harmonizálás: A visszafordított változat 
korrigálása az eredeti – valamint egyéb 
nyelvre már validált – eszközök összeha-
sonlítása alapján. 

7. Kognitív visszajelzés: Célcsoportból 
(sportolók) származó egyénekkel (N = 4) 
folytatott interjú azzal kapcsolatosan, 
hogy a magyar nyelvű iPBI instruk-
ciói és itemei mennyire egyértelműek 
számukra. Az interjú alanyainak vissza-
jelzései alapján számukra teljes mérték-
ben érthető volt a kérdőív.

8. Véglegesítés: Minden eredmény és vissza-
jelzés alapján a tanulmány szerzői vég le-
ge sí tették a fordítást.

9. Ellenőrzés: A véglegesített fordítás ellen-
őrzése helyesírási és nyelvezeti szempont-
ból egy független szakértő által.

10. Végső jelentés: Jelen tanulmány tartal-
mazza a használt módszertan teljes 
leírását.

A kutatás során a versenyszorongás méré-
sére a versenyszorongás-skálát (Competitive 
State Anxiety Inventory – CSAI-2; Martens et 
al., 1990) használtuk, amelynek magyar nyel-
vű adaptálását Sipos és munkatársai (1999) 
végezték el. A CSAI-2 egy 27 tételt tartal-
mazó önbevallásos mérőeszköz, amely során 
négypontos Likert-skálán (1: egyáltalán nem, 
4: nagyon) tudja kiválasztani a kitöltő a rá 
leginkább jellemző értéket azzal kapcsola-
tosan, hogy közvetlen versenyhelyzet előtt 
hogyan érzi magát. A kérdőív három alskálá-
ra tagolódik: kognitív szorongás (pl. „Aggó-
dom amiatt, hogy ezen a versenyen nem fogok 
úgy szerepelni, ahogy szeretnék.”), szomati-
kus szorongás (pl. „A szokásosnál gyorsab-
ban ver a szívem.”), önbizalom (pl. „Bízom 
abban, hogy kiállom a próbát.”). A magyar 
nyelvre adaptált eszköz megfelelő belsőkon-
zisztencia-értékeit (Cronbach-α = 0,75–0,85) 
Sipos és munkatársai (1999) bizonyították.
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Adatelemzés

A pszichometriai eszközök validálása során 
Schutz és Gessaroli (1993) ajánlása alapján 
első lépésként megerősítő faktoranalízist 
futtattunk, amely alkalmas az adott mérőesz-
köz – esetünkben az iPBI-HUN – konstruk-
tum- (faktor-) validitásának vizsgálatához. 
A megerősítő faktoranalízis esetében nincs 
egységes iránymutatás azzal kapcsolatosan, 
hogy mely illeszkedési mutatók adnak jobb 
előrejelzést a vizsgálni kívánt modellt illető-
en, ezért azt javasolják, hogy ezeknek a muta-
tóknak a kombinációját használjuk az elemzés 
során (Kline, 2023). Jelen tanulmányban 
a megerősítő faktoranalízis értelmezése során 
a khi-négyzet és a szabadságfok hányadosát 
(χ2/df), a középérték hibáját (root mean squa-
red error – RMSEA), a standardizált gyök-át-
lag négyzet maradványindexét (standardised 
root mean square residual – SRMR), vala-
mint az összehasonlító illeszkedési mutatót 
(CFI) alkalmaztuk. A χ2/df mutató esetében 
nincs általánosan elfogadott határérték, ezért 
Kline (2023) javaslatát követjük, amely alap-
ján 3-nál alacsonyabb érték elfogadható. Az 
RMSEA- és az SMR-index esetében 0,08-nál 
alacsonyabb érték elfogadható, míg 0,06-nál 
alacsonyabb érték jó modellt mutat, az össze-
hasonlító illeszkedési mutató (CFI) esetében 
0,90-nél magasabb érték jelenti a megfele-
lő szintet (Hu & Bentler, 1999). A prediktív 
validitás vizsgálata során lineárisregresz-
szió-elemzést alkalmaztunk az irracionális 
hiedelmek (iPBI) befolyásoló erejének feltá-
rásához a versenyszorongást (CSAI-2H) ille-
tően.

A reliablitiás feltárásához belsőkonzisz-
tencia- és teszt-reteszt vizsgálatot hajtottunk 
végre. Azonos skálák itemei közötti együtt-
járás feltárásához (belső konzisztencia) 

Cronbach-alfa együttható esetében 0,60-nál 
magasabb érték az elfogadható (Cronbach, 
1951; Hajjar, 2018). Az eszköz stabilitásá-
nak és megismételhetőségének méréséhez 
a sportolók egy bizonyos csoportjánál (N = 
46, M = 18,04, SD = 1,83) az eredeti mérést 
követő 4 hét múlva újra megismételtük 
a tesztfelvételt. A teszt-reteszt vizsgálathoz 
osztályon belüli korrelációs együtthatót 
(interclass correlation cofficients – ICC) 
alkalmaztunk, amely 0,80 és 1 között kiváló, 
0,60–0,80 között jó, míg 0,60 alatt nem elfo-
gadható értéket jelent (Nejati et al., 2022). 
A statisztikai elemzések futtatása során 
IBM SPSS 27 és JAMOVI 2.4.11 szoftvere-
ket használtunk.

Eredmények

A fő elemzések futtatása előtt ellenőriztük 
a minta normál eloszlását, amely azt mutat-
ja, hogy minden változó esetében a ferdeség 
és a csúcsosság -2 és 2 közötti érték között 
van, valamint szélsőségesen kilógó adato-
kat a minta nem tartalmaz. Ez alapján kije-
lenthető, hogy a normalitás feltétele teljesül, 
tehát nincs szükség robosztus tesztek alkal-
mazására (Hair et al., 2014).

Megerősítő faktoranalízis eredményei

A megerősítő faktoranalízis eredményei 
szignifikáns modellt (p < 0,001) mutatnak, 
azonban értékei (χ²(164) = 692, CFI (0,09-
0,11) = 0,81, SRMR = 0,08, RMSEA = 0,10) 
nem erősítik meg a 20 tételes magyar nyel-
vű iPBI-t (lásd 1. táblázat).
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1. táblázat. Megerősítő faktoranalízis eredményei

χ² 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

elfogadható értékek χ2/df > 3 < 0,05 > 0,90 < 0,08 < 0,08

Az elemzés során megvizsgáltuk minden 
tétel faktortöltését, amelyek minden esetben 
szignifikáns eredményt mutatnak (p < 0,001). 
Ennek ellenére 4 tétel alacsony faktortöltéssel 
és/vagy magas módosítási mutatóval rendel-
kezik. Ezeknek a tételeknek kizárása után 

szignifikáns (p < 0,001) és megfelelő érté-
kekkel rendelkező modellt kaptunk (χ²(98) = 
267, CFI (0,06–0,08) = 0,91, SRMR = 0,06, 
RMSEA = 0,07), amelyet az 1. táblázat jól 
szemléltet. A tételek esetében minden alská-
lából 1 tétel került kizárásra.

2. táblázat. Az itemek faktor töltései és módosítási mutatói

Skála Item KÖV AFT RET BEC
KÖV  faktortöltés módosítási mutatók

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 módosítási mutatók faktortöltés módosítási mutatók

1 0,42 0,60 0,52 7,36
8 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 módosítási mutatók faktortöltés módosítási mutató
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 módosítási mutatók faktortöltés
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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1. ábra. A 16 tételes iPBI-HUN item- és faktoreredményei
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Tekintettel arra, hogy az iPBI összességé-
ben az összes item átlagolásával, valamint 
skálákra osztva is értelmezhető, nemcsak 
a faktortöltések alapján mérlegeltük a kizá-
rásra került tételeket, hanem az adott tétel 
többi skálával összefüggésben lévő módo-
sítási mutatóját is figyelembe vettük. Ennek 
következtében a 2. táblázatban látható itemek 
közül a dogmatikus követelések (KÖV) 
skálából az ötödik, az alacsony frusztrációs 
tolerancia (AFT) esetében az első, a rettegés 
(RET) alskálából a tizennyolcadik, valamint 
a becsmérlés (BEC) alskálából a tizenhato-
dik tétel került kizárásra. Az 1. ábra szem-
lélteti a kizárás utáni tételek faktortöltését és 
a skálák közötti összefüggéseket, amelyek 
minden esetben szignifikánsak (p < 0,001).

A módosított 16 itemes változat eseté-
ben csoportonkénti összehasonlító elemzést 
is végeztünk, amelyben a nemek és a spor-
tolás típusa szerinti csoportosítás után is 
végrehajtottunk megerősítő faktoranalízist. 
A mintánkba tartozó férfi sportolók eseté-
ben szignifikáns és megfelelő illeszkedést 
mutat (χ²(98) = 174, CFI (0,05–0,08) = 0,92, 
SRMR = 0,06, RMSEA = 0,07, p < 0,001) a 16 
tételes változat, azonban amikor külön csak 
a női résztvevőket vizsgáltuk, akkor bizo-
nyos illeszkedési mutatók nem érik el a szük-
séges értéket (χ²(98) = 204, CFI (0,07–0,10) = 
0,88, SRMR = 0,08, RMSEA = 0,08, p < 0,001). 

Egyéni sportolóknál szintén szignifikáns és 
megfelelő illeszkedést mutat az iPBI-HUN 
(χ²(98) = 178, CFI (0,06–0,10) = 0,90, SRMR 
= 0,07, RMSEA = 0,08, p < 0,001), ellenben 
a csapatsportolóknál (χ²(98) = 220, CFI (0,07–
0,90) = 0,88, SRMR = 0,08, RMSEA = 0,08, 
p < 0,001). 

Reliabilitás vizsgálat és standard 
értékek meghatározása

A validitás feltárását követően vizsgáltuk 
a 16 tételes változat (továbbiakban: iPBI-
HUN) megbízhatóságát. A 2. táblázat alap-
ján kijelenthető, hogy minden skála esetében 
a Cronbach-alfa mutató eléri a megfelelő érté-
ket (αKÖV = 0,69, αAFT = 0,85, αRET = 0,71, αBEC 

= 0,78, αÖSSZ = 0,87). A teszt-reteszt eredmé-
nyeink szintén megerősítik az iPBI-HUN reli-
abilitását és megismételhetőségét, hiszen az 
osztályon belüli korrelációs együttható (ICC) 
minden skála esetében szignifikáns (p < 
0,001) és megfelelő értéket mutat (ICCKÖV = 
0,91, ICCAFT = 0,72, ICCRET = 0,84, ICCBEC = 
0,86, ICCÖSSZ = 0,89). Az eredményeink azt 
bizonyítják, hogy az iPBI-HUN faktor struk-
túrája és megbízhatósága megfelelő a hazai 
sportolói mintán. Következtetésképp szeret-
nénk meghatározni amatőr és profi sportolók 
standard értékeit, amelyet a 3. táblázat szem-
léltet. 

3. táblázat. Skálák leíró statisztikája, reliabilitása és korrelációs mátrixa 

 M (SD) α KÖV AFT RET BEC ÖSSZ KSZ SSZ ÖNB
KÖV 3,61 (±0,78) 0,69 1 0,40** 0,66** 0,25** 0,73** 0,15* 0,10 0,11*
AFT 3,78 (±0,88) 0,85 0,40** 1 0,56** 0,45** 0,79** 0,39** 0,25** -0,07
RET 3,70 (±0,86) 0,71 0,66** 0,56** 1 0,38** 0,84** 0,29** 0,17* -0,02
BEC 2,40 (±0,98) 0,78 0,25** 0,45** 0,38** 1 0,71** 0,47** 0,38** -0,31**
ÖSSZ 3,37 (±0,67) 0,87 0,73** 0,79** 0,84** 0,71** 1 0,44** 0,31** -0,11*
KSZ 2,29 (±0,60) 0,83 0,15* 0,39** 0,29** 0,47** 0,44** 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**
ÖNB 2,80 (±0,59) 0,86 0,11* -0,07 -0,02 -0,31** -0,11* -0,51** -0,44** 1
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Megjegyzés: 
* p < 0,05
** p < 0,001 
KÖV: dogmatikus követeléseknél; AFT: alacsony frusztrációs tolerancia; RET: rettegés; BEC: becs-
mérlés; ÖSSZ: irracionális hiedelmek összpontszáma; KSZ: kognitív szorongás; SSZ: szomatikus 
szorongás; ÖNB: önbizalom

Prediktív validitás vizsgálata

A 2. táblázat jól szemlélteti, hogy az iPBI-
HUN mind a négy alskálája gyenge-közepes 
szignifikáns együttjárást mutat egymással 
(r = 0,25–0,66, p < 0,001). Továbbá a teljes 
skálával (ÖSSZ) erős szignifikáns korrelá-
ciót mutatnak az alskálák (r = 0,71–0,84, 
p < 0,001). A multidimenzionális szorongás 
három komponense (kognitív szorongás – 
KSZ, szomatikus szorongás – SSZ, önbi-
zalom – ÖNB) és az irracionális hiedelmek 
(ÖSSZ) szintén szignifikáns összefüggést 
mutatnak. A kognitív szorongás (r = 0,44, 
p < 0,001) és a szomatikus szorongás (r = 
0,31, p < 0,001) pozitív, míg az önbizalom 
(r = -0,11, p = 0,04) negatív szignifikáns 
korrelációt mutat az irracionális hiedel-
mekkel. Továbbá az irracionális hiedelmek 
előre jelzik a kognitív (F(1,332) = 77,63, t = 
8,81, p < 0,001) és a szomatikus szoron-
gást (F(1,332) = 33,87, t = 5,82, p < 0,001), 
valamint az önbizalmat (F(1,332) = 4,13, t = 
-2,03, p < 0,001) egyaránt, amely bizonyít-
ja az irracionális hiedelmek prediktív erejét 
a multidimenzionális szorongásra.

Megbeszélés

Jelen tanulmány fő célja a magyar nyelvre 
fordított Irracionális Teljesítményhiedelmek 
Leltár (iPBI-HUN) validitásának, reliabi-
litásának és standard értékeinek feltárása 
volt. Turner és Allen (2018) eredeti 20 téte-

les sportolói kontextusra kifejlesztett iPBI 
eszköze magyar mintán nem mutatott megfe-
lelő értékeket. A faktortöltések és a módosí-
tási mutatók vizsgálatát követően kizártuk 
azt a 4 tételt, amelyek legkevésbé illettek 
a négy faktoros struktúrába. A dogmati-
kus követelések alskáláról az ötödik item 
(„Szükségem van arra, hogy mások is azt 
gondolják, hogy értékesen hozzájárulok 
a dolgokhoz.”) került kizárásra, továbbá az 
alacsony frusztrációs tolerancia esetében az 
első („Ki nem állhatom, hogy ne érjem el 
a céljaimat.”), a rettegésről a tizennyolcadik 
(„Borzasztó lenne, ha nem lenne biztos pozí-
cióm a csapatban.”), valamint a becsmér-
lés alskáláról a tizenhatodik („Amennyiben 
a képességeim nem fejlődnének folyama-
tosan, az óriási kudarc lenne számom-
ra.”). Több oka is lehet annak, hogy ezek 
az itemek nem illeszkedtek a faktorstruktú-
rához. Az első és legevidensebb a kulturá-
lis különbség az eredeti (iPBI) és a magyar 
(iPBI-HUN) változat között, hiszen Turner 
és Allen (2018) az Egyesült Királyság-
ban vizsgálták a sportolókat, míg vizsgála-
tunk magyar sportolói mintán zajlott. Ebből 
adódóan a tételek értelmezésében a brit és 
a magyar résztvevők között adódhattak elté-
rések. Például a tizenhatodik item esetében 
az eredeti angol megfogalmazásban a „fail-
ure” szót az adott egyén jellemzésére hasz-
nálja („…what a failure I am”), a magyar 
nyelvre fordított verzióban pedig „…kudarc 
lenne számomra”. Tekintettel arra, hogy 
a magyar nyelvben a kudarc szót nem szok-
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tuk használni egy ember jellemzésére, ezért 
úgy gondoljuk, hogy hazai mintán ennek 
a kérdésnek az értelmezése különböző lehet 
a sportolóknál. Tovább erősíti a kulturális 
különbségek magyarázatát az a tény, hogy 
egyéb nyelvterületre validált iPBI esetében 
is szükség volt tételeket kizárni, amelyek 
közül van azonosság az általunk kizárt téte-
lekkel (Chotpitayasunondh & Turner, 2019; 
Nejati et al., 2022). A konstruktumvaliditá-
son túl prediktív érvényességét is vizsgál-
tuk az iPBI-HUN kérdőívnek, amelynek 
során sikerült feltárnunk, hogy az irracio-
nális hiedelmek és a multidimenzionális 
szorongásmodell mindhárom komponen-
se (kognitív, szomatikus, önbizalom) össze-
függést mutat. Az együttjáráson túl az 
irracionális hiedelmek pozitív előrejelző 
hatással bírnak a kognitív és szomatikus 
szorongásra, míg negatív irányú prediktor-
ra a verseny eredménnyel kapcsolatos önbi-
zalom esetében. Ezek az eredmények azt 
mutatják, hogy a sportolók magas irracioná-
lis hiedelmei növelhetik a kognitív és szoma-
tikus szorongást, valamint csökkenthetik az 
önbizalmukat. Következtetésképp az irraci-
onális hiedelmek a versenyszorongás növe-
kedését okozhatják, amely korábbi kutatási 
eredményeket is megerősít (Chadha et al., 
2019; Tóth et al., 2022). Összességében kije-
lenthető, hogy az Irracionális Teljesítmény 
Leltár magyar nyelvre fordított verziója 
(iPBI-HUN: 1. melléklet.) 16 tételes formá-
ban a – konstruktum és prediktív – validitás 
kritériumainak megfelel. 

A tanulmány második célja az volt, 
hogy az iPBI-HUN reliabilitását is feltár-
juk. A belső konzisztenciát tekintve minden 
alskála és a teljes eszköz megfelelő értéke-
ket mutat. Habár egyes irányelvek alap-
ján 0,7 feletti Cronbach-alfaérték esetén 
jelenthető ki egy eszköz megbízhatósága 

(Terwee et al., 2007). Annak ellenére, hogy 
a dogmatikus követelések alskála nagyon 
közeli értéket (0,69) mutat, nem éri el ezt. 
Ennek a fő oka lehet, hogy a REBT modell 
több fajtáját feltételezik azzal kapcsolato-
san, hogy hogyan viszonyulnak egymáshoz 
az irracionális hiedelmek. Ellis és Dryden 
(1997) REBT-I modellje szerint a dogma-
tikus követelések az elsődleges irracioná-
lis hiedelmek, amelyek a mentális egész-
ségre károsak, és a másodlagos irracionális 
hiedelmek (alacsony frusztrációs toleran-
cia, rettegés, becsmérlés) közvetítő szerepet 
játszanak ebben. Sportolói kontextusban is 
találtak bizonyítékot erre a modellre, hiszen 
Mansell és Turner (2022) feltárták, hogy az 
elsődleges irracionális hiedelem – dogmati-
kus követelések – a másodlagos irracionális 
hiedelmeken keresztül váltják ki a pszicho-
lógiai distressz állapotát. Ennek következ-
tében valószínűsíthető, hogy a dogmatikus 
követelések alskálája megoszt némi varian-
ciát a többi alskálával. Az eredeti (Turner & 
Allen, 2018) és más nyelvre (pl. Nejati et 
al., 2022) validált mérőeszközök esetében 
is ez a skála mutatja a legalacsonyabb belső 
konzisztenciát, amely bizonyítja a hasonló-
ságot a magyar és a más nyelvekre validált 
iPBI között. A teszt-reteszt vizsgálat ered-
ményei megerősítik az iPBI-HUN időbe-
li megbízhatóságát és megismételhetősé-
gét. Összességében az iPBI-HUN nemcsak 
a validitás, hanem a reliabilitás kritériumai-
nak is megfelel.

Tekintettel arra, hogy sikerült a magyar 
nyelvű mérőeszköz érvényességét és megbíz-
hatóságát feltárnunk, szeretnénk sportolói 
kontextusra meghatározni a standard értéke-
ket, amelyeknek átlagértékeit a teljes kérdő-
ívre és skálánként is a 2. táblázat szemlélteti. 
Több kutatás is bizonyítja, hogy a sporto-
lók irracionális hiedelmeinek csökkenése 
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hozzájárul különböző pszichológiai problé-
mák kezeléséhez (pl. Turner, 2022; Turner, 
2019). Következtetésképp az eredménye-
ink alapján átlag feletti pontszám(ok) (lásd 
2. táblázat) esetében javasoljuk az irracioná-
lis hiedelmek csökkentésére irányuló beavat-
kozások alkalmazását. 

Jelen tanulmány eredményei alapján 
kijelenthető, hogy a 16 tételes magyar nyel-
vű Irracionális Teljesítményhiedelmek Leltár 
(iPBI-HUN) érvényes és megbízható pszi-
chometriai értékeket mutat magyar sportolók 
körében mind tudományos vizsgálatokhoz, 
mind pedig gyakorlati munkához. Fontos 
azonban kiemelni, hogy a kutatásnak vannak 
limitációi. Az egyik az, hogy nem vizsgáltuk 
a mérőeszköz konkurens validitását. Ennek 
fő oka, hogy jelenlegi tudásunk szerint nincs 
olyan, már magyar nyelvre validált, azonos 
célra használt kérdőív, amely alkalmas lett 
volna az összevetésre. A másik fontos limi-

tációja, hogy a mérőeszköz hazai mintán való 
alkalmazhatóságát bizonyos itemek kizárá-
sával értük el, ami nem a legideálisabb eljá-
rás egy pszichometriai vizsgálatban. Továb-
bá nemi és sportforma szerinti különbségek 
esetében csak férfi és egyéni sportolóknál 
mutat elfogadható értékeket a megerősítő 
faktoranalízis. Következtetésképp az aláb-
bi kutatás továbbfejlesztéseként javasoljuk 
az eszköz további validitásvizsgálatának 
lefolytatását, különösen női és csapatsporto-
ló populáción. Összességében az iPBI-HUN 
az első magyar nyelvű mérőeszköz, amely 
alkalmas a sportolók irracionális hiedelmei-
nek mérésére. A mérőeszköz kutatási célú 
felhasználása hozzájárulhat meglévő kutatá-
si eredmények megerősítéséhez és újak feltá-
rásához, valamint segítheti a magyar spor-
tolókkal foglalkozó sportpszichológusokat 
a diagnosztikai folyamatokban. 

Köszönetnyilvánítás 

A Kulturális és Innovációs Minisztérium ÚNKP-23-3 kódszámú Új 
Nemzeti Kiválóság Programjának a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból Finanszírozott Szakmai Támogatásával Készült.

Summary

The Hungarian validation of the Irrational Performance Beliefs Inventory 
(iPBI)

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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Mellékletek

1. melléklet. Magyar Irracionális Teljesítményhiedelmek Leltár (iPBI-HUN)

Alább olyan állításokat talál, amelyek gondolatokat és hiedelmeket írnak le. Olvassa el az 
összes állítást figyelmesen, majd az alapján válassza ki a megfelelő számot, hogy mennyire 
ért egyet vagy sem Önre vonatkozóan az adott állítással.

Változók

Egyálta-
lán nem 
értek 
egyet

Inkább 
nem értek 
egyet

Egyet is 
értek meg 
nem is

Inkább 
egyet-
értek

Teljes 
mérték-
ben egyet-
értek

1

Ha kudarcokkal nézek 
szembe, az megmutat-
ja, hogy milyen ostoba 
vagyok.

1 2 3 4 5

2
Számomra fontos emberek-
nek pozitívan kell tekinte-
niük rám.

1 2 3 4 5

3 Borzasztó, ha mások esélyt 
sem adnak nekem. 1 2 3 4 5

4

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

1 2 3 4 5

5 Csapattársaimnak tisztelnie 
kell engem. 1 2 3 4 5

6
Nem tudom elviselni, ha 
nem tudom jobban csinálni 
a dolgaimat.

1 2 3 4 5

7

Nem viselkedhetnek 
lekezelően velem azok az 
emberek, akik fontosak 
számomra.

1 2 3 4 5

8

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

1 2 3 4 5

9 Szörnyű, ha a csapattársa-
im nem tisztelnek engem. 1 2 3 4 5

10 Társaim nem utasíthatnak el. 1 2 3 4 5

11
Nem tudom elviselni, ha 
a képességeim nem fejlőd-
nek folyamatosan.

1 2 3 4 5
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Változók

Egyálta-
lán nem 
értek 
egyet

Inkább 
nem értek 
egyet

Egyet is 
értek meg 
nem is

Inkább 
egyet-
értek

Teljes 
mérték-
ben egyet-
értek

12

Nem bírom elviselni, ha 
olyan dolgokban kudarcot 
vallok, amelyek fontosak 
számomra.

1 2 3 4 5

13 Szörnyű lenne, ha a társaim 
elutasítanának. 1 2 3 4 5

14

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

1 2 3 4 5

15

Ha valaki úgy gondol-
ja, hogy nem vagyok jó 
abban, amit csinálok, az azt 
jelentené, hogy nem érek 
semmit.

1 2 3 4 5

16

Szörnyű, amikor mások azt 
gondolják, hogy én érdem-
ben nem járultam hozzá 
a dolgokhoz.

1 2 3 4 5

Pontozás:
Dogmatikus követelések: 2 + 5 + 7 + 10 / 4
Alacsony frusztrációs tolerancia: 6 + 11 + 12 + 14 / 4
Rettegés: 3 + 9 + 13 + 16 / 4
Becsmérlés: 1 + 4 + 8 + 15 / 4
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Összefoglaló

Háttér és célkitűzések: A közlemény az új, teljesítményelvű Rorschach-próba, az R-PAS 
sajátosságairól (The Rorschach Performance Assessment System) számol be, összehasonlít-
va a klinikai gyakorlatban napjainkig meghatározó – hazánkban Mérei-féle Rorschachként 
elterjedt – hagyományos Rorschach értékelési rendszert az új teszt jellemzőivel. A hazai 
Rorschach-gyakorlat és az R-PAS rendszer hasonlóságainak és különbözőségeinek gyakor-
lati szempontú megvilágítása a hazai alkalmazás elősegítésének érdekében. A Mérei-féle 
alkalmazási rendszertől való különbözőségek kiemelésével, ennek tükrében ismertetjük az 
új teszt alapelveit, terminológiai jellemzőit, adminisztrációs (jelölési, feldolgozási, értékelési 
és értelmezési) sajátosságait.
Módszer: Komparatív analízis, különös tekintettel az új eljárás alkalmazási irányelveire és 
kiterjedt nemzetközi normatív adatgyűjtésének értékeire. 
Eredmények: Írásunkban bemutatjuk, hogy a hazai Rorschach-próba és az R-PAS egyaránt 
kiváló eszköz a klinikai szakpszichológusok kezében, de utóbbi elsősorban a teljesítmény-
mérés területén, sőt az igazságügyi szakértésben is elnyerheti új helyét. Statisztikai megbíz-
hatósága, kevesebb jelölési feladata, online kiértékelő rendszere és gyors elsajátíthatósága 
teszi vonzóvá a gyakorló szakemberek számára.
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Következtetések: Az új teszt alkalmazási kézikönyve rövidesen széles körben lehetővé teszi 
a teszt használatának megismerését, elsajátítását és a hazai tesztadaptációt. Az alkalmazhatósági 
kör az új teszt esetében a pszichológiai gyakorlat minden területére kiterjed, szemben a klinikai 
hangsúlyú és személyiségdiagnosztikai keretek között alkalmazott eredeti Rorschach-teszttel. 
Bevezetésével bekapcsolódhatunk a nemzetközi együttműködésbe, egyszersmind lehetővé 
tesszük a magas minőséget képviselő magyar Rorschach-rendszer továbbélését és fejlődését.

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

Bevezetés

Munkánk célja a Rorschach-próba új, 
teljesítményelvű alkalmazási rendszeré-
nek (R-PAS) a bemutatása, összehasonlító 
elemzése, egybevetése a hazai gyakorlatot 
meghatározó Mérei-rendszerrel. A Mérei 
Ferenc által végzett hazai fejlesztések az 
eredeti Hermann Rorschach által létreho-
zott tesztre épülnek, és annak szemléletét 
viszik tovább. Hazánkban ez a módszer-
tan Mérei Ferenc kutatásai és alkalmazása 
révén indult útnak, ezért a továbbiakban is 
ilyen módon említjük. Az ezredforduló óta 
a pszichodiagnosztikai eszköztár jelentősen 
változott. A Rorschach-teszt más projek-
tív eljárásokkal együtt krízisbe került, míg 
elérte jelentős megújulásának jelen állapo-
tát az R-PAS (The Rorschach Performance 
Assessment System) rendszerében. Közlemé-
nyünkben bemutatjuk az új teszt létrejötté-
nek kritikus fordulópontjait. Ezt bővebben 
Császár-Nagy (2020) a Magyar Pszicholó-
giai Szemle Rorschach tematikus kötetében 
ismerteti. Jelen írásunkban az alapelvek, 
terminológia, tesztadminisztráció és infor-
mációs jellegzetességek mentén vetjük össze 
a két rendszert, hasonló elemei és jelentős 
különbségei mentén. Ismertetjük az R-PAS 
hazai bevezetésének aktuális helyzetét és 
használatának perspektíváit a pszichodiag-
nosztikai gyakorlatban.

Előzmények, az R-PAS 
módszer létrejöttének útja

A hazai klinikai lélektan gyakorlatának 
újjáélesztésében a hatvanas években Mérei 
Ferenc iskolateremtő szerepet töltött be. 
Szakmaépítő koncepciójának alaptézise 
a pszichodiagnosztikai eszköztár elsődleges 
fontossága volt, mivel ez adhatja meg más 
klinikai területekkel szemben a foglalko-
zás differenciaspecifikációját (Mérei, 1974). 
Ennek bizonyítékaképpen a tesztrepertoár 
kialakítása került előtérbe. Szakács Ferenc 
és munkatársai kidolgozták a Rorschach- 
próba rendszerét, ami a hazai klinikai pszi-
chodiagnosztika zászlós hajójává vált, és 
máig az is maradt (Mérei & Szakács, 1977; 
Mérei, 2000). Noha a nemzetközi gyakor-
latban angolszász nyelvterületeken az 
amerikai Exner által kidolgozott Compre-
hensive System protokoll szerzett egyedural-
mat, a magyar rendszer a német és svájci 
Rorschach-hagyományokhoz kapcsolódott, 
nyelvezetében ( jelölési konvencióiban) 
is. A hazai Rorschach iskola 260 kóddal, 
52 mutatóval és számos klinikai skálával 
jellemezhető rendszere a klinikai pszicho-
lógiai szakmai protokollban a diagnosztikai 
munka kötelező részévé vált. A teszt időigé-
nyes elsajátítása és alkalmazásának szigorú 
feltételei miatt, információs gazdagságának 
rendkívüli értékei ellenére, az ezredforduló 
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óta fokozatosan háttérbe szorult, más (nagy-
részt kérdőíves önkitöltő vagy értékelő) 
tesztekkel szemben. A klinikai gyakorlat-
ban azonban megőrizte jelentőségét (Csigó, 
2018). Hasonló folyamat volt megfigyelhető 
a nemzetközi színtéren is a teszthasználatra 
vonatkozóan. Az amerikai Comprehensive 
System Rorschach-rendszer is krízisbe 
került. Először az amerikai standardizá-
lásban felfedezett hibák (Garb, 1999) miatt 
merült fel a teszt moratóriuma, majd (ismét 
a tesztkritériumoknak való megfelelés terén) 
érvényességi és megbízhatósági kritikák 
ásták alá a tekintélyét. Az Amerikai Pszi-
chológiai Társaság (APA) 1997-ben kitűz-
te zászlójára a gyakorlatban alkalmazott 
pszichodiagnosztikai tesztek tisztaságának 
(objektivitás, validitás, megbízhatóság) elle-
nőrzését. A Rorschach-próba MMPI teszttel 
történő validálását Gregory Meyer (1997) 
végezte el. Meyer és Kurtz (2006) javasla-
tot tett az Exner-féle terminológia és jelölé-
si kódrendszer feleslegessé váló elemeinek 
kiszűrésére, egységesítésre, sőt fogalmi és 
szemléleti változások reformjára. Számos 
pszichometriai kritika után Viglione (1999) 
is megkérdőjelezte a teszt használhatóságát.

Viglione és Hilsenroth (2001) kritikusan 
vetették fel az exneri rendszer alkalmazásá-
ból várható diagnosztikai tévedéseket. Exner 
már 1997-ben felállított egy Rorschach 
Tesztkutatási Bizottságot (Rorschach 
Research Council). A Gregory Meyer elnök-
letével működő bizottság (Erard, Erdberg, 
Eblin, Mihura, Viglione) célja a teszt hiba-
korrekciója, pszichometriai megerősíté-
se és fejlesztése volt. A tesztre vonatkozó 
metaelemzés (Mihura et al., 2012) nyomán 
az Exner-eljárás változóinak egyharmada 
kiesett a rendszerből. Ez a bizottság kezdte 
meg az új, teljesítményelvű Rorschach-rend-
szer (R-PAS) kidolgozását. Ezt a módszert 

új nevén 2012-ben mutatta be Meyer és 
Eblin a pszichológiai gyakorlatnak. A teszt 
R-PAS-ként való felépítésében támaszkod-
tak a klinikai képzési programok tapaszta-
lataira, felhasználták a modern statisztikai 
technikákat, adatfeldolgozási módszere-
ket. Törekedtek a vizsgálatvezetői viselke-
dés különbségeiből adódó eltérések csökken-
tésére, az empirikus alátámasztottságra, az 
adatgyűjtési eljárások egyszerűsítésére. Az 
R-PAS ma már nemzetközi normatív kuta-
tási háttérrel rendelkezik, szakmai reputá-
ciója egyre növekszik. Ugyanakkor fontos 
említést tenni arról, hogy a Comprehensive 
System (CS) elsősorban amerikai területen 
továbbra is a mindennapi felhasználás része 
maradt, és törekszenek a rendszer további 
fejlesztésére is.

A Mérei-rendszer és az R-PAS 
terminológiai, valamint 

alkalmazási alapelveinek 
különbségei

Az R-PAS (The Rorschach Performance 
Assessment System), vagyis a Rorschach 
Teljesítményértékelő Rendszer, ahogyan az 
a nevében is szerepel, teljesítményszempont-
ból ragadja meg a Rorschach-próba vizsgá-
lati helyzetét. A tesztfelvételi elhelyezkedés, 
a meghatározott instrukciók és a tesztfelvé-
teli helyzet a vizsgálati személytől a feladat 
abszolválását várják el. Bár módszerta-
na különbözik a Hermann Rorschach által 
Magyarországon Mérei Ferenc révén megho-
nosított rendszertől, alaposan elmélyülve az 
R-PAS jelölési és értelmezési rendszerében 
észrevehetjük, hogy a Rorschach-próba rend-
szerének komplexitásába jól illeszkedik ez 
a legújabb metódus is. Az R-PAS egységes 
standardizált irányelveket és egyértelműen 
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meghatározott lépéseket biztosít a felhaszná-
lói számára, mindez a terminológiájában is 
megjelenik. Alaposan meghatározott teszt-
felvételi lépések, nagyon pontosan leírt alap-
elvek segítik, hogy a különböző területeken 
dolgozó, valamint különböző ismereti háttér-
rel rendelkező klinikusok, kutatók egyaránt 
és legfőképpen egységesen képesek legye-
nek alkalmazni a Rorschach-tesztet. 

Az R-PAS terminológiája sok eset-
ben a CS (Comprehensive System; Exner, 
1971) kifejezéseit alkalmazza, ez azon-
ban a magyar szakemberek számára kevés-
sé ismert lehet. A kézikönyvnek szánt 
Rorschach Performance Assessment System 
(2011) nagyban segíti a módszer elsajátítá-
sát, minden mozaik szó, rövidítés egyértelmű 
magyarázattal, kritériumrendszerrel rendel-

kezik. Bizonyos jelölések (Codes) kritériu-
mai konkrét szavakra vonatkozhatnak. Ezek 
a kódok alapos és széles körű statisztikai 
vizsgálatok eredményeképpen jöttek létre. 
Az egyes R-PAS jelölések validitása és reli-
abilitása, a változók kiválasztásának hivatko-
zásai megtalálhatók a kézikönyvben (példá-
ul az oráldependenciára utaló válaszok, 
az ún. ODL [Oral Dependent Language] 
leggyakoribb szavainak összefoglaló táblá-
zata). Az alábbi táblázatban találhatóak az 
egyes nagyobb R-PAS jelölési csoportok, 
valamint a hozzájuk tartozó korai alkotók, 
a terminológia elsődleges rendszerezői. Erről 
a kézikönyv hosszabb leírást nyújt. A táblá-
zat segítségével követhetővé válik, hogy az 
egyes R-PAS jelöléseknek milyen vizsgála-
tok szolgáltak alapul (Meyer et al. 2011).

1. táblázat. R-PAS jelölési csoportok és eredetük

R-PAS jelölési csoport Módszertani, fogalmi eredete
Lokalizáció és fehér háttér Rorschach, Beck

Tartalmi csoport Rorschach, Klopfer, Beck
Objektum minőségére vonatkozó jelölés(ek) Friedman

Forma minőségére és popularitásra vonatkozó 
jelölés(ek) Rorschach

Determinánsok Rorschach, Klopfer, Beck, Pietrowski,  
Exner, Ames

Kognitív jelölések Rapaport, Gill & Schafer, Exner

Tematikus jelölések
Rapaport, Gill & Schafer, Exner, Urist,  

Meloy & Gacono, Perry & Viglione, Masling, 
Rable & Boldheim

Az R-PAS módszertannak és a hozzátartozó 
angol nyelvű kézikönyvnek a magyar kiadá-
si folyamata és első kiadása 2023-ban zajlott 
(Meyer et al., 2011). Ebből adódóan nincs 
még kialakult egyezményes magyar nyel-
vű terminológia. Mivel a módszer Ameri-
kából származik, elsősorban angol nyelvű 
rövidítéseket, mozaikszavakat használ, ez 
nagyban eltér a Mérei Rorschach-próbától, 

ami a német nyelvű kifejezéseket emelte át. 
A kutatásmódszertanban, a tudomány vilá-
gában az elmúlt évtizedben az angol nyelv 
térhódítása zajlik, így az R-PAS segítheti 
azokat a felhasználókat, akik legalább alap-
szintű angoltudással rendelkeznek. 

Az R-PAS kizárólag hivatalos kikép-
zőhelyeken (https://r-pas.org) sajátítható 
el a kézikönyv alapos tanulmányozásával, 

https://r-pas.org/
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ezáltal az oktatók és a képzési helyek szem-
pontjából is egyezményeket tapasztalhatunk. 
Hosszú távon mindez a teszt validitását és 
konvencionális alkalmazhatóságát segíti. 

Mivel az R-PAS a vizsgálat minden 
szakaszára (tesztfelvétel, adminisztrá-
ció, kódolás, számolás és értelmezés) 
vonat ko zó an szigorú irányelveket követ, 
így a Ror schach- teszttel történő kutatá-
si munkát, a vizsgálatvezetés homogenitá-
sát segíti. Ezen előnyei miatt alkalmazása 
fokozottan hatékony lehet olyan szakmai 
területeken, ahol fontos a megismételhető-
ség, esetleg rövidebb idő áll rendelkezésre 
a kiértékelésre, és kiemelten fontos az egyez-
ményes értékelési rendszer. A nemzetközi 
kutatásmódszertan nyitott az R-PAS alkal-
mazására, ezt maga a módszer nemzetközi 
normatív adatgyűjtési folyamata bizonyítja 
leginkább. Fentebb leírt jellemzői miatt az 
R-PAS kiemelten hasznos a kriminálpszi-
chológiai, az igazságügyi pszichológia terü-
letén, valamint megbízhatósága miatt akár 
a munkapszichológia világában is új teret 
nyithat a projektív teszteknek.

A kétféle teszt 
adminisztrációjának 

(jelölésének, számolásának) 
különbségei

A vizsgálat rögzítése az R-PAS esetén elekt-
ronikus és hagyományos papír-ceruza módon 
is történhet. Csakúgy, mint a Mérei-féle 
Rorschach-vizsgálat során, a válaszadó bevo-
nódottságát, a vele való megfelelő raportot 
fontos kialakítani és fenntartani. 

A vizsgálati helyzet itt is két szakaszra 
bontható. Azonban az alapvetően különböző 
megközelítés miatt a tesztfelvétel (Response 
Phase), valamint a tisztázó szakasz (Clarifi-

cation Phase) nem feleltethető meg egészen 
a hazai eljárásnak. Módszertani alapelv, hogy 
a vizsgálat vezetője a válaszadási szakasz-
ban non direktív, azaz engedi, hogy a vizs-
gálati személy vegye át az irányítást, hiszen 
minden, amit a vizsgálati személy a hely-
zetben tesz vagy nem tesz, jelentőséggel 
bír. A teszt adminisztrációjára vonatkozó-
an az R-PAS összefoglaló anyagokat bizto-
sít, amelyek gyakorlatban való alkalmazása 
megkönnyíti a vizsgálati helyzetet a kezdő 
rorschachozók számára is. Nagyon fontos 
különbség, hogy az R-PAS vizsgálati hely-
zetében a vizsgálati személy és a vizsgá-
lat vezetője egymás mellett helyezkedik el, 
szemben a Mérei-féle eljárással, ahol a klasz-
szikus pszichoterápiás elrendezésben történik 
a vizsgálat. Az elhelyezkedés egyértelműen 
jelzi a vizsgálati személy számára, hogy telje-
sítményhelyzetben van. Összességében tehát 
a tesztfelvételi folyamatban a vizsgálatveze-
tőnek egyezményes irányelveket kell követ-
nie az instrukciókra és a válaszok számának 
optimalizálására vonatkozóan. 

Eltérő az instrukció is, hiszen míg a Mérei-  
féle teszt felvételekor azt mondjuk: „Most 
táblákat fogok mutatni. Arra fogom kérni, 
hogy azt mondja meg, mire hasonlít!” (csak 
ha nem érti a személy, akkor hangzik el 
a „Mire emlékezteti?” instrukció, de a „Mit 
ábrázol?” vagy „Mit lát a képen?” kérdé-
sek kerülendők), addig az R-PAS esetén azt 
mondjuk: „Tintafoltminták sorozata, amelyet 
megmutatok. Azt kérném, hogy mondja el, mi 
lehet ez. Próbáljon meg két választ adni, vagy 
esetleg hármat minden táblára.” Egészen 
meghatározott, pontos menete és kritériumai 
vannak a R-PAS felvételének. A Rorschach- 
teszt projektív teszt, amelyben a vizsgálati 
személyek között eltérő lehet a képzetáram-
lás, így a projekciós mechanizmus is változó 
lehet. Az R-PAS-ban mindössze 2-3 felele-
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tet engedünk a vizsgálati személyeknek, ami 
hatással lehet a képzetáramlásra, így magára 
a projektív folyamatra is. Ennek megfelelőn 
a Rorschach R-PAS felvételétől az „utóteszte-
lésig”, jelölésig és értelmezésig minden lépé-
se eltér a Mérei-féle Rorschach-rendszertől. 

Rendkívül fontos, hogy a vizsgálati hely-
zet második szakaszában, az ún. tisztázó 
fázisban (ez az „utóteszttel” rokonítható), 
a vizsgálatvezető célja, hogy az adott válasz 
jelöléséhez szükséges minden informáci-
ót megkapjon, megtudja, hogy adott hely-
zetben az adott személy a konkrét válaszát 
hogyan észlelte. Mivel ebben a szakaszban 
lehet a legnagyobb a vizsgálatvezetők közötti 
eltérés, ezért az R-PAS itt is szigorú irányel-
veket követ, csökkentve a vizsgálói viselke-
dés változékonyságát. Mindezek az egyez-
mények redukálják a hibavarianciát, amit 
a vizsgálatvezetők közötti eltérések okozhat-
nak, ez pedig segítheti a Rorschach-teszttel 
történő vizsgálatokat, lehetővé téve a teszt 
módszertanának tudományos fejlesztését. 

A vizsgálatot követően a teszt minél 
hamarabb történő összegzése, kódolása és 
értelmezése javasolt. Az R-PAS vizsgálato-
kat legegyszerűbb módon az R-PAS oldalon 
keresztül tudjuk kiszámítani és az eredmé-
nyeket megkapni. Így az esetekhez egyéni-
leg letölthető és szerkeszthető útmutató áll 
rendelkezésre. A kiértékelő programhoz való 
hozzáférés biztosítása biztonságos, titkosí-
tott webplatformon bármilyen internethez 

kapcsolódó eszközről történhet (például PC, 
Notebook, okostelefon, iPad). Ehhez ellen-
őrzött módon hozhatunk létre felhasználói 
fiókot, szakképzési szinttől és orientáció-
tól függően. Azaz létrehozhatunk kutatói, 
klinikai vagy akár diák felhasználói fiókot is. 
Mindez lehetővé teszi, hogy minden egyes 
felvett vizsgálatot egy helyen tárolva, bármi-
kor elérhessünk a szakmai kompetenciahatá-
roknak megfelelően. A hazánkban elérhető 
Rorschach-szoftverekhez hasonlóan, ameny-
nyiben a vizsgálatot elektronikus módon 
dolgozzuk fel, a számszerű eredményeket 
azonnal megkapjuk. Természetesen a külön-
böző számítások elvégezhetőek kézzel, azon-
ban a korszerű és praktikus felület nagyban 
könnyítheti a szakemberek munkáját, főleg 
akkor, ha nagy mennyiségű vizsgálati anya-
gokról van szó. Az eredmények az újonnan 
létrehozott és folyamatosan vizsgált nemzet-
közi normatív referenciaértékekkel azonnal 
egybevethetők.

A kódolási folyamatot minőségi tábláza-
tok segítik, amelyek hangsúlyozzák a pontos-
ságot és a konvencionalitást. Ilyen például 
a nemzetközi mintán létrehozott Népszerű 
(Popular) válaszok jegyzéke, ami hasonlít 
a Mérei-féle Rorschach vulger válaszokhoz, 
azonban nagyobb nemzetközi mintán vali-
dált, valamint kategorikusabb jelölési felté-
telrendszert követ. A válaszok egyes kódolá-
si (Codes) csoportjai különböző kérdésekre 
adnak választ, amit a 2. táblázat szemlélet.



Alkalmazott Pszichológia 2024, 26(1): 83–94.

A Mérei Rorschach-próba és az R-PAS terminológiája… 89

2. táblázat. Az R-PAS jelölési rendszere

Jelölésre vonatkozó kérdés Hozzátartozó jelek (Codes) száma
Milyen a tábla orientációja (Card Orientation)? 4 (például fejjel lefelé, oldalra fordítva stb.)
Hol látja a táblán az adott választ (Localization)? 3 (például egész válasz, részletválasz)

Magában foglalja-e a hátteret az adott válasz 
(Space Reversal vagy Space Integration)?

2 (integrálja-e a hátteret, vagy arra válaszol)

Tartalmilag mit lát a válaszban (Content)? 16 (például tűz, ember, állat válaszok stb.)
Vannak-e egymással összekapcsolódó részletek 

a válaszban (Synthesis)?
1 (létrejön-e szintézis a válasz részletei között)

Vannak-e olyan észlelt válaszelemek, amelyek 
homályosak (Vagueness)?

1 (például mennyire megformált az adott 
válasz)

Van-e a két azonos válaszelem a válaszban 
(Pair)?

1 (van-e két megegyező objektum az adott 
válaszban)

Mennyire megfelelő minőségű a válasz az adott 
foltra nézve (Form Quality)?

4 (forma minősége és az adott területre adott 
válasz gyakorisága)

Milyen népszerű az adott válasz (Popular)? 1 (statisztikailag meghatározott válaszok tartoz-
hatnak ide)

Mi a válasz determinánsa, mi határozta meg 
a feleletet (Determinant)?

13 (például mozgás, forma, szín a determináns; 
a mozgásválaszok esetén elkülönített aktív, 

passzív és aktív-passzív válaszok)
Megjelenik-e kérdés a válaszban megjelenő 

kognitív folyamattal kapcsolatban (Cognitive 
Codes)?

10 (idetartoznak a torzult kognitív folyamatok-
ra utaló válaszok; ezek közül 4 jelölése esetén 

különbséget teszünk a kognitív folyamatok 
változásának szintjében)

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

11 (idetartoznak pl. az agresszív, morbid temati-
kájú válaszok jelölései)

A vizsgálatvezető részéről történt-e beavatkozás 
a válaszoptimalizálás érdekében a tesztfelvétel 

során (R-Optimized)?

2 (például kellett-e biztatni a vizsgálati 
személyt a válaszadásra)

A táblázat alapján látható, hogy számszerű-
en jelentősen kevesebb kód (Codes) találha-
tó az R-PAS módszertanában, mint a hazai 
jelölési rendszerben, de így is közel 80 
kóddal dolgozik a módszer. Példaként míg 
az R-PAS 16 tartalmi kört (pl. ember, állat, 
anatómia stb.) határoz meg, a Mérei-rend-
szer 52-t. A Mérei módszertan esetén nem 
minden jelölésnek van statisztikailag igazolt 
normatív rendszere, mégis a szakember 
számára fontos jelzést biztosíthat egy-egy 
jelölés. Tehát nem maga a kódok száma 
az, ami meghatározó különbség a két teszt 
módszertana között. Bár az R-PAS kevesebb 

kóddal dolgozik, az alapvető eltérés mégis 
az, hogy egyfajta korlátot szab a kiértéke-
lő szakember képzettségének és szaktu-
dásának. Ezekkel a szigorú szabályokkal 
az R-PAS csökkenti az értékelési változé-
konyságot, ami segíti a kezdő felhaszná-
lókat, így könnyebb különböző szakmai 
háttérrel és ismeretekkel egyféleképp alkal-
mazni a tesztet, ugyanakkor a Rorschach 
Mérei-féle alkalmazása során a szakem-
bernek nagyobb tere marad a tapasztalati 
és egyéb szakmai ismeretei fényében értel-
mezni az eredményeket.
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A módszert alaposan tanulók számára 
számos hasonlóság fedezhető fel az ittho-
ni jelölési rendszer és a teljesítményértéke-
lő rendszer között. Azonban nagyon fontos, 
hogy ezek minőségi jelölési és értelmezé-
si kritériumai eltérnek. Az R-PAS jelölé-
sei többéves normatív referenciaadatokból 
komplex statisztikai módszerekkel kerültek 
véglegesítésre. A jelölési folyamatot kifeje-
zetten segítik az egyes jelölési csoportok-
hoz tartozó táblázatok, a rendkívül pontos 
lokalizációs táblák (ezek szintén eltérnek 
a Mérei-féle Rorschach-próba lokalizációitól) 
és kidolgozott jelölési lépések, amiket követ-
ve a kezdő módszert alkalmazók is pontos, 
konvencionális jelölési következtetésekre 
juthatnak. A táblázat alapján látható fontos 
különbség a Mérei Rorschach-próba-jelölés-
sel szemben, hogy az R-PAS olyan jelölése-
ket is bevon a számításba és értelmezésbe, 
amelyek nem a válaszhoz, hanem magához 
a tesztfelvételi adminisztrációhoz kapcsolód-
nak, így a táblák forgatását, valamint a vála-
szok moderálásához adott jelzések számát. 

A vizsgálati eredmények legvégül kön nyen 
olvasható grafikonokon is megjelennek, mind-
ez segíti és rendkívül átláthatóvá teszi az egyes 
tesztek értelmezését és több vizsgálat össze-
hasonlítását. Az R-PAS is alkalmaz összeg-
zéseket (például egész válaszok összege és 
értelmezése, részletválasz összege és értel-
mezése stb.) valamint komplex számításokat, 
skálákat (például EII-3 a gondolkodás zava-
rának és a pszichopatológia súlyosságának 
átfogó, összetett mérőszáma; Viglione et al., 
2011). Mindezeknek az alapvető statisztikai 
módszertani háttere megtalálható az R-PAS 
felhasználására készült könyvben (Meyer et 
al., 2011). 

Míg a Mérei-féle Rorschach-próba hazai 
szakirodalma tematikusan a Pszichodiag-
nosztikai fejlesztő kutatások a Rorschach- 

próbában című kötetben (Bagdy & Császár-
Nagy, 2020) található, addig az R-PAS 
módszertanával kapcsolatos szakirodalma-
kat szintén az R-PAS oldalon keresztül érhet-
jük el.

A kétféle teszt  
értelmezésének eltérései

A tesztfelvétel előtt, csakúgy, mint a Mérei- 
próba során, hipotézist állítunk fel. Fontos, 
hogy milyen kérdésekre keressük a választ 
a teszt felvételével. A teszt eredményei 
abban segítenek, hogy az adott személy az 
adott sajátosságokkal a vizsgálati helyzet 
nyújtotta kontextusban nyújtott válaszaival 
pontosítani tudja az előzetes ismereteinket, 
segítsen megérteni, amit a teszt hiányában 
nem tudunk. A Rorschach-teszt kiértékelé-
se, szakmai értéke nemcsak az alkalmazott 
rendszertől függ, hanem az azt alkalma-
zó szakembertől is. Minél tapasztaltabb és 
képzettebb a felhasználó szakember, annál 
magasabb szintű lesz a teszt értékelése és 
értelmezése is, ennek azonban az R-PAS 
rendszere talán kevesebb teret tud adni, mivel 
annak szabályrendszere némiképp korlátoz-
hatja a gyakorlott szakembert.

Az R-PAS eredmények egyik értelmezé-
si alapelve, hogy a Rorschachra mint telje-
sítményalapú személyiségtesztre tekint. 
Minden egyes érték értelmezésekor a pont-
számhoz kódolt specifikus viselkedéseket 
tartja szem előtt, illetve figyelembe veszi, 
hogy ezek a viselkedések logikailag és fogal-
milag megfelelnek-e a következtetések-
ből levont személyiségjellemzőknek. Mint 
minden viselkedéstípus, a szavak, kifeje-
zések, cselekvések, amelyeket a Rorscha-
ch ideje alatt megfigyelhetünk, többféle 
teoretikus módon értelmezhetők, beleért-
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ve a kognitív, viselkedéses, pszichodinami-
kus és humanisztikus elméleti kereteket. Így 
a szakemberek elméleti ismereteitől, orien-
tációjától függően teret kaphat a felszólí-
tó jelleg szerinti értelmezés is, ez azon-
ban kevésbé hangsúlyos, mint az eredeti 
Rorschachban. Mint minden eseteben, az 
R-PAS alkalmazásához is rendszeres szuper-
vízió, folyamatos továbbképzés, jelölésekkel 
kapcsolatos rendszeres konzultáció javasolt, 
ezekről az R-PAS oldal nyújt információt. 

Az R-PAS eredmények értelmezése során 
fontos lépéseket határoztak meg, hogy megfe-
lelően segítsék a személyfókuszú és tesztfó-
kuszú alkotóelemek interpretációját és azok 
összefűzését. Értelmezési eljárási menetet 
határoznak meg, amelynek lépéseit a kézi-
könyv könnyen érthető formában mutatja be, 
klinikai esetbemutatással kísérten. A numeri-
kus eredmények grafikus ábrázolása az össze-
foglaló, profilalkotó értelmezési táblázatok 
segítik a szakemberek munkáját.

Fentieket összefoglalva az R-PAS érté-
ke, hogy úgy alakították ki, hogy növelje 
a Rorschach-vizsgálatok használhatóságát 
azáltal, hogy:
1. csak a legerősebb statisztikai, empirikus 

és klinikai megalapozottsággal bíró és 
megfigyelt viselkedéses változókat értel-
mezi, és kizárja azokat, melyek statiszti-
kailag nem megalapozottak;

2. modern statisztikai és számítástechni-
kai eljárásokat alkalmaz, és a módszert 
folyamatosan fejleszti;

3. terminológiai, szimbolikai, számítási és 
adatmegjelenítési szinten egyszerűsített, 
egyöntetű és logikus módszerként műkö-
dik, melynek célja a redundancia csök-
kentése és a célratörőség elősegítése; 

4. részletezi az értelmezendő változók em pi-
ri kus megalapozottságát és pszi cho ló giai 
indokoltságát; 

5. egy statisztikai eljárást használ, mely 
alkalmazkodik a teszt összetettségéhez, 
és képi illusztrációt nyújt annak egyes 
változókra gyakorolt hatásáról;

6. optimalizálja a tesztfelvétel során adható 
válaszok számát, hogy egy értelmezhe-
tő és jelentéssel bíró jegyzőkönyv jöhes-
sen létre, miközben jelentősen csökkenti 
a túl kevés válasz miatt értelmezhetet-
len vagy a túl sok válasz miatt nehézke-
sen értelmezhető jegyzőkönyvek számát;

7. összehasonlítja az eredményeket egy 
nemzetközi szinten gyűjtött referencia-
mintával, képskálán megjelenített száza-
lékos és normatív értékeket használva;

8. hozzáférést nyújt egy biztonságos, védett, 
online kiértékelő programhoz, mely 
a világ bármely részéről elérhető bármi-
lyen számítógépes eszközről (pl. aszta-
li gép, iPad, laptop stb.) (Meyer & Eblin, 
2012).

Konklúzió és kitekintés

Az R-PAS minden bizonnyal gyors elterjedésre 
számíthat. A klinikai alkalmazásban is előnyt 
jelenthet a teszt könnyű és gyors elsajátítható-
sága, megbízhatósága és a teljesítmény finan-
szírozási rendszerben működő egészségügyi 
szolgálat szűkre szabott vizsgálati és terápiás 
időkeretei miatt. Kétségkívül nem szoríthat-
ja ki azt a nagy ívű és dinamikai gondolkodás 
szempontjából pótolhatatlan értékű rendszert, 
amelyet Hermann Rorschach és Mérei Ferenc 
hagyott ránk, és ami máig meghatározó eleme 
a klinikai vizsgálati protokollnak. Hasonló 
karrier rajzolódik ki a nemzetközi alkalma-
zásban is, ahol a klinikai pszichológia és pszi-
choterápia ma is túlnyomóan az Exner-féle 
holisztikus szemléleten nyugvó eredeti érté-
kelésmódját preferálják (Császár-Nagy, 2020). 
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Nagyobb karrierre számíthat azonban a teszt 
a klinikai alkalmazáson túl, szinte minden 
alkalmazott pszichológiai területen. Ahol 
korábban a Rorschach felvétele vitás volt, ott 
különösen gyors elterjedése lehet.

Borstein (2012) szerint az új Rorschach 
a 21. század személyiségmérő módszertaná-
nak modelljét képviseli. Megfelel a felgyor-
sult, de minőségi, maximális pontosságra 
törekvő pszichometriai igényeknek, számol-
va azzal, hogy a vizsgálatnak nem része 
a személyesség vagy „élményszerűség”. 

Magunk 2017-ben ismerkedtünk meg az 
eljárással, és ezt követően kapcsolódtunk 
a Columbia Egyetem Meyer professzor által 
vezetett R-PAS kutatócsoportjához. Elsőként 
számoltunk be az új Rorschach teljesítmény-
értékelő rendszerről Magyarországon (Nagy 
& Császár-Nagy, 2020).

Az R-PAS meghonosításában végzett mun-
kánkat a hazai Mérei-féle eredeti Rorschach 

iskola tiszteletét és megőrzését tekintve is 
fontos vállalkozásnak tekintjük, hogy ezzel is 
elősegíthessük a nemzetközi pszichodiagnosz-
tikai érverésben való hazai részvételt, egyszer-
smind a klinikai hagyományunk megőrzését. 
Ezáltal reményeink szerint hozzájárulunk 
a diagnosztikai fejlődés lépéstartó követésé-
hez, egyszersmind a hazai projektív tesztkul-
túra továbbéltetéséhez. Nem kétséges, hogy 
a teszt jövőjét ugyanarra a konfliktusra és 
ennek szakmai kezelési eredményeire kell 
bíznunk, amely a teszt egész életét végigkí-
sérte: objektív és szubjektív, beleélő intuitív 
globális versus racionális logikus és objektív 
valóságközelítés libikókájában, versengésé-
ben jelenleg bizonyítékon alapuló tudományos 
erők a meghatározók. A hegeli „megszüntet-
ve megőrzés” tézisében bízva reméljük, hogy 
a Rorschach-teszt megújulva élni fog tovább.

Summary

Differences in terminology, application,  
and processing of the Mérei 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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Összefoglaló

Háttér és célkitűzések: Az utóbbi években az érzelemmegértés jelentősége egyre nyilvánva-
lóbbá vált. Számos tanulmány rámutatott a viselkedésproblémákkal, az együttműködéssel, 
a beilleszkedéssel és általában a társas kapcsolatokkal mutatott összefüggéseire (pl. Hughes 
et al., 1998; Dunn & Cutting, 1999; Schultz et al., 2011), ám maga a fogalom az elméleti 
megközelítés sokfélesége és az egymással részben átfedésben álló meghatározások miatt nem 
teljesen letisztázott, illetve épp a fogalmi sokszínűség miatt nem könnyű az érzelemmegértés 
fejlesztését célzó intervenciókat összehasonlítani. 
Módszer: Cikkünkben hiánypótló céllal összegyűjtöttük és definiáltuk azokat a fogalma-
kat, amelyek az érzelemmegértés különböző tudományterületekről származó koncepcióinak 
alapját képezik, elemeztük közös jellemzőiket, majd elhelyeztük az érzelemmegértés újszerű 
fogalmát (emotion comprehension; Pons et al., 2002), illetve Pons és Harris meghatározó 
elméletét (2019) a szocio-emocionális tanulás integrált rendszerében. Emellett áttekintjük az 
érzelemmegértés fejlődésének csecsemőkortól kisiskoláskorig tartó mérföldköveit, valamint 
bemutatjuk az érzelemmegértés mindeddig hiányzó, átfogó mérőeszközét (TEC-teszt; Pons 
& Harris, 2000), mely a fejlesztést célzó intervenciók hatásvizsgálatának hatékony módszere 
lehet. A szakirodalmi háttér bemutatása után a tanulmány második részében a TEC-tesztet 
használó intervenciós módszerek összehasonlító elemzése következik. 
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Következtetések: A fogalommeghatározás és a fejlesztési lehetőségek áttekintése alapján 
vázoljuk a meglévő intervenciós módszerek sorába illeszthető, hazai fejlesztésű intervenciós 
program kereteit.

Kulcsszavak: érzelemmegértés, szocio-emocionális tanulás (SEL), TEC-teszt, intervenciós 
módszerek

Bevezetés

A megfelelően fejlett érzelemmegértési kész-
ségnek számos pozitív következménye 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 kognitív 
készségek az életben való boldogulás szem-
pontjából (pl. Heckman & Kautz, 2012): az 
érzelmeket jobban megérteni tudó 3–4 éves 
gyerekeknél kevesebb viselkedési problé-
ma fordul elő (Hughes et al., 1998), illetve 
azok a 4 éves gyerekek, akik jobban megér-
tik társaik érzelmeit (Dunn & Cutting, 1999; 
Hughes et al., 1998), jobban tudnak együtt 
játszani (pl. jól tudnak együttműködni, vagy 
hatékonyan kommunikálnak egymással). 
A közelmúltban végzett vizsgálatok azt is 
kimutatták, hogy az érzelmek megértésé-
ben jártasabb iskolakezdő gyerekek jobban 
be tudnak illeszkedni az iskolai környezetbe 
(Garrett-Peters et al., 2017), illetve általában 
is jobbak a társas kapcsolataik (pl. Schultz et 
al., 2001). Az érzelmi és a szociális készségek 
tehát együttesen járulnak hozzá a kompetens 
viselkedés alakításához (Denham, 2003). 

A fejlődés fontos kora gyermekkori évei-
ben a gyerekek sok időt töltenek az óvodai 
és iskolai intézményekben, ezért ezek az 
intézmények az érzelmi és szociális kész-
ségfejlesztésnek is fontos színterei. A szoci-
ális és érzelmi tanulás (SEL, Social-Emo-
tional Learning) Magyarországon még 

kevésbé ismert, világszerte fejlődő és épülő 
(pl. Collie et al., 2017; ENSA, 1999; CASEL, 
2022), hatásvizsgálatok által jól dokumen-
tált (pl. Durlak et al., 2011) oktatási megkö-
zelítés, amelynek célja a tanulók érzelmi és 
szociális készségeinek fejlesztése. Mivel 
a jobb érzelemmegértéssel bíró gyerekek-
nek jobbak a társas készségeik (Schultz et al., 
2001), ezért a szocio-emocionális készségfej-
lesztést célul kitűző intervenciók is építhet-
nek erre a jól definiálható fogalomra. 

Cikkünk fókuszpontjában éppen ezért az 
érzelemmegértés újszerű fogalma, fejlődése 
és fejlesztési lehetősége áll (Pons et al., 2002), 
ezen belül is Pons és Harris (2019) érzelem-
megértéssel kapcsolatos elmélete. Az érzel-
mi fejlődéssel kapcsolatos néhány évtize-
des kutatásra alapozva Pons és Harris (2019) 
hosszmetszeti vizsgálatokat végzett, amely 
alapján leírták az érzelemmegértés hierar-
chikus, egymásra épülő fejlődési fázisokból 
álló fejlődési folyamatát. A megfogalmazott 
elméleti háttér mentén kidolgozták az érze-
lemmegértés kilenc különböző komponen-
sét mérő Érzelemmegértés-tesztet (TEC: Test 
of Emotion Comprehension; Pons & Harris, 
2000), ami az érzelemmegértés egyik legátfo-
góbb mérőeszköze, és amelyet eddig 27 nyelv-
re fordítottak le. A teszt pszichometriai muta-
tói jók (Cavioni et al., 2020), a klinikumban, 
a kutatásban, illetve intervenciós programok 
mérőeszközeként egyaránt használják.
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Tanulmányunkban először az érzelem-
megértés fogalmát határozzuk meg, majd 
áttekintjük a fejlődés mérföldköveit csecse-
mőkortól kisiskoláskorig. Az érzelemmegér-
tés fejlesztését célzó, azonos elméleti háttérre 
és mérőeszközre építő intervenciós módsze-
rek bemutatása után felvázoljuk egy hazai 
fejlesztésű intervenciós program kereteit.

Az érzelemmegértés fogalma

A meghatározás nehézségei: fogalmi 
sokféleség, átfedések a fogalmak között

Az 1970-es évek végén a behaviorizmus 
háttérbe szorulásának köszönhetően az elme 
„fekete doboza” egyre inkább a vizsgálatok 
tárgyává vált, az empirikus kutatások érdek-
lődésének fókuszába kerültek a gyerekek 
érzelmekkel kapcsolatos megismerési folya-
matai, és hogy milyen tudásuk van a tudat-
tartalmaikról. Ebben az időszakban ezen 
a területen két fő kutatási irány körvonala-
zódott (Pons & Harris, 2019): a tudatelméle-
ti („metakognitív tudásˮ) (Brown & Inouye, 
1978; Flavell, 1979) és az érzelemmegér-
tés („meta-emocionális tudásˮ) (Harris et 
al., 1981) iránya. A tudatelmélet a mentális 
állapottulajdonítás képessége, hogy mások-
nak gondolatokat, vágyakat és szándékokat 
tulajdonítunk (Premack & Woodruff, 1978), 
ami kezdetleges formában már csecse-
mőkorban megjelenik (Gergely & Csibra, 
1997). A tudatelméletre használják a naiv 
pszichológia, az elmeteória vagy a menta-
lizáció kifejezéseket is, mások viselkedé-
sének magyarázatát, bejóslását segíti, ezért 
társas működésünk meghatározó képessége 
(Baron-Cohen, 2001).

A tudatelmélet és az érzelemmegértés is 
az önreflexiót szolgálja oly módon, hogy az 

elsőrendű mentális reprezentációkról másod-
rendű mentális reprezentációkat alkotunk.

Míg azonban a tudatelmélet elsőren-
dű reprezentációinak forrása az észlelés, 
emlékezet, mentális képek, belső monoló-
gok, addig az érzelemmegértésé a különböző 
affektusok, hangulatok, érzések és érzelmek. 
Mind a tudatelmélet, mind az érzelemmegér-
tés esetén ezeket az elsőrendű mentális repre-
zentációkat úgy fogjuk fel, mint amelyek 
meghatározzák a belső és a külső világ (én, 
mások, környezet) észlelését és megértését, 
ezért hatással vannak az egyéni és a társas 
viselkedésünkre (Pons & Harris, 2019). 

A gyerekek tudatelméleti készségeivel 
foglalkozó szakirodalom összefüggésben áll 
a pedagógia területén keletkezett szakiroda-
lom elméleti keretrendszerével (Astington et 
al., 1988; Harris, 1989), mivel az érzelmek 
megértése az érzelmi kompetencia egyik 
fontos alkotóelemeként is definiált (Pons et 
al., 2006). Az érzelmi kompetencia megha-
tározása azonban nem egységes. A szakiro-
dalom a szociális kompetenciával gyakran 
összevonva „szocio-emocionális készség-
ként”, „nem kognitív ,ˮ „puha ,ˮ „21. századi” 
készségként utal rá, sokszor szembe állítva 
a közvetlenebb módon vizsgálható kogni-
tív kompetencia faktoraival (Duckworth & 
Yeager, 2015; Abrahams et al., 2019). 

A különböző megközelítésekből szár-
mazó definíciók ráadásul sokszor átfedés-
ben állnak egymással (pl. érzelmi kompe-
tencia, érzelemmegértés, meta-emocionális 
kompetencia, mentalizált affektivitás), illet-
ve a kompetencia és a készség fogalmát egyes 
megközelítések egymással ekvivalensként 
használják (National Research Council, 2012; 
OECD, 2015; Olderbak & Wilhelm, 2020). 

Az affektív mentalizáció fogalma, átfe-
désben a kognitív empátia fogalmával, 
a szociális kognitív és affektív idegtudomány 
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területeiről származik, és mások érzelmei-
re való következtetési képességként defini-
ált. Az érzelmi intelligencia és a mentalizált 
affektivitás a személyiséglélektan, illet-
ve a pszichoanalízis területéről származik, 
a fogalmak tartalmilag szintén átfedésben 
állnak az érzelemmegértéssel. Az érzelmi 

készségek köre a pedagógia területéről szár-
mazó széles gyűjtőfogalom. 

A jobb áttekinthetőség érdekében táblá-
zatos formában foglaljuk össze az érzelem-
megértés különböző tudományterületekről 
származó koncepcióinak alapját adó átfogó 
fogalmakat, kiemelve közös jellemzőiket.

1. táblázat. Az érzelemmegértés különböző megközelítésekből származó  
terminológiai átfedései és különbségeik

Fogalom Tudományterület Definíció
meta-emóció 
(Pons et al., 2002)

fejlődéslélektan 1. az érzelmek természetének felismerése;
2. az érzelmek okainak megértése;
3. az érzelmek szabályozása.

meta-emocionális kompe-
tencia
(Rocha et al., 2015)

fejlődéslélektan A különböző érzelmek tudatos átélésének 
és kifejezésének képessége, önmagunk és 
mások érzelmeinek megértése, és az 
érzelemkifejezés és átélés szabályozása.

affektív mentalizáció
(Perry & Shamay-Tsoory, 
2013)

szociális kognitív és 
affektív idegtudomány

Megérteni önmagunk és mások érzéseit, 
a saját és mások érzelmi állapotára való 
következtetés folyamata.

kognitív empátia
(Ratka, 2018)

szociális kognitív és 
affektív idegtudo-
mány, fejlődéslélektan

Egy másik személy elméjének tartalmáról 
szóló ismeretek, beleértve azt is, hogy az 
illető hogyan érez.

érzelem-ismeret
(emotional knowledge)
(Bratianu, 2018)

kognitív idegtudo-
mány

Az erősen szubjektív megérzések a tudás 
szerves részét képezik. Az érzelem-ismeret 
magába foglalja az értékeket és érzelmeket, 
valamint a képeket és szimbólumokat is.

érzelmi intelligenca
(Mayer & Shalovey, 1990)

személyiséglélektan Gyűjtőfogalom: saját és mások érzelmeinek 
hatékony felismerése, címkézése és megér-
tésének képessége, valamint az érzelmek 
szabályozásának képessége.

mentalizált affektivitás
(Gergely et al., 2002)

személyiséglélektan: 
pszichoanalízis

A mentalizált affektivitás a felnőttkori 
affektusszabályozás kifinomult formája. 
Az affektusok modulálását és átértékelését 
is jelenti; az affektív tapasztalatokra való 
reflektálással új jelentést lehet létrehozni.

érzelmi készségek
(Zsolnai & Rácz; 2015)

pedagógia Gyűjtőfogalom: érzésekkel, érzelmek-
kel, hangulattal kapcsolatos készségek. 
Segítenek az egyénnek hatékonyabban 
kommunikálni, ezért a szociális viselkedés 
működésében alapvető szerepet játszanak.

érzelmi kompetencia
(Halberstadt et al., 2001)

fejlődéslélektan,  
pedagógia

Gyűjtőfogalom: (1) érzelmek kifejezése; 
(2) az érzelmek megértése (emotion under-
standing), ami alapján a másik fél jelzé-
seire megfelelő módon tudunk reagálni; 
(3) érzelmek szabályozása.
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Fogalom Tudományterület Definíció
érzelemmegértés
(emotion comprehension)
(Pons et al., 2006). 

fejlődéslélektan Az érzelemmegértés az érzelmi kompe-
tencia deklaratív, reflektív dimenziója: az 
érzelmek természetének, okainak, szabályo-
zási módjainak megértése, az a mód, 
ahogy az egyén azonosítja, előre jelzi és 
magyarázza az érzelmeket önmagában és 
másokban.

szociális és érzelmi 
tanulás (SEL)
(CASEL, 2022)

pedagógia,  
pszichológia

Gyűjtőfogalom: a SEL az a folyamat, 
amelynek során a gyerekek elsajátítják 
és alkalmazzák az egészséges identitás 
kialakításához, az érzelmek kezeléséhez, 
a személyes és kollektív célok eléréséhez 
szükséges ismereteket, készségeket és 
attitűdöket, empátiát éreznek és mutat-
nak mások iránt, támogató kapcsolatokat 
alakítanak ki és tartanak fenn, valamint 
felelős döntéseket hoznak.

A terminológiai különbségek ellenére egyet-
értés látszik abban, hogy az érzelmi készsé-
gek eltérő tudományterületekről származó 
meghatározásai olyan egyéni szintű készsé-
gekre utalnak, amelyek önmagunk megértésé-
hez és elfogadásához, illetve a másokkal való 
interakciók kezeléséhez, a változó körülmé-
nyekhez való alkalmazkodáshoz szükségesek. 

A szociális és érzelmi tanulás (SEL) 
elméleti keretrendszere

A fogalmak és elméletek sokasága miatt 
a kutatók erőfeszítéseket tettek arra, hogy 
létrehozzák az érzelmi-szociális kompe-
tenciák integrált rendszerét, mivel a pontos 
terminológia minimalizálhatja a félreérthe-
tőséget, és átláthatóbbá teszi a kutatást és 
a gyakorlatot (Abrahams et al., 2019; Jones 
et al., 2019; Schoon, 2021). Így dolgozták ki 
a szociális és érzelmi tanulás (SEL) elméle-
ti keretrendszerét (CASEL, 2022), amelynek 
célja, hogy lehetővé tegye az alapvető szoci-
ális és érzelmi kompetenciák fejlesztését, 
amelyek hozzájárulnak a gyerekek iskolai 
sikeréhez és az életben való boldoguláshoz. 

A megközelítés a szocio-emocionális tanu-
lásban szerepet játszó fejlődési folyamatok-
ra épít (Durlak et al., 2011).

A SEL-keretrendszer a kompetenci-
ák öt, egymással összefüggő csoportjából 
áll, ide tartoznak az intraperszonális kész-
ségek (önismeret, önszabályozás), az inter-
perszonális készségek (társas tudatosság, 
kapcsolati készségek) és a feladatvégrehaj-
tás (felelősségteljes döntéshozatal). Ezek az 
alapkompetenciák teszik lehetővé a tanulók 
számára, hogy a mindennapi életben előfor-
duló személyes és társas helyzetek során 
integrálják az érzelmeket, a ref lexiót és 
a viselkedést (Durlak, 2015). 

Számos kutatási összefoglaló (pl. Maho-
ney et al., 2018) erősíti meg a SEL-interven-
ciók és programok pozitív hatásait, és ezek 
a hatások az intervenciót követően hosszú 
távon is fennmaradnak (Sklad et al., 2012; 
Taylor et al., 2017). A SEL kutatási keret-
rendszer hiányossága azonban a SEL-kész-
ségek egységes mérőeszköze (Abrahams et 
al., 2019), erre nyújt majd választ a Pons és 
Harris (2019) által kidolgozott eljárás.
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Az érzelemmegértés (emotion 
comprehension) fogalma

Az utóbbi évek kutatásai azt mutatják, hogy 
érdemes mind az alap-, mind az alkalma-
zott kutatások során az érzelemmegértés-
ről a fejlődéslélektan területéhez tartozó 
tudatelmélettel összhangban gondolkodni 
(Pons et al., 2002). A tudatelméletnek külön 
kognitív és külön affektív alkomponense is 
van, az utóbbi az érzelemmegértéssel rokon 
(Brothers & Ring, 1992; Shamay-Tsoory et 
al., 2005). A kognitív és affektív alkompo-
nensek egymással összefüggő, de egymástól 
elkülönülő hálózatok mentén szerveződnek 
a prefrontális kéregben (Shamay-Tsoory, 
2011). Az idegrendszeri háttér feltérképe-
zésével az első részben taglalt terminoló-
giai sokszínűség ellenére a fogalmak stabil 
neurobiológiai alapot is kaptak. 

A pedagógia felől közelítve az érzelem-
megértés az érzelmi kompetencia széles gyűj-
tőfogalma alá tartozik. Az érzelmi kompeten-
cia az érzelmek megértésének, kifejezésének 
és szabályozásának készsége (Denham, 
1998), amelynek fejlődése során társas és 
kulturális kontextusba ágyazott. 

Az érzelemmegértés tehát az embernek 
az a készsége, hogy megértse az önmaga és 
mások érzelmi élményeinek a természetét, 
okait és következményeit. Ezzel a képesség-
gel tudjuk felismerni, megérteni, szabályoz-
ni és előrejelezni mindennapi érzelmi élmé-
nyeinket (Pons & Harris, 2019). 

Miért fontos, hogy fejlesszük 
a gyerekek érzelemmegértését 

a gyerekkorban?

A saját érzelmeikkel kapcsolatban tudatosabb 
gyerekek könnyebben tudják megnyugtatni 

magukat, és a problémamegoldásra fókuszál-
ni, amikor kihívások merülnek fel (Graziano 
et al., 2007). A társas téren való nagyobb 
tudatosság korrelál az empatikus és proszo-
ciális viselkedéssel (Bandura, 1986; Denham 
et al., 1990; Izard et al., 2000). A társaihoz 
ügyesebben kapcsolódó gyerekeket általá-
ban jobban kedvelik osztálytársaik az isko-
lában, és könnyebben találnak barátokat is 
(Sette et al., 2017). A tanárokkal és társaikkal 
egymást kölcsönösen támogató viszonyban 
álló gyerekek elkötelezettebbek az iskolá-
ban, a tanuláshoz több személyes erőforrás 
áll rendelkezésükre, és jobbak a tanulmányi 
eredményeik (Rimm-Kaufman et al., 2014; 
Kanopka et al., 2020). 

Az érzelemmegértés negatívan korre-
lál az externalizáló viselkedéssel, például az 
impulzivitással, agresszióval és az interna-
lizáló viselkedéssel, a tanárok által megfi-
gyelt szorongással, alacsony önbecsüléssel 
és depressziós tünetekkel is (Cook et al, 1994; 
Eisenberg et al., 2001). Az interperszonális 
stresszre adott nem hatékony válaszok aláás-
hatják a kapcsolatokat (Rudolph et al., 1997). 
Prevenciós okokból tehát nagy szükség lenne 
az érzelmi-társas készségek fejlesztését célzó, 
a készségfejlődést a megfelelő mérőeszkö-
zökkel monitorozni tudó magyar intervenci-
ós program bevezetésére.

Az érzelemmegértés mérése

A korábbi empirikus vizsgálatok és tesztek 
általában a gyerekek érzelemmegértésének 
egy-egy részterületére összpontosítottak 
(Castro et al., 2016), és sokszor egysze-
rű, címkézéses feladatokat alkalmaztak 
(pl. Dunn & Cutting, 1999; Castelli, 2005; 
Williams & Happé, 2010). Mivel az érzel-
mek megértése egy komplex konstruktum, 

https://edpolicyinca.org/about/authors/klint-kanopka
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amelyhez számos egyéb készség is tartozik, 
érdemes ezt a területet ennél összetettebb 
módon mérni. Ez okból készített Pons és 
Harris (2000) az érzelmi készségek nyomon 
követésére egy, a Tudatelméleti Fejlődési 
Skálához hasonló (Wellman & Liu, 2004), 
átfogó mérőeszközt (TEC: Test of Emotion 
Comprehension; Pons & Harris, 2000), ami 
az érzelemmegértés különböző komponen-
seit vizsgálja.

A tesztet 27 nyelvre fordították le eddig. 
Számos klinikai, oktatási és kutatási intéz-
mény használja független változóként, példá-
ul az érzelemmegértés mentális egészségre, 

pszichológiai jóllétre, szociális kompeten-
ciára vagy iskolai teljesítményre gyakorolt 
hatásának értékelésére, és függő változó-
ként, például az érzelemmegértés fejleszté-
sére irányuló intervenciós programok hatá-
sának értékelésére.

Az érzelemmegértés készsége hierar-
chikusan szerveződik, három egymásra 
épülő, egymástól jól elkülöníthető fejlődé-
si szakaszból áll (2. táblázat), a TEC-teszt 
pedig mindhárom fejlődési szakaszt 3-3 
komponensen keresztül méri 3–11 éves 
gyerekeknél (Pons & Harris, 2019).

2. táblázat. Az érzelemmegértés készségének különböző szintjei és komponensei  
(Pons & Harris, 2019)

Fejlődési szakaszok Alkategóriák

Külső 
[1-2-től 4-5 éves korig]

Felismerés (I.)
Külső okok (II.)
Vágyak (III.)

Mentális 
[4-5-től 7-8 éves korig]

Hiedelmek (IV.)
Emlékeztetők (V.)
Érzelemszabályozás (VI.)

Reflektív 
[7-8-tól 10-11 éves korig]

Maszkolt érzelmek (VII.)
Vegyes érzelmek (VIII.)
Moralitás (IX.)

A kilenc komponens tartalmi elemei a követ-
kezők:
I. Öt alapérzelem felismerése arckifeje-

zés alapján;
II. Külső helyzetek érzelmekre gyakorolt 

hatásának megértése;
III. Vágyon alapuló érzelmek megértése;
IV. A hiedelmek és az érzelmek közötti 

kapcsolat megértése;
V. Annak megértése, hogy az emlékek 

hatással lehetnek az érzelmi reakciókra; 
VI. Kognitív pszichológiai stratégiák alkal-

mazása az érzelmi állapotok szabályo-
zására; 

VII. Annak megértése, hogy az érzelmi 
állapotok elrejthetők;

VIII. Az egyén vegyes vagy egymással ellen-
tétes érzelmi reakciót is átélhet;

IX. Társas normák ref lektív érzelmek-
re gyakorolt hatása, morális érzelmek 
megértése.

Az eredeti brit mintán végzett elem-
zés meg erő sí tet te, hogy a kilenc faktor az 
elméleti modell komponenseit reprezentál-
ja (Pons et al., 2004). A faktorok megfele-
lő belső konzisztenciát mutatnak (0,62 és 
0,77 között). A TEC emellett jó teszt-reteszt 
megbízhatósággal is bír, illetve az életkor és 
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a nemek tekintetében is különbségeket mutat 
[r (39) = 0,68] (Pons & Harris, 2005; Pons et 
al., 2002). A teszt magyar adaptációja folya-
matban van.

Az érzelemmegértés fejlődése

Az érzelemmegértés fejlődése egy egész 
életen át tartó folyamat, amely együtt jár 
a fizi kai, kognitív és társas fejlődéssel 
(Thompson et al., 2015). A fejlődés alapja az 
elsődleges gondozókkal való szoros kapcso-
lat (pl. Stern, 2010). A tükörneuronok teszik 
lehetővé, hogy a csecsemő röviddel a születé-
se után utánozza mások arckifejezéseit (Iaco-
boni, 2005), majd az első életévtől kezdje 
felismerni az alapérzelmeket (öröm, félelem, 
harag, szomorúság, meglepődés és undor; 
Petermann & Wiedebusch, 2016), amelyek 
a nyelvi fejlődéssel párhuzamosan szavak-
kal is címkézhetővé és közölhetővé válnak. 

Az érzelemmegértés három egymásra 
épülő szakaszban fejlődik (Pons & Harris, 
2019). A külső fejlődési szakaszban (2–3 
éves kortól 4-5 éves korig) az érzelmek külső 
aspektusait értik meg a gyerekek. Képessé 
válnak felismerni az alapérzelmeket, példát 
tudnak mondani arra, mikor érez valaki bizo-
nyos érzelmeket, megértik az emlékeztetők 
hatását (pl. egy madeleine keksz elfogyasztá-
sa feleleveníthet múltbeli érzelmeket).

A második, mentális szakaszban az 
ér zel mek mentális aspektusainak megérté-
se fejlődik: a 4–5 éves gyerekek már tudják, 
hogy az elvárások és a hiedelmek is hatással 
vannak az érzelmekre, és egyre inkább képe-
sek különbséget tenni a saját és mások érzé-
sei között. 5–6 éves korban még egy fontos 
fejlődési lépcsőt találunk az érzelmek megér-
tésében: a téves vélekedés érzelmekre való 
hatását is kezdik érteni a gyerekek, vagyis 

képessé válnak mások nézőpontjának felis-
merésére és érzéseik empátiával való átélé-
sére (Pfeffer, 2017). 

A reflektív szakaszban a gyerekek képes-
sé válnak a saját érzelmi állapotaik megfi-
gyelésére és szabályozására: 7–11 éves kor 
között megértik, hogy vegyes, vagy akár 
egymásnak ellentmondó érzelmeik is lehet-
nek (pl. hogy egy hullámvasúton egyszerre 
érezhetik magukat boldognak és ijedtnek), 
megértik a szarkazmust (Capelli et al., 1990), 
felismerik, ha valaki füllent (Broomfield et 
al., 2002), illetve megértik a normák reflek-
tív érzelmekre gyakorolt hatását.

A gyerek 
érzelemmegértésének 
fejlődése a gondozói 
viselkedés tükrében

A gyerekek az érzelmek megértésére úgy 
szocializálódnak, hogy a mindennapi élet-
helyzetek során megfigyelik és modellezik 
gondozóik viselkedését. A gondozó érzelem-
megértése, érzelmi kifejezőképessége, illet-
ve a családi kontextusban történő érzelmekről 
folytatott beszélgetés bizonyítottan formál-
ja a gyerekek érzelemmegértését és érzelmi 
kifejezőképességét (Denham & Grout, 1993; 
Eisenberg et al., 1998). Azok a gyerekek, 
akik megszokják, hogy támogatást kapnak 
érzelmeik kezeléséhez, megtanulják, hogy az 
érzelmek kezelhetők, és szabályozásukhoz 
hatékony stratégiákat dolgoznak ki (Raikes 
& Thompson, 2006).

A negatív gondozói érzelmi válasz gya-
koribb előfordulása és a gyerekek interna-
lizáló és externalizáló viselkedése, például 
agressziója között is találtak összefüggéseket 
(Eisenberg et al., 2001). Az elutasító gondo-
zói viselkedés, például az érzelmi válasz 
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elmaradása, az intruzivitás, vagy a negatív 
érzelmek elutasítása arra készteti a gyere-
ket, hogy a negatív érzelmek megjelenítését 
minimalizálva kezelje a szorongását (Mova-
hed Abtahi & Kerns, 2017; Van Ijzendoorn et 
al., 1999). Ez későbbiekben tartósan befolyá-
solhatja az érzelemszabályozási és kötődési 
stílust (Fávero et al., 2021). Azok a gyerekek, 
akik a gondozóiktól következetlen és kiszá-
míthatatlan válaszokat tapasztaltak, szoron-
gó-ambivalens kötődési stílust alakíthatnak 
ki (Brenning & Braet, 2013). Az elkerülő 
kötődési stílusúak hidegnek és távolságtar-
tónak tűnnek, kerülhetik az érzelmi közelsé-
get és intimitást, így védekeznek egy lehet-
séges elutasítás ellen (Mikulincer & Shaver, 
2019; Simpson & Rholes, 2017).

Emellett fontos megemlíteni, hogy azok 
a gyerekek, akik nagyon kevés negatív érze-
lemkifejezéssel találkoznak, nem értik vagy 
nem megfelelően dolgozzák fel ezeket az 
érzelmeket, mert a gondozóik nem model-
lezték a megfelelő megküzdési módszereket 
(Gottman et al., 1997), vagyis a negatív érze-
lemkifejezés mérsékelten alacsony gyakori-
sága optimális lehet a gyerek szocio-emocio-
nális fejlődése szempontjából.

Az érzelemmegértés 
fejlesztése

Az érzelmi nevelés preventív szemlélete

Az európai gondolkodás történetének nagy 
részében az érzelmeket olyan zavaró elemek-
ként tartották számon, ami a gondolkodás 
útját keresztezi (Oatley & Jenkins, 2001).

Ez a szemlélet ahhoz vezetett, hogy 
sokáig nem látták szükségét az érzelmekkel 
kapcsolatos oktatásnak, az iskolákban több-
nyire nagyon kevés érzelemoktatás folyik. 

Ez a megítélés Descartes és Spinoza filo-
zófiai nézetei hatására kezdett megváltozni. 
Descartes szerint az érzelmek énünk gondol-
kodó aspektusában is megjelennek, tőle szár-
mazik az az elképzelés, hogy az érzelmeket 
a gondolatokkal szabályozni lehet. Spino-
za neve fémjelzi az érzelmek megértésének 
szükségességét, amit a kényszerítő hatásuk 
alól való felszabadulás felé tett első lépésnek 
tart (Oatley & Jenkins, 2001). Napjaink pszi-
chológiája szerint az érzelmek fontos infor-
mációkat közvetítenek, és számos funkciójuk 
van: cselekedeteink irányítói, a kognitív rend-
szer szervezői, a társas érintkezés szabályo-
zói, könnyebb hozzáférést biztosítanak bizo-
nyos emlékekhez, illetve az észlelési-figyelmi 
folyamatok módosítására is képesek, alapve-
tően befolyásolhatják a gondolkodási folya-
matokat (Bányai, 2006).

Kutatások széles köre támasztja alá, hogy 
a gyerekeknek szükségük van arra, hogy 
megtanulják megérteni az érzelmeiket, és 
azok egészséges kifejezési módjait ahhoz, 
hogy az életben jól boldoguljanak (pl. Durlak 
et al., 2011; Alwaely et al., 2021; Thümmler 
et al., 2022). A szülők mellett ebben a taná-
rok a legjelentősebb tanítók és szerepmo-
dellek. Ez vezetett a nemzetközi programok 
létrejöttéhez, a szociális és érzelmi tanulás 
explicit oktatásának igényéhez az iskolákban 
(pl. Collie et al., 2017; ENSA, 1999; CASEL, 
2022). Az érzelmi nevelés, a szocio-emoci-
onális készségek tanítása preventív szem-
léletű gondolkodásmód és keretrendszer, 
ami a pozitív hatások előmozdítását, illetve 
a negatív hatások megelőzését célozza. 

Az érzelmi nevelés pedagógiai alapjai

Egy érzelem megélése sokat elárul arról, aki 
átéli, információt nyújt arról, hogy honnan 
jött, mit gondol magáról, mit tapasztalt az 
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élete során, hogyan érez másokkal kapcso-
latban. Az érzelmi nevelés folyamata ezek-
nek a tényezőknek a mélyebb megértéséből 
áll. Nem terápia vagy tanácsadás, a cél nem 
pszichés zavarok kezelése, bár lehet terápiás 
hatása is. Az érzelmi nevelés pragmatikus 
és élményszerű, illetve tanulási célkitűzé-
sei vannak. Három fő területe az érzelmek 
megélése és megértése, az érzelmek kifeje-
zése és az érzelmi tapasztalatok szabályozá-
sa (Pons et al., 2006). A gyerekek tanulják 
az érzelmek külső aspektusainak felismeré-
sét, gyakorolják az érzelmiperspektíva-átvé-
telt, illetve hogy különbséget tudjanak tenni 
a saját és mások érzelmei között, és tanulják 
a saját érzelmi állapotaikra való reflektálást 
és az érzelemszabályozást is. A gyerekek 
taníthatók érzelmi tapasztalataik tudatosabb 
kezelésére, a konstruktívabb érzelemkifeje-
zésre és az érzelmi tapasztalataik megvál-
toztatására, hogy az érzelmek erőforrássá, 
ne pedig visszatartó, legyőzendő elemek-
ké váljanak (Pons et al., 2002); hogy olyan 
módon tudjanak gondolkodni, érezni és 
cselekedni, amely összhangban van önma-
gukkal és a céljaikkal.

Az érzelemmegértés 
fejlesztését célzó programok 

és intervenciós módszerek 
óvodás- és kisiskoláskorban

Az intervenciók általános jellemzői

Tanulmányunk második részében áttérünk 
az érzelemmegértést fejlesztő intervenci-
ós módszerek bemutatására. Olyan inter-
venciókat elemzünk és hasonlítunk össze, 

amelyek hatékonyságának mérését a nemzet-
közi kutatásokból jól ismert, az érzelem-
megértés komponenseit (érzelemkifejezés, 
érzelemmegértés, érzelemszabályozás) átfo-
góan vizsgáló TEC-tesztet (Test of Emotion 
Comprehension; Pons & Harris, 2000) hasz-
nálták, melynek pszichometriai (Pons et al., 
2002; Pons & Harris, 2005) és kultúrközi 
mutatói (Albanese & Molina, 2008; Farina 
& Belacchi, 2014) is egyaránt jók és konzisz-
tensek. 

Az utóbbi 30 évben számos szociá-
lis és érzelmi készségeket fejlesztő progra-
mot dolgoztak ki a gyerekek számára, ahol 
a mindennapi életben használható techniká-
kat tanítanak (például mindfulness, önmegfi-
gyelés, önkontroll, szociálisprobléma-megol-
dás, pl. Grossman & Hughes, 1992; Palardy, 
1992; Giménez-Dasí et al., 2013). Az 5 és 18 
év közötti tanulók körében végzett fejlesztő 
programok eredményei azt mutatják, hogy 
az intervencióban részt vett gyerekek érzel-
mi és szociális készségei többnyire fejlődtek, 
magatartási problémáik csökkentek, tanul-
mányi teljesítményük pedig javult (Durlak 
et al., 2011). 

Az érzelmek jobb megértése sokféle 
előnnyel jár (pl. jobb szociális készségek, 
jobb tanulmányi teljesítmény, kevesebb pszi-
chés probléma), a metaanalízisek eredmé-
nyei (Durlak et al., 2011; Sprung et al., 2015) 
összességében aláhúzzák az e területen törté-
nő intervenció lehetőségét és megvalósítha-
tóságát.

A továbbiakban az intervenciós módsze-
reket először a 3. táblázatban összefoglalva 
mutatjuk be, majd részletesebben is ismer-
tetjük ezeket a beavatkozásokat egy átfogó 
szempontrendszer mentén. 
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3. táblázat. A bemutatott intervenciók táblázatos összefoglalása

Intervenciók 
óvodás- és  
kisiskoláskorú 
gyerekeknek

Életkor Minta-
nagyság

Érzelemmegér-
tés megcélzott 
készség területe

Foglalkozá-
sok száma

Foglalkozások 
hossza és  
helyszíne

Intervenció 
megvalósí-
tója

Képzés Után-
követés

Eredmények: 
szignifikáns 
fejlődés az 
érzelem-meg-
értés területei 
szerint

Társalgás-alapú 
tréning
(Ornaghi et al., 
2014)

4-5 éves 
óvodások

75 gyerek, 
végül 
58 gyerek

külső, mentális, 
reflektív

12 alkalom,
heti kétszer

1 óra
külön teremben, 
csoportonként 
5-6 gyerek rész-
vételével

kutató – 4 hónap-
pal később

külső nem fejlő-
dött (plafonha-
tás miatt)
mentális,  
reflektív

Thinking 
emotions
(Fernández- 
Sáncheza et al., 
2015)

2-3 éves 
óvodások

57 gyerek külső 24 alkalom, 
heti egyszer, 
hat hónapon 
keresztül

1 óra
csoportszoba

pedagógus 12 óra 
képzés 
a tanítónak

– külső

Filozófia  
gyerekeknek 
intervenció 
(P4C)
(Giménez-Dasí 
et al., 2013)

4-5 éves 
óvodások

60 gyerek külső, mentális, 
reflektív

30 alkalom 
egy éven át

heti 1 óra
csoportszoba

pedagógus 35 óra 
képzés 
a tanítónak

– külső, mentális, 
reflektív

Állatasszisztált 
intervenció 
kutyával
(Scandurra et 
al., 2021)

6-7 
évesek

63 gyerek mentális 5 alkalom,
kéthavonta 
egyszer

1 óra
osztályterem

pszichológus 
zoo terapeuta 
és a kutya

– mentális

SMILE
(Pons et al., 
2002)

9 évesek 36 gyerek külső, mentális,
reflektív

60 alkalom 
napi fél 
órában, 
három hóna-
pon át

30 perc  
osztályterem

pedagógus kéthetes 
képzés 
a tanítónak

– külső, mentális,
reflektív
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Társalgásalapú tréning

A módszer célkitűzése, hogy érzelmek-
re összpontosító tematikus beszélgetéssel 
fejlessze az óvodáskorú gyerekek érzelem-
megértését (EC), előmozdítsa a tudatelmélet 
(ToM) és a proszociális viselkedés fejlődé-
sét (Ornaghi et al., 2014). Négy célérzelem-
nek (boldogság, harag, félelem, szomorúság) 
három-három foglalkozást szenteltek: az 
első foglalkozáson a gyerekek megtanul-
ták megérteni az adott érzelem természe-
tét, a második találkozás során az okait, 
a harmadikon pedig, hogy hogyan lehetsé-
ges szabályozni az adott érzelmet. A foglal-
kozás egy rövid történet felolvasásával 
kezdődött, ami egy prototípusos, érzelmi 
konnotációval bíró mindennapi élethely-
zetet mutat be (például egy kívánt ajándék 
megkapása, vagy vitatkozás valakivel). Ezt 
követően a kísérleti csoportban lévő gyere-
keket arra ösztönözték, hogy a kutató által 
strukturált beszélgetésen vegyenek részt, az 
adott konkrét érzelemmel kapcsolatos saját 
személyes tapasztalataikra támaszkodva, 
az adott érzelem természetével, okaival és 
szabályozásával kapcsolatban. A másik fő 
szempont a foglalkozások során annak tuda-
tosítása, hogy az emberek vegyes érzel-
meket is átélhetnek. A kontrollcsoportba 
tartozó gyerekek a történet meghallgatása 
után szabadon játszhattak. Az eredmények 
vizsgálata során az elemzések azt mutat-
ták, hogy az érzelemmegértés javulása az 
előteszt és az utóteszt között szignifikánsan 
nagyobb volt a kísérleti csoportban a kont-
rollcsoporthoz képest, és ez a fejlődés az 
idő múlásával is megmaradt (Ornaghi et 
al., 2014). Vagyis észszerű azt a következte-
tést levonni, hogy a tréning során tanultakat 
a résztvevők elsajátították és internalizálták.

Thinking emotions társalgásalapú 
intervenció

A Thinking emotions program célja, hogy 
megkönnyítse az alapérzelmekkel (boldog-
ság, szomorúság, düh és félelem) kapcsolatos 
alapismeretek elsajátítását a 2–3 éves korosz-
tály számára (Fernández-Sáncheza et al., 
2015) a pedagógus által irányított, szórakozta-
tó, strukturált tevékenységekkel. A gyerekek 
megtanulják az alapérzelmeket arckifejezé-
sekben azonosítani, kifejezni, és nyelvi címké-
vel ellátni ezeket, illetve tanulják felismerni az 
érzelmi állapotokat kiváltó helyzeteket is.

Az érzelemmegértés három alapvető 
komponensének (Pons et al., 2004) fejlesz-
tésére épül a módszertan, amely alapérzel-
mekkel kapcsolatos, bábozással kísért tevé-
kenység.

A hat hónapos intervenciót követően 
a kísérleti csoport gyerekei jobban tudták 
címkézni az alapvető érzelmeket, és megér-
teni azok okait a kontrollcsoporthoz viszo-
nyítva (Fernández-Sáncheza et al., 2015). Az 
érzelemmegértés tehát szisztematikusan és 
szervezetten fejleszthető már nagyon korai 
életkortól kezdve. 

Filozófia gyerekeknek (P4C) intervenció

Ez a kutatócsoport is a beszélgetést, a párbe-
szédet választotta az intervenció alapve-
tő eszközéül (Giménez-Dasí et al., 2013). 
A kutatók a Thinking emotions programot 
ötvözték a Filozófia gyerekeknek program-
mal (P4C, Lipman et al., 1980), amit a szocio- 
emocionális készségfejlesztésre módosítottak 
(Giménez-Dasí et al., 2013).

A foglalkozások során érzelmekkel kap-
csolatos meséket választottak, és a bemuta-
tott történeteket mindennapi helyzetekhez 
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kapcsolták, a társítás célja a párbeszéd és 
a reflexió elősegítése, sok kiegészítő alkotóte-
vékenységgel. Az intervenció alatt a gyerekek 
folyamatosan reflektáltak önmagukra, fejlő-
dött az önismeretük. A létrehozott tudás saját 
reflexióikból ered, így vélhetően a termen 
kívül is tudják majd a tanultakat használni, 
miközben egyre érdeklődőbbé váltak saját 
viselkedésük és érzelmeik megértése iránt. 
Végül a program tartalmazott egy sor olyan 
tevékenységet is, amelyet a gyerekek otthon 
a szüleikkel együtt végezhettek. 

Az eredmények azt mutatják, hogy 
a kí sér leti csoportba tartozó gyerekek a kont-
rollhoz képest szignifikáns fejlődést mutattak 
az érzelemmegértés első 3 komponensén. Az 
5 éves gyerekek magas pontszámot produ-
káltak a válaszok olyan komponenseinél, 
amelyeket jellemzően csak 7 éves korukban 
szoktak elérni (Pons et al., 2004). A kutatás 
egyik korlátja a minta mérete, kezdeti ered-
ményeik azonban új utat mutatnak a kisgye-
rekek érzelemmegértését és szociális kompe-
tenciáját célzó beavatkozások terén.

Állatasszisztált intervenció kutyával

Az ember-állat interakció gyerekek szocio- 
emocionális fejlődésére és jóllétére gyakorolt 
kedvező hatásait egyre több bizonyíték doku-
mentálja (Purewal et al., 2017), az állatok 
oktatási kontextusba vonása egyre népsze-
rűbbé vált az elmúlt évtizedekben (Feng et 
al., 2021). A kutatás során vizsgált interven-
ció úgy volt felépítve, hogy megkönnyítet-
te a kutya érzelmi állapotainak felismerését 
a szituációs ingerek leolvasása révén, mind 
a kutya adott pillanatban mutatott viselke-
dése, mind pedig olyan elmesélt történetek 
segítségével, amelyekben a főszereplő egy 
kutya volt (Scandurra, 2021).

A Pons és munkatársai (2004) által kidol-
gozott elméleti keret alapján négy elsődle-
ges érzelemre (öröm, félelem, szomorúság 
és harag) összpontosítottak. Az intervenció 
fejlesztette a gyerekek érzelemmegértésé-
nek mentális aspektusát, ami szignifikánsan 
nőtt a kísérleti csoportban (Scandurra et al., 
2021), amit úgy értelmeznek, hogy az álla-
tokkal való interakció a gyerekek számára 
lehetőséget biztosít a nézőpontváltás gyakor-
lására (Hurley, 2014; Mueller, 2014). A minta 
mérete viszonylag kicsi volt, és az alkalmak 
száma kevés, és csak az érzelemmegértés 
mentális aspektusát fejlesztették (Pons et al., 
2004). Mégis fontos kiemelni, hogy a csupán 
5 órában tartott, állatasszisztált, élménydús 
intervenció is szignifikáns fejlődést eredmé-
nyezett.

SMILE intervenció  
(School Matters In Lifeskills Education)

Ebben a vizsgálatban a School Matters In 
Lifeskills Education (SMILE) intervenció-
val dolgoztak. A SMILE egy olyan tanítási 
program (Harrison & Paulin, 2000), amely 
arra ösztönzi a gyerekeket, hogy gondol-
kodjanak és beszéljenek mind a saját, mind 
mások (családtagok, barátok, iskolatársak 
stb.) érzelmeiről. A tevékenységek olvasáson 
és az olvasottak megbeszélésén alapultak. 

Az előteszt során az érzelemmegér-
tés szintje mindkét csoportban (átlag = 
6,92 pont) hasonlított a 8 és 9 évesek köré-
ben végzett kutatások adataihoz (átlag = 
6,75 pont). Az utótesztnél az érzelemmegér-
tés pontszáma a kísérleti csoportban (átlag = 
8,17 pont) hasonló volt ahhoz, amit a koráb-
bi kutatásokban a 10 és 11 évesek körében 
megfigyeltek (átlag = 7,70 pont) (Pons et al., 
2004).
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A programok tanulságai

A bemutatott intervenciók megerősítik 
a szakirodalom által leírtakat, miszerint 
a gyerekek érzelmi és szociális készségei 
a tapasztalatok révén alakulnak és alakítha-
tóak. Az érzelmi tudás alapjait élményszerű, 
ugyanakkor irányított strukturált gyakorla-
tokkal fejlesztik, amely során a gyerekek 
gyakorolták az alapvető érzelmek felisme-
rését, kifejezését és megnevezésüket, amit 
felolvasott mesével, vagy terápiás kutya 
segítségével gyakoroltak, majd a tanultakat 
saját életükhöz kapcsolták. A cél a párbeszéd 
és a reflexió elősegítése volt. A kutatások 
eredményei hangsúlyozzák a gyerekek érzel-
mi állapotairól, vélekedéseiről való speciá-
lis, reflektív beszélgetés fontosságát, mivel 
a beszélgetés segít interiorizálni egy olyan 
narratív formát, ami keretet nyújt a gyere-
keknek az érzelmeikről való gondolkodás-
hoz, azok elemzéséhez és megértéséhez. 
A beszélgetésnek ez az érzelmi állapotokra, 
vágyakra, vélekedésre reflektáló módja az 
érzelemmegértés és az empátia fejlődéséhez 
vezet. A beszélgetés során létrehozott tudás 
tartósabb, mivel nem kívülről kapott, hanem 
a gyerek saját reflexióiból ered. Úgy tűnik, 
hogy az érzelemmegértés külső aspektu-
sai hatékonyan fejleszthetők egy rövidebb 
képzési időszak alatt is, viszont az érzelmek 
összetettebb szintjét célzó, hosszabb időn át 
tartó intervenciók (pl. SMILE) hatékonyab-
bak az érzelemmegértés külső, mentális és 
reflektív aspektusainak fejlesztésében. 

A kutyával való interakció lehetőséget 
biztosított a gyerekek számára a nézőpontvál-
tás gyakorlására, illetve az állatot közvetítő-
ként használva a saját érzelmeikre, gondola-
taikra reflektáltak, ez hatékonyan fejleszti az 
érzelemmegértés mentális aspektusát (Purewal 
et al., 2017; Feng et al., 2021).

Fontos tanulság, hogy a gyerekek érze-
lemmegértését direkt módon a tanárok és 
a szülők is fejleszthetik, ha tudatosan beszél-
getnek velük az érzelmek okairól, termé-
szetéről és szabályozásáról, ami a tanultak 
lehorgonyzása mellett segít tudatosítani az 
érzelmi nevelés fontosságát (Denham, 2007; 
Ornaghi et al., 2014). A programhoz tartozó 
otthoni munka keretében a szülők is támo-
gathatják a készségfejlesztést. 

A TEC-teszt felvétele egyszemélyes hely-
zetben történik, illetve az intervenciók kivi-
telezése is idő- és energiaigényes folyamat. 
Ez lehet az egyik oka, hogy az ismertetett 
öt, hatásvizsgálattal alátámasztott fejlesz-
tő programban viszonylag kevés gyerek vett 
részt. A pedagógusok közreműködésével 
zajló intervenciók esetében a tanárok előze-
tes felkészítésben részesültek (1-2 hétig), és 
a képzés során szupervízióval is segítették 
a munkájukat. Az ismertetett intervenciók 
közül hármat vezettek maguk a pedagógusok 
(Thinking emotions, P4C, SMILE), amely-
nek előnye a költséghatékonyság mellett az, 
hogy a képzésen tanultakat saját tanítási 
gyakorlatukba is be tudják építeni. 

Reflektív meseterápia – 
a fejlesztés lehetséges 

irányvonala

A nemzetközi példák azt illusztrálják, hogy 
az érzelemmegértés jól használható foga-
lom, az érzelemmegértés mérőeszköze 
(TEC-teszt) pedig széles körben elismert 
módszer, melynek használatával jól doku-
mentálható az intervenciós programok haté-
konysága. 

Éppen ezért úgy véljük, hogy érdemes 
lenne egy olyan hazai fejlesztésű módszert 
kialakítani az érzelmi-szociális készségek 
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fejlődésének elősegítésére, ami az elem-
zett külföldi intervenciós módszerek sorába 
illeszthető, mivel csak kevés olyan gyere-
keknek szánt program van Magyarorszá-
gon, amely az érzelmi készségek megfe-
lelő működtetésére összpontosít. Tervünk, 
hogy ez a hazai fejlesztésű módszer beépít-
hető legyen a pedagógusok nevelési prog-
ramjába, hogy a mindennapi pedagógi-
ai munka szerves részévé válhasson. Az 
általunk a későbbiekben használni kívánt 
reflektív meseterápia az alkotó-fejlesztő 
meseterápia (Boldizsár, 2019) érzelemmeg-
értésre és szociális készségek fejlesztésére 
fókuszáló ága, mely a bemutatott interven-
ciókkal azonos elméleti háttérre és mérő-
eszközre épít (TEC-teszt, Pons & Harris, 
2000), amelynek hazai adaptációja folya-
matban van.

A szakirodalmi áttekintés és a kutatá-
si adatok alapján a foglalkozások tervezett 
felépítése a következő: a meséket a SEL- 
keret rendszer (CASEL, 2022) öt kompe-
tenciaterülete mentén válogatjuk, vagyis 
az intraperszonális készségek (önismeret, 
önszabályozás), az interperszonális készsé-
gek (társas tudatosság, kapcsolati készségek) 
és a felelősségteljes döntéshozatal témakörei 
szerint, az adott foglalkozás tematikusan az 
adott kompetenciaterület köré épül. A mesei 
térbe való beléptetést követően a mesehall-
gatásra felkészítő, beszélgetésen alapuló 
egyéni, páros és csoportos reflektív gyakor-
latok, játékok következnek, melyek direkt 
módon fejlesztik az érzelemmegértés külső, 
mentális és reflektív komponenseit, és felké-
szítik a gyerekeket a belső képekkel való 
munkára. Az élőszavas mesemondás során 
a mesemondó pedagógus figyel a gyerekek-
re, követi visszajelzéseiket, rezdüléseiket, 
végig kapcsolatban marad velük. A mese-
mondó arckifejezése, hanglejtése és mozdu-

latai megkönnyítik a gyerekek számára 
a mesében való elmélyülést, a belső képal-
kotási folyamatot. Az élőszavas mesemon-
dás önmagában feltöltő, közösséggé ková-
csoló relaxatív élményforrás, ugyanakkor 
a választott mesék élethelyzetek analógi-
ái, helyzetmegoldási minták forgatóköny-
vei. Indirekt módon késztetnek utánzás-
ra, cselekvésre (pl. érzelmek szabályozása, 
együttműködés, proszociális viselkedés, 
konfliktuskezelés, önismeret, morális fele-
lősségvállalás terén).

Az elhangzott meséket direkt módon 
nem elemezzük, hanem a feldolgozás eszkö-
zeként érzékszerveket bevonó játékos-krea-
tív feladatok, rajz, montázs, meséhez kapcso-
lódó tárgykészítés, illetve egyes jelenetek 
dramatikus megjelenítése követi, így tudják 
összekötni a gyerekek belső világuk képe-
it a mese képeivel, meg tudják nevezni az 
azzal kapcsolatos érzéseiket, gondolataikat. 
A foglalkozások a mesei térből való kilépte-
tés rítusával zárulnak. A tanultak elmélyíté-
se otthoni munka keretében folytatódik, ahol 
a szülőknek szóló edukatív, otthoni nevelő 
munkát segítő blokk után a gyerekeknek 
szóló gyakorlatok következnek, így a gyere-
kek a tanultakat mélyebben el tudják sajátí-
tani, amihez a szülők is kapnak támpontot. 

A mesék kiváló terepet biztosítanak 
a „más bőrébe bújásra”, azaz a kognitív és 
affektív nézőpontváltás gyakorlására. A jól 
mentalizálni tudó gyerekek ügyesebben tájé-
kozódnak a társas világban, amely önma-
gában jelentős védőfaktor a lelki egészség 
terén (pl. Mar, 2011). Optimista életszem-
léletük az akadályok leküzdésére ösztönöz. 
A mesék az együttműködés mikéntjére is 
sok példát mutatnak, szemléltetve ezzel is az 
emberi kapcsolatok sokféleségét. A reflek-
tív meseterápia hatásvizsgálata a következő 
évek munkája.
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Összefoglalás

Tanulmányunkban először az érzelemmeg-
értés témaköréhez kapcsolódó fogalmakat 
rendszereztük és definiáltuk a szakiroda-
lom alapján azzal a céllal, hogy elhelyezzük 
köztük az érzelemmegértés újszerű fogalmát 
(Pons et al., 2002), és bemutassuk a fogalom-
hoz kapcsolódó mérőeszközt (TEC-teszt, 
Pons & Harris, 2000), ezután áttekintettük 
az érzelemmegértés fejlődésének mérföld-
köveit. Ez alapján megfogalmazhatjuk, hogy 
az érzelemmegértés, vagyis az embernek az 
a készsége, hogy megértse önmaga és mások 
érzelmi élményeinek természetét, okait és 
következményeit, összefügg a szociális kész-
ségekkel és a tanulmányi eredménnyel, ezért 
kiemelten fontos az életben való boldogulás 
szempontjából.

Tanulmányunk második részében a TEC- 
tesztet használó intervenciós módszereket 
elemeztük, amiből kiderül, hogy a hatékony 
intervenció fontos alkotóeleme az érzel-
mekről való tudás alapjainak lerakása. Ez 
történhet egyrészt az érzelmi állapotokról 

való irányított beszélgetéssel, ahol a gyere-
kek megtanulnak tudatosan reflektálni a saját 
és mások érzelmi állapotaira, így a létre-
hozott tudás saját reflexióikból ered, illet-
ve olyan kiegészítő strukturált tevékenysé-
gekkel, amelyek élményt nyújtanak, mivel 
az érzelmekkel átitatott helyzetben tanult 
anyag könnyebben generalizálható és alkal-
mazható a hétköznapi élethelyzetekben is. 
Az állatokkal való interakció és az állatokkal 
kapcsolatos mesék a gyerekek számára lehe-
tőséget biztosítanak a nézőpontváltás gyakor-
lására. Több intervenció tartalmazott olyan 
otthon végezhető tevékenységeket, amivel 
a szülők is fejleszthetik a gyerekük érzelem-
megértését, így az érzelmi nevelés fontossága 
a szülők számára is hangsúlyozódik.

Az elméleti háttérben megfogalmazottak 
és az intervenciók tanulságai alapján a tanul-
mány végén vázoltuk az elemzett interven-
ciós módszerek sorába illeszkedő, hazai 
fejlesztésű intervenciós program, a reflek-
tív meseterápia kereteit, amely az érzelem-
megértés fejlesztésének hatékony módszeré-
nek ígérkezik.

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
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Összefoglaló

Háttér és célkitűzések: A hazai szakirodalomban főként a végrehajtó funkciók típusai, 
mérési lehetőségei és jelentőségük kerül bemutatásra (Józsa & Józsa, 2017; Mohai et al., 
2016; Tánczos 2012; Tánczos et al., 2014), a fejlesztésükről kevesebb szó esik. Ezt a hiányt 
igyekszünk pótolni írásunkkal, melynek célja egy olyan összefoglaló elkészítése, mely 
a nemzetközi irodalmakra támaszkodva átfogó képet ad a végrehajtó funkciók működésé-
ről, fejlődéséről, méréséről, fejlesztésük relevanciájáról és a tudományosan alátámasztott 
fejlesztési lehetőségeiről az óvodáskorú gyerekekre fókuszálva.
Módszer: Fókuszált, tudományos szakirodalom alapján összeállított összefoglaló.
Eredmények: A gyermekkori végrehajtó működések jelentős szerepe egyértelmű. A végre-
hajtó funkciók fejlesztésére rendelkezésre álló számtalan program közül leghatékonyabbnak 
jelenlegi tudásunk alapján az önszabályozási stratégiát tanító programok, azon belül a mind-
fulness bizonyul. 
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Következtetések: Írásunk a fejlesztő gyakorlatok részletes bemutatásával hozzájárulhat, hogy 
hazai környezetben ezen eszközök minél inkább ismertek, elfogadottak és gyakorlatban 
alkalmazottak lehessenek.

Kulcsszavak: végrehajtó funkciók, óvodáskor, önszabályozás, mindfulness

Bevezetés

A végrehajtó funkciók fontos szerepet ját sza-
nak gyermekkorban, hiszen szerepük van 
az iskolai sikerességben, a kihívásokkal 
való megbirkózásban, de a társas képessé-
gek fejlődésében is (Diamond, 2016). A jó 
önszabályozással rendelkező gyerekeknek 
nagyobb esélyük van rá, hogy felnőttként 
mentálisan és pszichésen egészségesek lesz-
nek, és sikeresek az életben (Moffitt et al., 
2011), ezért is tartjuk kiemelten fontosnak, 
hogy megértsük fejlődését, és részletesen 
foglalkozzunk a fejlesztési lehetőségekkel. 
Írásunkkal fő célunk, hogy egy átfogó képet 
adjunk a gyerekeknek szánt végrehajtó funk-
ciókat fejlesztő nemzetközi és hazai progra-
mokról és gyakorlatokról.

Módszer

Szerkesztési elvek

A jelen tanulmány nem tekinthető szisz-
tematikus irodalmi áttekintésnek, inkább 
egy fókuszált irodalmi áttekintés a végre-
hajtó funkciók fejlesztésének lehetőségei-
ről óvodáskorú és kisiskolás gyermekek 
esetében. Felépítésében és eredményeiben 
nagyban támaszkodik Takács és Kassai 
(2019) metaanalízisére, ami az adott témá-
ban a legfrissebb szisztematikus irodalmi 
áttekintés a végrehajtó funkciók gyermek-
kori fejlesztési lehetőségeiről. Az említett 

metaanalízisbe olyan (klaszter-)randomizált 
kontrollált kísérletek eredményeit válogat-
ták be, ahol 12 éves kor alatti gyermekek 
végrehajtó funkcióit célozták meg fejleszte-
ni valamilyen intervenció által, és a végre-
hajtó funkciókat neuropszichológiai tesztes 
eljárással mérték. A metaanalízis a végre-
hajtó funkciót fejlesztő intervenciók 6 fő 
típusát különböztette meg. Jelen tanulmány-
ban ezeket a végrehajtó funkciókat fejlesz-
tő intervenciótípusokat és azok gyerekekkel 
való alkalmazási lehetőségeit, gyakorlatait 
mutatjuk be, melyek a metaanalízisben nem 
kerültek részletezésre. Emellett a jelen szak-
irodalmi áttekintő tanulmány készítésénél 
nagyban támaszkodtunk 2010 után megje-
lent szisztematikus irodalomáttekintések, 
metaanalízisek és kísérletek eredményeire, 
illetve magyar kutatások megkeresésére és 
bemutatására a témában.

A végrehajtó funkciók elméleti kereteit 
és a mérési eljárásokat a jelen tanulmányban 
csupán a további részek megértése végett, 
összefoglalva taglaljuk, mivel ezekről részle-
tes áttekintés kapható korábbi tanulmányok-
ban (pl. Józsa & Józsa, 2020; Mohai et al., 
2016). Jelen tanulmány fókuszált célja, hogy 
áttekintést nyújtson a végrehajtó funkciókat 
fejlesztő gyermekeknek szóló intervenciós 
programokról.

A végrehajtó funkciók fejlesztési lehe-
tőségeinek bemutatásakor a korábban emlí-
tett metaanalízis (Takács & Kassai, 2019) 
eredményeinek struktúráját igyekeztünk 
követni, és az ott vizsgált 6 fejlesztő prog-
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ramtípus mindegyikéből véletlenszerűen 
választottunk ki kategóriánként 1-3 fejlesz-
tő eljárást, hogy ezzel szemléltessük a prog-
ramok sokszínűségét. Ezen felül igyekez-
tünk minden végrehajtó funkciót fejlesztő 
programtípusnál hazai kutatásokat is keres-
ni, hasonló gyakorlatokkal (pl. Szappanos & 
Kövi, 2016), és ahol lehetséges volt, példák-
kal (pl. tűz-víz-repülő játék) szemléltetni 
a fejlesztési lehetőségeket. 

A végrehajtó funkciók

Elméleti megközelítések

A végrehajtó funkciók azoknak a kognitív 
képességeknek a gyűjtőfogalma, amelyek 
a gondolatok, az érzelmek és a viselkedés 
szabályozásában vesznek részt (Diamond, 
2013), de ide tartoznak az olyan komp-
lex kognitív folyamatok is, mint a célok 
meghatározása, tervezés, viselkedésszabá-
lyozás, a rugalmas gondolkodás (Meltzer & 
Krishnan, 2007). Magát a fogalmat elsőként 
egymástól függetlenül Baddeley és Hitch 
(1974) a munkamemória-modelljükben, 
illetve Pribram (1973) a prefrontális kérgi 
elváltozások tanulmányozásakor használ-
ta, de a későbbi leírásokban is megjelenik 
ez a kifejezés némileg eltérő jelentéstartal-
makkal: így utalhat a végrehajtó funkció 
kifejezés például a tervezésre (Shallice & 
Burgess, 1991) vagy a problémamegoldás-
ra (Levin et al., 2001) is. A végrehajtó funk-
ciók nemzetközi és hazai szakirodalmában 
található különböző definíciók és megne-
vezések oka feltételezhetően az, hogy inter-
diszciplináris fogalomként a pszichológia 
mellett az orvostudomány, az idegtudo-
mány, valamint a kognitív- és neveléstudo-
mány is foglalkozik vele.

A legkorábbi, végrehajtó funkciókhoz 
kapcsolható elmélet a Baddeley és Hitch 
(1974) nevéhez fűződő többkomponensű 
munkamemória-modell. Ezt követte egy 
évtizeddel később Lezak (1982), aki a kogni-
tív idegtudományban elsőként definiálta 
a végrehajtó funkciókat úgy, mint célirányí-
tott kognitív folyamatokat, melyek a viselke-
dés monitorozásában és szervezésében vesz-
nek részt. Majd néhány évvel később jelent 
meg Norman és Shallice (1986) ellen őrző 
figyelmi rendszer (SAS: Supervisory atten-
tional System) modellje. 1999-ben publi-
kálták a többkomponensű munkamemó-
ria-modell alternatívájaként is értelmezhető 
beágyazott folyamat modellt (Cowan, 1999), 
mely Baddeleyék modelljével ellentétben 
a munkamemóriát nem modalitásfüggő 
komponensekre bontja, hanem olyan műve-
letek kognitív folyamatait próbálja leírni, 
mint a döntéshozatal és problémamegoldás, 
és a munkamemória folyamataihoz kapcsol-
ja a figyelmi fókuszt és a hosszú távú memó-
riát (Kovács et al., 2016).

A 2000-es évek óta Miyake és munkatár-
sai (2000) modellje a legjelentősebb. Vizsgá-
latukban megerősítették, hogy a végrehajtó 
funkciók egy egységes, de komponensek-
re bontható konstruktum, ők három kompo-
nenst különböztettek meg (1. ábra). Modell-
jükben a váltás (shifting), a frissítés vagy 
munkamemória (updating) és gátlás (inhi-
bition) egymással közepesen összefüggő 
komponensként szerepelnek. Váltás alatt 
azt a működést értjük, hogy az egyén képes 
a különböző műveletek, feladatok, dimen-
ziók között oda és vissza váltani (Monsell, 
1996). A munkamemória reprezentációinak 
a monitorozása és frissítése lehetővé teszi, 
hogy a beérkező információkat figyeljük, 
kódoljuk, és a korábbi munkamemória által 
tárolt már nem releváns információkat felül 
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tudjuk írni (Morris & Jones, 1990). A harma-
dik végrehajtó funkció arra irányul, hogy az 
egyén képes szándékosan legátolni a domi-
náns és automatikus válaszokat egy cél 
érdekében (Miyake et al., 2000). A gátlási 
képességet további alkomponensekre bont-
hatjuk: válaszgátlásra, mely során az elindí-
tott választ, cselekvést állítjuk le, külső inter-
ferenciával szembeni ellenállásra, amikor 
egy mintázatot kell megtalálnunk úgy, hogy 
a figyelmünket a többi elem ne terelje el, és 
a proaktív interferenciára, amikor az emlé-
kezés során a korábbi emléknyomok hatnak 
zavaróan (Friedman & Miyake, 2004). Bár 
azzal kapcsolatban nincsen még egyértelmű 
konszenzus, hogy a gyerekek esetében hány 
komponensre bonthatóak a végrehajtó funk-
ciók (Miyake et al., 2000), többnyire ugyan-

ez a három komponens jelenik meg a kuta-
tásokban (Diamond, 2013).

Ezek a modellek tisztán kognitív jelen-
ségként tekintenek a végrehajtó funkciók-
ra. Zelazo és Müller (2002) világítottak rá, 
hogy az érzelmek és a motiváció befolyá-
solhatja a végrehajtó funkciók teljesítmé-
nyét. Ez alapján született meg a hideg és 
a meleg végrehajtó funkcióknak az elkülö-
nítése, ami szerint hideg végrehajtó funk-
ciónak számít például a gátlás, a kognitív 
flexibilitás és a munkamemória működése, 
amíg azok tisztán, érzelmileg nem telített 
helyzetben nyilvánulnak meg (Garon, 2016; 
Peterson & Welsh, 2014), és meleg végre-
hajtó funkciónak tekintjük ezen működések 
érzelmek által befolyásolt változatát (Józsa 
& Józsa, 2017).

Gátlás

Munkamemória Végrehajtó funkciók

Figyelmi váltás

1. ábra. Végrehajtó funkciók elemei (Miyake et al., 2000, p. 70. alapján)

A végrehajtó funkciókhoz hasonló, de 
különálló konstruktum az erőfeszítésalapú 
kontroll, melynek alapját a temperamentum-
kutatások adják (Rothbart & Ahadi, 1994; 
Rothbart & Bates, 2006). Az eredmények 
alapján az erőfeszítéses kontroll a tempe-
ramentum harmadik faktoraként írható le, 

ami szemben a másik kettővel (extraver-
zió, negatív érzelmi viszonyulás), később, 
csak a csecsemőkor végén nyilvánul meg, 
és a gátlást és a figyelem fókuszálását/vál-
tását foglalja magában (Ahadi et al., 1993). 
A szakirodalomban számos hasonlóság-
ról olvashatunk a végrehajtó funkciók és 
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az erőfeszítésalapú kontroll vonatkozásá-
ban, ilyenek például az azonos terminu-
sok (pl. inhibition) és a részben megegyező 
definíciók használata, a komponensekbeli 
átfedés (gátlás, figyelem) és az azonos vizs-
gálati módszerek (D. Molnár, 2017), viszont 
mégsem tekinthetők azonos konstruk-
tumnak (Zhou et al., 2012). A végrehajtó 
funkciók, szemben az erőfeszítésalapú kont-
rollal, magasabb rendű kognitív folyamatok, 
amelyek később alakulnak ki, és külső beha-
tások által jól fejleszthetőek (Garon et al., 
2008; Zelazo & Carlson, 2012).

A végrehajtó funkciók fejlődése

A végrehajtó működések fejlődésének 
megértésében fontos szerepe van a prefron-
tális kéreg éréséről való ismereteknek, hiszen 
ahogy korábban is írtuk, a működésük hátte-
rében elsősorban ez a terület áll. A prefron-
tális kéreg fejlődése egy fordított U alakú 
görbére hasonlít (Smith & Jonides, 1999), 
működése 1 éves kor körül kezdődik meg, de 
az érése egészen serdülőkorig kitart (Zelazo 
et al., 2008). A prefrontális kéreg fejlődésé-
vel párhuzamosan érzékelhetőek a végrehaj-
tó funkciók változásai is, ám ez esetben nem 
egy állandó egyenletes fejlődésről beszélhe-
tünk, hanem 2 és 5 éves kor között, illetve 
12 éves kor körül tapasztalható egy nagyobb 
mértékű változás (Zelazo & Müller, 2002). 
Thompson és Steinbeis (2020) tanulmá-
nya szerint a végrehajtó funkciók fejlődésé-
nek folyamatában feltételezhetőek szenzitív 
periódusok, az egyik a születést követő első 
hat hónap időszaka, a másik pedig a serdü-
lőkor. A szenzitív periódus alatt egy olyan 
időszakot értenek, amikor fokozott idegi 
érzékenység jellemző specifikus környeze-
ti ingerekre, a szenzitív periódus lezárul-
tát követően pedig az adott területen való 

fejlődést korlátozza a szenzitív periódusban 
szerzett tapasztalat. Elképzelhetőnek tart-
ják, hogy a végrehajtó funkciók komponen-
seinek külön szenzitív periódusai lehetnek, 
de ennek bizonyításához további kutatások 
szükségesek. 

A végrehajtó működések fejlődését mutat-
ják a végrehajtó funkciók mérésére kifej-
lesztett teszteken elért különböző eredmé-
nyek is az eltérő életkorokban (Carlson, 
2005). Carlson (2015) áttekintő tanulmányá-
ban külön vizsgálta a 2, 3, 4, 5 és 6 évesek 
végrehajtó funkciókat mérő teszteken elért 
eredményeit. A nagymintás elemzésből 
egyértelműen kirajzolódik, hogy az életkor 
növekedésével a feladatok megoldásában 
jelentős javulás figyelhető meg, mindemel-
lett azonosítani tudta a vizsgálat a felada-
tok nehézségi szintjét az egyes életkorok-
hoz igazodva. Minden korcsoportban azok 
a feladatok bizonyultak a legnehezebbnek, 
ami során egyidejűleg kell a munkamemóriát 
és a gátlás képességét is működtetni. 

Arra, hogy miként mérhetőek a végrehajtó 
funkciók, röviden a következő rész válaszol. 

A végrehajtó funkciók mérésének 
lehetőségei

A végrehajtó funkciók mérése során nehéz-
séget jelent, hogy sokféle feladatot alkal-
maznak a gyakorlatban, és nem minden 
esetben teljesen egyértelmű, hogy az adott 
mérőeszköz a végrehajtó funkciók melyik 
komponensét méri, illetve hogy a feladat 
közben nem aktiválódik-e több komponens 
is (Miyake et al., 2000). 

A végrehajtó funkciók mérése során 
megkülönböztethetjük az egyes komponen-
sek mérésére kidolgozott neuropszicholó-
giai teszteket (vagy másképpen viselkedé-
ses vagy tesztes) eljárásokat, a kérdőíveket, 
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és az olyan komplex mérőeszközöket, amik 
a gyerekek kognitív képességeiről átfogóan 
adnak visszajelzést. A tesztek alkalmazá-
sa gyerekeknél hasonló a felnőttekkel hasz-
nált verziókhoz, de a feladatok nehézsége 
az életkorhoz illesztett, a tesztek játékosak. 
Például a Stroop-teszt gyermek megfelelőjé-
ben, a nappal/éjszaka Stroop-tesztben a vizs-
gált gyereknek kétféle kártyát mutatnak, az 
egyiken egy hold, a másikon egy nap van 
(lásd 2. ábra). A gyereknek a látott szimbó-
lummal ellentétes napszakot kell megnevez-
nie, ezzel legátolva az automatikus asszoci-
ált napszakot, míg a felnőtt verzióban színek 
neveit olvassák fel a résztvevők, de a betűk 
színe vagy azonos a nevével, vagy pedig más 
színű (Gerstadt et al., 1994). 

A komplex eljárások, mint például a Kog -
ni  tív Profil Teszt, nagyban hasonlítanak 
a teszt  ekhez, viszont a kognitív képességek-
ről átfogó képet tudnak adni, ezáltal nagy 
segítséget nyújtanak a gyakorló szakembe-

reknek a lehetséges fejlesztési terv elkészíté-
sében (lásd 1. táblázat). 

A gyermekek végrehajtó funkcióit mérő 
kérdőívek, mint például a Gyermekkori Vég re-
hajtó Funkció kérdőív, esetében fontosnak 
tartjuk kiemelni, hogy a mérések eredményei 
nem feleltethetőek meg a végrehajtó funkci-
ók teljesítményének, hanem inkább az adott 
személy, gyermekek esetében a környezet, 
általában a szülő vagy tanár, vélekedéséről ad 
információt (Józsa & Józsa, 2020). 

Az óvodás- és kisiskoláskorban legelter-
jedtebb végrehajtó funkciókat mérő eljáráso-
kat, a teljesség igénye nélkül, az 1. táblázat 
foglalja össze. Mivel magyar nyelven több 
tanulmány is foglalkozik a végrehajtó funk-
ciókat mérő eljárások bemutatásával (Józsa 
& Józsa, 2017; Józsa & Józsa, 2020; Kovács 
et al., 2016; Mohai et al., 2016; Tánczos, 
2012; Tánczos & Németh, 2010; Tánczos et 
al., 2014), ezért ezeket részletesen most nem 
mutatjuk be. 

„éjszaka” „nappal”

2. ábra. A nappal/éjszaka Stroop-teszt inkongruens ingere,  
ahol gátolni kell a helyes válaszhoz az automatikus reakciót
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1. táblázat. Gyermekkel használható végrehajtófunkció-tesztek,  
a mért komponensek és javasolt életkor alapján

Gátlás Váltás Munkamemória Javasolt életkor
Kísérleti eljárások
Nappal/éjszaka Stroop  
(Gerstadt et al., 1994) Igen – – 3–7 év

Go/No-Go hal és cápa változata  
(Wiebe et al., 2012) Igen – – 3 éves kortól 

Folyamatos Teljesítményteszt  
(Mohai et al., 2016) Igen – – 6–12 év

Figyelmi Hálózat Teszt  
(Fan et al., 2002) Igen – – 4 éves kortól

Dimenzióváltó kártyaszortírozó teszt 
(Zelazo et al., 2003)
Szívek és virágok teszt  
(Ger & Roebers, 2023)
Corsi-kockateszt (Corsi, 1972) 
Fordított Corsi-kocka adaptív teszt 
(Mohai et al., 2016)
Fordított számterjedelemteszt  
(Davis & Pratt, 1995)

–

Igen

–

–

Igen

Igen

–

–

–

–

Igen

Igen

3 éves kortól

4 éves kortól

3 éves kortól

3 éves kortól

Kérdőívek
Viselkedésalapú Végrehajtó Funkció 
Leltár (BRIEF-P) (Gioia et al., 2003)
Gyermekkori végrehajtófunkció-kérdőív  
(Józsa & Józsa, 2020; Thorell et al., 2009)

Igen

Igen

Igen

Igen

Igen

Igen

2–5 év

4–12 év
Komplex eljárások
Kognitív Profil Teszt (Gyarmathy, 2009) – – – 5 éves kortól
Diagnosztikus Fejlődésvizsgáló és  
Kritériumorientált Fejlesztő Rendszer  
(Nagy et al., 2004)

– – – 4–8 év

A végrehajtó funkciók 
jelentősége az egyéni 

fejlődésben

A végrehajtó funkciók fontosságát mutat-
ja, hogy több, az általános életminőség szem-
pontjából fontos tényezővel összefüggésben áll, 
ilyen például a fizikai egészség (Crescioni et 
al, 2011), a mentális egészség (Goschke, 2014), 
a kriminalitás (Chamorro et al., 2012; Young 
et al., 2009), az életminőség (Davis et al., 

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

A végrehajtó működések fejlettségében 
nagy egyéni különbségeket tapasztalhatunk, 
melyek hátterében számos tényező állhat, 
többek között a szocioökönómiai státusz 
(Lawson et al., 2018), a gének (Deater-Dec-
kard, 2014), a nevelés (Fay-Stammbach et al., 
2014), az átélt traumák (DePrince et al., 2009), 
a fizikai aktivitás (Best, 2010), az alvás-
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megvonás (Barnes et al., 2012) és a króni-
kus stressz (Hennessey et al., 2020). Mind 
a nemzetközi (Lawson et al., 2018; Sarsour 
et al., 2011), mind a hazai szakirodalomban 
(Kassai et al., 2022) találunk arra vonatkozó 
adatokat, hogy a szocioökonómiai helyzet és 
a végrehajtó működések szintje összefüggést 
mutat: minél alacsonyabb szocioökonómi-
ai háttérrel rendelkezik egy gyermek, annál 
gyengébben teljesít a végrehajtó funkciókat 
mérő teszteken. Érdemes azonban elkülöní-
teni a szocioökonómiai státusz egyes kompo-
nenseit, mivel az eredmények azt mutatják, 
hogy ez a kapcsolat a szülői iskolázottság-
gal összefüggésben erősebb, mint a család 
anyagi helyzetével kapcsolatban (Kassai et 
al., 2022). Fontos azt is megemlíteni, hogy 
ennek a különbségnek a végrehajtó funkciók 
egyes összetevői szempontjából nincs ekko-
ra jelentősége: a végrehajtó funkció kompo-
nensei között nem mutatkozik szisztema-
tikus eltérés a szocioökonómiai státusszal 
kapcsolatban (Lawson et al., 2018; Kassai et 
al., 2022). Felmerül a kérdés, hogy mi állhat 
ennek a kapcsolatnak a hátterében. Való-
színűsíthető, hogy komplex mechanizmu-
sok együttes hatásának az eredménye ez az 
összefüggés, azonban az egyik meghatáro-
zónak tartott ok feltehetően a stressznek való 
kitettség és a stresszválasz-reakciók megje-
lenése (Duncan et al., 2017). 

Egy hátrányos szocioökonómiai helyze-
tű családban élő gyermek nagyobb eséllyel 
van kitéve stresszes életeseményeknek mind 
a családjában, mind a tágabb környezetében 
(Evans, 2004; Evans & Kim, 2013; Santiago 
et al., 2011). Ilyen például a szülőkre neheze-
dő anyagi terhek által okozott stressz, a szoci-
ális támogatás hiánya (Evans & English, 
2002), vagy a bántalmazás, az elhanyagolás 
(van IJzendoorn et al., 2020). Tudjuk, hogy 
bizonyos esetekben a stressz akár facilitá-

ló hatással is lehet a kognitív teljesítményre 
(Sandi, 2013) azonban ezekben az esetekben 
sokkal inkább krónikus, azaz hosszú ideig 
fennálló, és distresszt okozó események-
ről beszélünk. Az ilyen negatív stresszhatá-
soknak való kitettség erősen befolyásolhat-
ja a stresszre adott választ: megnövekedett 
stresszhormonszintet és megváltozott (csök-
kent mértékű) reaktivitást eredményez (Stal-
der et al., 2017; Fogelman & Canli, 2018). 
Számos tanulmányban számolnak be arról, 
hogy a megváltozott stresszhormonszint 
a szociokönomómiai helyzet és a különböző 
neurokognitív készségek, különösen a végre-
hajtó funkciók között mért kapcsolatnak szig-
nifikáns mediátora (Piccolo et al., 2014). Itt is 
érdemes azonban kiemelni, hogy ezt a medi-
áló hatást kifejezetten a szülői iskolázottság-
gal való kapcsolat esetén mutatják ki (Kassai 
et al., 2022).

A végrehajtó funkciók alacsony teljesít-
ménye emellett számos mentális zavarral és 
viselkedési problémával kapcsolatba hozha-
tó, többek között a függőségekkel (Baler & 
Volkow, 2006), depresszióval (Taylor Tavares 
et al., 2007), skizofréniával (Barch, 2005), 
ADHD-val (Diamond, 2005) és az obszesz-
szív-kompulzív zavarral (Penadés et al., 
2007), emellett megnő az esélye az alkoho-
labúzusnak, kriminális cselekedetek elkö-
vetésének és az antiszociális magatartásnak 
(Chamorro et al., 2012; Young et al., 2009). 
Habár a pszichopatológiák esetében nincsen 
arról biztos tudásunk, hogy az alacsony 
végrehajtó működések okozzák a pszicho-
patológiák megjelenését, vagy azok tehet-
nek a végrehajtó funkciók komponenseinek 
gyenge teljesítményéről, vagy esetleg nincsen 
okozati összefüggés a két változó között, csak 
pusztán egy együttjárásról beszélhetünk 
(Goschke, 2014), az biztos, hogy a végre-
hajtó funkciók komponenseinek gyengesége 
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gyakran áll fenn egyidejűleg az idegrendszer 
fejlődési zavarával vagy viselkedési zavar-
ral. Legtöbbször ez az egyidejűség mind 
a három komponenst érinti, de nagymintás 
elemzések alapján az obszesszív-kompul-
zív zavar (OCD) esetén a frissítésben jelent-
kezik a gyengeség, míg figyelemhiányos 
hiperaktivitás-zavar (ADHD) esetén pedig 
a gátlásban, de a munkamemória téri-vizu-
ális vázlattömbje és a verbális komponen-
se kisebb mértékben, esetenként egyáltalán 
nem mutat csökkent teljesítményt a mérések 
során (Snyder et al., 2015). Az ADHD-sok-
nál tapasztalt nehézség a gátlásképesség-
ben megjelenik gyerekeknél is, és esetükben 
a kognitív rugalmasságot nem érinti, míg az 
autista gyerekeknél ez pont fordítva alakul, 
ők gyengébben teljesítenek a kognitív rugal-
masságot igénylő feladatokban, míg a gátlás-
képességet mérő feladatokon nem mutatnak 
akkora hátrányt (Ozonoff & Jensen, 1999). 
A munkamemória verbális komponensét 
tekintve viszont különbség figyelhető meg 
az ADHD veszélyeztetett gyerekek és a tipi-
kusan fejlődő társaik között, a veszélyezte-
tett gyerekek a munkamemória ezen kompo-
nensén gyengébben teljesítenek (Szabó et 
al., 2014). Egy metaanalízis pedig azt talál-
ta, hogy az óvodások gyengébb végrehaj-
tó működése, azon belül is a gátlásképesség 
gyengébb teljesítménye kapcsolatba hozható 
az externalizáló problémákkal (Schoemaker 
et al., 2013). 

A végrehajtó funkciók szoros kapcso-
latban állnak a tanulmányi teljesítmény-
nyel, metaanalízisek alapján fontos szerepet 
töltenek be a nyelvtanulásban (Cortés-Pas-
cual et al., 2019) és a matematika elsajátítá-
sában (Emslander & Scherer, 2022), emellett 
kiemelkedő fontosságú, hogy egyes vizsgá-
latok szerint a végrehajtó funkciók teljesít-
ménye megbízhatóbban jelzi előre az iskola-

érettséget, mint az IQ pontszáma (Blair & 
Razza, 2007). A végrehajtó funkciók terén 
jó teljesítményt mutató hátrányos helyzetű 
gyerekek jobban teljesítenek az óvodában 
és az első osztályban, valamint esetükben 
a gondozóik kevesebb viselkedési problémá-
ról számolnak be (Obradović, 2010). Egyes 
szerzők szerint a végrehajtó funkciók olyan 
kulcsfontosságú védőfaktorok lehetnek, amik 
a fokozottan hátrányos helyzetű gyerekek 
sikerei mögött állnak (Blair & Raver, 2012; 
Sapienza & Masten, 2011).

Jacob és Parkinson (2015) szisztemati-
kus irodalmi áttekintése megerősíti, hogy 
a végrehajtó funkciók és az iskolai teljesít-
mény között egy általános, feltétlen kapcsolat 
van, ami állandó a különböző életkorokban, 
3–5, 6–11 és 12–18 éveseket vizsgálva. Habár 
a figyelemszabályozás és a gátlás esetében 
erősebbnek tűnik a kapcsolat a matemati-
kai teljesítménnyel, mint az olvasással, ez 
nem így van a munkamemória és a figyelmi 
váltás képessége esetében. A kutatási ered-
mények alapján összességében nincs számot-
tevő különbség a végrehajtó funkciók mate-
matikai és olvasási teljesítményekkel való 
kapcsolatának erősségében. Offer-Boljahn és 
munkatársai (2022) például a munkamemó-
ria komponenseit külön vizsgálva azt talál-
ták óvodásoknál, hogy mind a téri-vizuális 
vázlattömb, mind a verbális munkamemó-
ria hatással van az írott nyelv elsajátítására 
és a matematikai kompetenciára. A végre-
hajtó funkciók komponensei közül a gátlás 
az a képesség, ami a legerősebb korrelációt 
mutatja az egy évvel későbbi mérések során 
a korai matematikai képességgel és az olva-
sással (Blair & Razza, 2007), de emellett 
a gátlást más szerzők kapcsolatba hozzák 
a szövegértéssel és a szókincs elsajátításával 
is (Dempster & Cooney, 1982; Dempster & 
Corkill, 1999).
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Magyar mintán a végrehajtó funkciók és 
az iskolai teljesítmény kapcsolatát Tánczos 
és munkatársai (2014) vizsgálták. Vizsgá-
latukban első osztályos gyerekek végre-
hajtó funkcióit tesztelték, majd a gyerekek 
negyedik osztályos korában begyűjtötték az 
iskolai érdemjegyeiket. Eredményeik alap-
ján a téri-vizuális és komplex munkame-
mória bejósolta a magyar nyelv és iroda-
lom tantárgyakon elért eredményeket, illetve 
ezek a kognitív komponensek és a váltást és 
a stratégiai előhívást mérő tesztek eredményei 
bejósolták a matematikai teljesítményt. Mind-
emellett a végrehajtó funkciók közül a váltás 
és a csoportosítás, illetve a komplex munka-
memória jósolta be a környezetismeret-órai 
teljesítményt. Szintén magyar vizsgálat hívta 
fel a figyelmet a munkamemória fejlettsége és 
az első osztályosok matematikai teljesítmé-
nye közötti kapcsolatra, a gyengébben telje-
sítő tanulók munkamemória-teljesítménye is 
gyengébbnek bizonyult (Gyarmathy et al., 
2023). Habár a végrehajtó működések és az 
iskolai teljesítmény közötti kauzalitás még 
nem bizonyított (Jacob & Parkinson, 2015), az 
eredményekből jól látszik, hogy a végrehajtó 
funkciók pedagógiai jelentősége számottevő, 
és hatásuk már az iskolaérettség megállapítá-
sától kezdve megjelenik, érintve az óvodai-is-
kolai átmenet sikerességét és a későbbi iskolai 
teljesítményt (Blair & Razza, 2007; McClel-
land et al., 2007; Mischel et al., 1989). 

A végrehajtó funkciók kisgyerekkori 
fejlesztése és fejlődésének támogatása tehát 
kiemelt figyelmet érdemel, eddigi tudásunk 
alapján ezek a kognitív képességek egész 
életünket behálózzák, és kihatnak annak 
minőségére. Az ismertetett összefüggések 
alapján joggal merül fel a kérdés, hogy hogyan 
és milyen eszközökkel fejleszthetőek a végre-
hajtó funkciók, a továbbiakban erre kívánunk 
választ adni. 

Fejlesztési lehetőségek

Diamond és Lee (2011) szakirodalomi átte-
kintésükben többféle intervenciós lehetőséget 
különítettek el, melyeket a szakirodalomban 
4–12 éves gyerekek végrehajtó funkcióinak 
fejlesztésére alkalmaznak. A hat intervenci-
ós irányzathoz tartoznak 1. a számítógépes 
tréningek, 2. a hibrid számítógépes és nem 
számítógépes játékok, 3. a mindfulness-alapú 
intervenciók, 4. a végrehajtó funkciók fejlesz-
tését célzó iskolai kurrikulumok, 5. az erőnléti 
gyakorlatok, és 6. a harcművészetek és a jóga. 

Egy 2019-es, 90 kísérleti vizsgálatot 
áttekintő metaanalízis szintén a különböző 
fejlesztő lehetőségek hatékonyságát vizsgál-
ta (Takacs & Kassai, 2019). Az elemzésben 
elkülönítették az explicit gyakorláson alapu-
ló és a mozgásos intervenciókat. Az explicit 
gyakorláson alapuló kategóriába tartoznak 
a számítógépes és nem számítógépes prog-
ramok, amelyek során a gyerekek végrehaj-
tó működéses paradigmákat, például munka-
memória-feladatokat gyakorolnak. A második 
kategóriába a mozgásos intervenciókat sorol-
ták, amiket erőnléti és kognitívan stimulá-
ló mozgásformákra bontottak. Vizsgálták 
emellett a végrehajtó funkciókra fejlesztett 
speciális tantervek és a különböző művészeti 
tevékenységeken (zene, dráma) alapuló prog-
ramok hatékonyságát, valamint létrehoztak 
egy új intervenciós kategóriát, ami önszabá-
lyozási stratégiákat tanító elemeket tartal-
mazó programokból áll, ebbe a csoportba 
sorolták a mindfulness-alapú programokat, 
a biofeedback-alapú relaxációt és a konkrét 
stratégiákat tanító programokat. 

Explicit gyakorlás

Az egyik legismertebb explicit módszerta-
non alapuló számítógépes program, melyet 



Alkalmazott Pszichológia 2024, 26(1): 119–148.

      A végrehajtó funkciók szerepe és fejlesztési lehetőségei óvodáskorban és az iskolára való… 129

a munkamemória fejlesztésére terveztek, 
a CogMed szoftver (Stockholm, Svédor-
szág). A CogMed alkalmazását a fejlesztők 
510 hetes intenzív, napi 25-50 perces gyakor-
lásként javasolják. A program egészen 
óvodáskortól felnőttkorig elérhető, ehhez 
három különálló modul áll rendelkezésre. 
A tréning során a résztvevő ahhoz hason-
ló feladatokat gyakorol, mint amilyeneket 
a munkamemória tesztelésére használunk. 
A tréningprotokoll egyénre van szabva egy 
algoritmus által, ami azt jelenti, hogy a valós 
idejű teljesítményhez igazítja a nehézségi 
szintet, emellett visszajelzést ad a felhasz-
nálónak a jó eredményeiről. Hasonlóan 
a CogMed szoftverhez, a Brain Workshop 
is a munkamemória fejlesztését szolgálja, 
viszont ez a program az N-vissza (N-back) 
mérőeszköz elvén alapul. A fejlesztő hatás 
11–12 év közötti gyerekeknél összesen 
13 gyakorlási alkalom (4 hét alatt) által bizo-
nyul elérhetőnek a Kognitív Profil Teszttel 
mérve (Szappanos & Kövi, 2016).

Ehhez hasonlóan a nem számítógépes 
explicit programok túlnyomó része során 
a gyerekek végrehajtó működéses paradigmá-
kat gyakorolnak, például különböző dimen-
ziók szerint válogatnak kártyákat (Kloo & 
Perner, 2003). Illetve ide sorolta Takacs és 
Kassai (2019) az olyan programokat, amik 
óvodai csoportjátékokon alapulnak, mint 
például a „lila lámpa, sárga lámpa” játék, 
amely során a játékvezető a terem másik olda-
lán állva a gyerekeknek vagy egy lila papírból 
készült kört mutat, ami azt jelenti, hogy állja-
nak meg, vagy egy sárga kört, ami pedig azt 
jelzi, hogy haladjanak tovább. Ehhez hason-
ló a szobor-játék, ami során a gyerekeknek 
addig kell táncolniuk, amíg zenét hallanak, 
de amikor a zene elhallgat, akkor meg kell 
állniuk. A játék megvalósítható hangszerek-
kel is, egyik változata során a játékvezető lassú 

ütemben dobol, ekkor a gyerekeknek lassú 
mozgásokat kell végezniük, és ahogyan gyor-
sul a dobszó, egyre gyorsabban kell mozog-
niuk, de játszható fordítva is, vagyis a gyors 
ütemre lassú mozgással, lassú ütemre pedig 
gyors mozgással kell reagálniuk (Tominey & 
McClelland 2011). Talán Magyarországon ezek 
közül az egyik legismertebb, óvodai környe-
zetben is alkalmazott játék a tűz-víz-repü-
lő játék. Ennek során a gyerekek mászkál-
nak a teremben, és ha azt hallják, hogy tűz, 
akkor le kell guggolniuk, ha azt hallják, hogy 
víz, akkor fel kell ülniük egy székre, és ha 
azt hallják, hogy repülő, akkor le kell hasal-
niuk a földre. Ebben a játékban a gyerekek-
nek a végrehajtó funkciók több komponensét 
is működtetni kell. Amíg a játék nem betanult, 
addig a szabályok észben tartásához a munka-
memóriára van szükség, míg az elhangzott 
instrukciók közötti váltáshoz már elsősor-
ban a kognitív rugalmasságra és a gátlásra, 
hiszen a már megkezdett cselekvést gyakran 
le kell gátolni, és az új instrukció alapján kell  
befejezni. 

Az eredmények azt mutatják, hogy az 
explicit tréningeknek szignifikáns, a tipiku-
san fejlődő gyerekek esetében közepes mére-
tű, a nem tipikusan fejlődő gyerekek esetében 
kis méretű hatása van. Míg a számítógépes 
tréningek eredményei ugyanezt a mintáza-
tot mutatták, a nem számítógépes explicit 
tréningnek tipikusan fejlődő gyerekek eseté-
ben szignifikáns, kis hatása volt, nemtipiku-
san fejlődő gyerekek esetében azonban nem 
volt szignifikáns hatása. Vagyis a szerzők 
szerint az eredmények azt mutatják, hogy épp 
azoknak a gyerekeknek az esetében, akiknek 
igazán szüksége lenne az ilyen fejlesztésekre, 
a legjobb esetben is pusztán kisméretű jóté-
kony hatást mutatnak az explicit tréningek. 
Továbbá metaanalízisek sora mutatja, hogy 
a munkamemória-tréningeknek pusztán köze-
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li transzferhatása van, tehát csakis munkame-
mória-teszteken figyelhető meg a jótékony 
hatása, ám távoli transzferhatása nincs, tehát 
más készségekre nem gyakorol jótékony hatást 
(Melby-Lervåg & Hulme, 2013; Melby-Lervåg 
et al., 2016; Sala & Gobet, 2017). Ezt megerő-
sítve és kiterjesztve, Kassai és munkatársai 
(2019) igazolták, hogy a végrehajtó műkö-
dések komponenseinek explicit tréningjének 
gyermekkorban csak közeli transzferhatása 
van, a nem tréningelt végrehajtó komponen-
seken már nincs szignifikáns eredménye. Ez 
annyit jelent, hogy például a munka memória 
fejlesztésének csak a munka memória-
teszteken jelentkezik pozitív hatása, a gátlási 
készség vagy a kognitív flexibilitás területein 
nincs jótékony hatása. Ezzel szemben egy új, 
2023-ban publikált vizsgálat során azt talál-
ták, hogy a végrehajtó funkciók fejlesztése 
mellett mégiscsak lehet az explicit tréningek-
nek is távolabbi transzferhatása, ugyan nem 
a végrehajtó funkciók többi komponensére, 
hanem a geometriaképességekre, az olvasási 
készségre és az intelligenciára, és ez a hatás 
később, akár évek múlva is kimutatható marad 
(Berger et al., 2023).

Ezeknek az eredményeknek a tudatában 
az explicit intervenciók gyakorlati haszna még 
vitatottnak tűnik, és érdemesebb lehet olyan 
programokkal foglalkozni, amelyek könnyeb-
ben beágyazhatóak a gyerekek mindennap-
jaiba (Blair, 2017), illetve amelyek a gyere-
kek érzelmi-szociális jóllétét és képességeit 
is fejlesztik a végrehajtó működések támoga-
tása mellett (Diamond & Lee, 2011).

Mozgásos intervenciók

A mozgás, a sportolás és a végrehajtó műkö-
dések között sokszorosan bizonyított az össze-
függés (Etnier & Chang, 2009). A mozgásos 
programok közül az egyszerű erőnléti edzés-

nek (pl. futás) is megállapítható a rövid távú 
és hosszú távú hatása a végrehajtó funkciók 
teljesítményére (Best, 2010), de akár már egy 
egyalkalmas, 20 perces fizikai aktivitásnak 
is mérhető az akut hatása ADHD-s gyere-
kek végrehajtó funkcióinak teljesítményé-
ben (Miklós et al., 2020). Diamond és Ling 
(2016) felvetették, hogy főként azok a spor-
tok lehetnek hatékonyak a végrehajtó funk-
ciók fejlesztésében, amelyek során kognitív 
kihívásoknak is ki vannak téve a gyerekek, 
mint például a labdajátékok, küzdősportok 
vagy a jóga során. Ezt a feltételezést bizo-
nyítja részben Láng és Szőllősi (2023) táncos 
intervenciót (LippoZoo) alkalmazó vizsgála-
ta is, mely során a 6 héten át tartó fejlesztés 
bár a végrehajtó funkciókat nem fejlesztette, 
de a verbális absztrakciós képességre, a szó-
kincsre, vizuális emlékezetre és a finommoz-
gásra pozitív hatással volt. A harcművészetek 
a végrehajtó funkcióknak a fejlesztésében 
való alkalmazásáról megoszlanak a véle-
mények, annak evidenciája, hogy valóban 
fejlesztő hatásuk van, igen kicsi (Mercer, 
2011). Ezzel szemben a jóga, ami a kogni-
tív komponensek használatát is megkívánja, 
sikeresebbnek mondható a végrehajtó funkci-
ók fejlesztésében. A jóga hatékonyságát vizs-
gáló szisztematikus áttekintésében Luu és 
Hall (2016) a bevont kísérletek alapján a jóga-
intervenciók hossza között nagy különbséget 
talált. Egyes vizsgálatok mindössze 3 alkal-
mas programot alkalmaztak, de voltak olya-
nok is, amelyek 10 alkalmasat. Az említett 
szisztematikus áttekintésben a 11 kutatásból 
mindössze egy alkalmazta az eljárást serdü-
lők és gyerekek körében. Ebben a kutatásban 
8–13 éves gyerekek és serdülők 3 hónapon 
keresztül heti 5 alkalommal, napi 45 percen 
át végeztek Hatha-jógát, ami a jógapozitúrák 
mellett légzésgyakorlatokat és lazító gyakor-
latokat is tartalmazott. Ezek együtt képe-
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sek voltak a résztvevők Stroop-teszttel mért 
gátlásképességét javítani (Telles et al., 2013). 

A metaanalízis eredményei azonban azt 
mutatták, hogy a mozgásos intervenciók-
nak csak a nemtipikusan fejlődő gyerekek 
esetében volt szignifikáns, kicsi hatása, és 
az ő esetükben is kérdéses, hogy ez a hatás 
gyakorlatilag jelentős-e. Továbbá a kutatók 
nem találtak bizonyítékot az erőnléti edzés 
és a kognitív kihívást jelentő mozgásos prog-
ramok hatékonyságának különbségére.

Speciális tantervek és művészeti 
tevékenységeken alapuló programok

Takacs és Kassai (2019) vizsgálatukban 
a mű vé sze ti tevékenységek hatását is vizsgál-
ták, ezek alá ők a zenei tréningeket, a szerep-
játékokat és a drámajátékokat sorolták. 
A tanulmányozott zenei foglalkozások során 
a gyerekeket legtöbbször dobolni tanították, és 
a zenekészítés alapjait sajátították el (Chacona, 
2007; Schmid, 1998), míg a szerepjátékok-
ban a csoportvezető egy kitalált történetet 
mondott el a gyerekeknek, és ezt követően 
kellett ebben a fantáziavilágban egyes szere-
peket eljátszaniuk, például elképzelni, hogy ők 
madarak, és a holdra repülnek, így a diskur-
zust a madarak szemszögéből kell folytatniuk 
(Thibodeau et al., 2016). Habár a zenei tréning 
úgy tűnik, hogy képes fejleszteni a gyerekek 
IQ-ját (Protzko, 2017), az említett művészeti 
foglalkozásoknak, beleértve a zenét is, megle-
pő módon a metaanalízis eredménye alapján 
nincsen szignifikáns hatása a végrehajtó funk-
ciókra (Takacs & Kassai, 2019).

Önszabályozási stratégiát tanító 
programok

Az önszabályozási stratégia elsajátítását 
facilitáló programok három nagy csoport-

ja a stratégiákat tanító intervenciók, a mind-
fulness-alapú gyakorlatokat tartalmazó 
intervenciók és a biofeedbacket alkalmazó, 
fiziológiai válaszok visszacsatolásán alapuló 
intervenciók. 

A stratégiákat tanító intervenciók fő 
jellemzői, hogy a gyermekek szociális, 
érzelmi és kognitív képességeit csoportos 
formában, kognitív viselkedésterápia-jel-
legű gyakorlatokkal igyekszik fejleszteni. 
A programok előre meghatározott számú és 
tartalmú foglalkozásokból állnak, ez például 
az OutSMARTers program esetében heti 2, 
összesen 10 darab, 2 óra hosszúságú alkal-
mat jelent, míg az Unstuck and On Target! 
nevű program 6 téma feldolgozását össze-
sen 21 foglalkozásra osztja fel. A Takacs és 
Kassai (2019) elemzésében szereplő kutatá-
sokban az intervenciós alkalmak száma 6 és 
35 között volt. Az eredmények alapján úgy 
tűnik, hogy a stratégiát tanító programok első-
sorban, ugyan kis hatásnagyság mellett, az 
atipikusan fejlődő gyerekek számára hatéko-
nyak, a tipikusan fejlődő gyermekek esetében 
nem találtak szignifikáns hatást a végrehajtó 
funkciókra nézve.

A mindfulness- (tudatos jelenlét) gyakor-
latok célkitűzése, hogy az egyén közelebbi 
kapcsolatba kerüljön önmagával és a környe-
zetével, harmonikus kapcsolatot létesítsen 
a jelen történéseivel, egy nyitott, elfogadó 
hozzáállás, szándékos tudatosság mellett 
(Kabat-Zinn, 1982; Shapiro, 2009). A tuda-
tos jelenlét tekinthető állapotnak vagy 
a figyelem különleges módjának, de képessé-
gek összességének is, mely az állapot eléré-
séhez szükséges (Bishop et al., 2004; Flook 
et al., 2015). 

Az elmúlt évtizedekben a tudatos jelenlét 
fejlesztésére számos programot fejlesztettek 
ki, elsőként a felnőtt, majd később a gyermek-
populációkat is megcélozva. A gyerekeknek 
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szóló mindfulness-alapú programok nagy 
változatosságot mutatnak: változó hosszú-
ságúak, 4 és 25 hetesek is lehetnek, emel-
lett a foglalkozások időtartama is nagy válto-
zatosságot mutat, életkorhoz illeszkedően 
megtalálhatóak a 3 és a 90 perces mindful-
ness-ülések is (Vekety et al., 2022). A mind-
fulness-gyakorlatok és programkomponensek 
sokfélék és játékosak, ami a gyerekek figyel-
mének fenntartása szempontjából különö-
sen fontos (Hooker & Fodor, 2008). Zenner 
és munkatársai (2014) a mindfulness-ala-
pú intervenciók következő összetevőit írják 
le: 1. légzőgyakorlatok, 2. érzékszervek-
kel kapcsolatos tudatosság és mindennapi 
gyakorlatok, 3. gondolatokkal és érzelmek-
kel kapcsolatos gyakorlatok, 4. testpásztázás, 
5. tudatos mozgás, 6. hála- és kedvességgya-
korlatok, 7. pszichoedukáció, 8. csoportbe-
szélgetés és 9. otthoni feladatok. A gyerekek-
nek szánt mindfulness-programok tipikusan 
nagyon összetettek, és a felsorolt elemek 
többségét alkalmazzák (Vekety et al., 2022).

Takacs és Kassai (2019) metaanalitikus 
vizsgálata alapján a mindfulness-alapú prog-
ramoknak szignifikáns, közepes méretű hatá-
sa van a tipikusan fejlődő gyerekek végrehaj-
tó működéseire. Ez a hatás meglepő módon 
pont ugyanakkora volt, mint az explicit prog-
ramok esetében, viszont a mindfulness-ala-
pú intervenciók hatása szélesebb körű: mind 
a munkamemória, mind a gátlási készség 
esetében szignifikáns jótékony hatást mutat-
tak. Ezen eredmények alapján Takacs és 
Kassai (2019) a tipikusan fejlődő gyerekek 
végrehajtó működéseit fejlesztő intervenciós 
lehetőségek közül a mindfulness-alapú prog-
ramokat találták a legígéretesebb irányzatnak. 
Emellett a mindfulness-gyakorlatok a gyere-
kek jóllétének más területei szempontjából is 
hasznosak: fejlesztik a gyerekek és serdülők 
figyelmi készségeit, csökkentik a depresszív 

és szorongásos tüneteket, valamint a stresszt 
és az agresszív viselkedést (Dunning et al., 
2019). Továbbá a mindfulness-gyakorlatok 
könnyedén beépíthetőek a gyerekek minden-
napjaiba, akár otthoni, akár az óvodai vagy 
iskolai napirendbe. Habár elsőre ambició-
zus ötletnek tűnhet, de az eredmények azt 
mutatják, hogy már óvodáskorú gyerekek-
kel is lehet mindfulness-alapú gyakorlato-
kat végezni (Flook et al., 2015, Koncz et al., 
2022, Poehlmann-Tynan et al., 2015, Viglas, 
2015) a gyakorlatok életkorhoz illesztése 
mellett. Míg felnőttek esetében a mindful-
ness-alapú programok nagy része hosszabb 
ülő meditációból áll, a gyerekeknek szánt 
programok a rövidebb (kb. 5 perces) ülő 
meditációk mellett sok aktívabb gyakorla-
tot alkalmaznak, mint például jógagyakorla-
tokat és sétameditációt (Vekety et al., 2022). 
A következő bekezdésben néhány gyakor-
lattípussal kapcsolatban ismertetünk egy-egy 
példát arra, hogy a szakirodalomban alkal-
mazott programok során hogyan adaptál-
ják a tipikusan felnőttekkel végzett mindful-
ness-gyakorlatokat az óvodás vagy az iskolás 
korosztályra.

A tudatos légzés gyakorlatok célja a fóku-
szált figyelmi állapot elérése. Mivel óvodás-
korban még nem könnyű a befelé irányított 
figyelem gyakorlásának ez a módja, így gyak-
ran egy figyelemfelkeltő tárggyal kapcsolják 
össze a légzést, mely segít a gyerek figyel-
mét irányítani (Vekety et al., 2022). Ilyen 
lehet például, amikor a légzőgyakorlat alatt 
egy szélforgót kell fújni a mondóka ritmu-
sára, vagy amikor egy plüssállatot helyez-
nek a gyerek hasára, amit a légzés ritmusá-
val álomba lehet ringatni (Flook et al., 2015; 
Janz et al., 2019.) Az ilyen típusú gyakorlatok 
fontos eleme a figyelem akaratlagos irányítá-
sának elsajátítása, mely a légzés ritmusát és 
érzékleteit helyezi fókuszba az egyéb gondo-
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lati elkalandozások gátlásával, elengedésével 
a gyakorlat néhány perces idejére.

Egy másik gyakorlati típus a figyelem 
tudatos irányítását célozza meg az érzék-
szerveken keresztül (látás, hallás, szaglás, 
ízlelés, tapintás), ami általánosan ajánlott 
gyakorlat minden korosztálynak, ha most 
ismerkedik a tudatos jelenlét technikáival. 
A tudatos evési gyakorlat során egy kis adag 
ételt (pl. mazsolát) fogyasztanak el a gyere-
kek úgy, hogy közben érzékszerveikkel 
megfigyelik az ételt és az evés folyamatát 
(példakérdések a gyakorlathoz: „Le tudnád 
írni, hogy hogyan néz ki a mazsola egy olyan 
valakinek, aki a Marsról jött, és még sosem 
látott ilyet?”, „Milyen a tapintása, puha?”, 
„Milyen a hőmérséklete?”, „Milyen az íze?”, 
stb.). Egy másik tudatos érzékszervi megfi-
gyeléssel kapcsolatos gyakorlatot az osztály-
teremben is lehet végezni, akár minden 
óra elején, hiszen csak pár percet igényel. 
Egy harang vagy más hangszer szükséges 
hozzá, melyet megcsenget a gyakorlatve-
zető, a gyerekek pedig becsukott szemmel, 
kézfeltartással jelzik, amikor már nem hall-
ják a harang lassan eltűnő hangját (Viglas, 
2015). Ezekben a típusú gyakorlatokban 
szintén használni kell a végrehajtó funk-
ciókat, mivel a figyelem tudatos irányítá-
sa mellett váltani szükséges az érzékszervi 
csatornák között, vagyis a kognitív rugal-
masságot fejlesztheti.

A gondolatokkal és érzelmekkel kapcso-
latos gyakorlatok között számos olyan 
gyakorlat van, amely pszichoedukációval 
vegyül (Vekety et al., 2022). Ilyen például 
a minden korosztálynál alkalmazott felhő- 
vagy buborékmetaforák használata a gondo-
latok és érzelmek folyton változó termé-
szetének megértéséről, ami sokat segíthet 
azoknak a gyerekeknek, akik könnyen lera-
gadnak egy-egy gondolatnál, érzésnél.

A gyerekeknek szánt mindfulness-prog-
ramok egy új hulláma biofeedback segít-
ségével teszi lehetővé, hogy a gyerekek 
visszajelzést kapjanak a tudatos jelenlét álla-
potáról. A neurofeedback vagy EEG-feed-
back módszerével az agyi aktivitásról kap 
a gyakorló visszajelzést (Logemann et al., 
2010; Moore, 2000; Reiner, 2008), míg az 
elektromiográfia (EMG) alapú visszacsato-
lással az izmok elernyedtségéről és feszült-
ségéről kaphat visszajelzést (Takacs & 
Kassai, 2019). A neurofeedbacket az elekt-
roenkefalogram (EEG), vagyis az agy elekt-
romos aktivitását mérő fejpánt vagy sapka 
szolgáltatja, mely az agyhullámok aktivitását 
monitorozza, és egy applikáción vagy szoft-
veren keresztül visszajelzést küld a tuda-
tos jelenlétről árulkodó agyhullámokról 
(Vekety et al., 2022). A neurofeedbackkel 
kísért mindfulnesstréning során a nyugodt, 
fókuszált figyelem agyi aktivitását muta-
tó alpha- (és théta-) agyhullámok vannak 
jutalmazva például hangalapú visszajelzé-
sekkel egy fülhallgatón keresztül (Vekety 
et al., 2022). Ilyen jutalmazó visszajelzés 
a nyugodt, fókuszált tudatos jelenlét állapo-
tára, amikor az eső hangja elcsendesedik, és 
a madarak elkezdenek csicseregni. A prog-
ramot elvégző gyerekek ezt a nyugodt, fóku-
szált figyelmi állapotot tanulják meg elérni, 
mely az iskolai eredményesség szempont-
jából is fontos segítség lehet. Az egyelőre 
kevés rendelkezésre álló bizonyíték ígéretes: 
a metaanalízis alapján elmondhatjuk, hogy 
a biofeedback-alapú programok megbíz-
hatónak bizonyulnak az atipikusan fejlő-
dő gyerekek munkamemóriájának és gátló 
képességeinek fejlesztésében (Takacs & 
Kassai, 2019), fejlesztik a tipikusan fejlődő 
gyerekek gátlási képességét (Vekety et al., 
2022), viselkedésszabályozását (Martinez & 
Zhao, 2018) és figyelmét (Antle et al., 2018). 



134        Patányi Anikó Lilla – Vekety Boglárka – Kassai Réka – Takacs Zsofia K. – Fodor Szilvia

Arról azonban további kutatások szüksége-
sek, hogy a neurofeedbacknek van-e szig-
nifikáns hozzáadott értéke a hagyományos 
mindfulness-alapú gyakorlatokhoz.

Összefoglalás

Írásunk célja az volt, hogy bemutassuk a vég-
rehajtó funkciókat fejlesztő gyerekeknek 
szóló programokat, és az azokon belül hasz-
nált gyakorlatokat. Emellett képet adtunk 
a végrehajtó funkciók mérési lehetőségeiről, 
kitérve olyan eszközökre is, amik kifejezet-
ten a magyar gyerekek képességeinek méré-
sére lettek kifejlesztve. 

Hogy az intervenciós megközelítések 
széles palettáját demonstráljuk, az általunk 
említett, lehetséges fejlesztési lehetőségeket 
vizsgáló egy-egy kísérleti kutatást egy táblá-
zatban összegeztük (2. táblázat). Mindegyik 
fejlesztési eljárást igyekeztük 1-3 példával 
szemléltetni, hogy könnyebben áttekinthető-
vé tegyük az olvasónak, hogy melyik eljárás 
melyik kategóriába tartozik, milyen életko-
rú gyerekekkel vizsgálták, és milyen ered-
ményekre jutottak.

Ugyan a táblázatból az látszik, hogy az 
explicit fejlesztőlehetőségek a munkamemó-
ria teljesítményét fejlesztik, fontos kiemelni, 
hogy más végrehajtófunkció-komponensekre 
az intervenciók nem voltak hatással (Berger 
et al., 2023; Szappanos & Kövi, 2016). 

A mozgásos intervenciók a végrehaj-
tó funkciókat a bemutatott két kísérlet alap-
ján vagy nem fejlesztette (Láng et al., 2023), 
vagy csak a gátlásképességet tudta fejleszte-
ni (Telles, 2013), és a metaanalízis eredménye 
alapján tipikusan fejlődő gyerekek esetében 
nem volt szignifikáns jótékony hatása (Takacs 
& Kassai, 2019). A speciális tantervek, művé-
szeti tevékenységek közé sorolt fantáziajáték 

eredményesen fejleszti az óvodások munka-
memória- és váltásteljesítményét. 

A 2. táblázatban összegzett mindful-
ness-alapú programok változatos eredmé-
nyeket mutatnak a végrehajtó funkciók tekin-
tetében, habár a metaanalízis eredményei 
alapján a tipikusan fejlődő gyerekek esetében 
a legígéretesebb intervenciós irány (Takacs & 
Kassai, 2019). Koncz és munkatársai (2022) 
vizsgálatában azt találták, hogy a mindfulness 
nem javította a gyerekek végrehajtó műkö-
déseit, míg más vizsgálatokban pozitív hatá-
sát találták a gátlási képességre (Vekety et 
al., 2022), valamint a munkamemóriára és 
a váltás képességére is (Poehlmann-Tynan et 
al., 2015). Az egyes programok hatékonysá-
gáról szóló kutatások heterogén eredményei 
jól szemléltetik, hogy mennyire nem egyértel-
mű csupán egyetlen kutatás alapján kiválasz-
tani a leghatékonyabb eljárást. A kutatások 
eredményeit metaelemzés alá vető metaana-
lízisek azonban segíthetnek az eredmények 
statisztikai összegzésében. A jelen tanulmány 
alapját képező korábbi metaanalízis (Takács 
& Kassai, 2019) eredményeiből látszik, hogy 
a különböző végrehajtó funkciókat fejlesz-
tő programok eltérnek abban, hogy hatá-
suk fejlődés szempontjából tipikusan vagy 
atipikusan fejlődő gyerekeknél jelentősebb. 
Összességében úgy tűnik, hogy a tipikusan 
fejlődő gyerekek leginkább a mindfulness-ala-
pú programokból profitálhatnak, ha a végre-
hajtó funkciók gyakorlatban való alkalmazá-
sát is figyelembe vesszük (Kassai et al., 2019; 
Takacs & Kassai, 2019). Az atipikusan fejlő-
dő gyerekeknél a biofeedback módszerét és 
az önszabályozó stratégiát tanító programok 
használatát javasoljuk, de fontos kiemelni, 
hogy kettő közül a biofeedback tűnik hatéko-
nyabbnak (Takacs & Kassai, 2019). Emellett 
a legújabb kutatások alapján az alkalmazható-
sága tipikusan fejlődő gyerekeknél is ígéretes-
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nek tűnik (Vekety et al., 2022). Mindazonáltal 
a bizonyítékok gyarapodásával a metaanaliti-
kus vizsgálat frissítésére lesz szükség.

Habár az általunk feldolgozott téma 
a nem  zetközi szakirodalomban előkelő helyet 
foglal el, magyar nyelven még kevés összefog-
laló olvasható a végrehajtó funkciók óvodás-

kori fejlesztéséről. A hatásvizsgálatokkal 
alá tá masz tott, bizonyítékokon alapuló fejlesz-
tő eljárások bemutatásával és az ismertetett 
mindfulness-gyakorlatok leírásával szeret-
nénk a hazai intézményekhez és szakember-
ek hez közelebb hozni ezeket a lehetőségeket.

2. táblázat. Példák a végrehajtó funkciók fejlesztését célzó kísérletekre

Program Időtartam Életkor N VF-mérőeszköz Eredmények
(+, -, 0) 

Explicit gyakorlás
Szappanos 
& Kövi, 
2016

Brain Work-
shop

4 hét, 
13 alkalom

11-12 62 Kognitív Profil Teszt MM(+)
Gátlás(0)
Váltás(0)

Berger et 
al., 2023

CogMed 5 hét
25 alkalom 

6-7 572 Verbális Terjedelem 
Teszt, 
Téri-Vizuális Terjede-
lem Teszt
Go/No-Go teszt

MM(+)
Gátlás(+)

Mozgás
Láng et al., 
2023

Telles, 2013

LippoZoo

Hatha-jóga/
Fizikai akti-
vitás

6 hét,
6 alkalom

3 hónap
15 alkalom

8-9 

8-13

29

98

Kognitív Profil Teszt

Stroop-teszt

MM(0)
Gátlás(0)
Váltás(0)
Gátlás(+)

Speciális tantervek, művészet
Thibodeau 
et al., 2016

Fantáziajáték 5 hét
25 alkalom

3-5 110 Számterjedelemteszt
DCCS
Nappal/éjszaka Stroop

MM(+)
Váltás(+)
Gátlás(0)

Önszabályozási stratégiát tanító programok
Koncz et al., 
2022

Mindfulness-
alapú relaxáció

1 hét
5 alkalom

5-7 51 Számterjedelemteszt
DCCS
Go/No-Go

MM(0)
Váltás(0)
Gátlás(0)

Poehlmann- 
Tynan et al., 
2015

Kindness 
Curriculum 
(mindfulness)

12 hét
24 alkalom

3-5 29 HTKS
Go/No-Go

MM(+)
Váltás(+)
Gátlás(+)

Vekety et 
al., 2021

Biofeedback 
által támogatott 
mindfulness 

8 alkalom 9-10 31 Szívek és Virágok Teszt
Location–Direction 
Stroop-Like Arrow Test
Adaptált Stop Jel Feladat
Trail Making Test

Váltás(0)
Gátlás(+)
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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 (Józsa & Józsa, 2017; 
Mohai et al., 2016; Tánczos, 2012; Tánczos 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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Összefoglaló

A pszichológiai tesztek szerkezeti érvényességének, strukturális validitásának a vizsgá-
latában kiemelt fontosságú módszer a konfirmatív (megerősítő) faktoranalízis, szokásos 
rövidítéssel CFA. Ezt a módszert nem is olyan régen még csak borsos árú szoftverek segít-
ségével lehetett elvégezni. Ma már szerencsére több – mindenki által elérhető – ingyenes 
szoftver is tartalmaz CFA-modult. Cikkünk a CFA elméleti hátterét is felvázolva mutatja be 
a legújabb ilyen szoftver, a ROP-R használatát a CFA végrehajtására, kitérve arra is, hogy 
milyen lehetőségek állnak rendelkezésre a szintén ingyenes jamovi és JASP szoftver eseté-
ben. A CFA-elemzés lényegének megértését a cikkben több szemléltető példa könnyíti meg, 
amelyek egy valódi pszichológiai kutatásból származnak.

Kulcsszavak: konfirmatív faktoranalízis, CFA, ROP-R, JASP, jamovi

Pszichometriai  
háttér

Számos pszichológiai konstrukció mérésére 
használunk pszichológiai teszteket. Példá-
ul a személyiségvonások ötfaktoros (extra-
verzió, barátságosság, lelkiismeretesség, 
érzelmi stabilitás és nyitottság) terét szoká-
sosan különböző Big Five tesztekkel mérik. 
Ilyen többek között a Caprara és munkatár-
sai (1993) által szerkesztett Big Five Ques-
tionnaire (BFQ) vagy a John és Srivastava 
(1999) nevéhez fűződő Big Five Inventory 
(BFI). Hasonlóképpen a mentális egészség 

konstrukcióját mérhetjük például a Mentális 
Egészség Teszt (MET) segítségével, melynek 
5 skálája a jóllét, a savoring, az alkotó-végre-
hajtó hatékonyság, az önreguláció és a rezili-
encia (Vargha et al., 2020).

Egy megadott skálaegyüttessel rendel-
kező teszt szerkezeti érvényességének – más 
szavakkal strukturális validitásának – az 
igazolásához azt kell kimutatni, hogy léte-
zik egy olyan faktormodell, amelyre a teszt 
skálái jól illeszkednek. Ehhez szükséges, 
hogy a teszt tételeinek terében létezzen egy 
pontosan annyi dimenziós faktorstruktú-
ra, ahány skálája van a tesztnek, és hogy az 
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egyes tételek skálabesorolásuk szerint illesz-
kedjenek ezekre a dimenziókra.

Mindezek részletei akkor lesznek világo-
sak és érthetők, miután ismertettük a faktor-
analízis fogalmát általánosságban, majd ezen 
belül a konfirmatív (megerősítő, modelltesz-
telő) faktoranalízist,1 mely névre a további-
akban a hazai és a nemzetközi irodalomban 
is meghonosodott CFA rövidítéssel hivatko-
zunk.

Statisztikai háttér: 
a faktoranalízis 

alapfogalmai

50-60 évvel ezelőtt még a statisztikusok 
többsége is azt gondolta, hogy a standard 
faktoranalízis egy főkomponens-analízis 
(FKA),2 amelynél az 1-nél nagyobb sajá-
tértékű főkomponenseken Varimax-rotá-
ciót hajtunk végre. Nem kevesen még ma 
is ezt gondolják, amihez az olyan népsze-
rű statisztikai szoftverek is hozzájárulnak, 
mint például az SPSS. Belenézve ugyanis 
az SPSS legújabb, 29. verziójának menü-
rendszerébe, faktoranalízist a Dimension 
Reduction elemzési menüpont Factor nevű 
moduljával tudunk végrehajtani, de ez alap-
értelmezés szerint egy sima FKA-t jelent. 
Ezzel összhangban egy ilyen FKA-elem-
zés outputjának fejlécén is a „Factor Analy-
sis” címet találjuk. Mi tehát a különbség az 
FKA és a faktoranalízis általános modell-
je között?

Az FKA lényege, hogy az eredeti változók 
súlyozott összegeiként kevés számú korrelá-
latlan összetevőt, ún. főkomponenst (prin-
cipal components) hozunk létre, amelyek az 

1  Angolul confirmatory factor analysis (CFA).
2  Angolul principal component analysis, szokásos rövidítéssel PCA.

eredeti változók teljes varianciájának lehető 
legnagyobb részét megmagyarázzák (Tabach-
nick & Fidell, 2013; Vargha, 2019). A főkom-
ponenseket egymás után, egyenként hozzuk 
létre az alábbi algoritmus szerint.
1. Az első főkomponens a változók olyan 

súlyozott összege, amely a változókkal 
a lehető legszorosabb lineáris kapcsolat-
ban van, azaz amelynél a lehető legna-
gyobb az egyes változókkal számított 
korrelációk négyzetösszege. 

2. Minden további főkomponensre is ugyan-
ez igaz, csak azon feltétel mellett, hogy az 
újabb főkomponensek korrelálatlanok az 
összes előttük kiszűrt főkomponenssel. 

3. Adott főkomponens esetén az egyes 
változókkal számított korrelációk négy-
zetösszegét a főkomponens sajátértéké-
nek nevezzük, és ez gyakorlatilag azt 
mutatja, hogy a főkomponens hány válto-
zónyi varianciát magyaráz meg, illetve 
fed le.

4. Az egyértelműség kedvéért a főkom-
ponenseket standardizált (0 átlagú és 
1 szórású) alakban definiáljuk.

Logikájában az FKA hasonlít a többszörös 
lineáris regresszió módszeréhez. A különb-
ség: az FKA-ban nem egyetlen függő 
változót, hanem az összes vizsgált válto-
zót szeretnénk „megmagyarázni”, és nem 
független változók egy csoportja, hanem 
saját magukból gyártott új változók segít-
ségével, amelyek tömörebben tartalmazzák 
az általuk lefedett információt. Az FKA fő 
célja tehát a változók számának csökkenté-
se a takarékosság jegyében, hogy további 
elemzésekben már elég legyen ezzel a kevés 
számú új változóval dolgozni. Elvárjuk, hogy 
a megtartott főkomponensek a változók teljes 
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varianciájának minimum 50-60%-át magya-
rázzák, de jónak csak a 70% fölötti megma-
gyarázott varianciájú megoldásokat tekintjük 
(lásd pl. Shaharudin et al., 2018). 

Az FKA-val szemben a faktoranalízis 
alapgondolata, hogy létezik egy közvetlenül 
nem megfigyelhető, látens faktorstruktúra, 
mely valamilyen módon kifejezi, képviseli 
vizsgált változóink (korrelációs vagy kova-
rianciamátrixuk által tartalmazott) közös 
lényegét, és megfigyelt változóink érté-
kei lényegében ezen látens faktorok hatá-
saként alakulnak. A faktoranalízis egyik 
fő célja e faktorstruktúra feltárása, amit 
feltáró, exploratív faktoranalízis3 (röviden 
EFA) segítségével hajthatunk végre (lásd 
pl. Var gha, 2019). A faktoranalízis másik 
fő célja pedig ennek ellenőrzése, megerő-
sítése, ha van egy konkrét elképzelésünk 
a faktormodellről, például a faktorok száma 
és a faktorokra illeszkedő változók (teszt-
tételek) tekintetében. Ezt az elemzést a CFA 
segítségével végezhetjük el. 

A faktoranalízis modelljében az elem-
zésbe bevont minden változó varianciája két 
összetevőre bontható: 
1. a több változóban is jelen levő, közös 

faktorok által meghatározott rész;
2. a csak erre a változóra jellemző, s ily 

módon a többi változótól független egye-
di rész (egyediség vagy reziduális), mely 
tartalmazza az ezen változó mérésével 
kapcsolatos hibát is.

Az FKA-val ellentétben a faktoranalízis csak 
a változók által közösen lefedett részre alkot 
modellt, nem célja a változók teljes varian-
ciáját megmagyarázni. Az FKA esetében 
a hangsúly az eredeti (megfigyelt, manifeszt) 
változókon van, a faktoranalízis esetében 
viszont a közvetlenül nem megfigyelhető, 

3  Angolul exploratory factor analysis, szokásos rövidítéssel EFA.

látens faktorokon, amelyek a dolgok igazi 
lényegét fejezik ki, megbújnak a háttér-
ben, és onnan hatnak mért változóinkra. Az 
FKA főkomponensei nem látensek, azok 
az eredeti változók rögzített szabály szerint 
képezett transzformáltjai (súlyozott össze-
gei), konkrét mintán személyenként egyér-
telműen meghatározható konkrét értékűek. 
Ezzel szemben a faktoranalízis látens fakto-
rait konkrét mintán is csak becsülni tudjuk, 
ahogy a köztük lévő korrelációkat vagy 
faktorsúlyaikat, s ezek értékei a becslési 
módszertől is függő közelítéseknek tekint-
hetők.

Az EFA-ban több módszer is létezik 
a faktor struktúra feltárására, ezek közül 
a leggyakoribb a maximum likelihood (ML), 
a főfaktorelemzés (principal axis factoring 
vagy PAF) és a minimum reziduális módszer 
(minimum residual vagy MinRes) (lásd 
Osborn, 2014; Tabachnick & Fidell, 2013; 
Vargha, 2019). 

Mivel az EFA-ban a változóknak csak 
a közös (legalább két változó által lefedett) 
részét faktorizáljuk, egy jó faktorstruktúra 
létezésének elengedhetetlen feltétele, hogy 
a változók közös része, amit a Kaiser-Meyer-
Olkin (röviden KMO) mutatóval szoktak 
leggyakrabban mérni, kellően nagy legyen 
(vö. Vargha, 2019). Fentiekből következő-
en az EFA-ban feltárt faktorok az eredeti 
változók varianciájának csak kisebb részét 
magyarázzák, mint az FKA főkomponensei.

A kapott faktorstruktúra értelmezhe-
tősége mind az FKA, mind az EFA eseté-
ben hasznos és fontos szempont. Bár az 
FKA esetében nem modellt, hanem csupán 
a változóinkat megfelelő mértékben helyette-
síteni képes komponenseket keresünk, ezek 
értelmes és jelentéssel felruházható volta 
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megkönnyíti a velük végzett későbbi elemzé-
seket. Ezt az elsődlegesen feltárt struktúra, 
a megtartott főkomponensek, illetve fakto-
rok forgatásával (rotációjával) lehet elérni. 
A forgatás egy matematikai művelet valami-
lyen többdimenziós térben, melynek techni-
kai részletei pszichológiai szempontból nem 
lényegesek. A lényeg az, hogy a forgatás 
eredményeképpen létrehozott komponensek4 
(FKA), illetve faktorok (EFA) jobban illesz-
kednek az eredeti változókra, mint forgatás 
előtti megfelelőik, így azok az értelmezést 
megkönnyítő szakmai jelentéssel is felru-
házhatók. A forgatás (angolul rotation) tech-
nikai részleteiről mindössze annyit érdemes 
tudni, hogy több iterációs lépésben törté-
nik, minden lépésben törekedve arra, hogy 
a változók komponens-, illetve faktorsúlyai 
abszolút értékben vagy az 1 felé közelítsenek 
(ilyenek alkalmasak a komponensek, illet-
ve a faktorok értelmezésére), vagy 0 köze-
liek legyenek.

Fontos, hogy a forgatott főkomponen-
sek, illetve faktorok a változók varianciájá-
ból együttesen pontosan akkora részt magya-
ráznak, mint a nem forgatott főkomponensek, 
illetve faktorok, vagyis a forgatással az összes 
megmagyarázott rész aránya nem válto-
zik. A forgatással tehát nem többet, hanem 
jobban tudunk megmagyarázni a változók-
ból. A forgatott faktorok jobban szepará-
lódnak egymástól, mint az eredetiek, azaz 
a változók többsége (esetleg az összes) csak 
egy-egy faktorra ad erős töltést. Optimális 
esetben a mért változók tehát a faktoroknak 
megfelelő, nem átfedő csoportokat alkotnak.

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

4  Forgatás után a főkomponensek már elveszítik maximális megmagyarázó képességüket, ezért 
használjuk ilyenkor velük kapcsolatban a „fő” előtag nélküli komponens elnevezést.

• Elsődleges faktorsúlymátrix (prima-
ry factor loading matrix): standardizált 
regressziós együtthatók, amelyeket az 
EFA-ban a választott módszerrel elsőd-
legesen feltárt látens faktorok együttese 
mint független változók segítségével az 
elemzésbe bevont változók regressziós 
előrejelzésére kapunk, s ami a standar-
dizálás és a látens faktorok korrelálat-
lansága (ortogonális szerkezete) miatt 
megegyezik a változók és a látens fakto-
rok becsült korrelációs mátrixával.

• Forgatott faktorsúlymátrix (rotated 
factor loading matrix), más néven mintá-
zatmátrix (pattern matrix): standardi-
zált regressziós együtthatók, amelyeket 
a forgatott látens faktorok együttese, 
mint független változók segítségével 
a CFA-ba bevont változók regressziós 
előrejelzésére kapunk. Ez ortogonális 
(Varimax, Equamax stb.) forgatás esetén 
megegyezik a változók és a látens fakto-
rok becsült korrelációs mátrixával, de 
ferde (pl. Promax vagy Oblimin) forgatás 
esetén a két mátrix különbözik. Elsődle-
gesen e mátrix alapján szokták értelmez-
ni a feltárt faktorstruktúrát.

• Struktúramátrix (structure matrix): 
a változók és a látens faktorok becsült 
korrelációs mátrixa.

• Faktorkorrelációk táblázata (matrix of 
factor correlations): a forgatott látens 
faktorok becsült korrelációs mátrixa. 
Ferde forgatás esetén ebből olvashat-
juk ki, hogy a forgatott faktorok milyen 
szoros kapcsolatban vannak egymással. 

• Kommunalitás (communality): a végső 
struktúrában a faktorok által egy változó 
varianciájából megmagyarázott varian-
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ciaarány (a mintázatmátrixszal kapcso-
latban említett, adott változóra vonatkozó 
regressziós becslés R2-értéke). Egy válto-
zó 0 és 1 közötti értékű kommunalitá-
sa tehát varianciájának azon hányada, 
amelyet a közös faktormodell megma-
gyaráz. Egyedisége vagy unicitása 
(uniqueness) pedig az, ami a kommuna-
litást 1-re kiegészíti, ez az ún. reziduális 
varianciaarány. A változók kommuna-
litását a forgatás nem változtatja meg. 
A kommunalitások összege rögzített 
faktorszám esetén a változókból a fakto-
rok által megmagyarázott összvariancia, 
melyet a változók számával leosztva az 
összvariancia-arányt kapjuk. Ez az arány 
mindig kisebb, mint ugyanazon a mintán 
ugyanazokkal a változókkal FKA-elem-
zést végezve, az azonos számú megtar-
tott főkomponenshez tartozó kumulatív 
százalékarány. 

A CFA lényege

Az FKA-ban főkomponensekként a válto-
zók olyan súlyozott összegeit keressük, 
amelyek a változók teljes varianciájának 
a lehető legnagyobb részét megmagyaráz-
zák. Az EFA-ban olyan faktormodellt kere-
sünk, amelynek faktorai a változók közös 
részét magyarázzák a lehető legnagyobb 
mértékben. Ennek egyik kritériuma lehet 
például az, hogy a faktormodell mennyi-
re képes reprodukálni a változók közös 
részét képviselő kovarianciamátrixot, illet-
ve korrelációs mátrixot (a standardizált 
változók kovarianciamátrixát). A CFA-ban 

5  Az ML-lel kezdődő módszerek mind maximum likelihood becslés alapúak, az LS végződésűek 
pedig a legkisebb négyzetes (Least Squares) regressziós becslésen alapulnak.
6  Root Mean Square Error of Approximation

is az EFA kritériumait alkalmazzuk, csak az 
alábbi plusz megszorítások mellett.
1. Minden látens faktor csak azokból a válto-

zókból (tételekből) építkezhet, amelyeket 
számára kijelölünk. Így a látens faktorok 
csak saját tételeikkel korrelálhatnak, más 
faktorok tételeivel nem, vagyis kereszttöl-
téseket nem engedünk meg.

2. A végső modellben a tételek reziduáli-
sai egymással nem korrelálhatnak (sem 
egyazon faktoron belül, sem különböző 
faktorok között).

Ezeken a megszorításokon a modellillesztés 
javítása céljából olykor enyhíthetünk, ha ezt 
szakmai érvekkel is alá tudjuk támasztani.

Egy konkrét mintán a CFA-elemzés abból 
áll, hogy keresünk egy olyan faktormodellt, 
amely eleget tesz a fenti megszorításoknak 
és a lehető legjobban illeszkedik adataink-
ra, illetve az azokból kiszámítható korrelá-
ciós vagy kovarianciamátrixra. Az alkalmas 
faktormodell feltárása nem olyan egyszerű 
és egyértelmű, mint az FKA-ban a főkom-
ponensek meghatározása. A faktormo-
dellt különböző módszerek (pl. ML, MLR, 
MLMV, ULS, WLS5 stb.) segítségével, 
minden esetben csak több lépésben, a modellt 
lépésről lépésre javítva lehet becsülni.

Egy faktormodell jóságának a mérésére 
a CFA-ban különböző együtthatók (RMSEA, 
CFI, TLI stb.) állnak rendelkezésre, a tesz-
telést pedig a más statisztikai eljárásokból 
is ismert χ2-próbás illeszkedésvizsgálattal 
lehet elvégezni. Például RMSEA,6 mint egy 
abszolút illeszkedési mutató a tételek kovari-
anciamátrixát és a CFA modelljéből becsült 
kovarianciamátrixot hasonlítja össze. Ehhez 
kiszámítjuk a két mátrixból az elemenkénti 
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négyzetes eltérések átlagát, az RMSEA 
ennek a négyzetgyöke (Kline, 2010). A CFI7 
ugyanakkor egy relatív összehasonlító muta-
tó, mely azt méri, hogy a faktormodell teszte-
lésére alkalmazott χ2 illeszkedési statisztika 
mennyivel kisebb (tehát a modell mennyi-
vel jobb illeszkedésű), mint annak a lehető 
legrosszabb, ún. alapmodellnek a χ2-értéke, 
ahol a változók és a látens faktorok együttesé-
ben minden korreláció 0, vagyis ahol semmi 
nem függ össze semmivel (Vargha, 2019). Az 
illeszkedés jóságának mérésére használt főbb 
mutatók összefoglalását lásd például Vargha 
(2019), Schreiber és munkatársai (2006), illet-
ve Kenny (2020) munkájában.

Ha egy faktormodell a CFA-ban jónak 
bizonyul, még további komplexebb kérdése-
ket is meg lehet fogalmazni. Például igaz-e, 
hogy a teszt skálái egy közös konstrukcióra 
illeszkednek (pl. a MET 5 skálája a mentális 
egészség konstrukciójára)? Vagy igaz-e az, 
hogy egy megerősített faktormodell ugyan-
úgy érvényes különböző csoportokban? Előb-
bi kérdést például a másodrendű (Schivins-
ki, 2013) vagy a bifaktoros (Dunn & McCray, 
2020) CFA-modellek segítségével lehet 
megvizsgálni, utóbbit pedig a mérési invari-
ancia (measurement invariance) módszerével 
(Chen, 2007; Kim & Yoon, 2011; Vandenberg 
& Lance, 2000).

Faktorstruktúrák 
ábrázolása, különböző 

faktormodellek

Egy faktormodellt a CFA-ban faktordiag-
ram8 segítségével szoktak ábrázolni, mely-

7  Comparative Fit Index
8  Szokták a path-diagram elnevezést is használni.
9  Vö. http://boldogsagprogram.hu/magyarorszag-boldogsagterkepe-2021/

nek több formája is létezik. Közös bennük, 
hogy a diagramon a látens faktort vagy 
faktorokat ellipszis vagy kör, a megfi-
gyelt (manifeszt) változókat pedig téglalap 
alakú keretbe helyezik. Például egy sima 
egydimenziós (egyskálás) faktormodell az 
1. ábrán látható. Az ábra a 17 tételes Globá-
lis Jóllét Kérdőív (lásd Vargha et. al., 2020) 
egyfaktoros struktúráját ábrázolja, melyen 
a kérdőív 17 tétele (GJ01É, GJ02É, …, 
GJ17Sp) mind egy Globális jóllét (GJ) elne-
vezésű közös faktorra illeszkedik. Az Érzel-
mi (GJÉ), a Pszichológiai (GJP), a Szociális 
(GJSz) és a Spirituális (GJSp) jóllét skálájával 
a kérdőív a jóllét bio-pszicho-szocio-spirituo 
modelljét operacionalizálja, hangsúlyozva, 
hogy a teljes jóllét feltétele, hogy az ember 
humán természetének minden aspektusá-
ban jól működjön, miközben jól érzi magát 
a bőrében (Oláh, 2021). 

Az 1. ábrán a tételek nevének végén 
– a sorszám jelzete után – látható betűk 
a skálahovatartozásra utalnak, bár ebben az 
egydimenziós konstrukcióban a négy skálát 
külön nem vonjuk be a modellbe. Az ábrán 
a GJ látens faktortól a tételekhez vezető 
egyirányú nyilak (útvonalszakaszok) fölöt-
ti számok egy konkrét faktormodell standar-
dizált faktorsúlybecslései (egyben a látens 
faktor és a tételek közti korrelációk becslé-
sei), melyeket egy Magyarország Boldog-
ságtérképét elemző kutatás9 2022-es, N = 
1003 fős (26% férfi, 74% nő) adatállomá-
nyán elvégzett CFA-elemzés során kaptunk. 
A kutatás az ELTE PPK Pozitív Pszicholó-
giai kutatócsoportja keretében (vezető: Prof. 
Oláh Attila), a Jobb Veled a Világ Alapítvány 
közreműködésével történt. Az 1. ábrán a téte-
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lek között azért nem látunk nyilakat, mert 
ebben az egydimenziós modellben alapér-
telmezés szerint feltételezzük, hogy minden, 
ami a tételekben közös, az benne van a látens 
faktorban, a tételek egyediségei, reziduális 
részei pedig egymástól függetlenek, azaz 
nem korrelálnak egymással. Ezen a megszo-
rításon indokolt esetben enyhíteni szoktak, 
ami látszólag ellentmond annak a korábbi 
kijelentésünknek, hogy az EFA-ban a válto-
zók teljes közös, legalább két változó által 
lefedett részét faktorizáljuk. A kérdés az, 
hogy miért nem része a közös faktornak az, 
ami csak két tételt köt össze? A válasz: az 
EFA megpróbálja a változókban lévő összes 
közös részt feltérképezni és csoportosíta-
ni, a CFA pedig a közös szakmai lényeget 
azonosítani. Ha két tételt az a formai jellem-
ző köt össze, hogy verbális megfogalmazá-
suk nagyon hasonló, és ez inspirál esetükben 
hasonló válaszokat, és eredményez a két tétel 
között pozitív korrelációt, érdemes kapcso-
latukat mint egyedi összefüggést bevonni 
a modellbe, mely független a teszt fő konst-
ruktumától. 

10  Lásd egy későbbi alfejezetben.

Az EFA egymás mellé helyezve, nem 
hierarchikusan tárja fel a faktorképző ténye-
zőket. A CFA-ban azonban lehetőségünk 
van arra, hogy az adatainkat egy ennél 
komplexebb faktormodellre illesszük. Már 
maga az is a komplexitás irányába tett lépés, 
hogy egyes tételpárok kovarianciáit beépít-
jük a modellbe. Az alábbiakban ismertetés-
re kerülő elsőrendű többfaktoros, másodren-
dű, majd bifaktoros modellek a komplexitás 
különböző szintjeit és típusait képviselik, 
ezek teljes spektrumát az általános SEM-mo-
dellek tartalmazzák (lásd pl. Hoyle, 2023). 
Előfordulhat, hogy bizonyos formai vonás (pl. 
több tétel fordított, negatív megfogalmazása) 
a komplex modellben is faktorképző tényező 
lesz (pl. a bifaktoros modellben10 egy külön 
specifikus faktort eredményez).

Elsőrendű faktormodell  
több korreláló faktorral

Ha a Globális Jóllét Kérdőív tételeinek skála-
besorolását is figyelembe vesszük, feltételez-
ve, hogy a 17 tétel a négy skálának megfelelő, 
négy egymással korreláló látens faktorra 
illeszkedik, akkor a 2. ábra modelljéhez, egy 
elsőrendű többfaktoros faktormodellhez (first 
order multifactor model) jutunk. 
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1. ábra. A CFA grafikonja egyetlen elsőrendű 
látens faktor (GJ) esetén

Ilyen modelleket szoktak a standard CFA- 
elemzésekkel megvizsgálni (tesztelni és 
az illeszkedés jóságát mérni). A 2. ábrán 
a négy látens faktortól (GJÉ, GJP, GJSz 
és GJSp) a saját tételekhez vezető egyirá-
nyú nyilak fölötti számok itt is egy konkrét 
faktormodell standardizált faktorsúlybecslé-
sei, melyeket a fent említett boldogságkuta-
tás adatain végzett elsőrendű CFA-elemzés 
során kaptunk. A látens faktorokat összekö-
tő kétirányú nyilak fölötti számok a látens 
faktorok közötti páronkénti korrelációk 
(a standardizált kovarianciák) becslései. 

A 2. ábrán sem látunk nyilakat a tételek 
között, mert alapértelmezés szerint ebben 
a modellben is feltételezzük, hogy minden, 
ami a tételekben közös, az benne van a négy, 
egymással kisebb-nagyobb mértékben korre-
láló látens faktorban, a tételek reziduáli-
sai pedig egymástól függetlenek. Nyilakat 
a látens faktorok és a nem saját tételek között 
sem látunk. Ez annak a feltételezésnek felel 
meg, hogy minden tétel csak a saját skálá-
jának megfelelő látens faktorra illeszkedik, 
a többi faktorral nem korrelál, vagyis nincse-
nek kereszttöltések. Indokolt esetben ezeken 
a megszorításokon enyhíteni szoktak.
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GJ10Sp GJ13Sp GJ14Sp GJ17Sp

GJ01É GJ02É GJ03É GJ04É GJ08É

GJ07P GJ15P GJ05P GJ06P

GJ11Sz GJ12Sz GJ16Sz GJ09Sz

GJSp

GJSz

GJP

GJÉ

0,83

0,850,790,850,76

0,79

0,83

0,78

0,82
0,94

0,800,830,87

0,760,770,840,79

0,86 0,83 0,87 0,86 0,82

0,96

2. ábra. A CFA grafikonja négy elsőrendű látens faktor (GJÉ, GJP, GJSz és GJSp) esetén

11  Szokták a hierarchikus faktormodell (hierarchical factor model) elnevezést is használni.
12  Például úgy, hogy 1-re állítjuk be az elsőrendű látens faktorok varianciáját.

Másodrendű faktormodell

Ha feltételezzük, hogy az elsőrendű látens 
faktorok egy közös másodrendű látens 
faktorra illeszkednek, vagyis hogy ők egy 
általuk kifeszített közös konstruktum külön-
böző megnyilvánulási formái, akkor egy 
másodrendű faktormodellhez11 (second order 
factor model) jutunk. A modell értelmes 
voltához elvárás, hogy az elsőrendű faktorok 
száma legalább három legyen, de ha bizo-
nyos korlátozásokat teszünk,12 a modell két 
faktor esetén is becsülhető. A másodren-
dű faktor képviseli az elsőrendű faktorok 
közös lényegét, ami nem minden elsőrendű 
struktúra esetén létezik. Például az 5-skálás 
MET esetén elképzelhető, hogy a skálák által 

képviselt öt látens faktor a mentális egészség-
nek egy másodrendű konstruktumára illesz-
kedik, de például a Big Five modell öt fő 
faktora (Extraverzió, Barátságosság, Lelki-
ismeretesség, Érzelmi stabilitás, Kultúra/
Intellektus) esetében értelmes másodrendű 
faktor lehetősége fel sem merül.

A Globális Jóllét Kérdőív esetében jogos 
a gondolat, hogy a négy skála (Érzelmi jóllét, 
Pszichológiai jóllét, Szociális jóllét, Spiri-
tuális jóllét) által képviselt négy faktor egy 
magasabb rendű konstrukció, a globális 
jóllét négy megnyilvánulási formája, ezért 
itt a másodrendű faktormodell feltételezé-
se szakmailag értelmes. Ezt a másodrendű 
modellt láthatjuk a 3. ábrán. 
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3. ábra. A CFA grafikonja négy elsőrendű 
(GJÉ, GJP, GJSz és GJSp) és egy másodrendű 

látens faktor (GJ) esetén

A 3. ábrán a GJ másodrendű látens faktor 
ma gyarázza a négy elsőrendű látens faktor 
(GJÉ, GJP, GJSz és GJSp) mindegyikét. Ez 
utóbbiak között azért nem látunk nyilakat, 
mert a modell szerint mindazt, ami bennük 
közös, a GJ másodrendű faktor tartalmazza. 
A 3. ábrán a nyilak fölötti számok itt is egy 
konkrét faktormodell standardizált faktor-
súlybecslései, melyeket a fentebb már említett 
boldogságkutatás mintáján végzett másod-
rendű CFA-elemzés során kaptunk. Az ábrán 
a teszt 17 tétele nincs összekötve a GJ másod-
rendű faktorral, a modell szerint ugyanis 
a másodrendű faktor csak az elsőrendű fakto-
rokon keresztül, azok közvetítésével hat az 
egyes tételekre. Végül az egyes tételek sincse-
nek egymással összekötve, mert ami bennük 
közös, azt saját elsőrendű faktoruk képvise-
li, reziduálisaik pedig függetlenek egymástól. 
A másodrendű modellben az elsőrendű fakto-
rokat a másodrendű faktor alfaktorainak vagy 
facetjeinek tekintjük.

Bifaktoros faktormodell

A bifaktoros modell (bifactor model) felté-
telez egy általános faktort (general factor), 
amelyre minden tétel illeszkedik és több 
specifikus faktort (specific factors), amelyek 
rendre a tételek egy-egy alcsoportját magya-
rázzák (Dunn & McCray, 2020). Az általá-
nos faktor fejezi ki a tételek közös lényegét, 
míg a specifikus faktorok a skálák egyedisé-
gét, amit az általános faktor nem tartalmaz. 
Alapértelmezés szerint a specifikus fakto-
rok nem korrelálnak sem egymással, sem 
az általános faktorral. Ennek a modellnek 
a sémáját mutatja be a 4. ábra, ahol középen 
egy kötődésteszt 9 tétele látható (az első hat 
elkerülés-, az utolsó három pedig szoron-
gástétel), bal oldalon az elkerülés (elk) és 
a szorongás (sz) specifikus faktora, a jobb 
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oldalon pedig a kötődés (kot) általános 
faktora. A látens faktorok mellett látható 
1,00 érték a standardizált faktorok modell-

ben rögzített varianciája, a nyilakon látható 
számok pedig itt is egy konkrét faktormo-
dell standardizált faktorsúlybecslései.

elk1

elk2

elk3

elk4

elk5

elk6

sz7

sz8

sz9

elk

sz

1,00

kot

1,00

1,48

1,49

0,87

-0,16

0,47

0,20

0,23

0,19

1,00

1,00

1,00

1,29

1,25

0,94

2,36

1,46

1,00

1,18

0,89

4. ábra. A bifaktoros modell sematikus ábrája az ECR-RS kötődésteszt 9 tételével
(elk = elkerülés, sz = szorongás specifikus faktorok, kot = kötődés általános faktor)

Ezt a modellt valószínűsíti, ha a teszttéte-
lek FKA-elemzése során az első főkom-
ponens sajátértéke legalább háromszorosa 
az utána következőnek (jelezve egy álta-
lános faktor létezését), és ha a tételeknek 
létezik egy olyan csoportosítása, amelynél 
az egyes csoportok mint tesztskálák léte-
zését alkalmas EFA-elemzéssel alá tudjuk 
támasztani (forgatás után kellően magas 
faktorsúlyokkal). A „bifaktoros” jelző arra 
utal, hogy minden tétel két faktorra illesz-
kedik. Egyrészt a közös általános faktor-
ra, másrészt egy-egy specifikus faktorra 
(a specifikus faktorok valamelyikére).

A másodrendű és a bifaktoros modell 
a teszttételek oldaláról abban tér el egymás-
tól, hogy az a konstruktum, ami az összes 
tétel közös lényegét képviseli, a másodrendű 
modellben hierarchikus módon, az elsőren-
dű faktorok közvetítésével mint azok közös 

faktora kapcsolódik a teszttételekhez, a bifak-
toros modell esetén pedig közvetlenül, direkt 
módon. 

Az elsődleges faktorok szemszögéből 
pedig az a nagy különbség a két modell között, 
hogy a másodrendű modellben a másodrendű 
faktort, mely az elsőrendű faktorokon keresz-
tül a tételek közös tartalmát is hordozza, az 
elsőrendű faktorok feszítik ki, tehát azokkal 
szoros kapcsolatban van, míg a bifaktoros 
modellben a specifikus faktorok és az álta-
lános faktor között nem tételezünk fel korre-
lációt. Ez a legfontosabb különbség a kétféle 
modell között! Matematikailag nem telje-
sen precízen megfogalmazva, a bifaktoros 
modell szerint minden tételnek van egy közös 
T tulajdonsága, s emellett a tételek egy részé-
nek A, másik alcsoportjának B, harmadiknak 
C specifikus tulajdonsága is van (pl. 3 alskála 
esetén), viszont sem A-nak, sem B-nek, sem 
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C-nek nincs köze T-hez, függetlenek tőle. Egy 
ilyen specifikus tulajdonság lehet például egy 
olyan formai dolog is, hogy a tétel átfordí-
tandó, negatív megfogalmazású. Ugyanak-
kor a másodrendű modell szerint a tételek 
egy része A, másik része B, harmadik része 
C tulajdonságú, és létezik egy T tulajdonság 
úgy, hogy A, B és C egyaránt implikálja T-t 
(de egyik sem azonos vele), tehát T egy közös, 
általánosabb tulajdonság. Ez esetben az A, B, 
C tulajdonságok nem esnek kívül a fő konst-
ruktumon (mint attól független specifikus 
faktorok), hanem alkotórészei annak.

A harmadik, csupán technikai jellegű 
eltérés az, hogy a másodrendű modell-
ben legalább három elsőrendű faktorra van 
szükség, hogy értelme legyen az elsőren-
dű faktorok közös másodrendű faktorának, 
míg a bifaktoros modell esetén akár két tétel-
csoport (skála) is elegendő. Mindamellett 
speciális megkötésekkel (pl. 1-ben rögzítve 
a specifikus faktorok varianciáját) kétfakto-
ros másodrendű faktormodell is tesztelhe-
tő. Ha adott esetben szakmai szempontból 
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 felállítunk egy faktormodellt, majd 
egy megfelelően kiválasztott empirikus 
minta alapján – egy χ2-próbát végrehajtva – 
döntünk arról, hogy a modell érvényességét 
állító nullhipotézis elfogadható-e (modell-
tesztelés). Emellett arra alkalmas adekváci-
ós mutatók segítségével megmérjük, hogy 
a modell mennyire illeszkedik empirikus 
adatainkra. Mindezt az adott faktormo-
dell kiértékelésének nevezzük. Különböző 
szóba jöhető modellek közül azt preferáljuk, 
amelyik a modelltesztelés során a legkevés-
bé bizonyul rossznak (a legkevésbé szig-
nifikáns), s amelynek egyben az adekvációs 
(illeszkedési) mutatói a legjobbak.

Tekintve, hogy a modellt tesztelő χ2-próba 
szignifikanciája erősen függ a minta nagysá-
gától (pl. 1000 fősnél nagyobb minták esetén 
szinte mindig szignifikáns), a modell kiérté-
kelésében döntő szerepük van az adekváci-
ós mutatóknak. A könnyebb áttekinthetőség 
érdekében a legfontosabb modell-adekváci-
ós mutatókat külön is összefoglaltuk (lásd 
1. táblázat), további mutatókkal (GFI, NFI 
stb.) kapcsolatban lásd Schreiber és munka-
társai (2006), illetve Kenny (2020) munkáját.

1. táblázat. A CFA legfontosabb adekvációs mutatói

Mutató Jelentés Megfelelőség
RMSEA Az inputváltozók kovarianciamátrixát és a CFA modell-

jéből becsült kovarianciamátrixot hasonlítja össze. Az 
RMSEA az elemenkénti négyzetes eltérések átlaga, 
majd ennek az átlagnak a gyöke.

0,06 alatt jó, 0,06–0,08 
között elfogadható, 0,08 
fölött gyenge.

C90
(RMSEA)

90%-os intervallumbecslés az elméleti RMSEA értékre. Akkor elfogadható, ha tartal-
mazza a 0,05-ös értéket, vagy 
ha az egész intervallum 0,08 
alatt helyezkedik el.
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Mutató Jelentés Megfelelőség
pClose Annak a próbának a p-értéke, mely azt teszteli, hogy 

RMSEA kisebb-e 0,05-nél: Prob(RMSEA ≤ 0,05). 
Akkor jó, ha nagyobb 0,05-
nél, vagyis ha nem szignifi-
káns a próba.

χ2/f Takarékossági mutató, melynél χ2 azt az illeszkedést 
méri, ami az RMSEA-ban is benne van, „f” a modell 
szabad paramétereinek a száma (a χ2-statisztika szabad-
ságfoka), így a hányados az egy paraméterre eső átlagos 
χ2 komponenst adja meg.

Akkor jó, ha 3,5-nél kisebb, 
3,5–5 között elfogadható. 
Gyengesége, hogy függ 
a minta N nagyságától is 
(N növekedésével nő)

SRMR A hipotetikus modell és a megfigyelt modell korrelációs 
mátrixa közötti eltérés négyzetgyöke. Minél közelebb 
van az SRMR a nullához, annál jobban illeszkedik 
a modellünk.

0,05 alatt jó, 0,08 alatt elfo-
gadható az illeszkedés.

CFI Egy relatív mutató, mely azt méri, hogy a modell tesz-
telésére alkalmazott χ2-statisztika mennyivel kisebb 
(tehát a modell mennyivel jobb illeszkedésű), mint annak 
a lehető legrosszabb, ún. alapmodellnek a χ2-értéke, ahol 
a változók és a látens faktorok együttesében minden 
korreláció 0. Értéke 0 és 1 között lehet (Vargha, 2019).

0,95 felett kiváló, 0,90 
felett elfogadható, 0,90 alatt 
gyenge.

TLI CFI-hez hasonló módon definiált mutató, mely többnyi-
re kisebb, mint CFI. Értéke legtöbbször 0 és 1 közé esik, 
ritkán azonban kicsivel 1 fölé is mehet (Hu & Bentler, 
1999; Tucker & Lewis, 1973).

0,95 felett kiváló, 0,90 felett 
jó, 0,85 felett elfogadható, 
0,85 alatt gyenge.

AIC, BIC Akaike13 és Bayes14-féle információs kritériummutató, 
amelyekkel ML-típusú becsléseknél ugyanazon adatál-
lomány több modellje hasonlítható össze.15 

A kisebb AIC, illetve BIC 
értékű modell a jobb.

13  Vö.: Akaike (1974) és https://en.wikipedia.org/wiki/Akaike_information_criterion 
14  Vö.: Schwarz (1978) és https://en.wikipedia.org/wiki/Bayesian_information_criterion 
15   Az AIC és a BIC definíciójával, illetve a jelentésük közti különbséggel kapcsolatban lásd Kuha 

(2004), illetve: https://www.linkedin.com/pulse/aicbic-model-selection-richard-randa
16  Lásd www.ropstat.com 

CFA végrehajtása ROP-R 
segítségével

A CFA-elemzés végrehajtására számos szoft-
ver alkalmas. A jelen cikk három ingyene-
sen használható szoftver lehetőségeit tekinti 
át. Közülük részletesen bemutatjuk a ROP-R 
erre alkalmas modulját, de kitérünk a jamovi 
(The jamovi project, 2022) és a JASP (JASP 
Team, 2023) szoftver CFA-moduljának lehe-
tőségeire is. 

ROP-R16 egy R szoftveralapú (R Core 
Team, 2021), de ROPstat keretben (Varg-
ha, 2016) működő többváltozós statisztikai 
szoftver, mely Windows operációs rendszer-
ben futtatható. Letöltését és használatát ille-
tően lásd Vargha (2023), Vargha & Bánsági 
(2022), illetve Vargha és munkatársai (2024). 
ROP-R magyar-angol kétnyelvű, melyben – 
egy magyar és egy brit zászló – segítségé-
vel bármikor át lehet váltani egyik nyelvről 
a másikra. Angolra váltva az output is angol 
nyelvű lesz, aminek a segítségével könnyen 

https://en.wikipedia.org/wiki/Akaike_information_criterion
https://en.wikipedia.org/wiki/Bayesian_information_criterion
https://www.linkedin.com/pulse/aicbic-model-selection-richard-randa
http://www.ropstat.com
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megfeleltethetők egymásnak a magyar és 
az angol statisztikai szakkifejezések. Emel-
lett a cikkünk végén található mellékletben 
külön is összefoglaljuk a faktoranalízissel 
kapcsolatos fogalmakat, angol megfelelőik-
kel és jelentésükkel együtt.

CFA-elemzéseket ROP-R-ben a Többvál-
tozós_elemzések_R_segítségével menüpont 

Konfirmatív faktoranalízis modulja (röviden 
KonfirmFA vagy CFA) segítségével végez-
hetünk el (lásd 5. ábra). Ez a modul egyaránt 
alkalmas elsőrendű egy- és többfaktoros, 
másodrendű, valamint bifaktoros elemzé-
sek végrehajtására, amelyeket majd alant 
részletezünk, valódi pszichológiai adatok-
kal szemléltetve. 

5. ábra. A CFA-modul menüablaka ROP-R-ben

A CFA menüablak szolgál többek között az 
elemzésbe bevonandó változók kiválasztá-
sára (inputváltozók ablaka), skálahovatar-
tozásuk jelzésére (Faktorindexablak), a CFA 
modellbecslés módszerének megválasztá-
sára és a modifikációs indexküszöbök beál-
lítására (lásd 5. ábra). Ezekhez az alábbi 
eligazítást fűzzük.

Inputváltozók kiválasztása
A CFA-hoz szükséges manifeszt változók, 
a teszttételek kiválasztásához a Változók 

feliratú ablakból kell az elemzéshez szük-
séges tételeket (kijelölésük után akár egy 
csomagban) az „inputváltozók” ablakba 
áttenni, a két ablak közti nyílra kattintva. 
Ezek a változók lesznek a CFA megfigyelt, 
manifeszt változói. Elméletileg elvárjuk 
tőlük, hogy folytonos, normális eloszlá-
súak legyenek, de manapság már léteznek 
a CFA-ban olyan robusztus módszerek (lásd 
alább), amelyek ezt a szigorú korlátozást 
enyhítik, s akár kétértékű nominális (pl. férfi 
– nő vagy beteg – nem beteg) vagy ordiná-
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lis változók elemzését is lehetővé teszik. 
A gyakorlatban a legtöbb kutatás az 5 vagy 
több kategóriát tartalmazó ordinális változó-
kat folytonosként kezeli, és van némi bizo-
nyíték arra, hogy ez az egyszerűsítés nem 
gyakorol nagy hatást az eredményekre (vö. 
Babakus et al., 1987; Dolan, 1994; Johnson & 
Creech, 1983; Hutchinson & Olmos, 1998). 
A továbbiakban az egyszerűség kedvéért 
folytonos változóként hivatkozunk mi is az 
ilyen változókra, míg kategoriális jelzővel 
a 2 értékű vagy a 3-4 értékű ordinális válto-
zókat illetjük. E terminológia majd a CFA 
megfelelő módszerének kiválasztása során 
kap szerepet.

Skálahovatartozás megadása
A Faktorindexablakban egy faktorindex 
segítségével jelölhető ki, hogy a kiválasz-
tott változók (tételek) rendre mely faktorok-
hoz (skálákhoz) sorolandók. A faktorindex 
értéke 1 és 9 közötti egész szám lehet. Az 
azonos faktorindexű változók azonos faktor-
hoz tartoznak. 

Modellbecslés módszere
A CFA-ban valamely faktormodell elfogad-
hatóságát szokásosan egy χ2-statisztikával 
teszteljük, illeszkedésének jóságát pedig 
különböző adekvációs mutatók segítségével 
mérjük. A definiált faktormodell becslésé-
re három alapmódszer áll rendelkezésre (Li, 
2016; Shi & Maydeu-Olivares, 2020): 
• ML = maximum likelihood módszer; 
• ULS = unweighted least squares, vagy-

is a súlyozatlan legkisebb négyzetek 
módszere;

• DWLS = diagonally weighted least 
squares, vagyis a diagonálisan súlyozott 
leg kisebb négyzetek módszere.

Az ML a strukturális egyenletmodellek, 
és ezen belül a CFA legszélesebb körben 

használt faktormodell becslési módszere. 
Az ML egyaránt alkalmas a modellillesz-
kedés tesztelésére és az illeszkedés jóságá-
nak a kiértékelésére. Az ML egyik hátránya, 
hogy alkalmazási feltétele a manifeszt válto-
zók többdimenziós normális eloszlása, ami 
a gyakorlatban gyakran nem teljesül. Ha ez 
a feltételezés sérül, akkor a modelleredmé-
nyek nem feltétlenül megbízhatóak. A torzí-
tás a becsült paraméterek standard hibáiban 
és a modelltesztelésre használt χ2-statiszti-
kában jelenik meg (Li, 2014; Mîndrilă, 2010; 
Schermelleh-Engel et al., 2003). A normali-
tás sérülését Curran és munkatársai (1996), 
illetve Mîndrilă (2010) ajánlása nyomán 
akkor érdemes komolyan venni, ha a ferde-
ségi együttható 2-nél, a csúcsossági együtt-
ható pedig 7-nél nagyobb abszolút értékű.

A normalitás súlyos sérülése esetén szok -
ták a regressziós elemzésekből is ismert legki-
sebb négyzetek módszerét alkalmazni súlyo-
zott (WLS) vagy súlyozatlan (ULS) formában, 
melynek során olyan modellt keresünk, amely-
ből a kiszámított korrelációs vagy ko va ri an-
cia mát rix a lehető legkisebb mértékben tér 
el az adatmintából kiszámított korrelációs 
vagy ko va ri an cia mát rixtól. A DWLS a WLS 
módszer olyan változata, amelynél Pearson- 
helyett polikorikus korrelációt (polichoric 
correlation) számítunk. Itt két kategoriális 
változó esetén a korrelációt azon feltételezés 
mellett számítjuk ki, hogy a diszkrét érté-
kek két valójában folytonos normális elosz-
lású változó kerekített értékei, a polikorikus 
korreláció pedig e két feltételezett – és ennek 
megfelelően reprodukált – normális eloszlá-
sú változó között számított Pearson-korrelá-
ció (Lee et al., 1995). 

Az ML, ULS, DWLS alapmódszerekre 
építve ROP-R-ben öt robusztus becslési vari-
áns érhető el, melyek jól lefedik a CFA- és 
a SEM-elemzésekben használt módszerek 
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széles spektrumát (Muthén, 1994; Li, 2021; 
Kyriazos & Poga-Kyriazou, 2023):
• MLMV: ML-becslés robusztus standard 

hibákkal, valamint korrigált átlagot és 
varianciát alkalmazó próbastatiszti-
kával. Ez folytonosnak tekinthető, de 
erősen nem normális eloszlású változók 
esetén jó alternatívája az ML-nek (vö. 
Gao et al., 2019; Vargha et al., 2020). 

• MLR: ML-becslés Huber-White robusz-
tus standard hibákkal, valamint egy 
Yuan-Bentler-féle statisztikával aszimp-
totikusan megegyező tesztstatisztikával. 
Ez a módszer a normalitás enyhe vagy 
közepes mértékű sérülése esetén ajánl-
ható az ML helyett folytonos változók 
esetén (Li, 2016).

• ULSMV: az ULS-becslés robusztus 
variánsa robusztus standard hibákkal, 
valamint korrigált átlagot és varianci-
át alkalmazó próbastatisztikával. Ez 
a módszer kategoriális változók esetén 
jó alternatívája lehet az ML-nek (Savalei 
& Rhemtulla, 2013).

• WLSM: a DWLS-becslés robusztus 
variánsa robusztus standard hibákkal, 
valamint korrigált átlagot alkalmazó 
próbastatisztikával. Ez a módszer kate-
goriális változók esetén szintén jó alter-
natívája lehet az ML-nek (Savalei & 
Rhemtulla, 2013), bár nem minden eset-
ben (Navruz, 2016).

• WLSMV: a DWLS-becslés robusztus 
variánsa robusztus standard hibákkal, 
valamint korrigált átlagot és varianci-
át alkalmazó próbastatisztikával. Mint 
a DWLS robusztus változata, kategoriá-
lis változók esetén ajánlható, de számos 
más nem normális eloszlástípus esetén is 

17  Lásd pl.: http://www.statmodel.com/discussion/messages/23/121.html?1469548078

jobb becslésnek tűnik, mint az MLR (Li, 
2016; Holtmann et al., 2016).

A WLSM és a WLSMV összehasonlítá-
sa tekintetében Mplus futási tapasztalatok 
alapján többen megjegyzik,17 hogy azonos 
feladatban a WLSM illeszkedése általában 
gyengébb, mint a WLSMV-é a χ2-statiszti-
ka és az RMSEA, de jobb a CFI és a TLI 
tekintetében. Muthén és munkatársai (1997) 
szerint elméletileg a WLSMV-t érdemes 
preferálni a WLSM-mel szemben.

A CFA futtatása során ROP-R-ben 
mindig megkapjuk a kiválasztott robusztus 
módszer mellett a megfelelő ML, ULS vagy 
DWLS alapbecsléshez tartozó eredményeket 
is. Nehéz pontos eligazítást adni ahhoz, hogy 
konkrét esetben melyik módszert válasz-
szuk a CFA-ban. A kiindulás az lehet, hogy 
normális eloszlású tételek esetén ML alapú, 
folytonos nem normális eloszlású tételek 
esetén ULS alapú, kategoriális (kétértékű 
vagy ordinális) változók esetén DWLS alapú 
becslés ajánlott. Jelenleg még hiányoznak az 
alapos kutatási eredmények az összes lehet-
séges módszer előnyeiről és hátrányairól. 
Érdemes ezért adott esetben több módszert 
is kipróbálni. Ami a legfontosabb: olyan 
modellt fogadjunk el, amely a kiértékelés 
során a lehető legjobb illeszkedést mutatja 
(vö. 1. táblázat), és szakmailag is értelmes. 

A módszerválasztásban szerepet játsz-
hat a hiányzó adatok kezelése is. Ugyanis 
az MLR kivételével minden módszer csak 
a komplett, minden változóra érvényes 
értékkel rendelkező eseteken végez elem-
zést, az MLR viszont a FIML (Full Infor-
mation Maximum Likelihood) adatkezelési 
módszer alapján. A FIML módszer az összes 
rendelkezésre álló információt felhasználja 
a modell becsléséhez (a nem teljes adatsor-

http://www.statmodel.com/discussion/messages/23/121.html?1469548078
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ral rendelkező eseteket is figyelembe véve), 
és olyan faktormodellt konstruál, amely 
mellett a legnagyobb az adott minta bekö-
vetkezésének a valószínűsége (Collins et al., 
2001). Ez esetben is jelen van az alkalma-
zási feltételek inkonzisztenciája. Miközben 
az MLR robusztus módszert a normalitás 
sérülése esetén ajánlják robusztus módszer-
ként, a FIML alkalmazásának fontos felté-
tele, hogy a változók többdimenziós normá-
lis eloszlást kövessenek. 

Végezetül a faktormodell felépítésében 
szerepet kapnak még a modifikációs inde-
xek (modification indices) is, amelyeket az 
alábbiakban tekintünk át.

Modifikációs indexküszöbök
Alapértelmezésben a faktorindexek segítsé-
gével definiált faktorstruktúra látens faktorai 
korrelálhatnak egymással, de az egyes fakto-
rokat alkotó tételek reziduálisai (a faktor 
által meg nem magyarázott részei) nem 
– sem az azonos faktorba tartozó tételek, 
sem a különböző faktorokba tartozó tételek 
esetén. Ugyanígy alapértelmezésben nincs 
megengedve a kereszttöltés sem, vagyis az, 
hogy egy tétel korreláljon valamely nem saját 
faktorral. Ez a legegyszerűbb faktorstruktú-
ra azonban nem mindig állja meg a helyét. 
Néha meg kell engedni, hogy a fenti kapcso-
latokat képviselő kovarianciák 0-tól különbö-
ző értéket is felvehessenek. Erre utaló jelzést 
a modifikációs indexek magas értékei adhat-
nak az elsődleges futás eredménylistáján. 

Modifikációs indexe a CFA-modell olyan 
paramétereinek van, amelyekre valamilyen 
korlátozást teszünk. Például az egy faktorba 
tartozó tételek reziduálisaira kikötjük, hogy 
nem korrelálnak (azaz a kovarianciájuk 0). 
Ugyanez a helyzet a különböző faktorok-
ba tartozó tételekkel, valamint a kereszttöl-
tésekkel is. A modifikációs index megad-

ja, hogy milyen mértékben javul a modell 
(pontosabban milyen mértékben csökken 
a modellilleszkedést mérő χ2-érték), ha 
egy-egy ilyen korlátozást megszüntetünk, 
például, ha megengedjük egy kovarianci-
ára, hogy 0-tól különbözzön (MacCallum 
et al., 1992). A CFA-modul menüablakában 
ennek alapján beállítható, hogy a faktoro-
kon belüli vagy különböző faktorokba tarto-
zó tételek közötti, illetve a tételek és a nem 
saját faktorok közötti kovarianciák milyen 
modifikációs küszöb felett legyenek beépít-
ve egy javított faktormodellbe. Mivel egyet-
len paraméter korlátozásának feloldásával 
a χ2-érték változása 1 szabadságfokú χ2-el-
oszlást követ, egy 3,841 feletti érték már 
5%-os szinten szignifikáns. Ugyanakkor 
azt is meg kell vizsgálni, hogy a legnagyobb 
modifikációs indexértékek kiemelkednek-e 
a többi közül. Ha ilyen értékek vannak, 
először csak 1-2 ko va ri an cia bevonásával 
érdemes próbálkozni, és azt is mérlegelni 
kell, hogy a szóban forgó tételek szakmai 
tartalma, jelentése feljogosít-e erre a bevo-
násra. A gyakorlatban – saját tapasztalataim 
alapján – ritkán érdemes 20 alatti modifiká-
ciós értékű kovarianciát bevonni a modellbe.

A CFA-modul menüablakában meg lehet 
választani, hogy az elkészített faktordiag-
ramon (path-diagramon) a tételek függőle-
ges vagy vízszintes elhelyezésűek legye-
nek-e. A „Faktorindexekkel definiált skálák 
elmentése” opció bejelölésével lehet kérni, 
hogy a ROP-R létrehozza, és az adott 
adatállományhoz illessze a definiált skálá-
kat. A skálák az alkotótételek átlagaként 
jönnek létre, de ehhez szükséges, hogy az 
esetlegesen előforduló fordított tételeket 
még a CFA-elemzés előtt átfordítsuk. Végül 
a menüablakban a „Másodrendű CFA” 
opció bejelölése esetén nem sima elsőren-
dű, hanem másodrendű CFA-elemzést végez 
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a program (feltéve, hogy a definiált faktorok 
száma legalább kettő). Ez esetben a ROP-R 
elkészíti a bifaktoros CFA R-beli futtatására 
alkalmas scriptet is.18 Ha emellett a bejelölt 
„Másodrendű CFA” opció alatt a „Bifakto-
ros CFA végrehajtása” opciót is bejelöljük, 
akkor ROP-R maga is lefuttatja a létrehozott 
bifaktoros scriptet. Ha másodrendű CFA-t 
kérünk, akkor két kijelölt faktor esetén 
ROP-R 1-ben rögzíti a specifikus faktorok 
kezdeti varianciáját a több iterációs lépésből 
álló modellillesztés indulásakor, hogy a CFA 
érvényesen végrehajtható legyen.

A CFA technikai részleteivel kapcsolat-
ban megjegyezzük, hogy a ROP-R CFA-mo-
dulja a lavaan (Rosseel, 2012) és a lavaan-
Plot (Lishinski, 2021) R-package-re épül, 
mégpedig az Mplus szoftver (Muthén & 
Muthén, 1998–2017) CFA-elemzéséhez 
igazított beállítással. A CFA eredménylis-
tájának értelmezését konkrét pszichológiai 
kérdések kapcsán szemléltetjük. Az alábbi 
fejezetben egy valódi pszichológiai kuta-
tás adatain mutatjuk be, hogy a CFA segít-
ségével hogyan lehet különböző faktormo-
delleket összehasonlítani, és megtalálni az 
adatokra legjobban illeszkedő CFA-modellt. 

A Globális Jóllét Kérdőív 
faktorstruktúrája

Első szakmai problémaként megvizsgál-
juk, hogy a korábban már említett Globális 
Jóllét Kérdőív (Vargha et al., 2020) tételei, 
amelyek feltételezés szerint mind a globá-
lis jóllét konstruktumának mérői, milyen 
faktorstruktúrára illeszkednek. A kérdő-
ív 17 tétele az 1. ábrán látható. Nevükben 

18  Részletesen lásd egy későbbi fejezetben. 
19  A ROPstat Részletesebb mintastatisztikák modulja segítségével.

az első két betű (GJ) közös konstruktumuk, 
a globális jóllét jelzője, ezt követi a tétel 
sorszáma, majd a név végén látható rövi-
dítés jelzi, hogy a tétel a fő konstruktum 
melyik skálájába tartozik (É = Érzelmi, P 
= Pszichológiai, Sz = Szociális, Sp = Spiri-
tuális). Például GJ03É, a kérdőív 3. tétele az 
Érzelmi jóllét skála egyik iteme. A kérdőí-
vet, mely a jóllét bio-pszicho-szocio-spiri-
tuo modelljét operacionalizálja, Oláh Attila 
hozta létre (Oláh, 2021).

A kérdőív faktorstruktúráját a korábban 
már említett magyarországi boldogságkutatás 
1003 fős (26% férfi, 74% nő) adatállományán 
elemezzük. Az adatfelvétel online formában 
történt 2022. január 1. és március 15. között, 
s a kérdőív tételei között nem voltak hiány-
zó adatok. Az outliereket a ROP-R-ben az 
FKA-modul „Extrém esetek azonosítása” 
opciójával azonosítottuk, mely a GMD általá-
nosított Mahalanobis-távolság alapján 3 szél-
sőséges esetre hívta fel a figyelmet. Ezeket 
az outliereket az adatállományból töröltük, 
így minden további elemzést a maradék 
1000 fős adatmintán hajtottunk végre. Ezen 
a mintán a férfi–nő arány 26–74%, a 17–25, 
26–35, 36–50, 51–88 életkori övezetekbe 
tartozó személyek aránya pedig rendre 22, 
23, 50, illetve 4% volt, 36,3 év életkori átlag-
gal (szórás = 11,3). A személyek rendre 6, 45, 
illetve 49%-a rendelkezett általános, közép-, 
illetve felsőfokú végzettséggel. 

A 6 fokú Likert-skálájú tételek normali-
tásának ellenőrzésére tételenként kiszámí-
tottuk a ferdeségi és a csúcsossági együtt-
hatót.19 Ezek abszolút értékének maximuma 
0,67, illetve 1,12 volt, mely szerint a norma-
litás nem sérült komoly mértékben (Curran 
et al., 1996; Mîndrilă, 2010). 
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A CFA segítségével szeretnénk megerő-
sítést nyerni egyrészt arról, hogy az elméle-
ti megfontolások alapján kialakított 4 skála 
a 17 tétel szerkezetileg stabil csoportosítá-
sa, másrészt arról, hogy létezik egy közös 
faktor, mely a 17 tételt összeköti. Vagy 
közvetett módon, egy másodrendű faktoron 
keresztül, vagy egy bifaktoros struktúrában 
közvetlenül. 

Elsőrendű, négyfaktoros CFA

A 4 skála szerkezeti stabilitásának igazolá-
sához elsőként egy elsőrendű CFA-t hajtunk 
végre négy faktorral, melyeket a faktorin-
dexek segítségével az 5. ábrán látható 
módon jelöltünk ki a ROP-R CFA-moduljá-
nak menüablakában. Célszerű a változókat 
skálánként külön-külön átküldeni, és egy 
tömbben (a jobb egérbillentyű segítségével) 
hozzájuk rendelni a megfelelő faktorindex-
et (1, 2 stb.).

Mivel a változók normalitásának sérülé-
sére nem kaptunk adatokat, a 6 fokú tételeket 
folytonos változóknak tekintve az MLMV- 
és az MLR-módszert választjuk modellillesz-
tésre, elsőként az alapértelmezett MLMV-t. 
A CFA-t a Futtat gombra kattintva indíthatjuk. 

Indítás után a program elsőként rákér-
dez a kijelölt faktorok nevére. Ha az egyazon 
skálához/faktorhoz tartozó tételek neve 
tartalmaz közös részt (pl. az Érzelmi jóllét 
skála tételeinek nevében közös a név eleji 
GJ és a név végi É), akkor a program ezt 

20  Betűvel kezdődő, de akár számot is tartalmazó.

a közös részt kínálja fel faktornévnek. A mi 
mintánk esetében az ily módon felajánlott 
faktornevek: GJÉ, GJP, GJSz és GJSp. Ha 
a nevekben nincs közös rész, akkor az aján-
lott nevek: Faktor1, Faktor2 stb. Persze nem 
kötelező ezeket elfogadni, lehetséges bármi-
lyen alfanumerikus,20 maximum 8 karakter 
hosszú faktornév megadása.

Az eredménylistán az alapstatisztikák 
és a skálabesorolások listái után a kovari-
anciákra vonatkozó legnagyobb modifiká-
ciós indexek listáját láthatjuk (lásd közülük 
a 10 legnagyobbat a 2. táblázatban). Például 
a 2. táblázat első sora arról tájékoztat, hogy 
ha megengedjük, hogy az egyazon (Érzelmi 
jóllét) skálába tartozó GJ01É (Alapvetően én 
egy boldog ember vagyok) és GJ02É (Az én 
mindennapjaimban legalább háromszor több 
az öröm, mint a bánat) tétel reziduálisa korre-
láljon egymással, akkor a modellt tesztelő 
χ2-statisztika értéke 94,89-cel csökken, vagyis 
ilyen mértékben javul az illeszkedés. Ugyanitt 
a táblázat második sora arról tájékoztat, hogy 
ha megengedjük, hogy a Pszichológiai jóllét 
skálához tartozó GJ15P tétel (Szinte minden 
téren elégedett vagyok magammal) korrelál-
jon az Érzelmi jóllét (GJÉ) skálát képviselő 
idegen látens faktorral, tehát engedélyezve 
ezt a kereszttöltést a faktorsúly-táblázatban, 
akkor a modellt tesztelő χ2-statisztika értéke 
93,55-tel csökken. Ezek alapján dönthetünk 
arról, hogy milyen kovarianciákat vonjunk 
be a modellbe.
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2. táblázat. A kovarianciákra vonatkozó 10 legnagyobb modifikációs index

Változó1 Változó2 Modifikációs index Kovariancia típusa
GJ01É GJ02É 94,89 itemek egyazon faktorban
GJÉ GJ15P 93,55 kapcsolat egy idegen faktorral
GJ05P GJ07P 75,78 itemek egyazon faktorban
GJP GJ08É 68,94 kapcsolat egy idegen faktorral
GJ11Sz GJ13Sp 64,10 itemek különböző faktorokban
GJP GJ11Sz 62,90 kapcsolat egy idegen faktorral
GJ09Sz GJ12Sz 58,91 itemek egyazon faktorban
GJÉ GJ11Sz 58,05 kapcsolat egy idegen faktorral
GJ05P GJ15P 54,27 itemek egyazon faktorban
GJÉ GJ07P 53,02 kapcsolat egy idegen faktorral

A kovarianciák modellbe való bevonásával 
érdemes csínján bánni, mert a túlzott enge-
dékenység a szakmai értelmezhetőség rová-
sára mehet. Meggyőzőbb a CFA eredménye, 
ha minimális számú bevont kovarianciával 
kapunk elfogadható illeszkedést. A jelen 
esetben jelentésük alapján a reziduálisok 
korrelálását GJ01É és GJ02É esetében még 
megengedhetjük, de GJ05P (Az életem tele 
van értelmes célokkal) és GJ07P (Évről évre 
folyamatosan fejlődöm szinte minden téren) 
esetében (lásd 3. sor) már kevésbé. A modell 
e szerint történő javításához a menüablak 
jobb alsó paneljén a modifikációs küszöbö-
ket kell megfelelően beállítani. Jelen eset-
ben az egyetlen GJ01É-GJ02É kovariancia 
megengedéséhez a legfelső (faktorokon 
belüli) küszöb értékét csökkentjük 200-ról 
80-ra, a másik kettőt pedig változatlanul 
hagyjuk. Ezután ismét futtatjuk a CFA-t, 
melynek eredménylistáján egyaránt megta-
láljuk az eredeti és a javított modellre vonat-

kozó eredményeket. Ezek közül most csak 
a fontosabbakat emeljük ki.

A modifikációs indexek listájáról fentebb 
már szóltunk. Ez a javítás után annyiban 
módosul, hogy a listában a ROP-R „+” jellel 
meg is jelöli a javított modellbe bevont 
kovarianciák modifikációs indexét. E lista 
után következik a modellillesztés χ2-próbás 
tesztelésére vonatkozó eredmények táblá-
zata (lásd 3. táblázat). Ebben megtaláljuk 
a modellt tesztelő χ2-statisztika (Khi^2) 
értékét, annak szabadságfokát (f), valamint 
a szignifikancia mértékét jelző p-értéket. 
A szabadságfok alatti sor a χ2/f takarékossá-
gi index értékét tartalmazza (vö. 1. táblázat).

A táblázat négy oszlopa megfelel az 
eredeti modell sima ML- és robusztus 
MLMV-módszerrel, valamint a bevont 
kovarianciával javított ML- (jele: ML+) és 
MLMV- (jele: MLMV+) módszerrel törté-
nő tesztelésének.
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3. táblázat. A kijelölt CFA faktormodell tesztelése

Mutató ML MLMV ML+ MLMV+
Khi^2 948,08 599,05 857,31 542,08
f 113 113 112 112
χ2/f 8,39 5,30 7,65 4,84
p-érték < 0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,001

Jelen esetben azt láthatjuk, hogy a χ2-érték 
csökken ugyan a modell javításakor (pl. ML 
esetén 948,08-ról 857,31-re), de még mindig 
olyan magas, hogy a modell p < 0,001 szin-
ten elvethető. Ez az erős szignifikancia 
a nagy elemszámnak (N = 1000) is köszön-
hető. Fontos ezért modellünk jóságát más 
mutatók segítségével is mérlegre tenni. 

A 3. táblázatban a χ2/f takarékossági index 
(< 5) az MLMV+ modell esetében már elfo-
gadható szintű illeszkedést jelez, az 1. táblá-
zat többi mutatójának értékét pedig egy 
külön táblázat tartalmazza a ROP-R output-
ján a 3. táblázatban feltüntetett négy modell 
x-módszer kombinációra (lásd 4. táblázat).

4. táblázat. Illeszkedési mutatók a vizsgált modell-módszer kombinációkra

Mutató ML MLMV ML+ MLMV+
AIC 48248,5 48248,5 48159,6 48159,6
BIC 48528,2 48528,2 48444,2 48444,2
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. táblázatból elsőként azt állapíthatjuk 
meg, hogy a sima ML-nél mindig jobb illesz-
kedést produkál a robusztus MLMV-mód-
szer, és hogy a GJ01É-GJ02É kovariancia 
bevonásával mindig érezhetően javulnak 
az illeszkedési mutatók. Ennek következté-
ben a legjobb mutatók az MLMV+ modellt 
jellemzik, CFI esetében kiváló, TLI és SRMR 
esetében jó, RMSEA esetében elfogadható 
szinten. Az elméleti RMSEA értékre vonat-
kozó C90 = (0,057; 0,067) konfidencia-inter-
vallum egyértelműen a 0,080-as szint alatt 
van, ami jó, de a pClose p-érték sajnos erős, 

p < 0,001 szintű szignifikanciát mutat, vagy-
is RMSEA szignifikánsan nagyobb, mint az 
elméleti 0,050-es érték, amit ideális esetben 
elvárnánk.

Ugyanezt a CFA-elemzést az ML alapú 
MLR és az ULS alapú ULSMV robusz-
tus módszerrel, mint alternatív lehetőség-
gel is elvégeztük, mindkét esetben úgy állít-
va be a modifikációs küszöböket, hogy csak 
a GJ01É-GJ02É kovarianciával javítsuk 
a modellt. Az összehasonlítást segíti a kapott 
eredményekből elkészített 5. táblázat. Az 
eredmények nagyon hasonlóak, de SRMR 
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kivételével minden mutató tekintetében kissé 
gyengébb illeszkedést tapasztalunk, mint 
MLMV esetében. MLR és ULSMV illesz-

kedését összevetve nem látunk szisztemati-
kus különbséget.

5. táblázat. A GJ01É-GJ02É kovarianciával javított faktormodell illeszkedési mutatói  
három robusztus módszer esetén

Mutató MLMV+ MLR+ ULSMV+
χ2/f 4,84 5,44 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 outputjának következő fontos 
eleme a standardizált faktorsúlyok és 
a kommunalitások táblázata. Ez a robusz-
tus MLMV-módszer használata esetén az 
eredeti (MLMV) és a javított (MLMV+) 
modellre a 6. táblázatban látható. Ebből 

megállapíthatjuk, hogy a tételek a javí-
tott modell minden faktorában igen 
magas, 0,75 feletti faktorsúly és 0,55 felet-
ti kommunalitás becsléssel jellemezhetők, 
ami a négyfaktoros struktúra konstrukciós 
validitását erősíti.

6. táblázat. Standardizált faktorsúlyok és a kommunalitások

Faktor/tétel MLMV MLMV MLMV+ MLMV+
GJÉ Faktorsúly Kommunalitás Faktorsúly Kommunalitás
GJ01É 0,861 0,741 0,841 0,707
GJ02É 0,829 0,688 0,806 0,649
GJ03É 0,872 0,760 0,876 0,767
GJ04É 0,862 0,744 0,862 0,743
GJ08É 0,821 0,675 0,829 0,688

GJP Faktorsúly Kommunalitás Faktorsúly Kommunalitás
GJ05P 0,769 0,591 0,768 0,590
GJ06P 0,763 0,582 0,761 0,579
GJ07P 0,793 0,629 0,792 0,627
GJ15P 0,843 0,711 0,845 0,714
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GJSz Faktorsúly Kommunalitás Faktorsúly Kommunalitás
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 Faktorsúly Kommunalitás Faktorsúly Kommunalitás
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 elsőrendű többfaktoros CFA modellje 
megengedi, hogy a látens faktorok korrelálja-
nak egymással. Hogy milyen szoros kapcso-
lat van a faktorok között, arról az output 
súlymátrix alatti táblázata informál (lásd 
7. táblázat). Ebből megállapíthatjuk, hogy 
a robusztus MLMV becslést alkalmazva 

igen erős korrelációkat láthatunk a fakto-
rok között mind az eredeti, mind a javított 
modell esetén. A leggyengébb korreláció 
(GJÉ és GJSp között) is 0,77 fölötti, a legna-
gyobb (GJÉ és GJP között) pedig 0,95 fölötti, 
nagyon magas érték, ami túlzott redundanci-
ára utal GJÉ és GJP között.

7. táblázat. A látens faktorok páronkénti korreláció becslései

F(i) F(j) MLMV MLMV+
GJÉ GJP 0,960 0,970
GJÉ GJSz 0,788 0,792
GJÉ GJSp 0,776 0,778
GJP GJSz 0,846 0,846
GJP GJSp 0,828 0,828
GJSz GJSp 0,936 0,936

A ROP-R minden CFA-elemzés során elké-
szíti a vizsgált faktormodell javítás előt-
ti és utáni ábráját pdf-fájlban, a c:\_vargha\
ropstat\aktualis mappában (a javítás előtti 
modellhez tartozót pathplot1.pdf, a javított 
modellhez tartozót pedig – ha van javítás 
– pathplotR1.pdf névvel). A javítás előtti 
faktormodell ábrája a jelen elemzés esetén 
a 2. ábrán látható (vízszintes path-diagram 
irányítás beállításával). Ha a CFA menüab-
lakban feltételes csoportosító változót is 

használunk (pl. a személy nemét vagy isko-
lázottsági szintjét), akkor a ROP-R minden 
csoportra végrehajtja ugyanazt az elemzést, 
és minden csoporthoz külön diagramok is 
készülnek (modelljavítás nélkül csak egy). 
A pdf-fájlok a nevükben feltüntetett csoport-
index értéke (1, 2 stb.) alapján különböztet-
hetők meg egymástól. 

Összességében megállapíthatjuk, hogy 
az elsőrendű négyfaktoros modell illeszke-
dése ígéretes, mely jelzi az elsőrendű négy-
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faktoros struktúra elfogadhatóságát, de még 
nem olyan szintű, amit végső megoldásként 
el tudunk fogadni. Ez okból megvizsgál-
juk a másodrendű és a bifaktoros modellt is, 
hátha valamelyik közülük elfogadható illesz-
kedésű lesz.

Másodrendű CFA

A ROP-R-ben a CFA-modul menüablaká-
ban a „Másodrendű CFA” opciót kell beje-
lölni ahhoz, hogy sima elsőrendű helyett 
egy másodrendű CFA-elemzést végezzünk. 

Indítás után a program itt is rákérdez 
a kijelölt faktorok nevére, s ugyanúgy kínál 
fel nevet az elsőrendű faktoroknak, mint az 
elsőrendű CFA esetén. Ha ezek a faktornevek 
tartalmaznak közös részt, akkor a program 
ezt a közös részt kínálja fel a másodrendű 
faktornévnek. Ha az elsőrendű faktorne-
vekben nincs közös rész, akkor az ajánlott 
másodrendű faktornév: F2rend. Persze mód 
van itt is bármilyen alfanumerikus faktor-
név megadására.

Másodrendű CFA esetén be lehet vonni 
kovarianciákat a modellbe, de csak az egyazon 
faktorba tartozó tételek között. Ugyanazokat 
a skálakijelöléseket és beállításokat használva, 
mint az előző alfejezetben az elsőrendű négy-

faktoros elemzés során (MLMV-módszer) 
most is a GJ01É és a GJ02É tétel modifikáci-
ós indexe volt ebben a kategóriában a legma-
gasabb (84,56), s ezt egy 80-as küszöb beál-
lításával vontuk be a modellbe.

A másodrendű CFA ROP-R-beli ered-
ménylistája nagyon hasonló szerkezetű, mint 
az elsőrendűé. Erről leolvasható volt, hogy 
a másodrendű javított modell (MLMV+) 
illeszkedése mindenben rosszabb, mint az 
elsőrendűé (χ2/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), így 
ezzel nem sikerült javítani az egyfaktoros 
modellt.

A másodrendű faktormodell standar-
dizált regressziós együtthatóinak tábláza-
ta a tételekre vonatkozóan ugyanúgy néz 
ki, mint a 6. táblázat, ahol a faktorsúlyér-
tékek is közel ugyanakkorák (az abszolút 
eltérés mindenütt kisebb, mint 0,03). Egyet-
len eltérés, hogy a táblázat alján megjelen-
nek az elsőrendű faktorok standardizált 
faktorsúlyai is a másodrendű faktormodell-
ben (lásd 8. táblázat). Ebből azt láthatjuk, 
hogy az elsőrendű faktorok nagyon rásimul-
nak a globális jóllét GJ másodrendű faktorá-
ra. Mégpedig oly mértékben, hogy a túlzott 
redundancia felmerül problémaként.

8. táblázat. Az elsőrendű faktorok standardizált faktorsúlyai a másodrendű faktormodellben

Faktor MLMV MLMV+
GJÉ 0,930 0,940
GJP 0,980 0,986
GJSz 0,897 0,891
GJSp 0,880 0,873

Az eredménylistát a modifikációs indexek 
listája zárja a javított másodrendű faktormo-
dellben, ahonnan a tíz legnagyobb modifiká-
ciós indexet a 9. táblázatban foglaltuk össze. 

Ez arról informál, hogy milyen mértékben 
javulna a modell, ha bizonyos korrelációkat 
megengednénk a modell bizonyos kompo-
nensei között. A legnagyobb javulást jelen 
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esetben az eredményezné, ha megenged-
nénk egyes elsőrendű faktorok (GJÉ és 
GJP, illetve GJSz és GJSp) reziduálisainak 

a korrelációját, ami ismét a faktorok túlzott 
redundanciájáról árulkodik.

9. táblázat. A 10 legnagyobb modifikációs index a javított másodrendű faktormodellben

Változó1 Változó2 Modifikációs index
GJÉ GJP 317,57
GJSz GJSp 317,57
GJÉ GJ15P 213,13
GJ GJ15P 169,65
GJ11Sz GJ13Sp 83,85
GJÉ GJSz 71,63
GJP GJSp 71,63
GJÉ GJSp 65,38
GJP GJSz 65,37
GJ03É GJ15P 62,97

A ROP-R ez esetben is elkészíti a vizsgált 
faktormodell javítás előtti és utáni ábráját 
pdf-fájlban és a c:\_vargha\ropstat\aktua-
lis mappában helyezi el őket (a javítás előtti 
modellhez tartozót pathplot1.pdf, a javított 
modellhez tartozót pathplotR1.pdf névvel). 
A javítás előtti faktormodell ábrája a jelen 
elemzés esetén a 3. ábrán látható (függőle-
ges path-diagram irányítás beállításával).

Összességében megállapíthatjuk, hogy 
a másodrendű faktormodell illeszkedése 
gyengébb, mint az elsőrendűé, és az elfogad-
hatóság határán billeg. Jó jel, hogy a tételek 
itt is magas faktorsúlyokkal illeszkednek az 
elsőrendű faktorokra, ami a teszt négy skálá-
jának megbízhatóságát erősíti, de a másod-
rendű faktorok egyöntetűen igen magas, 
1-hez közeli faktorsúlyai (lásd 8. táblázat) 
azt mutatják, hogy a négy skála nem külö-
nül el kellő mértékben egymástól. Különösen 
erős összefüggés van az érzelmi és a pszicho-
lógiai jóllét (GJÉ és GJP), illetve a szociális 
és a spirituális jóllét (GJSz és GJSp) skálája 
között (lásd a 9. táblázat első két sorát). Ez 

okból megvizsgáljuk a bifaktoros modellt is, 
hátha az jobb illeszkedést mutat.

Bifaktoros CFA

A ROP-R segítségével bifaktoros CFA-elem-
zést is végezhetünk, bár kissé komplikáltabb 
módon, mint a korábban bemutatott egysze-
rűbb modellek esetén. A lényeg az, hogy ha 
a CFA-modul menüablakában a „Másodren-
dű CFA” opciót bejelöljük, akkor a ROP-R 
amellett, hogy végrehajt egy másodrendű 
CFA-elemzést a fentebbi alfejezetben leírt 
módon, elkészíti és fájlba menti a bifaktoros 
CFA-hoz szükséges R-scriptet is a c:\_varg-
ha\ropstat\aktualis mappában, CFAbif.r, 
illetve CFAbifR.r néven. Utóbbi az egyazon 
faktorba tartozó egyes tételek reziduálisai 
közötti korrelációkat is megengedő javított 
modell CFA-elemzését teszi lehetővé, és 
csak akkor jön létre, ha van olyan modifi-
kációs index, amely a kijelölt küszöböt 
meghaladja. Ha az R szoftver RGui keret-
programját elindítjuk, és ezeket a scripte-
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ket (a fájlokat pl. a Windows jegyzettömb 
[notepad] programja segítségével megnyit-
va) simán bemásoljuk az RGui konzoljába, 
majd Enterrel futtatjuk, akkor a bifaktoros 
elemzés eredménylistája a c:\_vargha\rops-
tat\aktualis mappában, a CFAbif1.txt, illetve 
a CFAbifR1.txt21 szövegfájlban tekinthető 
meg, a modellhez tartozó faktordiagram 
pedig a bifplot1.pdf, illetve a bifplotR1.pdf 
nevű pdf-fájlban (utóbbi a javított modellre 
vonatkozó faktorábrát tartalmazza). Megje-
gyezzük, hogy a ROP-R legfrissebb válto-
zata már úgy működik, hogy ha a bejelölt 

21   E nevekben az 1-es szám a csoportindex. Ha feltételes csoportosító változót jelölünk ki, akkor 
minden csoport kap egy-egy indexet, mely megjelenik ezekben a fájlnevekben. Például három 
csoport esetén a 2. csoporthoz létrejön a CFAbif2.txt és a CFAbifR2.txt, a 3. csoporthoz pedig 
a CFAbif3.txt és a CFAbifR3.txt fájl.

„Másodrendű CFA” opció alatt a „Bifakto-
ros CFA végrehajtása” opciót is bejelöljük, 
akkor ROP-R maga is lefuttatja a létrehozott 
bifaktoros scriptet. 

Szemléltetésül az előző alfejezetben is 
használt boldogságkutatás adatait elemez-
zük, ugyanazokkal a beállításokkal, mint 
a másodrendű CFA esetén. A GJ01É és 
a GJ02É tétel reziduálisának kovarianciá-
ját is megengedve ROP-R a 10. táblázatban 
látható R-scriptet készíti el, melyet az RGui 
konzoljába bemásolva az Enter billentyű 
lenyomásával futtatunk.

10. táblázat. A bifaktoros CFA R-scriptje

library(lavaan)
library(lavaanPlot)
dat<-read.delim(‚c:\_vargha\ropstat\aktualis/tmpdat1.txt’, header=T)
model <- ‚
# Specific factors
GJÉ=~ GJ01É+GJ02É+GJ03É+GJ04É+GJ08É
GJP=~ GJ05P+GJ06P+GJ07P+GJ15P
GJSz=~ GJ09Sz+GJ11Sz+GJ12Sz+GJ16Sz
GJSp=~ GJ10Sp+GJ13Sp+GJ14Sp+GJ17Sp
# General factor
ÁltFak=~ GJ01É+GJ02É+GJ03É+GJ04É+GJ05P+GJ06P+GJ07P+
GJ08É+GJ09Sz+GJ10Sp+GJ11Sz+GJ12Sz+GJ13Sp+GJ14Sp+
GJ15P+GJ16Sz+GJ17Sp
# Set zero correlations between the general factor and each specific factor
ÁltFak~~ 0*GJÉ
ÁltFak~~ 0*GJP
ÁltFak~~ 0*GJSz
ÁltFak~~ 0*GJSp
# Set zero correlations among specific factors
GJÉ~~ 0*GJP # omit „0*” for allowing correlating factors
GJÉ~~ 0*GJSz # omit „0*” for allowing correlating factors
GJÉ~~ 0*GJSp # omit „0*” for allowing correlating factors
GJP~~ 0*GJSz # omit „0*” for allowing correlating factors
GJP~~ 0*GJSp # omit „0*” for allowing correlating factors
GJSz~~ 0*GJSp # omit „0*” for allowing correlating factors
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#Residual covariances 
GJ01É ~~ GJ02É
‚
sink(‚c:\_vargha\ropstat\aktualis/CFAbifR1.txt’)
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’)
sink()

Erre a javított modellre vonatkozóan az ered-
mények a CFAbifR1.txt szövegfájlba íródtak. 
Az első, amit érdemes megnézni, a modell 
tesztelése, mely a „Model Test User Model” 
című rovatnév után található mind a stan-
dard ML-, mind a robusztus MLMV-mód-
szerre vonatkozóan. A χ2-statisztika értéke 
a „Test Statistic” sorban olvasható (ML 
esetén 916,904, MLMV esetén 584,804). 
E sor alatt láthatók a szabadságfokok (mind-
két módszer esetén 101), amelyek segítségé-
vel a takarékossági index is kiszámítható. 
Például MLMV esetén

χ2/f = 584,804/101 = 5,79,

ami picit jobb, mint a másodrendű javított 
modellé (6,51), de még mindig határozottan 
gyengébb, mint az elsőrendű négyfaktoros 
javított modellé (4,84).

Ugyanezt a viszonyt láthatjuk a CFI 
(0,947), a TLI (0,928), az RMSEA (0,069), az 
SRMR (0,049) illeszkedési mutatók esetén 
is, melyek értékei értelemszerűen rendre 
a „Comparative Fit Index (CFI)”, a „Tucker-
Lewis Index (TLI)”, az „RMSEA”, illetve 
az „SRMR” kezdetű sorokból olvashatók ki.

Igen fontos a „Latent Variables” rovat-
név után található táblázat, mely a bifaktoros 
modell paramétereinek a regressziós becslé-
seit tartalmazza. E táblázatnak a specifikus 
faktorokhoz tartozó részét a 11. táblázatban 
mutatjuk be. Ennek fejlécében „Estimate” 
a nyers becslés, „Std.Err” a standard hiba, 
„z-value” a becslés szignifikanciáját tesztelő 
z-érték, „P(>|z|)” e teszteléshez tartozó p-ér-
ték, „Std.lv” a becslés standardizált látens 
faktorok esetén, „Std.all” pedig a becslés, 
ha minden változót standardizálunk, vagyis 
a standardizált faktorsúlybecslés.

11. táblázat. A javított bifaktoros faktormodell specifikus faktorokhoz tartozó paramétereinek 
regressziós becslései (a fejléc rövidítéseinek jelentését lásd a szövegben)

Variable Estimate Std.Err z-value P(>|z|) Std.lv Std.all
GJÉ =~
GJ01É 1 0,348 0,243
GJ02É 1,195 0,160 7,456 0,000 0,415 0,268
GJ03É 1,268 0,218 5,827 0,000 0,441 0,304
GJ04É 1,452 0,243 5,979 0,000 0,505 0,359
GJ08É 0,272 0,149 1,832 0,067 0,095 0,063



176 Vargha András

Variable Estimate Std.Err z-value P(>|z|) Std.lv Std.all
GJP =~
GJ05P 1 0,513 0,347
GJ06P 0,631 0,114 5,552 0,000 0,324 0,255
GJ07P 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 1 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. táblázat arról informál, hogy milyen az 
illeszkedése a tételeknek a specifikus fakto-
rokra. Az illeszkedés akkor jó, ha a stan-
dardizált faktorsúlyok (lásd az utolsó, Std.
all című oszlopot) mind nagyobbak 0,50-nél. 
Ez távolról sem teljesül, mert csak egyetlen 
faktorsúly nagyobb 0,50-nél (a GJ11Sz téte-
lé). A minimális elvárás, hogy a faktorsúlyok 
mind pozitívak legyenek (ha nincs átfordítan-
dó tétel), és szignifikánsan különbözzenek 
a 0-tól. A jelen esetben ez a minimális elvá-
rás sem teljesül egy negatív (GJ15P esetén 
-0,189) és egy nem szignifikáns (GJ08É 
esetén p = 0,067) faktorsúly miatt. 

A „Latent Variables” rovatnév után talál-
ható táblázat alsó része a 17 teszttételnek az 
általános faktorra (neve az outputon: ÁltFak) 
való illeszkedését mutatja. Tekintve, hogy 
a standardizált faktorsúlyok minden tétel 
esetén nagyobbak 0,65-nél, az illeszkedés 
jónak mondható. Ezt is figyelembe véve 
a kapott eredményeket úgy értelmezhetjük, 
hogy az általános faktor létezése igazolt-
nak tűnik, azt viszont nem jelenthetjük ki, 

hogy a tételek az általuk tartalmazott ezen 
közös konstruktumon túl rendelkeznének 
még olyan specifikus információval is, ami 
létjogosultságot adna a négy tesztskálának 
megfelelő négy specifikus faktornak.

A bifaktoros modellt valószínűsíti jelen 
esetben, hogy a teszttételek FKA-elemzé-
se során az első főkomponens sajátérté-
ke (10,54) jóval több mint a háromszorosa 
az utána következőnek (1,33), viszont elle-
ne szól, hogy az EFA-elemzés (ML-mód-
szer, oblimin ferde forgatás) olyan kétfak-
toros struktúrára vezet, amelynek az első 
faktorát az érzelmi és a pszichológiai jóllét 
tételei, második faktorát pedig a szociális 
és a spirituális jóllét tételei feszítik ki, mind 
0,55 fölötti faktorsúlyokkal. A négy skálát 
tehát az EFA sem tudja alátámasztani.

Az R segítségével végrehajtott bifaktoros 
CFA eredménylistáján még megemlítendő az 
output végén található modifikációs indexek 
listája, melynek fejléce az „lhs op rhs” szöveg-
gel kezdődik. Itt a modifikációs indexek (jele: 
mi) az első adatoszlopban láthatók. Konkrét 
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példánk esetében ez a GJSz és a GJSp közti 
kovarianciára vonatkozik, és értéke 354,887, 
mely szintén azt erősíti meg, hogy ez a két 
specifikus faktor olyan szoros kapcsolatban 
van, hogy a modellben meg kell engednünk, 
hogy korreláljanak egymással. Ehhez mind-
össze annyit kell tennünk, hogy a 10. táblá-
zatban látható script „GJSz ~~ 0*GJSp” utasí-
tásában (ez most a „#Residual covariances” 
sor fölött található) töröljük a GJSp faktor-
név előtti „0*” részt, mely a két faktor közöt-
ti 0 korrelációt fixálja. Ha ezt az elemzést 
is elvégezzük, akkor az illeszkedési muta-
tók tekintetében kiváló faktormodellt látha-
tunk (RMSEA = 0,046, C90 = [0,041; 0,052], 
pClose = 0,851, CFI = 0,976, TLI = 0,968, 
SRMR = 0,023). Ennek ellenére továbbra is 
negatív (-0,236) lesz GJ15P faktorsúlya a GJP 
specifikus faktorban, és nem szignifikáns 
a GJ08É tételé a GJÉ specifikus faktorban 
(p = 0,643). És ez a helyzet akkor sem válto-
zik, ha még a GJÉ és a GJP specifikus faktor 
közti kovarianciát is beépítjük a modellbe.

A Globális Jóllét Kérdőívvel kapcso-
latban végrehajtott CFA-elemzések ered-
ményeit összegezve azt mondhatjuk, hogy 
a teszt 17 tétele kellően homogén, jól illesz-
kedik egy közös konstruktumra, ami hitelesí-
ti, hogy a 17 tétel átlagával vagy akár a négy 
skála átlagával mérjük ezt a globális jóllétnek 
nevezhető konstruktumot mint látens faktort. 
Ami a kérdőívben problémás: a definiált négy 
skála nem különül el jól egymástól (legke-
vésbé az érzelmi és a pszichológiai, illetve 
a szociális és a spirituális jóllét skálája). Ezt 
a másodrendű CFA-ban az elsőrendű fakto-
rok nagyon magas, 1-hez közeli faktorsúlyai 
mutatják a másodrendű faktorra való illesz-
kedés során, a bifaktoros CFA-ban pedig 
a tételek alacsony (1-1 esetben nem szignifi-
káns, illetve negatív) faktorsúlyai a specifi-
kus faktorokra való illeszkedés során. Ezen 

a helyzeten nem segít, ha a legnagyobb első-
rendű faktorok közti kovarianciákat (GJSz 
és GJSp, illetve GJÉ és GJP között) beépít-
jük a modellbe. Tanulságos, hogy e kovari-
anciák beépítése például a bifaktoros CFA 
esetén formálisan jó illeszkedésű modellt 
jelez, a faktorsúlyok egy része azonban nem 
felel meg az elfogadhatóság kritériumának, 
vagyis a faktorstruktúra így, ahogy van, nem 
jó. Mi lehet a megoldás?

Szakmailag elfogadható az a másodren-
dű faktormodell, melyben a kérdőív 17 tétele 
négy látens faktor közvetítésével kapcsoló-
dik a globális jóllét másodrendű konstruk-
tumához. De a GJSz és GJSp, illetve a GJÉ 
és GJP közötti igen erős összefüggés arra 
utal, hogy ez a másodrendű konstruktum 
nem simán egydimenziós, hanem maga is 
két pilléren nyugszik, az érzelmi és pszicho-
lógiai összetevőből építkező belső (interná-
lis), illetve a társas és spirituális összete-
vőből építkező külső (externális) jólléten. 
Ennek tesztelését a bifaktoros CFA logikáját 
követve olyan R-script segítségével végez-
hetjük el, melyet a ROP-R-ben végrehajtott 
másodrendű elemzés javított modellje során 
kapunk (a GJ01É és a GJ02É közti kovari-
ancia beépítésével). A ROP-R ezt a c:\_varg-
ha\ropstat\aktualis mappában menti el, egy 
CFA2.r nevű fájlban. Ez a script nagyon 
hasonló a bifaktoros CFA 10. táblázatban 
látható scriptjéhez, s ennek egy

GJ=~ GJÉ+GJP+GJSz+GJSp

sora definiálja az egydimenziós másodrendű 
faktort. Ha ezt úgy módosítjuk, hogy a fenti 
egy helyett két másodrendű faktort defini-
álunk a 

GJint=~ GJÉ+GJP
GJext=~ GJSz+GJSp
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utasításokkal, akkor máris tesztelhetjük 
a kétfaktoros másodrendű modellt. Az ered-
mények ez esetben egy o2.txt fájlban találha-
tók (ugyanabban a mappában, mint CFA2.r), 
mely nagyon hasonló szerkezetű a bifakto-
ros CFA esetében kapott eredményfájlhoz. 
Ebből kiolvasható, hogy a robusztus MLMV 
becslési módszerre vonatkozóan RMSEA = 
0,054, C90 = [0,049; 0,059], pClose = 0,104, 
CFI = 0,964, TLI = 0,956, SRMR = 0,031, 
ami már kiváló illeszkedésre utal. Egyet-
len probléma, hogy a GJ15P (Szinte minden 
téren elégedett vagyok magammal) tétel 
negatív (-0,788) súllyal illeszkedik saját GJP 
faktorához. Ha most ezt a rosszul viselke-
dő tételt kihagyjuk az inputváltozók közül 
(3 tételesre csökkentve ezzel a pszichológiai 
jóllét skáláját), akkor egy minden tekintetben 
elfogadható illeszkedéshez jutunk, melyet az 
alábbi eredmények támasztanak alá:
1. Jó illeszkedési mutatók: χ2/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 pozitív 
faktorsúllyal illeszkedik saját faktorára.

3. GJÉ és GJP 0,94 feletti súllyal illeszke-
dik saját GJint, s ugyanígy GJSz és GJSp 
0,95 feletti súllyal saját GJext másodren-
dű faktorára.

4. A GJint és a GJext másodrendű látens 
faktor becsült korrelációja 0,862, ami 
azt jelzi, hogy a két faktor tartalmilag 
markáns (74,3%-os) átfedést mutat (ez 
a közös globális jóllét konstrukciója), 
van azonban olyan mértékű (100 – 74,3 = 
25,7%) egyedi részük is, mely jogossá 
teszi külön skálaként való mérésüket.

Mindezen CFA-elemzések alapján a Globá-
lis Jóllét kérdőívének parányi módosításával 
(a GJ15P tétel elhagyásával) a teszt alkal-

masnak tűnik a szokásosan használt négy 
önálló elsőrendű skála (GJÉ, GJP, GJSz, 
GJSp) és a globális jóllétet mérő összpont-
szám (GJ) definiálására. Ha a teszt elméleti 
konstrukciójával szakmailag összeegyeztet-
hető, akkor szóba jöhet emellett két másod-
rendű skála (GJint és GJext) definiálása is. 
Természetesen egy ilyen modell stabilitását 
szükséges megerősíteni más független adat-
mintákon végrehajtott másodrendű kétfak-
toros CFA-elemzések segítségével is.

Speciális lehetőségek  
az R szoftver segítségével

A ROP-R nemcsak a bifaktoros CFA futtatá-
sához szükséges scriptet készíti el, de minden 
futás során létrejön a c:\_vargha\ropstat\aktua-
lis mappában a teljes elemzés R-beli futtatását 
lehetővé tevő script egy vagy több szöveg-
fájlban. Ez egyrészt segítség lehet az R-rel 
ismerkedőknek a szintaktikailag helyes utasí-
táscsomagok elkészítéséhez, másrészt arra 
is jó, hogy ennek segítségével a felhasználó 
néhány olyan opciót is kipróbálhasson, ami 
a ROP-R menüjéből nem elérhető. Az aláb-
biakban ehhez adunk egy kis eligazítást. Az 
első, amit a gördülékeny R-beli futás érdeké-
ben fontos megjegyezni, hogy ezeket a scrip-
teket csak a ROP-R-ből – és a ROP-R által 
készített fájlokból – való kilépés után szabad 
futtatni. Ha ugyanis például a CFA faktor-
diagramját tartalmazó pdf-fájl nyitva van, 
ugyanolyan névvel a script nem tudja elmen-
teni a létrehozandó pdf-fájlt (ha nincs nyitva, 
akkor gond nélkül felülírja). Az alábbiakban 
néhány további fontos kérdést tisztázunk.
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Milyen R-scriptek jönnek létre a ROP-R 
CFA-moduljában?

A bifaktoros CFA R-beli futtatására alkal-
mas scriptekről fentebb már szóltunk. Ettől 
függetlenül a CFA-modul futtatásakor 
mindig létrejön a c:\_vargha\ropstat\aktua-
lis mappában egy „CFA.r” nevű szövegfájl, 
mely a kovarianciák nélküli alapelemzés 
R-beli futtatásához tartozó scriptet tartal-
mazza. Ez csak abban különbözik a bifakto-
ros CFA futtatására alkalmas scripttől (lásd 
10. táblázat), hogy a „model” kezdetű és az 
első „sink” kezdetű sor közti rész, amely 
a CFA aktuális modelljét jelöli ki a lavaan 
R-package-ben, kisebb-nagyobb mértékben 
eltérő lesz. 

Ha az első CFA-elemzés során van olyan 
modifikációs index, amelynek értéke a rá 
vonatkozó megadott küszöb értékét megha-
ladja, akkor létrejön a javított CFA-mo-
dell R-beli futtatására alkalmas script is, 
a CFA2.r nevű szövegfájlban.

Milyen adatállományon végeznek 
CFA-elemzéseket a létrehozott 

R-scriptek?

A ROP-R minden CFA-elemzés során 
szövegfájlba menti (a c:\_vargha\ropstat\
aktualis mappában) a kiválasztott válto-
zókra vonatkozó adatokat. Ennek neve 
tmpdat1.txt, ha nincs kijelölve csoportosí-
tó változó a CFA-modul menüablakában. 
Ha van, akkor ez a fájl az 1. csoport adata-
it tartalmazza, tmpdat2.txt a 2. csopor-
tét, tmpdat3.txt a 3. csoportét stb. A CFA.r, 
CFA2.r fájlok mindig az utolsó (legnagyobb 
indexű) csoportra vonatkozó fájlnevet tartal-
mazzák, vagyis például négy csoport esetén 
a script 3. sora mindig így fog kinézni:

dat<-read.delim(‚c:\_vargha\ropstat\aktua-
lis/tmpdat4.txt’, header=T)

Ebből következően, ha több csoportunk van, 
és az R-elemzést nem a legnagyobb indexű 
csoporttal akarjuk elvégezni, akkor ebben 
az adatbeolvasó „dat” utasításban a fájlnevet 
ennek megfelelően módosítani kell. Például 
négy csoport esetén a 2. csoport futtatásá-
hoz tmpdat4.txt helyett a tmpdat2.txt fájlnév 
megadása szükséges.

Milyen módosításokat érdemes 
végrehajtani a ROP-R által létrehozott 

R-scripteken?

Négy ilyen példát említünk.
1. Ha valamilyen okból olyan CFA becslé-
si módszert szeretnénk választani, ami nem 
található meg a ROP-R által felkínált listá-
ban (pl. MLMV vagy MLR helyett a szin-
tén ML-típusú robusztus MLM-módszert), 
akkor az első „sink” kezdetű sor alatt talál-
ható „fit <- cfa” kezdetű utasításban az 
„estimator” paraméter értékét ennek megfe-
lelően módosítani kell (pl. estimator=”M-
LMV” helyett estimator=”MLM” írandó). 
Fontos, hogy ha egy új ML-típusú módszert 
akarunk kipróbálni (pl. az MLM- vagy az 
MLF-módszert), akkor egy szintén ML-tí-
pusú (MLMV vagy MLR) módszer futtatása 
utáni scriptet módosítsunk, ha pedig egy új 
nem ML-típusú módszert (pl. a GLS-, WLS-, 
DLS-módszerek valamelyikét), akkor egy 
szintén nem ML-típusú (ULS vagy DWLS) 
módszer futtatása utáni scriptet módosít-
sunk. A különböző lehetséges módszerek-
kel kapcsolatban lásd https://lavaan.ugent.be/
tutorial/est.html.

2. Ha a faktordiagramot nem a robusz-
tus, hanem az alapmódszerre vonatkozóan 

https://lavaan.ugent.be/tutorial/est.html
https://lavaan.ugent.be/tutorial/est.html
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szeretnénk elkészíteni, akkor a „fit <- cfa” 
kezdetű utasításban estimator = „MLMV” 
helyett írjunk 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-elemzésének eredményére legjob-
ban hasonlító algoritmusokat használja. 
Ha Mplus helyett az EQS szoftvert (Bent-
ler & Wu, 2005) preferálnánk referencia-
ként, akkor a „fit <- cfa” kezdetű utasításban 
mimic=”Mplus” helyett mimic=”EQS” 
írandó (vö. Rosseel, 2012), ha pedig a lavaan 
saját rendszerét, akkor töröljük az utasítás-
ból a mimic=”Mplus” szöveget (az utána 
lévő vesszővel).

4. Ha a modifikációs indexküszöbök segít-
ségével nem lehet úgy megadni a modellbe 
bevonandó kovarianciákat, ahogy szeret-
nénk (pl. azért, mert szakmai okokból egy 
nagyobb modifikációs indexű kovarianci-
át nem akarunk bevonni a modellbe, míg 
egy vagy több nála kisebbet igen), akkor 
manuálisan lehet a scriptben az ehhez szük-
séges utasításokat megadni a 10. táblázat-
ban látható formai szabályokat követve. 
Egy sorban egy ilyen utasítást helyez-
zünk el! Ha egyenrangú elemek (pl. téte-
lek) közti kovarianciát akarunk beépíteni, 
akkor a két érintett elem neve közé írjunk 
egy „~~” jelsorozatot (lásd pl. a 10. táblá-
zatban a „#Residual covariances” sor alatti 
utasítást), ha pedig azt akarjuk megengedni, 
hogy egy tétel korreláljon egy idegen faktor-
ral (kereszttöltés megengedése), akkor a sor 
elejére írjuk be a szóban forgó faktor nevét, 
utána a „=~” jelsorozatot, végül az érintett 
tétel nevét (pl. így: GJÉ =~ GJ15P).

Hol találjuk meg az R-script 
futtatásának eredményét?

Bármely ROP-R-beli CFA-elemzés végre-
hajtása után létrejövő script fájlban (ilyen 
pl. CFA.r és CFA2.r) az első „sink” kezdetű 
sor utasításában van megadva, hogy a script 
futásához tartozó részletes eredménylis-
ta milyen nevű szövegfájlba íródjék. Példá-
ul a bifaktoros CFA futtatása esetén ez a fájl 
CFAbifR1.txt (a c:\_vargha\ropstat\aktualis 
mappában; vö. 10. táblázat). Ha ezen módo-
sítunk, más fájlban lesz elmentve az ered-
ménylista. Ezek minden CFA-elemzés során 
úgy olvasandók, ahogy azt a bifaktoros CFA 
R-beli futtatásának ismertetése során leírtuk.

A CFA-val kapcsolatos 
lehetőségek a jamovi és  

a JASP programban

Ebben a fejezetben a jamovi (The jamo-
vi project, 2022; Şahin & Aybek, 2019) és 
a JASP (JASP Team, 2023) ingyenes szoft-
ver lehetőségeit tekintjük át a CFA-val 
kapcsolatban. Mindenekelőtt megjegyez-
zük, hogy a ROP-R-ből úgy lehet egy 
adatállományt a legegyszerűbben áttenni 
jamoviba és JASP-ba, hogy a ROP-R-ben 
az aktuális msw-fájlt a Fájl menüpontban 
a Mentés tabulált szövegfájlformátumban 
opcióval mentjük el, majd ezt a szövegfájlt 
olvassuk be az említett két programban. 
A JASP esetén fontos odafigyelni arra, hogy 
míg a ROP-R-ben szabadon lehet megadni 
a változóneveket, a JASP a beolvasás során 
minden magyar ékezetes és nem alfanu-
merikus karakter (pl. kötőjel, kérdőjel, + 
jel stb.) helyett egy pont (.) karaktert tesz 
be. Ha ez nekünk nem felel meg, érdemes 
a ROP-R-ben (vagy a létrehozott szöveg-
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fájlban a változóneveket tartalmazó első 
sorban) az ilyen neveket számunkra megfe-
lelő módon módosítani.

A CFA-elemzés mindkét program-
ban a Factor-elemzéscsoport Confirmatory 
Factor Analysis modulja segítségével végez-
hető, melyek ugyanúgy a lavaan R-package- 
en alapulnak, ahogy a ROP-R CFA-elemzé-

sei is. A két program CFA-val kapcsolatos 
főbb jellemzőit a 12. táblázatban foglaljuk 
össze. Megjegyezzük, hogy az Mplus fize-
tős szoftver (Muthén & Muthén, 1998–2017) 
– néhány speciális illeszkedési mutató kiszá-
mításától eltekintve – mindezen lehetősé-
gekre alkalmas (és még sok másra is).

12. táblázat. A ROP-R, a jamovi és a JASP CFA-val kapcsolatos főbb jellemzői

Jellegzetesség ROP-R jamovi JASP
Alkalmas a hiányzó adatok 
pótlására

csak az MLR becs-
lési módszer esetén

igen igen, de néha váratlan 
hibaüzenet megjelenik

Alkalmazható becslési 
módszer

ML, ULS és DWLS ML ML, GLS, WLS, ULS 
és DWLS

Standard hibák robusztus 
becslése

lehetséges nem lehetséges lehetséges

Mplus szoftverhez igazított 
output

lehetséges  
(fix beállítás)

lehetséges  
(fix beállítás)

lehetséges

EQS szoftverhez igazított 
output

nem lehetséges nem lehetséges lehetséges

Kiszámítható illeszkedési 
mutatók

χ2/f, AIC, BIC, 
RMSEA, CI90, 
pClose, CFI, TLI, 
SRMR

ugyanazok, mint 
a ROP-R-ben, kivé-
ve χ2/f és pClose

ugyanazok, mint 
a ROP-R-ben, valamint 
NNFI, NFI, PNFI, 
RFI, IFI, RNI, GFI, 
MFI, EVCI, SSABIC, 
Hoelter- féle kritikus N

Reziduális kovarianciák 
modellbe való beépítése

modifikációs index-
küszöbök kijelölésé-
vel lehetséges

tételpárok kijelölé-
sével manuálisan 
lehetséges

tételpárok kijelölésével 
manuálisan lehetséges

Faktorok és idegen tételek 
közti kovarianciák modell-
be való beépítése

modifikációs index-
küszöb kijelölésével 
lehetséges

nem lehetséges nem lehetséges

Másodrendű modell vizs-
gálata

lehetséges nem lehetséges lehetséges

Bifaktoros modell vizs-
gálata

lehetséges nem lehetséges nem lehetséges

Mérésiinvariancia-elemzés nem lehetséges nem lehetséges lehetséges

Megbeszélés

A pszichológiai tesztekkel kapcsolatos ku ta-
tá sok ban kiemelt fontosságú a tesztek hátteré-

ben álló faktorstruktúrák feltárása, valamint 
érvényességük vizsgálata. Ezzel kapcsolat-
ban ismertettük cikkünkben a fak toranalízis, 
majd ezen belül a konfirmatív (megerősítő, 
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modelltesztelő) faktoranalízis, a CFA alap-
fogalmait.

A CFA ismertetése során részletesen taglal-
tuk a különböző faktormodelleket, úgymint az 
elsőrendű egy- és többfaktoros modellt, vala-
mint a másodrendű és a bifaktoros modellt. 
Ezután rátértünk a ROP-R CFA-moduljának 
bemutatására, ahol egy konkrét pszichológiai 
kutatás adatainak felhasználásával szemléltet-
tük a CFA végrehajtásának módját különböző 
faktormodellek esetén.

Kitértünk arra is, hogy a ROP-R által létre-
hozott scriptek segítségével hogy lehet kétfak-
toros másodrendű és bifaktoros CFA-elem-
zéseket végrehajtani, illetve olyan speciális 
beállításokat alkalmazni a CFA-ban, amelyek 
menüből nem elérhetők.

Végezetül áttekintettük két további ingye-
nes statisztikai szoftver: a jamovi és a JASP 
Confirmatory Factor Analysis moduljának 
lehetőségeit a CFA-elemzés végrehajtásá-
ra. Mind a ROP-R, mind a jamovi és a JASP 
a lavaan R-package-en alapuló elemzéseket 
végez felhasználóbarát keretben. Néhány 
észrevételt a három szoftver összehasonlítá-
sát illetően az alábbiakban fogalmazunk meg.
1. A ROP-R és a JASP jó tulajdonsága, 

hogy többféle becslési módszer közül 
lehet választani. Ugyanakkor a jamovi-
ban csak a standard ML-módszer hasz-
nálható.

2. Míg a jamoviban csak egyfaktoros modell 
tesztelhető, a ROP-R-ben és a JASP-ban 
másodrendű is. Ezen kívül a ROP-R lehe-
tővé teszi a bifaktoros CFA végrehajtását 
is (alkalmas R-script elkészítésével).

3. Mindhárom szoftverben lehetséges az 
indokolt reziduális kovarianciák modell-
be való beépítése. A ROP-R-ben a modifi-
kációs küszöbök alkalmas beállításával, 
a jamovi és a JASP esetén pedig manuá-
lisan. Az utóbbi két szoftver esetén csak 
tételek közti kovarianciák építhetők be, 
a ROP-R esetén viszont tételek és idegen 
faktor közti kovarianciák is.

4. A JASP egyedi vonása, hogy képes 
mérésiinvariancia-elemzésre is, külön-
böző csoportokon végzett CFA-elemzé-
sek eredményeinek összehasonlításával.
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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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Melléklet

1. melléklet. A faktoranalízissel kapcsolatos fogalmak angol elnevezéssel és jelentéssel
Magyar elnevezés Angol elnevezés Jelentés (magyarázat)
χ2/f (takarékossági 
index)

χ2/df (parsimony 
index, CMIN/DF)

A CFA-ban a modellt tesztelő χ2-statisztika és 
szabadságfokának hányadosa.

AIC információs 
kritérium

AIC  
(Akaike Information 
Criterion)

A CFA-ban egy likelihoodon alapuló illeszke-
dési mutató, mellyel különböző CFA-modellek 
hasonlíthatók össze.

alapmodell baseline model A CFA-ban a lehető legrosszabb modell, ahol 
a változók és a látens faktorok együttesében 
minden korreláció 0, vagyis ahol semmi nem 
függ össze semmivel.

alfaktor (facet) facet Lásd másodrendű faktormodell.
általános faktor general factor Lásd bifaktoros modell.
BIC  
információs kritérium

BIC  
(Bayesian Information 
Criterion)

A CFA-ban egy likelihoodon alapuló illeszke-
dési mutató, mellyel különböző CFA-modellek 
hasonlíthatók össze.

bifaktoros modell bifactor model A CFA-ban olyan modell, amelynél az elemzett 
teszttételeket egyidejűleg egy elsőrendű általá-
nos látens faktor, valamint ettől függetlenül több 
elsőrendű specifikus faktor magyarázza.

CFI CFI  
(Comparative Fit 
Index)

Egy relatív illeszkedési mutató a CFA-ban 
(mennyivel jobb a kijelölt modell χ2-értéke, mint 
az alapmodellé).

DWLS DWLS  
(diagonally weighted 
least squares)

A CFA-ban a diagonálisan súlyozott legkisebb 
négyzetek módszere.

egyediség (unicitás, 
reziduális variancia-
arány)

uniqueness 
(residual variance 
ratio)

Az EFA-ban és a CFA-ban az egyes inputválto-
zók varianciájának az a része, amelyet a látens 
faktorok nem magyaráznak meg (a kommunali-
tást 1-re kiegészítő érték).

elsődleges faktorok primary factors Az EFA-ban elsődlegesen feltárt látens faktor-
struktúra faktorai.

elsődleges faktorsúly-
mátrix 

primary factor loading 
matrix

Standardizált regressziós együtthatók, amelyeket 
az EFA-ban az elsődlegesen feltárt látens fakto-
rok együttese mint független változók segítsé-
gével az elemzésbe bevont változók regressziós 
előrejelzésére kapunk (egyben a változók és 
a látens faktorok közti becsült korrelációk).

elsőrendű faktor-
modell

first order factor 
model

A CFA-ban olyan modell, amelynél az elemzett 
teszttételeket egy vagy több egymással egyen-
rangú látens faktor feszíti ki (magyarázza).
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Magyar elnevezés Angol elnevezés Jelentés (magyarázat)
elsőrendű többfakto-
ros faktormodell

first order multifactor 
model

A CFA-ban olyan elsőrendű faktormodell, 
amelynél az elemzett teszttételeket egynél több 
egymással egyenrangú látens faktor feszíti ki.

facet (alfaktor) facet Lásd másodrendű faktormodell.
faktorkorrelációk factor correlations Az EFA-ban (ferde forgatás esetén) vagy 

a CFA-ban a látens faktorok egymás közti 
becsült korrelációi.

faktordiagram (faktor-
ábra)

path diagram A faktormodell ábrázolása, ahol a diagramon 
a látens faktorokat ellipszis vagy kör, a mani-
feszt változókat téglalap alakú keretbe helyezik. 
A diagramon az egymással kapcsolatban lévő 
elemeket irányított nyilak kötik össze, ezeken 
regressziós együtthatók láthatók.

feltáró, exploratív 
faktoranalízis (EFA)

exploratory factor 
analysis (EFA)

Egy statisztikai módszer, amelyet viszonylag 
nagyszámú inputváltozó mögöttes (látens) struk-
túrájának feltárására használnak.

FIML FIML (Full Informa-
tion Maximum Like-
lihood)

Olyan adatkezelési módszer, mely hiányzó adatok 
esetén az összes rendelkezésre álló információt 
felhasználja a modell becsléséhez, és olyan 
faktormodellt konstruál, amely mellett a legna-
gyobb az adott minta bekövetkezésének a való-
színűsége.

forgatás (rotáció) rotation Az FKA-ban a főkomponensek, az EFA-ban 
az elsődlegesen feltárt faktorok olyan lineáris 
transzformációja, amelynek hatására javul az 
illeszkedés az elemzett változókra, ami segít 
a forgatott komponensek, illetve faktorok értel-
mezésében.

forgatott faktorsúly-
mátrix (mintázatmát-
rix)

rotated factor load-
ing matrix (pattern 
matrix)

Az EFA-ban a forgatott faktorok súlymátrixa.

forgatott kompo-
nensek korrelációs 
mátrixa

correlation matrix of 
rotated components

Az FKA-ban ferde forgatás esetén a forgatott 
komponensek korrelációs mátrixa.

forgatott komponens-
súly-mátrix (mintázat-
mátrix)

rotated component 
loading matrix 
(pattern matrix)

Az FKA-ban a forgatott komponensek súlymát-
rixa.

főfaktorelemzés (PAF) principal axis factor-
ing (PAF)

Módszer az EFA-ban az elsődleges faktorok 
feltárására.

főkomponens principal component Lásd főkomponens-analízis.
főkomponens-analízis 
(FKA)

principal component 
analysis (PCA)

Az inputváltozók súlyozott összegeiként kevés 
számú korrelálatlan összetevőt, ún. főkompo-
nenst hozunk létre, amelyek az eredeti változók 
teljes varianciájának lehető legnagyobb részét 
megmagyarázzák.
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Magyar elnevezés Angol elnevezés Jelentés (magyarázat)
hierarchikus faktor-
modell

hierarchical factor 
model

Lásd másodrendű faktormodell.

Kaiser-Meyer-Olkin 
(KMO) mutató

Kaiser-Meyer-Olkin 
criterion

Az EFA-ban az inputváltozók átfedésének 
(közös részének) mérésével az EFA alkalmassá-
gát jelző mutató.

kommunalitás communality Az FKA-ban, az EFA-ban vagy a CFA-ban 
a komponensek vagy faktorok által együtt az 
egyes inputváltozók varianciájából megmagya-
rázott varianciaarány.

konfirmatív faktorana-
lízis (CFA)

confirmatory factor 
analysis (CFA)

Megerősítő, modelltesztelő faktoranalízis.

látens faktorok latent factors Az EFA-ban a feltárt látens faktorstruktúra 
elemei.

másodrendű faktor-
modell (hierarchikus 
faktormodell)

second order factor 
model (hierarchical 
factor model)

A CFA-ban olyan modell, melynél az elem-
zett teszttételeket közvetlenül egy vagy több 
elsőrendű látens faktor magyarázza úgy, hogy 
közben ezek az elsőrendű faktor (alfaktor, facet) 
komponensek együtt egy vagy több másodrendű 
faktorra illeszkednek.

maximum likelihood 
(ML)

maximum likelihood 
(ML)

Becslési módszer a statisztikában, egyben egy 
speciális módszer az EFA-ban az elsődleges 
faktorok feltárására és a CFA-ban a faktormodell 
becslésére.

mérési invariancia measurement invar-
iance

A CFA-ban olyan elemzés, mely azt nézi, hogy 
egy faktormodell különböző csoportokban 
ugyanolyan szintű és mintázatú illeszkedést 
mutat-e. Ha igen, akkor fennáll a mérési invari-
ancia. 

minimum reziduális 
módszer (MinRes)

minimum residual 
method (MinRes)

Módszer az EFA-ban az elsődleges faktorok 
feltárására.

mintázatmátrix pattern matrix Az FKA-ban vagy az EFA-ban a forgatott 
komponensek, illetve faktorok súlymátrixa.

MLMV MLMV (ML esti-
mation with robust 
SEs and a mean- and 
variance adjusted test 
statistic)

ML-becslés a CFA-ban robusztus standard 
hibákkal, valamint korrigált átlagot és varianciát 
alkalmazó próbastatisztikával.

MLR MLR ML-becslés a CFA-ban Huber-White robusztus 
standard hibákkal, valamint egy Yuan-Bent-
ler-féle statisztikával aszimptotikusan megegye-
ző tesztstatisztikával.

modifikációs index modification index A CFA-ban megadja, hogy milyen mértékben 
javulna a modell (milyen mértékben csökken-
ne a modellilleszkedést mérő χ2-érték), ha egy 
kovarianciára vonatkozó korlátozást megszün-
tetnénk.
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Magyar elnevezés Angol elnevezés Jelentés (magyarázat)
Oblimin Oblimin Egy ferde forgatási módszer az FKA-ban és az 

EFA-ban.
pClose pClose (probability of 

a close fit)
Annak a próbának a p-értéke, mely azt teszteli, 
hogy az elméleti RMSEA kisebb-e 0,05-nél. 

polikorikus korreláció polichoric correlation Feltételezve, hogy két diszkrét változónk értékei 
valójában két folytonos normális eloszlású válto-
zó kerekített értékei, a polikorikus korreláció 
a reprodukált normális eloszlású változók között 
számított Pearson-korreláció.

Promax Promax Egy ferde forgatási módszer az FKA-ban és az 
EFA-ban.

reziduális variancia-
arány

residual variance ratio Lásd egyediség.

RMSEA RMSEA (Root Mean 
Square Error of 
Approximation)

Egy abszolút illeszkedési mutató a CFA-ban 
(a négyzetre emelt reziduálisok átlagának 
a gyöke).

rotáció Lásd forgatás.
sajátérték eigenvalue Az FKA-ban egy-egy főkomponens esetén az 

inputváltozókkal mért korrelációk négyzetössze-
ge (ez mutatja, hogy a főkomponens hány válto-
zónyi varianciát fed le, azaz magyaráz).

specifikus faktor specific factor Lásd bifaktoros modell.
SRMR SRMR (Standardized 

Root Mean Square 
Residual)

Egy abszolút illeszkedési mutató a CFA-ban 
(a hipotetikus modell és a megfigyelt modell 
korrelációs mátrixa közötti átlagos négyzetes 
eltérés gyöke).

struktúramátrix structure matrix Az FKA-ban vagy az EFA-ban ferde forgatás 
esetén az elemzésbe bevont változók és a forga-
tott komponensek, illetve faktorok korrelációs 
mátrixa.

takarékossági index parsimony index Lásd χ2/f.
TLI TLI (Tucker-Lewis 

Index)
Egy relatív illeszkedési mutató a CFA-ban, a CFI 
korrigált változata.

ULS ULS (unweighted least 
squares)

A CFA-ban a súlyozatlan legkisebb négyzetek 
becslési módszere.

ULSMV ULSMV A CFA-ban az ULS-becslés robusztus variánsa 
robusztus standard hibákkal, valamint korrigált 
átlagot és varianciát alkalmazó próbastatiszti-
kával.

unicitás uniqueness Lásd egyediség.
Varimax Varimax Egy ortogonális (a korrelálatlanságot megőrző) 

forgatási módszer az FKA-ban és az EFA-ban.
WLS WLS (weighted least 

squares)
A CFA-ban a súlyozott legkisebb négyzetek 
becslési módszere.
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Magyar elnevezés Angol elnevezés Jelentés (magyarázat)
WLSM WLSM A CFA-ban a DWLS-becslés robusztus variánsa 

robusztus standard hibákkal, valamint korrigált 
átlagot alkalmazó próbastatisztikával.

WLSMV WLSMV A CFA-ban a DWLS-becslés robusztus variánsa 
robusztus standard hibákkal, valamint korrigált 
átlagot és varianciát alkalmazó próbastatiszti-
kával.
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