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Az észlelt tanari énhatékonysagot
befolyasolo tényezok vizsgalata
a kényszeru digitalis oktatas
idoszakaban
(1. rész)

A Tandri Enhatékonysdg KérdGiv és a Relativ
Enhatékonysag Kérdoiv pszichometriai vizsgalata

A 2020 elso feleben vildagszerte elterjedt 1ij tipusii koronavirus-
Jarvdany (COVID-19) az élet minden teriiletén éreztette hatdsdit.
A fertozes terjedésének megakaddlyozdsa érdekében bevezetett
biztonsdgi intézkedések elsokeént érintették az oktatdsi
intézményeket is. Magyarorszdagon 2020 mdrciusanak elsé
heteiben kezdetben a felsooktatdsi intézmeények, majd rovid
idon beliil az dltaldnos és kozépiskoldk is tavoktatdsra dlltak dt.
Annak ellenére, hogy a 21. szdzadban nem szdamit tijdonsagnak
a ,digitdlis oktatds” kifejezeés, a kényszerti és azonnali vdllds
a tavoktatdsra hatalmas kihivds elé dllitotta a pedagogusokat,
didkokat és sziiloket egyardnt. A tapasztalatok mellett kutatdsi
eredmények is aldatamasztjdk, hogy az 1j helyzethez valo
alkalmazkodds nehézségekkel jdart. Egy izraeli egyetemi oktatokat
vizsgalo felmérés a koronavirus-jarvdany miatt bevezetett kényszerti
tavoktatdsi helyzetben emelkedett stressz-szintet dllapitott meg
(Besser és mtsai, 2020). Ez foként annak koszoénheto, hogy az
online feliileteken t6rténd tanitds, szamos elonye mellett, olyan
nehézségekkel és hidnyossdagokkal is jar, amelyek szdamos esetben
nehezitik az oktatdsi munkdt a mindennapokban. A felmérések
szerint a pedagogusok elsésorban a technikai hdttérrel kapcsolatos
problemdkat ldatjak akaddlyozo tényezonek, akdr a tandri, akdr
a tanuloi oldalon (Shea, 2007 ). Emellett a meglévo tananyagok
online felhaszndldsdra is megfelelo formdtumra valo dtalakitdsa
Jelentos munkaterhet is jelent (Liu és misai, 2007 ), amelyhez
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hozzdjdrul az is, hogy a tandrok sok esetben nem preferdljdk az
online oktatdst, mert hidnyérzetet okoz a megszokott személykozi
kapcsolatok megsziinése (Shea, 2007 ). A hasonloan jelentos
meértékil vdltozdsok a munkakérnyezetben 1ij kihivdsokat
Jelentenek. Az alkalmazkoddshoz szdmos tényezore sziikség
lehet: megfelelo technikai hdttérre, segito kollégdk és mentorok
Jelenlétere, valamint elozetes tapasztalatra és jartassdgra az online
modszertanok haszndlatdban. Azonban a sikeres megkiizdeést egy
mélyebben meghtizodo pszichologiai tényezo is befolydsolhatja: az
eénhatékonysdg-érzés, vagyis, hogy milyen mértékben érzik azt a
pedagogusok, hogy hatékonyan tudnak dolgozni és problemdkat
megoldani az 11j, megudltozott helyzetben. Kutatdsunk fo célja
az volt, hogy meguvizsgdlja a kényszerii tdavoktatdsi helyzetben a
pedagogusok énhatékonysdg- és leterheltség-érzéseét, dsszehasonlitva
a megszokolt tanitdsi rendben szerzett tapasztalatokkal.

Bevezetés

A tanari énhatékonysag fogalma és szerepe a tanari munkaban

jellemzo. A fogalom eredetileg Albert Bandura (1986, 1997) szocialis kognitiv

elméletének kozponti elemeként jelent meg. Az énhatékonysag irja le, hogy az
emberek milyen mértékben tartjak képesnek magukat arra, hogy bizonyos helyzetekben
eredményesen lépjenek fel, elérjék céljaikat, és hatast gyakoroljanak a kornyezetiikre.
Az énhatékonysag azért tekinthetd 1ényeges pszicholdgiai jellemzének, mert kozvetlentil
hatast gyakorol az emberek érzéseire, gondolataira, motivacioira, és végsé soron visel-
kedésére. A magas énhatékonysagli személyek kihivassal szembesiilve tobb erdfeszitést
tesznek a helyzet sikeres megoldasa érdekében, igy kitartobbak és hossza tdvon eredmé-
nyesebbek. Ezzel szemben az alacsony énhatékonysag a probalkozas feladasaval, siker-
telenséggel, ezaltal pedig alacsonyabb onértékeléssel jar egytitt (Joseph és mtsai, 2014;
Rosenthal és mtsai, 1991). A magas énhatékonysagli személyek motivacidja tartdosabb,
elkotelezddésiik céljaik irant hosszabb tavon is képes fennmaradni (Locke €s Latham,
2002). Az énhatékonysag nem vonas jellegli pszichologiai jellemz6, hanem a kontextus-
tol fiiggben valtozhat. Ennek megfeleléen a fogalomhoz szamos teriilet kapcsolodik, és
meglehetdsen széles korben vizsgalt jellemzordl van szo. Tanulmanyunkban a fogalom
iskolai kapcsolddasaira koncentralunk.

Oktatasi kdrnyezetben két témakor emelhetd ki az énhatékonysag kutatasaval kapcso-
latban. Az els6 a didkok énhatékonysagara fokuszal, amelyet elsésorban az iskolai sike-
rességgel hoznak 0sszefiiggésbe. A kutatasi eredmények szerint a magasabb énhatékony-
saggal jellemezhetd didkok tanulmanyi eredménye jobb, mint alacsony énhatékonysaga
tarsaiké (Molnar és Péter-Szarka, 2017; Turner és mtsai, 2009). Ezek elsdsorban azoknak
a viselkedéseknek tulajdonithatok, amelyek a magasabb énhatékonysagbol kovetkeznek.
A tanulmanyi kihivasok €s problémak esetén a magas énhatékonysag a kitartd probal-
kozassal ¢s tobblet eréfeszitéssel jar egyiitt. Ezzel szemben az alacsony énhatékonysag
diakok hajlamosak hamarabb feladni, amikor nehézségekkel szembesiilnek (Zimmerman,
2000). A tanulok énhatékonysagat a jo iskolai eredményeik képesek megerdsiteni, ami
ismét nagyobb eréfeszitéshez, fokozott kitartashoz és végiil Gjabb sikerekhez vezet. fgy a
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siker és az énhatékonysag egymasra kdlcso-
nds megerdsité hatast gyakorol (Turner és
mtsai, 2009). Ennek koszonhetdéen a maga-
sabb énhatékonysagu didkok tanulmanyok
iranti elkotelezddése is erésebbé valik (Oli-
vier és mtsai, 2019).

A didkok tanulmanyokkal kapcsolatos
énhatékonysaga mellett gyakran vizsgalt
téma a pedagdgusok énhatékonysaganak fel-
tarasa is. A tandrok énhatékonysaga a kuta-
tasok szerint szamos kedvezd osztalytermi
folyamattal kapcsolatba hozhat6. A maga-
sabb énhatékonysaggal jellemezhetd tanarok
ugy vélik, hogy képesek kezelni a tanora-
kon kialakult helyzeteket, segiteni tudjak a
nehézségekkel kiizd6 tanuldkat (Tschannen-
Moran ¢és Hoy, 2001). A magasabb énha-
tékonysag egyiitt jar az innovacioé és az uj
modszerek kiprobaldsa iranti nyitottsaggal
is (Ghaith és Yaghi, 1997). Emellett a tani-
tasban magukat hatékonynak és eredmé-
nyesnek ¢érz6 pedagogusok onértékelése és
munkaval vald elégedettsége is magasabb
(Caprara és mtsai, 2006; Harun, 2017). Az
alacsonyabb énhatékonysag egyiitt jar a
tanitasba valé bevonodas alacsonyabb mér-
tékével, valamint a kiégés-szindroma tiine-
teinek gyakoribb ¢és stlyosabb megjelené-
sével (Salavecz és mtsai, 2006; Skaalvik és
Skaalvik, 2014). A magasabb énhatékonysag
nemcsak a pedagogusok személyes pszichés
jolléte szempontjabol fontos, hanem kapcso-
latban all a tanulok eredményességével is.
A kutatasi eredmények szerint a magasabb
énhatékonysagu tanarok didkjai jobb tanul-
manyi eredménnyel rendelkeznek (Perera
¢és John, 2020). A tanarok magasabb énha-
tékonysagabol kovetkezd pozitiv hatasok
tiikr6zddnek abban is, hogy a didkok haté-
konyabbnak értékelik azoknak a tandraiknak
az osztalytermi munkajat, akik sajat maguk

A tandrok énhatékonysdga a
kutatdsok szerint szdmos ked-
vez6 osztdlytermi folyamattal
kapcsolatba hozhato. A maga-
sabb enhatekonysdggal jelle-
mezheto tandrok 1igy vélik,
hogy képesek kezelni a tanord-
kon kialakult helyzeteket, segi-
teni tudjdk a nehézségekkel
kiizdo tanulokat (‘Ischannen-
Moran és Hoy, 2001 ). A maga-
sabb énhatékonysdg egyiitt jar
az innovdcio és az 1j mod-
szerek kiprobdldsa iranti nyi-
tottsdaggal is (Ghaith és Yaghi,
1997). Emellett a tanitdsban
magukat hatékonynak és ered-
ményesnek érzo pedagogu-
sok dnértekelése és munkdval
valo elégedettsége is maga-
sabb (Caprara és misai, 20006,
Harun, 2017). Az alacso-
nyabb énhatékonysdag egytitt
Jar a tanitdsba valo bevono-
dds alacsonyabb mértékével,
valamint a kiégés-szindroma
tiineteinek gyakoribb és siilyo-
sabb megjelenésével (Salavecz
és misai, 20006, Skaalvik és
Skaalvik, 2014).

is magasabb mértékli énhaté¢konysagrdl szamolnak be (Buri¢ és Kim, 2020).

Az énhatékonysag nem allando személyiségvonas, ezért idovel megvaltozhat, fokeént,
ha a kontextualis tényezok is médosulnak. Tanar szakos hallgatok vizsgalata ramutatott
arra, hogy a hallgatok tanitasi gyakorlatuk végén emelkedett énhatékonysagrol szamol-
nak be a korabbiakhoz képest (Hoy és Spero, 2005). A valtozas elsdsorban a tapaszta-
latoknak koszonhetd, ugyanis a gyakorlas meger6siti a hallgatokban azt az érzést, hogy
képesek eredményesen kezelni a tantermi szituaciokban felmeriilé nehézségeket.
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A tanari énhatékonysag mérésének modszertani kérdései

A méréeszkozok egy része az altalanos énhatékonysagra fokuszal. Ezek a kérdéivek
nem specifikus kontextusban vizsgaljak a hatékonysaggal 6sszefiiggd hiedelmeket. Ilyen
mérdeszkoz példaul a Schwarzer-féle Enhatékonysag Kérdsiv, amely egy tiz tételbol
allo méréeszkoz (Kopp és mtsai, 1995). Az ilyen tipusu mérdeszkdzoket széles kdrben
hasznaljak a kutatasok az énhatékonysag Osszefliggéseinek feltarasara, de specifikus
teriileten kevésbé jol alkalmazhatok, mert nem egyértelmi, hogy a kitoltdk az élet mely
kontextusara vonatkoztatjak valaszaikat. Ezért a késébbiekben jol koriilhatarolt viselke-
déskort vagy életteriiletet vizsgald kutatasok keretében sziikebb kontextusra vonatkozd
mérdeszkozoket hoztak létre. Ilyen méréeszkozok példaul a szamitogép-hasznalattal
(Cassidy és Eachus, 2002), a kreativ teljesitménnyel (Tierney és Farmer, 2011) vagy a
sziiloséggel (Leahy-Warren és mtsai, 2012) dsszefiiggd, énhatékonysagot célzd kérdoi-
vek. A didkok tanulasi énhatékonysdgara szintén szamos mérdeszkoz fokuszal (Noétin,
2015; Rozsa €s mtsai, 2003).

A tanari énhatékonysag mérésének tobb eszkoze is hasznalatos a nemzetkdzi kutata-
sokban, azonban magyar nyelvre leforditott és validalt méréeszkozrol nincs tudomasunk.
Kutatasunk 6 célkitiizése egy megbizhatod szerkezeti mutatokkal jellemezhetd, magyar
nyelven is hasznalhat6 kérd6iv létrehozasa, adaptalasa volt. A nemzetkdzi kutatasokban
is hasznalt méréeszkozok koziill a Norvég Tanari Enhatékonysag Kérddivet (Norwegian
Teacher Self-Efficacy Scale; Skaalvik és Skaalvik, 2007) valasztottuk, amely eredetileg
egy 24 tételbdl allo angol nyelvi kérdéiv. Valasztasunkat indokolta, hogy ez a mérd-
eszkoz a tobbi megvizsgalt kérdbivhez (Denzine és mtsai, 2005: harom alskala; illetve
Gibson ¢és Dembo, 1984: két alskala elkiilonitése) képest tobb alskala elkiilonitésére is
alkalmas, segitve az énhatékonysag-érzés differencialtabb felmérését. Tovabba a Norvég
Tanari Enhatékonysag Kérd6iv tételei megfeleléen értelmezheték voltak a digitalis
iddszak oktatasi tevékenységeire is. A mérdeszkdz szerkezetét tekintve hat, négy-négy
tételbol allo alskalara bonthato. Az els6 az oktatas, amely a didkoknak adott feladatok,
utasitasok ¢s instrukciok hatékonysaganak megitélésre vonatkozik. Ennek az alskalanak
részét képezi, hogy a pedagdogus mennyire gondolja magat képesnek arra, hogy minden
tanulo szamara érthetd és feldolgozhatdé magyarazatokat adjon. A masodik tényezo az
egyéni sziikségletek figyelembevétele. Ez az alskala annak felmérése szolgal, hogy a
pedagdgus milyen mértékben érzi képesnek magat arra, hogy képességtdl és egyéni
adottsagtol fiiggetleniil minden tanul6t eredményesen legyen képes tanitani és bevonni a
tanorai folyamatokba. A kérd6éiv harmadik alskaldja a didkok motivalasa, amely a tanul6i
elkotelezddés megerdsitésének sikerességébe vetett hitet méri fel, elsésorban a kevésbé
jo teljesitményt nyujtd didkokra koncentralva. A negyedik alskala a kollégakkal és
sziilokkel valo egyiittmiikodés, amely mind a tantestiileten beliili kooperaciot, mind a
sziilokkel valdé kapcsolat mindségét figyelembe veszi. Az utolso el6tti alskala a fegyel-
mezés, amely a pedagogusi palya egy gyakran kihivast jelentd odalara fokuszal, és azt
méri fel, hogy a tanarok milyen mértékben érzik azt, hogy hatékonyan képesek kezelni a
didkok viselkedéses problémait. Az utolso alskala a valtozassal vald megkiizdés, amely
az 1j oktatasi kdrnyezethez és a tanitasi feltételekhez torténd alkalmazkodast vizsgalja.
A kérd6iv angol valtozata stabil faktorszerkezettel és jo bels6 megbizhatésagi mutatok-
kal jellemezhet6 (Skaalvik és Skaalvik, 2007).
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Célkitiizések

Kutatasunk célkitiizése annak vizsgalata volt, hogy a Norvég Tanari Enhatékonysag Kér-
déiv magyar valtozata megfeleld szerkezeti és reliabilitasi mutatokkal jellemezhetd-e,
vagyis alkalmas-e az énhatékonysag szélesebb korli mérésére pedagdgusok korében.
Emellett 1étrehoztunk a Relativ Enhatékonysag KérdSivet, hogy megvizsgaljuk azt is,
hogy a pedagdgusok hogyan értékelik tanari énhatékonysagukat a koronavirus-jarvany
kovetkeztében bevezetett kényszert tavoktatas alatt, a megszokott tanitasi renddel dssze-
hasonlitva. Feltételeztiik, hogy mindkét kérddiv szerkezeti és megbizhatésagi mutatoi
megfeleléek (H1-H2). Tovabba feltételeztiik, hogy a két mérdeszkoz alskalai kozott
pozitiv iranyu egyiittjaras figyelheté meg (H3).

Moédszer
Minta és eljardas

A kutatasban 6sszesen 769 pedagdgus vett részt (M[ dletkor] = 46,3, SD = 9,39), azonban a
nemek aranya nem kiegyenlitett. A mintaban dsszesen 55 férfi és 677 n6i valaszado volt,
és tovabbi 32 £ nem adott valaszt erre a kérdésre. Igy az elemzés sorén ezt a szempontot
nem vettiik figyelembe.

A kutatas nem tekinthetd reprezentativ felmérésnek, ugyanakkor fontos kiemelni,
hogy az orszag minden megyéjébdl érkeztek vissza kitdltott kérdéivek (1. tablazat).
Munkakériiket tekintve a minta 42%-at (318 f6) tanitok, 29,2%-at (221 f6) altalanos
iskolai tanarok és 28,8%-at (218 o) kozépiskolai tanarok teszik ki. A valaszado kozép-
iskolai tanarok 54,8%-a gimnaziumban, 27,2%-a szakgimndziumban, 18%-a pedig szak-
kozépiskolaban tanit.

A kérdéiv kitoltése, mely 15-20 percet vett igénybe, online feliileten tortént 2020
majusaban.

A vizsgalatban valo részvétel onkéntes volt, a résztvevok a kitoltésért semmilyen
juttatdsban nem részesiiltek. A kitoltés megkezdésekor tdjékoztatast kaptak a kutatas
céljarol. Kiilon felhivtuk a figyelmiiket arra, hogy valaszaikat az akkori oktatasi helyzetre
(tantermen kiviili digitalis oktatds) vonatkoztassak. A kutatast a Pszichologiai Kutatasok
Etikai Biral6 Bizottsaga jovahagyta (referenciaszam: 2020-64).

1. tablazat. A kitoltck lakohely szerinti eloszldsa megyénként

Megye N (f6) %
Bacs-Kiskun 111 14,7 %
Baranya 26 3,4%
Békés 18 2,4%
Borsod-Abauj-Zemplén 37 4,9%
Csongrad 131 17,3%
Fejér 41 5.4%
Gyd6r-Moson-Sopron 21 2,8%
Hajda-Bihar 32 4,2%
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Megye N (fo) %
Heves 14 1,8%
Jasz-Nagykun-Szolnok 23 3,0%
Komarom-Esztergom 11 1,5%
Nograd 17 2.2%
Pest 157 20,7%
Somogy 15 2,0%
Szabolcs-Szatmar-Bereg 37 49%
Tolna 12 1,6%
Vas 10 1,3%
Veszprém 28 3,7%
Zala 16 2,1%
Merdeszkozok

Az adatfelvétel soran el6szor demografiai kérdéseket tettlink fel. Tobbek kozott a nem, az
¢életkor, a pedagdguspalyan eltoltott évek szdma, a munkahely foldrajzi elhelyezkedése
(megye) és tipusa, legmagasabb végzettség, a legnagyobb oraszamban oktatott tantargy
¢és korosztaly, illetve az iskolds és nem iskolas koru, a kitdltdvel egy haztartasban €16
gyermekek szama és azok ¢letkora. Ez utobbira azért volt sziikség, mert a digitalis okta-
tas mellett a sajat gyermek otthoni tanitasa feltételezheten tovabbi leterheltséget jelen-
tett ebben az iddszakban. Ezen valtozok kapcsolatat az énhatékonysaggal egy tovabbi
tanulmany keretében mutatjuk be.

A demografiai adatok mellett egy altalunk Gsszeallitott kérdéssort és egy angolrol
magyar nyelve forditott kérdéivet vettiink fel, melyeket az alabbiakban részleteziink. Az
eredményeket a jamovi 1.2. verzioju statisztikai programmal elemeztiik. Az eljaras soran
a hidnyz6 vagy hibas értékeket tartalmazé valaszokat kihagytuk az elemzésbol.

Norvég Tandri Enhatékonysag Kérdéiv

A tanari énhatékonysag mérésére egy altalunk angolrél magyarra forditott kérddivet
alkalmaztunk. Az eredeti Tanari Enhatékonysag Skala (Norwegian Teacher Self-Efficacy
Scale, NTSES) Skaalvik és Skaalvik (2007) munkaja. A forditas soran a Beaton és mun-
katarsai altal javasolt protokollt alkalmaztuk (Beaton és mtsai, 2000). Ennek keretében
elsd 1épésben két fiiggetlen kétnyelvl forditd végezte el a forditast. Koziilik az egyik
ismerte a kutatas kontextusat, a masik un. naiv fordité volt. Ezt kovetéen egyeztettiik a
két forditast, kikiiszoboltiik a felmeriilt eltéréseket, torekedtiink a tartalom és a konnota-
ciok megdrzésére. Végiil egy harmadik fordito, aki nem ismerte sem az eredeti valtoza-
tot, sem a kutatas kontextusat, visszaforditotta angol nyelvre a kérdéivet. igy ellendriz-
tik, hogy a forditds megfele-e az eredeti tartalomnak. A kérddiv dsszesen 24 tételbdl
all, amely 6 alskalan kiiloniti el a tanari énhatékonysag kiilonbozd teriileteit (Oktatas,
Egyéni sziikségletek figyelembevétele, Didkok motivalasa, Kollégakkal és sziilokkel
val6 egylittmikddés, Fegyelmezés, Valtozassal valé megkiizdés). A kitoltok 7-foku
Likert-skalan jelolhetik meg, hogy a digitalis oktatasi koriilmények kozott mennyire
tudjak megvaldsitani a felsorolt tanari feladatokat.
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Relativ Enhatékonysdig Kérdéiv

Korébban nem fordult eld, hogy lehetdség lett volna a tandrok énhatékonysaggal kap-
csolatos percepcidjat kiilonb6z6 kontextusok alapjan Osszehasonlitd vizsgalat targyava
tenni. A kényszerii digitalis oktatasra vald atallas azonban lehetéséget teremtett arra,
hogy rakérdezziink a relativ énhatékonysag érzésre. Mivel korabban ilyen méréeszkozt
nem volt indokolt kidolgozni, jelen kutatasban egy altalunk 6sszeallitott, 8 tételbdl allo
kérdoéiv segitségével mértiik fel a digitalis és a hagyomanyos oktatasi tanrendben megélt
szubjektiv énhatékonysagot. A kérdéssor két alskalat tartalmaz, melyek koziil az egyik
a leterheltséget, a masik pedig a kompetencia-érzetet méri fel. A relativ énhatékonysag
vizsgalata soran arra kértiik a résztvevoket, hogy a jelenlegi (kényszer(i digitalis oktatas)
iddszak élményét hasonlitsak 0ssze a hagyomanyos oktatasi idészakban tapasztaltakkal.
A pedagégusok 5-foku skalan jelolhették, hogy mennyire érzik magukra jellemzonek
az adott allitasokat. Az 1 az egyaltalan nem jellemz06, az 5 a teljes mértékben jellemzd
értékelést tiikrozte.

Eredmények
A Tandri Enhatékonysdg Kérdétv magyar viltozatanak strukturdlis elemzése

A forditas és az adatfelvétel utdn megvizsgaltuk a Tanari Enhatékonysag Kérdéiv fak-
torszerkezetét, feltaro és megerdsit faktorelemzéssel. A Kaiser—Meyer—Olkin-mutato
¢és a Bartlett-proba alapjan is a tételek alkalmasak a feltaré elemzéshez (KMO = 0,953,
v*[136] = 7474, p < 0,001). Ezutin a feltrd fakorelemzést parhuzamos elemzés mod-
szerével végeztik (Horn, 1965). Az elemzéshez Maximum likelihood mddszert és
Oblimin forgatast hasznaltunk. Samuels (2016) iranyelveit vettiik figyelembe a struktara
kialakitasakor, azaz egy tétel minimum t6ltésének meg kellett haladnia a 0,3-as értéket
ahhoz, hogy az adott faktorhoz tartozonak tekintsiik, kereszttoltése pedig nem lehet ennél
magasabb egyszerre két faktoron. Utobbi miatt eltavolitottuk az 1., 2., 3., 13., 14., 22. és
23. tételt is. Az igy kialakult 6tfaktoros szerkezet (2. tablazat) a teljes variancia 64,1%-at
magyarazza.
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2. tabldzat. A Tandri Enhatékonysag Kérdéiven végzett feltiré faktorelemzés végleges struktirdja

1. 2. 3. 4. 5.

Tétel faktor faktor faktor faktor faktor

21. Tudom motivalni azokat a diakokat, akik
alacsony érdeklédést mutatnak az iskolai munka 0,801
irant.

10. Fel tudom ébreszteni a tudasvagyat még a

legrosszabbul teljesité tanulokban is. 0,799

15. Ra tudom venni a magatartasi problémakkal
kiizd6 tanulokat arra, hogy hozzak ki magukbol a
legjobbat, még a bonyolult problémak megoldasa
kozben is.

0,545

6. Tudok fegyelmet tartani egy osztalyban vagy

kisebb csoportban (az online ora keretében). 0.832

9. Tudom kezelni még a legagresszivebb tanulot is. 0,658

7. Megfelelé megoldasokat tudok talalni a tobbi

tanarral valo konfliktusokra. 0,474

19. Ra tudom venni a didkokat arra, hogy
udvariasan és tisztelettudoan viselkedjenek a 0,448
tanaraikkal.

16. El tudom magyarazni a tananyagot ugy, hogy
az alapokat a legtobb didk megértse.

17. Meg tudok birkézni az oktatasi feladatokkal a
koriilményektol fuggetlentil (pl. csoportosszeté- 0,511
tel, korosztaly).

0,912

12. Meg tudom valaszolni tigy a tanuldi kérdése-
ket, hogy Osszetett problémakat is megértsenek 0,423
altala.

11. Redlis kihivast tudok allitani a tanulok elé,

még a vegyes képességii osztalyokban is. 0,362

5. Meg tudom szervezni Ggy az iskolai munkat,
hogy az oktatas illeszkedjen az egyéni sziikség- 0,826
letekhez.

8. Megfelel6 oktatast tudok biztositani minden

diaknak, fiiggetleniil az 6 képességeitol. 0,402

4. Sikeresen tudom alkalmazni azokat az oktatasi
modszereket, amiknek a bevezetésérdl az iskola 0,394
dont.

18. Az oktatast a gyengébb képességii tanulok

sziikségleteire tudom szabni, mikozben ligyelek a 0,308
tobbi tanulo igényeire is.

20. Meg tudok birk6zni az oktatassal még akkor

is, ha a tanterv (meg)valtozik. 0,785

24. Képes vagyok jol tanitani még akkor is, ha

. L, 0,420
nem én valaszthatom meg az oktatasi modszereket.
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A modellt ezutdan megerdsitd faktoranalizissel tamasztottuk ala. A modell illesz-
kedésmutatdinak értékeléséhez Hu és Bentler (1999) altal megfogalmazott hatarérté-
keket alkalmaztuk, ezeknek a modell illeszkedésmutatdi megfelelnek (y2[53] = 222,
p < 0,001; ?/df = 4,18; RMSEA = 0,06; 0,05 < 90% CI <0,07; CFI = 0,97; TLI = 0,96,
SRMR = 0,03).

Az igy kialakitott kérddiv szerkezete kissé eltér az eredetit6l, mivel az eredeti 6 faktor
helyett magyar mintan 5 faktort sikeriilt azonositani, ami nemcsak szerkezetileg, hanem
tartalmilag is mutat kiilonbséget. Ellendriztiik az alskalak megbizhatosagat is, az érté-
kek szerint egy faktor kivételével kivalo reliabilitassal rendelkeznek. Az els6 alskala az
Oktatas (Cronbach-a = 0,884), a masodik az Oktatasszervezés (Cronbach-a = 0,83), a
harmadik a Didkok motivalasa (Cronbach-o = 0,858), a negyedik a Konfliktuskezelés
(Cronbach-a = 0,822), az 6tddik pedig a Megkiizdés (Cronbach-o = 0,736). A teljes kér-
doiv megbizhatosaga szintén kivalo (Cronbach-o = 0,944).

A Relativ Enhatékonysdg Kérd6iv strukturdlis elemzése

A tételek megfogalmazasa és az adatfelvétel utan megvizsgaltuk a Relativ Enhatékony-
sag Kérddiv faktorszerkezetét, feltard és megerdsitd faktorelemzés segitségével. Mind
a Kaiser—-Meyer—Olkin-mutatd, mind pedig a Bartlett-proba alapjan az adatok alkal-
masak a feltaré faktoranalizishez (KMO = 0,746, ¥2[28] = 2677, p < 0,001). A feltir6
fakorelemzést parhuzamos elemzés modszerével végeztiik (Horn, 1965). Az elemzéshez
Maximum likelihood médszert és Varimax forgatast alkalmaztunk, amely alapjan a téte-
lek két faktorba rendezddtek (3. tablazat). A két faktor egylittesen a variancia 55,1%-at
magyarazza. Egy tétel (1.) mutatott 0,2-nél nagyobb kereszttoltést, azonban ez Samuels
(2016) iranyelvei szerint elfogadhat6. Mindegyik tétel megfeleld erdsségii toltést mutat
a faktorokhoz, igy egy tételt sem kellett eltavolitani.

3. tdblazat. A Relativ Enhatékonysdg KérdGiven végzett feltard faktorelemzés végleges struktirdja

Tétel 1. Faktor 2. Faktor
3. Kevesebb szabadidém marad a munka mellett. 0,924
6. Kevesebb idém marad a csaladi életemre (maganéletemre),
. 1 0,841
mint a normal idészakban.
1.Jobban kimeriilok, mint a valds oktatasi helyzetben. 0,736
2. Tobb 1d6t kell az oktatas el6készitésére forditanom. 0,591
7. Erdekesebbnek talalom a munkamat, mint normal
Cin 0,792
idészakban.
8. Valtozatosabbnak érzem a munkamat. 0,784
4. Kevesebb sikerélményem van, mint a normal
-0,575
helyzetekben.
5. Nem érzem magam olyan jo tanarnak, mint a normal 0.529

helyzetben.

Ezutan megerdsitd faktorelemzést végeztiink a mintan, amely alatimasztotta a feltart két-
faktoros szerkezetet. A modell illeszkedésmutatoinak értékeléséhez Hu és Bentler (1999)
altal megfogalmazott hatarértékeket alkalmaztuk, ezeknek a modell illeszkedésmutatoi
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megfelelnek (¥*[17] = 50,8, p < 0,001; */df = 2,98; RMSEA = 0,05; 0,04 < 90%
CI £0,07; CFI = 0,99; TLI = 0,98, SRMR = 0,04). Tartalma szerint az els6 faktor a
leterheltséget, mig a masodik a kompetencia-érzetet méri fel. Az értelmezés szerint ezek
ellentétes iranyuak, ezért a két alskdla csak kiilon-kiilon értelmezhetd. A leterheltség
alskalan elért magasabb pontszam nagyobb terhelés észlelésére, a kompetencia-érzet
alskalan a magasabb pontszam erételjesebb hatékonysag-élményre utal.

A forditott pontozasu tételek (4., 5.) atforditasa utan ellendriztiik a létrejott faktorok
bels6 megbizhatosagat is. A leterheltség alskala esetében kivalo (Cronbach-a.=0,859), mig
a kompetencia-érzet esetében megfeleld megbizhatésagot mutat (Cronbach-a = 0,773).

A relativ énhatékonysag értékei a vizsgalt mintan

A relativ tanari hatékonysag kérdoiv két alskalajanak teljes mintan kapott atlagértékeit és
szoOrasat a 4.tablazat mutatja.

4. tablazat. A Relativ Enhatékonysdgot Méré KérdGiv leird statisztikai adatai

Relativ Enhatékonysag Relativ Enhatékonysag
Leterheltség Kompetencia-érzet
N (f6) 762 763
Atlag 3,86 2,68
Szoéras 0,943 0,914

Jol 1athato, hogy a leterheltség jelentdsen magasabb értéket képvisel, mint a kompeten-
cia-érzet. A két valtozé kozotti kiilonbség statisztikailag is szignifikans (¢758] = 22,6,
p <0,001).

A tanari énhatékonysag jellemzdi a kényszerii digitalis oktatds alatt

Az észlelt tanari hatékonysag 6t alskalaba rendezddik. Az egyes alskalakon és az egész
kérdéiven elért atlagos eredményeket és szorasokat az 5. tablazat mutatja.

5. tablazat. A Norvég Tandri Enhatékonysag Kérdbiv és alskdldk dtlagpontszamai (N = 753)

Tanitds OB npodvangs  KOMIKOUS- yy oiizaes  Phatékonysig
szervezés kezelés atlag
Atlag 4,90 4,42 4,02 5,11 5,03 4,64
Szoras 1,35 1,37 1,45 1,46 1,39 1,18

A skala 1-7-ig terjed6 intervallumon mért, ahol az 1 az ,,egyaltalan nem biztos”, a 7
pedig a ,.teljes mértékben biztos” valaszokat jeldlte. Az adatok alapjan lathato, hogy a
tanarok legalacsonyabb hatékonysagot a motivalas terén éltek at, mig a konfliktuskezelés
¢és fegyelmezés teriiletén mutatjak a legmagasabb értékeket. A varatlan helyzetekkel vald
megkiizdés a masodik leghatékonyabb teriilet, ezt kdveti a tanitas-oktatas, majd az okta-
tasszervezés. Osszességében a kitolték mérsékelt énhatékonysigot éltek meg a digitalis
oktatasi iddszak alatt.
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A tanari énhatékonysag és a relativ énhatékonysag kapcsolata

Megvizsgaltuk, hogy a relativ énhatékonysag két alskalaja milyen Osszefliggést mutat
az énhatékonysag egyes faktoraival. A Pearson-korrelacids vizsgalat eredménye szerint
a leterheltség alskala csak az oktatasszervezési hatékonysag alskalaval all kapcsolatban.
Gyenge szignifikans negativ iranya &sszefiiggést talaltunk (#[749] =-0,124; p < 0,001) a
két valtozo kozott, ami arra utal, hogy a magasabb leterheltség alacsonyabb oktatasszer-
vezési hatékonysaggal jar egyiitt. A Relativ Enhatékonysag Kérdéiv kompetencia-érzet
alskéaldja a Tanari Enhatékonysag Kérdéiv minden alskalajaval és annak atlagos Ossz-
pontszamaval is pozitiv iranyt szignifikans kapcsolatban van (6. tablazat)

6. tabldzat. A Tandri Enhatékonysag Kérdéiv és a Relativ Enhatékonysag Kérddiv alskaldinak dsszefiiggései
(**p < 0,001)

Tanari Enhatékonysag Kérdéiv Relativ Enhatékonysag  Relativ Enhatékonysag

alskalai Leterheltség Kompetencia-érzet
Tanitas -0,065 0,385%*
Oktatasszervezés -0,124%* 0,398%*%*
Motivalas -0,056 0,336%*
Konfliktuskezelés 0,004 0,220%*
Megkiizdés -0,064 0,283%*
Enhatékonysag -0,05 0,395%*

Ez arra utal, hogy a Relativ Enhatékonysag Kérddiv kompetencia-érzet alskalaja és a
Tanari Enhatékonysag Kérdéiv hasonld pszichologiai konstruktumot mér. Igy az elvég-
zett korrelacio-elemzés megerdsitette a mérdeszk6zok konvergens validitasat.

Megvitatas

A digitalis oktatasra valo atallas varatlanul és bizonyos mértékig felkésziiletlentil érte a
magyar kozoktatast. A tanarok szamara minddssze egyetlen hosszu hétvége allt rendel-
kezésre, hogy atgondoljak, miként és milyen 1ij platformon folytatjak a munkat ebben a
kritikus helyzetben. A tanari munka eredményességét sok szempontbol nehéz mérni, de
ennek egyik fontos eleme a tanarok szubjektiv meggy6zddése azzal kapcsolatban, hogy
mennyire érzik sajat magukat hatékonynak, elsdsorban a problémak és varatlan oktatasi
helyzetek megoldasaban. A tanari énhatékonysag vizsgalata ezért a COVID-19 pandémia
alatti idészakban indokolt és fontos mutatoval jarulhat hozza a digitalis oktatas eredmé-
nyességének megitéléséhez. Kutatasunk célja ennek feltarasa volt, kétféle szempontbol.
A relativ tanari hatékonysag élményét korabban nem vizsgaltak, ezért erre egy 0 kérdo-
ivet hoztunk 1étre, melynek statisztikai megbizhatdsaga vizsgalatunk eredményei alapjan
jonak mondhatd. A kérdéivvel a relativ énhatékonysag két elemét kivantuk megragadni.
Az egyik, hogy leterheltebbnek érezték-e magukat a tanarok ebben az idészakban a nor-
mal oktatasi helyzethez képest, a masik, hogy milyennek itélik meg sajat eredményessé-
giiket a hagyomanyos oktatashoz viszonyitva. A feltar6, majd megerdsité faktorelemzés
alatamasztotta a kérd6iv tervezett struktirajat. Az eredmények alapjan azt lathattuk, hogy
az altalunk megkérdezett tanarok a normal iskolai munkéhoz képest nagyobb terhelést
¢és az atlagosnal kisebb hatékonysagot éltek meg. Ez arra utal, hogy bar sokkal tobb
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erOfeszitést tettek a munkaba, ezt kevésbé
lattak megtériilni, mint a hagyomanyos mun-
karendben. Ennek részben az lehetett az oka,
hogy a tanarok egyszerre tanultdk a digitalis
platform hasznalatat, mikozben mar hasznal-
niuk is kellett azokat. A befektetett id6 egy
része még a sajat tajékozottsaguk novelé-
sére ment el, ami értelemszertien nem jelent
meg azonnal a tanitasi hatékonysagban. Ez
az eredmény ramutat arra a koncepciondlis
kérdésre is, hogy része lehet-e a leterheltség
a hatékonysag fogalmanak. A hatékonysagot
sok esetben a befektetett energia és az elért
teljesitmény Osszefiiggésében értelmezik.
Igy az altalunk kidolgozott relativ énhaté-
konysagot mérd kérddiv ramutat ennek a két
tényezonek a diszkrepanciajara. Felveti azt a
kérdést, hogy miért nem a vart iranyba mutat
a két tényez0 kapcsolata, azaz nagyobb leter-
heltség miért nem parosul erésebb kompe-
tencia-érzettel. Ennek megvalaszolasahoz
pontosabban ismerni kell azokat a hattér-
tényezoket, amelyek a tanari kompetenciat
befolyasoltak, valamint amik a leterheltsé-
get okoztak. Ezekre az elemzésiink masodik
fazisaban tériink ki, egy tovabbi tanulmany
keretében (Jagodics és mtsai, megjelenés
alatt).

A tanari énhatékonysag Osszetett jelenség,
szamos oktatasi teriileten megmutatkozhat.
Kutatasunkban egy olyan méréeszkoz adap-
talast tiztiik ki célul, amely kellden komplex
megkdzelitésre épiilt. A Skaalvik és Skaalvik
(2007) altal kidolgozott kérddiv eredetileg
hat faktoron keresztiil kozelitette meg a
tanari énhatékonysagot. Kutatasunk soran
a magyar valtozatban az allitasok 6t stabil
faktorba rendezdédtek, amelyet a megerdsitd
faktorelemzés is alatamasztott. A tanarokkal
és sziilokkel kapcsolatos tételek nem rende-
z0dtek kiilon faktorba. Az eredeti kérddiv
fegyelmezés alskalajanak tételeihez keriiltek
at a kollégakkal kapcsolatos konfliktusok is.
Igy alakult ki az 6tfaktoros modell. Az ered-

Az eredmeények alapjdan azt
lathattuk, hogy az dltalunk
megkérdezett tandrok a nor-
mdil iskolai munkdhoz képest
nagyobb terheleést és az dtlagos-
ndl kisebb hatékonysdgot éltek
meg. Ez arra utal, hogy bdr
sokkal tobb erdfeszitést tettek
a munkdba, ezt kevésbé ldttdk
megtériilni, mint a hagyomd-
nyos munkarendben. Ennek
részben az lehetett az oka, hogy
a tandrok egyszerre tanultdk
a digitdlis platform haszndla-
tdat, mikozben mdr haszndlniuk
is kellett azokat. A befektetett
ido egy része még a sajdt tdje-
kozottsdaguk novelésére ment
el ami értelemszertien nem
Jelent meg azonnal a tanitdsi
hatékonysdgban. Ez az ered-
meény ramutat arra a koncep-
ciondlis kérdeésre is, hogy része
lehet-e a leterheltség a hatékony-
sdg fogalmdnak. A hatékon)-
sdgot sok esetben a befektetett
energia és az elért teljesitmény
dsszeftiggéseben értelmezik. Igy
az dltalunk kidolgozott relativ
énhatékonysdgot meéro kérdoiv
rdmutat ennek a két tényezo-
nek a diszkrepancidjdra.

mények szerint legmagasabb énhatékonysag-élmény a megkiizdéshez kapcsolddott; ez
els@sorban a valtozasokra vald adaptiv reagalast jelenti, amit talan a krizishelyzethez
vald gyors alkalmazkodas is alatdmasztott. A masodik leghatékonyabb teriiletnek magat
a tanitast érezték. A legkevésbé hatékonynak a motivalast tartottak, ami érdekes, féként,
ha figyelembe vessziik, hogy a tanitott korosztalyrol azt tartjak, hogy kedvelik a digitalis
kommunikaciot, otthonosan mozognak a digitalis térben (Tari, 2011). Ugyanakkor a
személyes kapcsolatot mint motivacios tényezot nélkiilozni kellett ebben az idészakban,
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emiatt lehet alacsony ez az érték. A teljes énhatékonysag-érték azonban alig éri el a
kozepes mértéket. Ez kiilondsen fontos eredmény, foként, ha figyelembe vessziik, hogy
a relativ leterheltséget jelentésnek érezték.

A két kérdéiv eredményeinek korrelacids vizsgalata egyrészt megerdsitette, hogy
a relativ kompetencia-érzetet mérd kérddiv €s a tanari énhatékonysagot mérd kérddiv
hasonlé pszicholégiai konstruktumokra vonatkozik. A Relativ Enhatékonysag Kérdiv
kompetencia-érzet alskalaja pozitiv kapcsolatot mutat a tanari énhatékonysag minden
elemével. A leterheltség mértékének novekedése azonban nem jar egyiitt hatékony-
sag-ndvekedéssel. Sot, a relativ leterheltség csak az oktatisszervezés alskaldval mutat
szignifikans egyiittjarast, és ez a kapcsolat is negativ irdnyt. Azaz minél leterheltebbnek
érezte magat normal helyzethez képest, annal kevésbé érezte hatékonynak magat az okta-
tasszervezes terén. Ez az eredmény ramutat arra, hogy az eredményesség valdszintileg
nem a befektetett idével és munkaval egyenes aranyban nd, ami a legtobb helyzetben
elvarhato lenne. Ezt magyarazhatja egyrészt az, hogy a munka java része még a peda-
gbégusok onfejlesztésére koncentralddott, €s ennyi id6 alatt ez a fejlodés még nem hozta
meg a gylimolesét. Azonban a két valtozo kozotti kapesolat hidnya jelentheti azt is, hogy
a befektetett energia hasznosulédsa tobb mas tényez6tdl is fliggott. Ezért kutatasunk soran
szamos egy¢éb valtozd kapcsolatat is vizsgaltuk az énhatékonysaggal Gsszefiiggésben.
Feltartuk az életkor, a palyan eltoltott ido, a befektetett munkaidd, a csaladi terhek, a
tanitott korosztaly és tanitott targyak Osszefiiggését a hatékonysag megélésével. Ezen
vizsgélat eredményeit jelen folydirat kovetkezd szamaban megjelend tanulmanyunkban
mutatjuk be.

Kutatasunk természetesen szamos limitacioval kiizd. Az egyik ilyen, hogy nem tud-
tunk elérni minden pedagdgust, a holabda-modszerrel 0sszegy(ijtott minta semmilyen
szempontbol nem reprezentativ. Vélhetéen eredményeinket az is torzitja, hogy valoszint-
leg els6sorban azok a pedagogusok toltotték ki a kérdoivet, akiknek a sok munka mellett
még maradt erre is energiajuk. Valamint a Tanari Enhatékonysag Kérdéiv magyar valto-
zatanak megbizhatdsagat ellendrizni kell majd a hagyomanyos oktatasi iddszak alatt is.

Annak ellenére, hogy eredményeink nem altalanosithatok az osszes pedagogusra,
mégis ugy véljiik, hogy a kozel 800 kitoltd adatai értékes informaciot nyudjtanak arrol,
hogy milyen hatassal volt a krizis a tanarok énhatékonysag-érzéseire. Tovabbi elemzése-
ink pedig lehetdvé teszik, hogy még arnyaltabb képet kapjunk arrdl, hogy mely tényezok
akadalyoztak és melyek segitették dket ebben az idészakban. Ezzel kutatdsunk hozzaja-
rulhat a digitalis oktatdsra valo kényszert atallas kovetkezményeinek és eredményessé-
gének részletesebb értékeléséhez.
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Absztrakt
A COVID-19 jarvany megjelenését kovetd intézkedések egyike volt az oktatas digitalis platformra terelése,
ami varatlanul, szinte egyik naprol a masikra kényszeritette a tanarokat az uj helyzethez val6 alkalmazkodasra.
Ebben a megvaltozott helyzetben a pedagdgusok megszokott és hatékony oktatasi modszereinek jelentésen
része nem volt megvalosithatod, ami befolyasolhatta tanari hatékonysag-élményiiket ebben a kritikus idészak-
ban. Az orszagos kiterjedésti online kérddives vizsgalatunkban 8sszesen 769 pedagogus (M, = 46,3 €év,
SD = 9,39) vett részt. Egy altalunk adaptalt kérd6ivvel vizsgaltuk az altalanos tanari énhatékonysagot (Ska-
alvik és Skaalvik, 2007), valamint kidolgoztunk egy kérddivet a relativ énhatékonysag feltarasara is. Utobbi
esetben a valos oktatasi helyzethez kellett viszonyitani a pedagogusoknak a jelen szituacidban megtapasztalt
élményeiket.
Az eredmények szerint mindkét kérdoiv statisztikailag megbizhatonak bizonyult, és alkalmasnak latszik a
jelenség vizsgalatara. A pedagdgusok tobbsége a Relativ Enhatékonysag Kérdéiv eredményei szerint leter-
heltebbnek és kevésbé hatékonynak érezte magat, mint a normal oktatasi helyzetben. A tanari énhatékonysag
alskalai koziil a konfliktuskezelés és a megkiizdés terén éltek meg legnagyobb hatékonysagot, és a motivalas
alskala mutatta a legalacsonyabb értékeket. A relativ énhatékonysag kompetencia-érzet alskalaja egyértelmii
pozitiv kapcsolatban allt a tanari hatékonysag minden alskalajaval. A leterheltség azonban negativ szignifikans
egylittjarast mutatott az oktatasszervezési hatékonysag alskalaval.
Kutatasunk ramutatott, hogy a tanari énhatékonysag relative csokkent ebben az idészakban, mig a leterheltség
nétt, ugyanakkor a nagyobb befektetett munka nem jart egyiitt minden szempontbol a hatékonysag névekedé-
sével. Jelen tanulmanyban megvitatjuk a mérés altalanos eredményeit az eredményesség és a tanari motivacio
kontextusaban.
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