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1. Az énkép értelmezései

Az egyén alapvetd sziikséglete, hogy Onmagat teljes, kompetens személyként észlelje, hogy
elégedett legyen dnmagaval, €s jol érezze magat a vilagban. Ha hissziik, hogy azt, amit csinalunk, jol
csindljuk, ha bizunk 6nmagunkban, sikeresebbek lehetiink, mintha kételkednénk onmagunkban. Az
egyén Onmagaval kapcsolatos vélekedéseit, meggy6z6déseit az énkép tartalmazza. Meghatarozza,
hogy hogyan latjuk 6nmagunkat, ezaltal pedig viselkedésiinkre is hatdssal van. Az énkép mint tanult
motivum befolyasolja, hogy milyen tevékenységiinkbe mennyi energiat vagyunk hajlandoak fektetni,
vagy éppen, hogy egy-egy cselekedetiinket mennyiben értékeljiik sikeresnek, vagy sikertelennek.
Rogers szerint az ember minden tapasztalatat az énfogalma mentén értékeli (Atkinson, Atkinson,
Smith és Bem, 1994), igy tehat az énkép nemcsak arrdl tartalmaz informaciokat, hogy ,,mi vagyok
én”, hanem hogy ,,mi az amit én tehetek”.

Az énkép legatfogobb definicidja szerint az egyén Onészleléseit tartalmazza, azaz minden olyan
vélekedését, meggydzodését, amelyet az egyén Onmagara vonatkozdan igaznak gondol (Marsh és
Shavelson, 1985; Nagy, 2000). Az énkép, mas fogalomhasznalattal az éntudat, teszi lehetdvé
szamunkra, hogy dnmagunk komponenseit értékeljiik, és ezt figyelembe vegyiik egyrészt az aktualis
helyzet értékelése, masrészt pedig onmagunk fejlesztése érdekében (Nagy, 2000). Mivel az egyén a
vilag része, az egyén éntudata nem létezhet vilagtudat nélkiil. Az egyén vilagtudata ,,a személyiség
egységgé szervezlje, egységének Orzdje, a viselkedés végsd explikalt viszonyitasi alapja” (Nagy,
2000, 297. 0.). A vilagtudat és az éntudat egyiittese adja az egyéni tudatot (Nagy, 2000).

1.1. Az énképkutatas kezdetei

Az énképkutatds kezdetei James (1890) nevéhez kothetéek, aki nemcsak levalasztotta a
pszichologiai kutatasokat a filozofiardl, de ramutatott az énkép tobbrétegii jellegére is. James miivében
szamos olyan allitast fogalmazott meg, amelyeknek bizonyitasa az utobbi szaz év pszichologiai
kutatasainak feladata volt, és feladata maradt tovabbra is (Hattie, 2000). Hattie (2000) szerint James
(1890) pszichologiatorténeti jelentdéségli munkaja alapjan az én kovetkezo jellemzokkel irhat6 le:

(1) az én mindaz, amit az egyén sajatjanak nevezhet

(2) azén tdbb 0sszetevobal all

(3) hierarchikus

(4) aszocialis én mindaz a visszajelzés, amelyet masoktol kapunk

(5) az egyénnek ki kell vélasztania 6nmagabol azokat az énkomponenseket, amelyek alapjan

felépiti altalanos énjét

(6) az én gondolatok aramlasa. (James, 1890, idézi Hattie, 2000)
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James allitasai koziil a legtobb figyelmet az a tétele kapott, mi szerint az én tobb dsszetevobol all és
az Osszetevok kozott hierarchia all fenn. Az évek folyaman elméleti modellek sora igyekezett hol
megcafolni, hol alatimasztani a James altal felvazolt énképstrukturat, az ez irany empirikus kutatasok
azonban csak a hetvenes évektol indulhattak meg.

Mivel a behaviorista hagyomanyok, melyek a lathat6 viselkedésre helyezték a hangsulyt a mentalis
folyamatokkal szemben, az olyan mentalis komponenseket mint az énképet jellegiiknél fogva
tudomanyos korokben sokaig nem tartottak kutathatonak, igy azok vizsgalata inkabb a szociologiai
illetve a klinikai pszichologiai kutatasok targyava valt (Watkins, 2000). A szemléletbeli valtozast
Wylie (1974) tanulménya hozta meg, mely felhivta a figyelmet e kutatasok hidnyossagaira. Wylie ugy
talalta, hogy a szakirodalomban fellelhet6 ellentmondéasok elsdsorban egy atfogd modell iranti igényt
vetnek fel, masodsorban pedig az alkalmazott moddszerek, definiciok, kutatdsi eszkozok
standardizaciojanak igényét..

Wylie hatasara az 1960-as és 70-es évektdl kezdve nemzetkdzi szinten rohamosan megnétt az
énképpel kapcsolatos pedagogiai és pszichologiai jellegli kutatdsok szama. Mara az ERIC
adatbazisban az énképpel (self-concept) kapcsolatos cikkek szama majdnem eléri a hiiszezret. Bar az
1970-es évek végétol kezdve az énképpel kapcsolatos tudomanyos érdeklédés egyre csokkent a
publikaciok szama alapjan, az énkép egyéb aspektusai, mint példaul az énhatékonysag (self-efficacy),
egyre tobb figyelmet kapnak (1. dbra).
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1. abra. Az énképpel és az énhatékonysaggal kapcsolatos kutatasok szamanak alakuldsa az ERIC
adatbazis adatai alapjan

1.2. Az énkép strukturdjanak feltarasara iranyulo kutatasok

Az énkép struktirajanak kutatidsa a pszichologiaban az intelligenciakutatasokkal parhuzamosan
zajlott, és ennek megfeleléen a kezdeti énképmodellek analogok voltak az intelligenciastruktura
modellekkel. Az els6 elképzelések az énképet mint egy OsszetevOs konstruktumot irtak le. Az
egydimenziods, altalanos faktor modell szerint az énkép vagy csupan egyetlen faktorbol all (Piers,
1969), vagy az Osszes faktort egyetlen altalanos faktor dominalja (Coopersmith, 1967). E tekintetben
ez a megkozelités Spearman kétfaktoros intelligenciamodelljére emlékeztet. A modell empirikus
adatokkal nem alatdmasztott, és a késobbi kutatasok eredményei mind inkdbb egy sok Osszetevos
énképmodellt tamasztatnak ala az egydimenziossal szemben.

A sok 0Osszetevés modellek kiillonbdzhetnek egymastdl abban a tekintetben, hogy milyen foku
Osszefiiggést feltételeznek az egyes komponensek kozott (Marsh, 1993). Az egyik szélsOséges
megkozelités szerint az Osszetevok kozott olyan erds a korrelacio, hogy azokat mar nem is lehet
elkiiloniteni egymastol (Coopersmith, 1978). Ezzel szemben a masik oldal képvisel6i szerint az énkép
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komponensei teljesen fliggetlenek egymastol, csak gyenge vagy semmilyen korrelaciét nem mutatnak
egymassal. E megkozelités szerint az 0sszetevOk korrelalatlansaga miatt nem is feltételezhetjiik, hogy
létezik egyfajta altalanos, globalis énkép, amely a tobbi folott allna. Bar a szakirodalomban nem
lelhet6 fel egyértelmiien ezt az allaspontot képviseld énképmodell, tdgabb értelemben a Soares és
Soares (1977) illetve a Marsh és Shavelson (1985) altal felvazolt énképstruktarak a fiiggetlen
komponens modell egy gyenge verziojat képviselik abbol a szempontbdl, hogy az alsobb szinteken
gyenge Osszefliggést feltételeznek a komponensek kozott.

A Guilford-féle 120 faktoros intelligenciamodell inspiralta a Tennessee Self Concept Instrument
(Fitts, 1965) alapjat képezd énképmodellt. A tobbdimenzios énképstrukturaban az 6t kiilsé alskalat
(fizikai, erkolcsi, individualis, csaladi és szocidlis énkép) a harom belsd alskalat (identitas,
elégedettség, viselkedés) mindegyikében megnyilvanul. Bar a Tennessee Self Concept Instrument nem
bizonyult az énképvizsgalatok megbizhaté mérdeszkozének (Marsh és Richards, 1988), a modell,
amelyen alapul, egyediilallo az énképkutatasban és alapjaul szolgalt a tovabbi kutatasoknak is.

Marx ¢és Winne (1978) modellje azokra a technikakra hivja fel a figyelmet, amelyeket az egyén
hasznal énképének megdrzése érdekében. Kompenzacios modelljiikben az egyes dsszetevok kozotti
korrelalatlansagot azokkal a folyamatokkal magyarazzak, amelyek soran az egyén énképének egyik
komponensét felértékeli masokkal szemben, annak érdekében, hogy az énképét éré negativ hatasokat
csokkentse. Példaul egy iskolaban rosszul teljesitdé didk hajlamos fizikai vagy szocidlis teriileten
nyujtott teljesitményét felértékelni, mig a tanulmanyi teljesitményeinek kisebb jelentdséget
tulajdonitani annak érdekében, hogy pozitiv énképet tartson fonn 6nmagarol. Koérossy (1997) hasonlo
folyamatokrol beszél, mikor az én miikodésében kétféle folyamatot emel ki: az énerdsitést és az
énkonzisztenciat. Az énerdsités az ember azon késztetése, hogy Onmagat pozitivan lassa, mig az
énkonzisztencia a mar kialakult pozitiv kép fenntartdsara utal. Mindkettd eléréséhez az egyén
kiilonb6z0o, a Marx és Winne altal leirtakhoz hasonld, stratégiakat hasznal.

1.3. Az énkép hierarchikus, sok dsszetevds modellje

A James altal felvetett kérdésekre a legatfogdbb valaszt Shavelson és mtsai (1976) adtak meg az
énkép hierarchikus, sok Osszetevos modelljében (1. dbra). Az elképzelés szerint az altalanos énkép
tobb specifikusabb teriiletre oszthatd fel: a tanuldsi, szocialis, érzelmi és fizikalis énképre, amely
teriiletek aztan az alsobb szinten tovabbi teriiletekre oszthatéak. Amikor Shavelson és mtsai
kidolgoztak az énkép e modelljét, még kevés bizonyiték allt rendelkezésiikre az egyes alteriiletek
létezésével kapcsolatban, hiszen egyetlen olyan méréeszkoz sem allt rendelkezésiikre, amely képes
lenne kiilonbséget tenni akar csak a nagyobb alteriiletek, példaul a szocidlis és a fizikai teriiletek
kozott is (Shavelson, 1976). A modell azonban alapul szolgalhatott a tovabbi kutatasokhoz, melyek
megerdsitették az egyes teriiletek 1étezését (Hattie, 1992; Marsh, 1984, 1990).
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2. dbra: Az énkép hierarchikus, sok osszetevos modellje (Shavelson és mtsai, 1976)

A Shavelson és mtsai altal kidolgozott modellt tobb kutaté is probalta igazolni és a kiilonbdz6 én-
kérddivek segitségével kapott eredmények alapjaban véve alatdmasztjak a Shavelson és mtsai altal
kidolgozott modellt, illetve az énkép sok Osszetevds voltat, ugyanakkor felhivtak a figyelmet néhany
apro eltérésre. Az énkép Shavelson és mtsai altal javasolt modellje feltételezi, hogy az egyes énképek
alapvetden korrelalnak. Ezzel szemben az empirikus adatok azt mutatjak, hogy az egyes énképek
kozott az Osszefliggés gyenge, amely megkérddjelezi az énkép erds hierarchikus jellegét (Marsh,
1993). Shavelsonék azt feltételezték példaul, hogy a nyelvi és a matematika énképek kozott erds
korrelacio all fenn, igy azok egyszerlien jellemezhetdek a hierarchidban egy szinttel feljebb 1évo
tanulasi énképpel. Marsh (1993) faktoranalizises vizsgalatdban azonban ramutatott, hogy a nyelvi és a
matematika énkép kozotti korrelacid nagyon gyenge, megkdzelitéleg nulla.

Ezek az eredmények vezettek a Shavelson ¢és mtsai-féle modell tjragondolasdhoz, a
Marsh/Shavelson-modellhez. A Marsh/Shavelson modell (2. abra), minthogy az énképkérddivek
segitéségével végzett kutatasok mindegyike alatimasztotta az énkép hierarchikus, sok Gsszetevos
jellegét, megdrizte az eredeti modell hierarchidjat, am az egyes szintek ko6zott bonyolultabb
kapcsolatokat feltételez.
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3. abra: Az én hierarchikus, sok osszetevos modellje( Marsh és Shavelson, 1985)

fgy példaul a sziilokkel valé kapcsolat, a toliik kapott visszajelzések alapjan 1étrehozott énkép e
modellben sokkal fontosabb tényezoként szerepel. Mig a Shavelson és mtsai altal kidolgozott
modellben a sziilék a ,,fontos masok™ kdzott szerepelnek, addig a Marsh/Shavelson modellben 6nalld
komponensként jelennek meg, és mind a tanulmanyi mind pedig a nem tanulmanyi énképpel szoros
Osszefiiggésben vannak.

Hasonloképp, a kutatasok ramutattak (Marsh és Shavelson, 1985), hogy a nyelvi €és a matematikai
énképek tavolabb allnak egymastdl, mint ahogy azt az eredeti modell feltételezi. Olyannyira tavol,
hogy nem is lehet egy altalanos tanuldsi énképbe sorolni 6ket. Ennek alapjan a Marsh/Shavelson
modell a nyelvi és matematikai énképet tdvolabbra és egy szinttel feljebb, teljesen elkiilonitve helyezi
el egymastol. Hasonld eredményre jutott Jozsa (1999) a fizika és a matematika tantargy-specifikus
énképek vizsgalatakor is. Azt talalta ugyanis, hogy mig a matematika tantargy-specifikus énkép és a
tobbi tantargy osztalyzata nem korrelal egymassal szignifikdnsan, addig a fizika tantargy-specifikus
énkép esetén ugyanezen egyiitthatok egyenesen negativ Osszefiiggésre utalnak, azaz akik mas
tantargyakbol jol teljesitenek nagyobb valoszinliséggel 1atjak magukat negativan fizikabol, és forditva.
Ennek fényében nem feltételezhetd, hogy az egyes tantargy-specifikus énképek besorolhatok egy
atfogd tanulmanyi énkép ald, ahogyan azt az eredeti Shavelson és munkatarsai altal kidolgozott
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énképmodell alapjan feltételezhettilk. Az egyes tantargyi énképek korrelalatlansaganak magyarazatai
lehetnek egyébként a Marx és Winne (1978) altal leirt kompenzacids technikak.

Tovabbi nagyon fontos felfedezés, hogy a kor ndvekedésével az énkép egyes dimenziodi
hangsulyosabba valhatnak, az egyes szintek eltolodhatnak, az 6sszetevok eltavolodhatnak egymastol,
és a hierarchia gyengiilhet. Mig a prepubertas kortiaknal a hierarchikus jelleg egyértelmiien
kimutathato, addig serdiilékor utan a hierarchia mar nem ilyen meghataroz6 (Marsh és Shavelson,
1985).

Nagy (2000) az énkép, Nagy fogalomhasznalatdval az éntudat, strukturajat Marsh és Shavelson
nyoman szintén hierarchikus sok 0sszetevds rendszernek tekinti. A hierarchia csucsan itt is egyfajta
globalis, altalanos énkép all, a kdzponti éntudat, amely az egész éntudat legszilardabb, legkevésbé
valtozékony komponense. A masodik szinten a személyes és a szocialis éntudat kap helyet. Nagy
szocialpszichologiai énkutatasok eredményei alapjan a harmadik szinten nyolcféle éntudat-tartalmat
hataroz meg (4. abra), melyek mindegyike az alsobb szinteken tovabbi dsszetevokre bomlik.

[ Kozponti éntudat}

[ Személyes éntudat ] [ Szocialis éntudat ]

Targyi Bioldgiai Erzelmi Kompetencia [Személykozi Rangsor Hovatartozas|| Szoc.komp.
éntudat éntudat éntudat éntudat éntudat éntudat éntudat éntudat

4. abra. A sajat éntudat hipotetikus tartalmi szervezédés (Nagy, 2000)

A harmadik szinten 1év6 éntudat-tartalmak mar nagyon valtozékonyak és idealis esetben mar csak
kevéssé befolyasoljak a viselkedést. Szélsdséges esetben el6fordulhat azonban, hogy egy-egy alsobb
szinten 1évé komponens dominans szerepiivé valik a kdzponti éntudat alakulasaban, ez pedig az énkép
torzulasat okozhatja (Nagy, 2000).

A Nagy-féle éntudat-struktara inkabb all kozel az eredeti Shavelson és munkatarsai (1976) altal
kidolgozott énképmodellhez, mint az empirikus adatok altal alatdmasztott Marsh/Shavelson-féle
modellhez, hiszen az alsobb szinteken kevés kapcsolatot feltételez az OsszetevOk kozott. Hasonlit
viszont a Marsh/Shavelson modellhez abban a tekintetben, hogy nem kiilonboztet meg egy, a felsbb
szinten 1évé tanulmanyi énképet, ahogyan tette azt az 1976-os modell. A tanulasi énképhez
legkozelebb ebben a modellben a kompetencia éntudat all, amely ,,sajat személyi, szakmai, és kognitiv
kompetenciaink onismerete és onmindsitése” (Nagy, 2000. 304. o.).

2. Az énkép miikodésére iranyuld vizsgalatok

Az énkép sok 0sszetevds, hierarchikus modelljével kapcsolatosan felmeriilt, hogy az énkép milyen
folyamatok mentén mikodik, illetve milyen kapcsolatok vannak az egyes OsszetevOk kozott. Az
alapvetd kérdés az volt, hogy az énkép mikodése fentrdl lefelé iranyuld (top-down) vagy pedig a
lentrdl felfelé iranyuld (bottom-up) folyamatként irhaté-e le. Brown (1993) szerint az altalanos
globalis énkép haritja a hierarchia alacsonyabb szintjein elhelyezkedd Osszetevdiben bekodvetkezett
valtozasokat, ily médon pedig a viselkedés megbizhatobb meghatarozoja, mint a specifikus énképek.
Marsh (1984) ugy talalta ezzel szemben, hogy sok Osszetevo egyaltalan nem vagy csak alig alakitja a
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globalis énképet, ugyanakkor a globalis énkép sincs hatassal azokra. Nagy (2000) szerint az énkép
legstabilabb, legkevésbé valtozékony része a kozponti éntudat, amelyre az alsobb szinten 1évé éntudat
komponensek hatassal lehetnek. Az, hogy egy-egy komponens mennyire meghatarozé a kozponti
éntudat alakulasaban, az egyéntdl fiigg, egy-egy komponens tulértékel6dése azonban az énkép, sot a
személyiség torzulasahoz vezethet.

Byrne és Gavin (1996) a két modellt 6sszeegyeztetendd, az énkép miikodésének egy reciprokalis
modelljét dolgozta ki, melyben a folyamatok kétiranytiak. Marsh és Yeung (1998) Byrne és Gavin
modelljét tesztelve arra a kovetkeztetésre jutott, hogy sem a lentrdl felfelé sem pedig a fentrol lefelé
modell igazolasara sem all rendelkezésre empirikus bizonyiték. A mérések soran kapott eredmények
leginkabb egyfajta horizontalis modellt tamasztananak ald, amely az énkép stabilitasat, illetve a
folyamatok Osszetettségét feltételezi.

Hattie (2004) Marsh és Yeung kutatasait felhasznalva dolgozta ki az énkép kotél-modelljét. A
lentrél felfelé vagy a fentrél lefelé modellel szemben a kotél-modell horizontalisabb, és azon a
feltételezésen alapul, hogy annak érdekében, hogy megérizziik az dnmagunkrdl kialakitott képet,
szamos stratégiat alkalmazunk, amely stratégiak gyakran kolcsOnhatasban vannak egymassal. Az
egyén tehat kivalaszt, elsajatit és ennek eredményeképp automatikusan hasznal egy sor olyan stratégiat
kiilonb6zo szituaciokban, amelyek segitik 6t abban, hogy hasonld helyzetekben hasonloképp
értelmezze onmagat (Hattie, 2004). A kotél-modell 1ényege, hogy épp ugy, mint a kotél esetében, az
énkép eréssége sem a szalak/komponensek erdsségében all, hanem abban, hogy a sok szal/komponens
atfedi egymast, egymasra tekeredik. Az énkép egyes szalai els6dleges motivumként muikoddnek,
amelyek el6hivjak az én bizonyos orientacioit (a fonalakat), mint példaul az énhatékonysagot, a
szorongast, a teljesitmény vagy a tudas iranti igényt. Ezt kdvetden, az én ezen szituacid-specikifus
orientacioi segitenek kivalasztani azokat a stratégidkat (a rostokat), amelyeket az én elsodleges
motivumait, ezen keresztiil pedig stabilitasat szolgaljak (Hattie, 2004). A kotél-modell tehat a rostok
Osszefonddasan keresztiil miikddik, amelyek aztan fonalakat és végiil szalakat alkotnak, igy hozva
létre magat a kdtelet, azaz az én folytonossaganak érzését.

A Nagy Hal Kis To Effektus

Enképiink kialakitasaban nagyon fontos szerepe van annak a szocialis kozegnek, amelyben éliink.
A sziilok, baratok, tanarok, ismerdsok, egyszoval a szadmunkra fontos masok rolunk alkotott
véleményei segitenek minket énképiink alakitasaban, tiikrot tartva sajat viselkedésiink szamara.

Ezt felismerve Marsh (1987) ramutatott arra, hogy az énkép nem értelmezhetd €s vizsgalhatod
megfelel6 modon anélkiil, hogy figyelembe vennénk a referenciakeretek jelentdségét annak
mukodésében. Azonos objektiv tulajdonsagok és teljesitmények eltéré énképhez vezethetnek annak
megfelelden, hogy az egyén milyen referenciakeretet vesz alapul, amikor értékeli 6nmagat (Marsh,
1987). Két hasonlo képességekkel rendelkezd tanulo példaul teljesen eltérden értékelheti magat, ha az
egyikéjiik egy kizardlag jo képességli gyerekekbdl allo osztalyba jar, mig tarsa egy mérsékelten jo
képességli osztalyba. A szocidlis Gsszehasonlitasban szerepet jatszo referenciakeret e hatasat nevezi
iskolai keretek kozott Marsh (1984) Nagy Hal Kis To (Big Fish Little Pond) hatasnak. Ennek 1ényege,
hogy a tanuldk a sajat teljesitményiiket a tarsaik eredményeikhez viszonyitjak, és a tarsas
Osszehasonlitas soran kialakult benyomast épitik be énképiikbe. Negativ Nagy Hal Kis T6 hatasrol
akkor beszéliink, ha hasonlo képességii tanulok negativabb énképpel rendelkeznek, ha jobb képességli
tarsaikhoz hasonlitjdk magukat, mig a Nagy Hal Kis T6 Hatas pozitiv, mikor ugyanezen tanulok
énképe pozitiv iranyba fejlodik, ha sajat teljesitményiiket a rosszabb képességli tanulokéval mérik
Ossze (Marsh, 1987). Bar a Nagy Hal Kis Té effektus hatasat ez idaig csak a tanulasi énképpel
kapcsolatosan mutattak ki, feltételezhetd, hogy mas keretek kozott az énkép egyéb komponenseire is
befolyéssal lehet.

3. Enkép mint motivum

Motivacio alatt a legaltalanosabb értelmezés szerint azt a hipotetikus belsd folyamatot értjiik,
amely energizalja és iranyitja a viselkedést (Gage és Berliner, 1991). Atkinson és munkatarsai szerint
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a motivacié ,,sziikségletkielégités és céliranyult viselkedés szabalyozasara utald altalanos kifejezés”
(Atkinson és mtsai, 1994; idézi Jozsa, 2007, 21.0.).

A motivaciokutatas egyik kiemelt teriilete a tanuldssal kapcsolatos motivumok rendszerének
szervezddése, miikddése. Nagy (2000) megfogalmazasaban a kognitiv motivum ,,az érdekértékelés és
az érdekeltségi dontés viszonyitasi alapja” (Nagy, 2000, 129.0.). Jo6zsa (1999, 2007) a nevelés alapvetd
feladatanak tekinti a motivumok, mint a viselkedés viszonyitasi alapjainak fejlesztését a sikeres
tanulds érdekében. Annak érdekében viszont, hogy a tanulmanyi szempontbol fontos motivumokat
fejleszteni tudjuk, fel kell térképezni, hogy melyek ezek a motivumok, illetve, hogy hogyan alkotnak
rendszert.

A pszichologia 6nallé tudomannya valasaval egyre nagyobb figyelem fordult tobbek kozott a
motivacids folyamatokra is. Az egyes pszichologiai iranyzatok mind-mind Iétrehoztdk sajat
motivacidelméletiiket, felfogasukat. A motivacid behaviorista értelmezése szerint a viselkedés
bizonyos drive-ok, mint példaul az éhségérzet redukalasa céljabol alakul ki. A humanisztikus
pszichologia ugyanezt a sziikségletek hierarchidgjaval magyarazza, mig White (1959)
kompetenciandvelési hajlamrol beszél. A motivacid kognitiv folyamatokhoz vald kapcsolasaval a
motivaciokutatdsban megjelennek a kiillonbozo én-értékelméletek (Covington, 1992) és expektancia-
értékelméletek (Eccles és Wigfield, 1992). Az wjabb elméletek kdzds vonasa, hogy a viselkedés
alapjaul szolgald motivumrendszerrdl beszélnek, mely motivumrendszer részének tekintik az énképet
is.

A tanulok az Oket ért iskolai sikerek és az esetleges kudarcok alapjan kialakitjak iskolaval
kapcsolatos onértékeléseik rendszerét, amely azzal kapcsolatos informacidkat tartalmaz, hogy hogyan
vélekednek Ok sajat teljesitményiikrél, képességeikrol, milyen mértékben felelnek ezek meg ezek sajat
vagy masok elvarasaiknak. Ezeknek az onértékeléseknek alapjan az egyén eldrevetiti egy-egy adott
helyzet, szituacio sikerességét, amely azutan viszonyitasi alapul szolgél ahhoz, hogy az egyén mennyi
energiat fektet egy-egy tevékenységébe, példaul a tanuldsba. Ilyen értelemben a tanulasi énkép egyben
tanulasi motivum is (J6zsa, 1999, 2007).

Dornyei és Csizér (2002) nagymintas longitudinalis vizsgalatukban hazai tanuldk idegen nyelvi
motivacidjat vizsgaltak: els6sorban arra a kérdésre keresték a valaszt, hogy mi alapjan valasztanak a
hazai tanulok masodik nyelvet, illetve mi alapjan dontik el, hogy mennyi energiat fektetnek annak
tanuldsaba. Az eredmények azt mutattak, hogy a dontések hatterében elsdsorban az integrativitas mint
motivum all (Dornyei és Csizér, 2002). Az integrativitds fogalmat az idegen nyelv tanuldsaval
kapcsolatos motivacioé elméletbe Gardner és Lambert (1959 idézi Dornyei, megjelenés alatt) vezette
be, lényege, hogy az egyén azért tanulja az adott idegen nyelvet, hogy kozelebb keriiljon az adott
nyelv beszéldinek kozdsségehez, amelyet tisztel és amelyhez vonzodik, kommunikalni tudjon azzal,
esetleg integralddjon abba (Dornyei, megjelenés alatt). Csizér és Dornyei (2005) a korabbi adatgytijtés
soran nyert adatok Ujraclemzésekor arra hivtak fel a figyelmet, hogy bar az idegen nyelv
kivalasztasanak ¢és tanuldsanak hatterében az integrativitdis motivum 4all, e motivum szoros
kapcsolatban all mind az adott idegen nyelv beszéldi iranti pozitiv attitiddel és az instrumentalitas
motivummal, azaz azzal, hogy az egyén milyen gyakorlati hasznot tulajdonit a nyelv tanulasanak.

Mivel az egyén altalaban azokhoz a k6zdsségekhez vonzodik, melynek tagjai azt jelenitik meg, aki
onmaga is lenni szeretne (Herbst és mtsai, 2003 idézi Dornyei, megjelenés alatt), Dornyei (megjelenés
alatt) az integrativitast mint az egyén idealis énjének masodik nyelvhez kapcsolodo részét értelmezi. E
felfogasban az egyén azért tanulja a nyelvet mert idealis énjének részét képezi az, hogy 6 idegen
nyelvet/nyelveket beszél, azaz olyan emberré szeretne valni e tudas birtokdban van. Az
instrumentalitds Ddrnyei szerint hasonl6 tényezoként funkciondl. Az egyén idedlis énje Onmagat
altalaban szakmajaban sikeres embernek jeleniti meg, ily médon pedig az instrumentalitas kapcsolodik
az idedlis én karrierhez kotddo komponenseihez. Ha az egyén idedlis karrierjének része az idegen
nyelvi kompetencia birtokldsa, annak érdekében hasznalja fel az idegen nyelv tanuldsat, hogy
megfeleljen ennek az idealis képnek. Dornyei ramutatott tehat hogy az énkép azon része, mely sajat
magunkkal kapcsolatos elvarasainkat tartalmazza, 6nallé motivumként is funkcional. Bar Domyei
(megjelenés alatt) és Csizér €s Ddornyei (2005) az idegen nyelvek tanuldsanak hatterében allo
motivumokat kutatta, feltételezhetd, hogy mas tantargyak és kompetenciak esetén is fennallhat ez az
Osszefiiggés.

A tanuldsi énkép nem vizsgalhatd azonban egységes valtozorendszerként, hiszen empirikus
kutatasok bizonyitjdk, hogy nem létezik egyetlen, globalis tanuldssal kapcsolatos énkép (Marsh és
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Shavelson, 1985; Jozsa, 1999). Ehelyett a tanulok egyes tantargyakhoz és képességekhez kapcsolodo
énképkomponensei elkiiloniilnek egymastol, és csak gyenge korrelaciét mutatnak. Egy tanulo tehat
sikeresnek érezheti magat és pozitiv énképpel rendelkezhet matematikdbol, mig az olvasassal
kapcsolatos énképe sokkal negativabb lehet. Mivel tehat nem beszélhetiink globalis tanulasi énképrol,
a tovabbiakban tanulasi énkép alatt az egyes tantargy- és képesség-specifikus énképek Osszességét
értem.

4. Az énkép és a tanulmanyi teljesitmény osszefiiggését vizsgalé kutatasok

Az énkép és a tanulmanyi eredmények kozotti Osszefliggések vizsgalata nem ujszerli jelenség.
Brookover és Lezotte (1979) hatékony iskola modelljiikben a tanulmanyi énkép maximalis fejlesztését
az iskola egyik legfobb feladatanak tekintik, Malouff és munkatarsai (2008) az énkép és az
énhatékonysag fejlesztését a motivald tanitas egyik alapvetd épitOkoveként irjak le. A pozitiv
tanulmanyi énkép kialakitasat hangsulyozza tobbek kozott Byrne (1984), Marsh (1984) és Marsh és
Craven (1997) is, mikor arrol beszélnek, hogy a tanulmanyi énkép hatassal van a tanulmanyi
teljesitményre, szokadsokra és az iskolai tovabbmenetelre. Hansford és Hattie (1982) a tanuloi
teljesitmény ¢€s az énkép kozotti kapesolatot elemzd kutatasok attekintése utdn arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy a teljesitmény-mutatok altalaban 0,2 koriili korrelaciot mutatnak az altalanos énképpel,
mig 0,4 koriilit a tanulmanyi énképpel, mely eredmények alatamasztjak a feltételezést, miszerint a két
valtoz6 szoros Osszefiiggésben all egymassal.

Byrne (1984) szerint mivel az énkép motivumként is mikodik, az énképben bekdvetkezett
valtozasok hatassal lesznek a késébbi teljesitményre is. Marsh (1990) szerint viszont az énkép
Marsh/Shavelson modellje értelmében egyértelmil dsszefiiggés van az eldzetes iskolai teljesitmény és
a tanulmanyi énkép kozott, ahol is az iskolai teljesitmény meghatarozdja a tanulmanyi énképnek
(Marsh, 1990). A kérdés tehat az, hogy milyen iranyu az Osszefliggés az énkép és a teljesitmény
kozott.

Calsyn ¢és Kenny (1977) az énkép ¢€s a teljesitmény kozotti kapcsolat két modelljét hasonlitotta
Ossze. Az énképfejlesztd modell a pozitiv énkép tanulmanyi eredményre gyakorolt hatasara helyezi a
hangstlyt. E modell szerint els6sorban az énkép van hatassal a tanulmanyi teljesitményre €s nem
forditva, ennek megfelelden pedig az iskolaban az énkép megerdsitésére van sziikség, amely azutan
majd a teljesitmény novekedéséhez fog vezetni. Ezzel szemben a készségfejleszté modell szerint a
tanulasi énkép az iskolai teljesitmény, a tanulmanyi eredményesség fiiggvénye, igy elsdsorban a
készségek fejlesztésére kell torekedni, hiszen ez vezet majd a késobbiekben a pozitiv énkép
kialakulasahoz.

Marsh (1990, 1993) ugy talalta, hogy egyik modell sem felel meg a valésagnak. Az tanulasi énkép
¢és az iskolai teljesitmény kozotti 0sszefliggés nem irhatd le egyiranyu kapcsolatként, hanem oda-
vissza kapcsolatot kell feltételezniink a két konstruktum kozott. A készségfejlesztd vagy
énképfejleszté modellek helyébe tehat a reciprok-hatas modell kell, hogy 1épjen, melynek értelmében
az eldzetes énkép hatassal van a késobbi tanulméanyi eredményekre, és az eldzetes tanulmanyi
teljesitmény is befolyasolja az énkép alakuldsat. Marsh (1990) egy nagymintas vizsgalat keretén beliil
tesztelte a reciprok hatas modellt, melyben amerikai kozépiskolas diakok énképét, osztalyzatait és
standardizalt teszteken elért eredményei kozotti Gsszefliggést vizsgalta. Az eredmények alapjaban véve
alatamasztottak a reciprok-hatds modellt: az eldzetes tanulmanyi eredmények épptgy befolyasoltak a
késobbi énképet, mint ahogyan az eldzetes énkép befolyasolta a késobbi teljesitményt. A legerdsebb az
elozetes énkép iskolai osztalyzatokra gyakorolt hatasa volt, mig ugyanezen hatas mar sokkal kevésbé
mutatkozott meg a teljesitményre, azaz a standardizalt teszteken elért eredményekre vonatkozoan.

Szintén az iskolai énkép és a teljesitmény kozotti Osszefiiggést vizsgaltadk Van Damme és
munkatarsai  (2004). Longitudinalis vizsgalatukban flamand k&zépiskolas didkok (N=6411)
tanulmanyi eredményességérol, tanulmanyi énképérdl, és az altaluk latogatott iskola jellemzdirdl
gyljtottek adatokat tiz éven keresztiil. Az eredmények szerint a tanulmanyi énkép és a tanulmanyi
eredmények kozott szignifikans korrelacio van. A kozépiskola elsé évét kovetden a tanulasi énkép
szignifikans el6rejelzéje az azt kdveto teljesitménynek, még akkor is, ha a kiilonb6z6 hattértényezoket
kontrollaljuk. Az Gsszefliggés, bar szignifikdns, de nem mondhatd erdsnek, a késobbi teljesitményt
ugyanis sokkal jobban eldrejelzi a korabbi teljesitmény, illetve a tanuld intelligenciahanyadosa.
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Hasonloképp, az eldzetes tanulmanyi teljesitmény szignifikdns, de nem a legmeghatarozobb
elérejelzéje a tanuldsi énkép késobbi alakulasanak. A legfontosabb tényezé ebben az esetben is az
elézetes énkép (Van Damme és mtsai, 2004). Ezek az eredmények Osszességében véve
alatamasztottak a reciprok hatas modellt, de ugyanakkor ramutattak arra is, hogy mind a tanulmanyi
eredmény, mind pedig a tanulmanyi énkép alakulasara szamos mas tényezd is hatassal van.

Van Damme és munkatarsai (2004) a tanulasi énkép és a tanulmanyi teljesitmény kozotti kétiranyu
ok-okozati viszonyt alapvetd tarsas folyamatokkal magyarazzak. Az énkép alapjaban véve két
mechanizmus, a reflektiv értékelés és a tarsas dsszehasonlitds eredményeként jon 1étre. Az egyén,
egyrészt, a fontos masok altal szolgaltatott informaciok altal épiti fel énjét, masrészt pedig sajat
teljesitményét tarsai eredményeihez hasonlitja. Az iskolai kornyezet olyan kontextus, amelyben az
értékelésnek Kkitiintetett szerepe van. Mind a tanarok, mind pedig a sziilok nagy hangsulyt fektetnek a
didkok tanulmanyi eredményeire, ilyen koriilmények kozott pedig nem meglepd, hogy az iskolai
teljesitmény ¢és az azt tikr6z6 érdemjegyek a tanulok énképének is jO mutatéi. A tarsas
Osszehasonlitasban tovabba kdzponti szerepet tolt be az a referenciakeret, amelyet az egyénénképének
kialakitasahoz alapul vesz. Egy atlagos képességii tanuldo hajlamos negativabban értékelni sajat
teljesitményét egy olyan osztaly tagjaként, ahova az atlagosndl jobb képességii tanulok jarnak.
Hasonloképp, ugyanezen tanul6 valdszintileg sokkal pozitivabb tanulasi énképpel fog rendelkezni, ha
az atlagosnal rosszabb képességekkel rendelkezod tanulok veszik koriil. Ez a Marsh altal leirt Nagy Hal
Kis T6 Hatas 1ényege is (Marsh, 1987).

Egy masik megkdzelités szerint az énkép tanulmanyi eredményekre gyakorolt hatdsa inkabb
motivacids, semmint tarsas folyamatokkal magyarazhaté (Byrne, 1984; Van Damme és mtsai, 2004).
Ha egy tanul6 pozitiv énképpel rendelkezik az iskolai teljesitményét illetden, motivaltabba valik céljai
elérésében. Az a magabiztossdg, amely altaldban a pozitiv énképpel parosul, hatékony
feladatorientaciot tesz lehetévé. Az alacsony énképpel biré tanulok nem rendelkeznek ezzel a
magabiztossaggal, és a sajat képességeikkel kapcsolatos kétségeik és bizonytalansaguk kedvez6tlen
hatassal lesz a kitartasukra is. Covington (1992) ezt a tényt az Ugynevezett énérték (self-worth)
motivummal magyarazza. Az egyén hajlamos mindent elkdvetni annak érdekében, hogy dnmagarol
pozitiv képet alakitson ki és tartson fenn. Ehhez kiilonféle énvédé mechanizmusokat hasznal. Példaul,
ha a tanulot az iskoldban barmilyen olyan hatds éri, amely negativan befolyasolna Onértékelését,
szdmos stratégiat alkalmazhat, hogy megoérizze a mar kialakult képet dnmagarol. Az egyik ilyen
nagyon gyakori stratégia az iskolazas és az iskolai eredményesség értékének csokkentése. A tanuld,
mivel rossz osztalyzatokat szerez az iskolaban, az élet mas teriiletén elért sikereit, pozitiv élményeit
felértékeli, az iskolara pedig igy tekint ahova, bar kotelez6 jarni, de nincsen hatassal sem a jelenlegi
sem a késobbi életére. Ezzel a folyamattal magyarazhatéak egyébként azok a kutatasi eredmények,
melyek szerint a rosszabb iskolai eredményekkel rendelkezd tanulok sokszor pozitivabb énképet
tartanak fenn 6nmagukrol, mint sikeresebb, bar nem a legsikeresebb, tarsaik.

Guay, Marsh és Boivin (2003) fejlodési szempontbol vizsgalta az énkép és a teljesitmény
kapcsolatat és a reciprok hatas modellt. Vizsgalatukban hdrom korcsoport, 2., 3. és 4. osztalyos
tanulok (N=385), énképérdl és iskolai eredményességérdl gyljtottek adatokat. Az eredmények azt
mutattak, hogy az életkor novekedésével a gyerekek egyre megbizhatobb és egyre stabilabb valaszokat
adtak az énképiikkel kapcsolatos kérdésekre, emellett pedig egyre erdsebb lett az Osszefliggés a
tanulok iskolai énképe és teljesitménye kozott, ahol is az Osszefiiggés az iskolai énkép és a
teljesitmény kozott még a legfiatalabb korosztaly esetén is szignifikans. A kutatds tovabba
alatdmasztotta a reciprok hatds modellt is: a tanulok énképe és iskolai teljesitménye kolcsondsen
hatassal van egymasra mar az iskolazas korai szakaszaban is. Ez az eredmény azért is jelentos, mert
felhivta a figyelmet a korai fejlesztésben az énképfejleszto technikak fontossagara. A neveldknek mar
a kezdetektdl fogva szimultan modon kell fejleszteniiik az énképet és kiillonb6zo készségeket,
képességeket, annak érdekében, hogy azok kdlcsdondsen megerdsitsék egymast.

Chapman és Tunmer (2002) a tanulasi énkép fejlodésében az olvasasi képesség fejlodését és az
ahhoz kapcsolodo olvasas specifikus énképet emeli ki. Mivel az iskolazas kezdetén, az olvasastanulas
kiemelt szerepet kap, az, hogy a gyermek milyen sikerrel tanul meg olvasni, kdzponti szerepet fog
kapni tanulmanyi énképében is. Az olvasas tanulasakor kialakul az olvasas specifikus énkép, amely az
egyén azon vélekedéseit tartalmazza 6nmagardl, amelyek azzal kapcsolatosak, hogy milyen gyorsan,
milyen folyékonyan tud 6 olvasni. Ez az énkép azonban még korant sem tekinthetd stabilnak. A
kisgyermek olvasastanulas kozben sok sikerélményt, de kudarcot is atél. A teljesitménnyel kapcsolatos
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onértékelések csak évek mulva stabilizalédnak és lesznek hatassal a késobbi teljesitményre. Az igy
kialakult olvasas specifikus énkép azonban a késébbiekben majd alapjat képezi a globalis énképnek.
Ennélfogva, az olvasastanulas kezdeti szakaszdban nehézségekkel kiizdd gyerekek negativ olvasas
specifikus énképet alakitanak ki, amely azutan negativ altalanos énképhez vezethet. A probléma
orvosolasa nélkiil a negativ énkép megmaradhat egészen serdiilé- vagy felnéttkorig is (Chapman és
Tunmer, 2002).

A hazai szakirodalomban Kordssy (1997) foglalkozott az énkép és az iskolai teljesitmény
Osszefliggéseivel. Korossy elsdsorban az énkép tanulmanyi eredményekre gyakorolt hatasara fokuszal,
mikor arra hivja fel a figyelmet, hogy a pozitiv tanulasi énkép kialakitdsaban a tanari
visszajelzéseknek oOridsi szerepe van. A tanar altal nyujtott pozitiv vagy negativ megerdsités nagyban
hozzéajarul a tanuldok énképének alakulasdhoz, amely azutan hatassal lesz késobbi teljesitményiikre.
Korossy osszhangban Marsh (1990) és Jozsa (1999) kutatasi eredményeivel a tantargyi illetve a
képesség-specifikus énképek szerepét hangstlyozza a tanulmanyi eredményességben.

5. Kultirkézi vizsgalatok

A tanulmanyi énkép ¢€s a tanuldi teljesitmény kozotti oksagi viszony megéallapitashoz elsdsorban az
USA-ban, Kanadaban, Ausztraliaban és Nyugat-Eurdpaban gy(ijtott adatokat hasznaltak fel. Ezekben a
nyugati tarsadalmakban a kutatasi eredmények szerint egyértelmli az 6sszefiiggés a két konstruktum
kozott. Az egyén a tanulmanyi teljesitményével kapcsolatos visszajelentett informaciok alapjan
alakitja énképét, amely aztan hatassal lesz a tovabbi tanulmanyi teljesitményére. Ehhez azonban
szlikségszerli, hogy az egyén fontosnak tartsa sajat tanulmanyi elémenetelét, olyannyira, hogy a
tanulmanyi énkép masodrendli komponensként szerepelhessen globalis énképében, és akar kdzponti
szerepet is betOlthessen énképének alakulasaban. A nyugati individualista tarsadalmakban a sajat,
személyes fejlodés, sikerek kozponti szerepet toltenck be az egyén sajat Onértékelésében, nem
feltételezhetd viszont, hogy ez mas tarsadalmakban is igy van.

Markus és Kitayama (1991) szerint az individualista és a kollektivista tarsadalmakban az emberek
kiilonboznek abban a tekintetben, hogy hogyan latjak dnmagukat, illetve, hogy mi alapjan épitik fel
énképiiket. Az individualista tarsadalmakban az egyént fiiggetlen, 6nallo entitasnak tekintik, aki belsd
tulajdonsagainak egyedi egésze (Markus és Kitayama, 1991). Ennek megfeleléen ezekben a
tarsadalmakban az énkép leirasa is legfOképpen az egyén sajat belsd személyiségjegyei mentén
torténik. Ezzel szemben a kollektivista kultarak az egyének kozotti kapcsolatokat, a kdlesonds fiiggést
hangstilyozzak, és ezen értékek mentén irjak le az énképet is. Ebben a kulturalis kontextusban sokkal
nagyobb szerepet kap a fontos mdasokkal valé harmonikus kapcsolat, az engedelmesség, és a
kozosséghez valo tartozas.

Egy masik fontos kulturalis kiilonbség, hogy a keleti tdrsadalmakban a didkok sajat tanulmanyi
eredményességiiket, vagy épp eredménytelenségiiket, inkabb hajlamosak eréfeszitéseik vagy azok
hianyanak tulajdonitani, mintsem képességeiknek (Hau és Salili, 1991). Mivel az eréfeszités kevésbé
allando tényezd, mint az egyén képességei, nem biztos, hogy egy-egy siker vagy kudarc olyan hatassal
lesz az énkép alakuldsara, mint a nyugati tarsadalmakban, ahol az emberek sikereiket és kudarcaikat
hajlamosak inkabb képességbeli tényezoknek tulajdonitani.

A Markus ¢s Kitayama (1991) és Hau és Salili (1991) altal leirt kiillonbségek miatt szamos kutato
ugy vélte, hogy a nyugati kulturalis kontextusban kifejlesztett énkép modellek nem felelnek meg
példaul az azsiai kollektivista tdrsadalmakban tapasztalt énképfelépitéssel (Meredith, Wang és Zheng,
1993; Tam és Watkins, 1995).

Figyelembe véve ezeket a kulturdlis kiilonbségeket, Marsh, Hau és Kong (2001) longitudinalis
vizsgalatukban arra a kérdésre kereste a valaszt, hogy vajon mindezek ellenére kiterjeszthetd-¢ a
reciprok-hatas modell a keleti kultarakra is. Marsh, Hau és Kong (2001) Hong Kong-i kézépiskolas
diakok (N=7802) iskolai teljesitményét és tanulmanyi énképét vizsgalta hat éven keresztil. Az
eredmények arra utaltak, hogy a tanuldi teljesitmény és a tanulasi énkép kozotti reciprok hatas a keleti
kulturakban is kimutathatd ugyantigy, mint a nyugati, individualista tarsadalmakban.

Watkins jo néhany az eurdpaitdl és az amerikaitol eltérdé kultiraban vizsgalta és Marsh/Shavelson
modell és az ezen alapuld Self Description Questionnaire mérdeszkozok érvényességét. Kutatasokat
végzett tobbek kozott fiilop-szigeteki, hongkongi, nigériai, nepali, kinai és zimbabwei egyének
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énképét illetden, és azt taldlta, hogy bar a Markus és Kitayama 4altal leirt kollektivizmus-
individualizmus dimenzié mentén talalhatoak kiilonbségek a kulturak kozott, mivel a faktorstruktirat
illetden szignifikans kiilonbség nincs, mind a Marsh és Shavelson altal kidolgozott énképmodell, mind
pedig az SDQ kérddivek megalljak a helyiiket ezekben a kulturdkban is (Watkins és Gutierrez, 1989;
Watkins és Mpofu, 1994; Watkins, Fleming és Alfon, 1989; Cheng és Watkins, 2000).

6. Az énkép mérése

Az énkép vizsgalata leggyakrabban Likert-skalas kérddivek segitségével torténik, melyekkel az
egyén sajat maga értékelhet bizonyos allitdsokat annak megfeleléen, hogy mennyire tartja azokat az
allitasokat igaznak magara nézve.

Az énkép vizsgalatat lehetévé tevé mérdeszkozok fejlodése parhuzamosan tortént az éppen
dominans elméleti modellekkel. Nem meglepd tehat, hogy az elsé énképvizsgald kérddivek az
egydimenzios, globalis énképre fokuszald modelleket vették alapul. Ilyen egydimenzios skala példaul
a Rosenberg Self-Esteem Scale (Rosenberg, 1965), a Coopersmith Self Esteem Inventory
(Coopersmith, 1967), a mar emlitett Tennessee Self-Concept Scale (Fitts, 1965) vagy a Piers-Harris-
féle Children’s Self-Concept Scale (Piers, 1969).

Az 1980-as évektdl kezdve egyre tobb empirikus kutatas iranyult az énkép struktirajara, amely
kutatasok egyre inkabb egy tobbdimenzids, hierarchikus modellt tamasztottak ald. Ennek megfelel6en
az tjabb mérdeszkozok alapjaul szolgalo skaldk a globalis énkép mellett az énkép egyes komponenseit
is vizsgaltak. A Harter (1979) altal kidolgozott Perceived Competence Scale for Children egyike volt
az els6 énképkérddiveknek, amelyek az énképet mint sok Osszetevds, hierarchikus rendszert
vizsgaltak. Harter kérdéive hadrom f6 csomoOpont mentén vizsgalta a tanulok énképét: a kognitiv
kompetenciaval kapcsolatos skala az iskolai teljesitményre fokuszalt, a szocialis kompetencia kérdések
a gyerek tarsai korében tapasztalt népszeriiségére vonatkoztak, mig a fizikai énképet az sport és a
szabadtéri jatékok alkalmaval elért sikerek/kudarcok mentén értékelte. Harter egy negyedik
csomoépontot is megkiilonboztetett, amelynek az altalanos én Onbecsiilés (general self-esteem)
elnevezést adta, és amely a tanuld egyetlen mas skalaval sem kapcsolatos onértékelésére vonatkozott.
Minden skalahoz hét allitas tartozik, amelyeket a vizsgalat alanya 6nmaga értékel egy négyfoku skalan
annak megfeleléen, hogy mennyire érzi az adott allitadst igaznak sajat magaval kapcsolatban. A
kutatasi eredmények megerdsitették a harom f6 skala 1étét, a mérdeszkoz viszont kevésbé mutatkozott
megbizhatonak atipikus csoportok esetén (Byrne, 1996; Marsh és Holmes, 1990).

Az énkép mérésére leggyakrabban hasznalt kérdéiv az énkép Marsh/Shavelson sok Osszetevos,
hierarchikus modelljén alapuld SDQ kérd6éiv. A Marsh és mtsai altal kifejlesztett SDQ (Self
Description Questionnaire) mérdeszkozok amellett, hogy alapvetéen az énkép Shavelson és
munkatarsai altal felallitott modellje alapjan kidolgozott Marsh/Shavelson modellre épiilnek,
figyelembe veszik a Nagy Hal Kis T6 hatast, valamint az egyes komponensek dsszefonddasat is. A
modellt felhasznalva és az énkép fejlédésbeli valtozasait figyelembe véve az SDQ méréeszkoz harom
valtozatban késziilt el: az SDQI kérdéiv pre-pubertas koru, az SDQII serdiild, mig az SDQIII késd
serdiilokoru gyerekek ¢és fiatal felndttek énképét képes vizsgalni. Tovabba kifejlesztettek egy kizardlag
tanulmanyi énképet vizsgald mérdeszkozt szintén harom valtozatban az életkoroknak megfelelden.
Elkészilt tovabba egy olyan valtozat is, amely csak a fizikai énképet (,,physical self”’), hazai
terminussal a testképet, vizsgalja. Az énkép skalak minden kérddiv esetében az eredeti Shavelson és
mtsai énkép modelljét felhasznalva késziiltek el. A skalak belsé konzisztencidja minden kérd6iv esetén
jo (Marsh, 1993), valamint tobbszori, nemben, korban és anyanyelvében eltéré mintan végzett
faktoranalizis tamasztja ala az SDQ méréeszkozok altal vizsgalt faktorok helyességét.

7. A tanulasi énkép fejlesztésének lehetéségei
Az énkép és a tanulmanyi eredmények Osszefliggésével kapcsolatos kutatasi eredmények hatasara

megfogalmazodott az igény az énképet fejlesztd technikak, eljarasok irant is. Szamos kisérlet iranyult
az énkép direkt modon torténd fejlesztésére, mig masok egyidejiileg éltek a képességfejlesztés és az
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énképerdsités modszereivel. A kezdeti kisérletek azonban nem bizonyultak hatékonynak, legfoképp
modszertani hianyossagok kovetkeztében (Craven, Marsh és Burnett, 2003).

A hetvenes és nyolcvanas években szamos fejleszt kisérlet iranyult a pozitiv tanulasi énkép
kialakitasara, az elsé kisérletek azonban még nem vették figyelembe az énkép sok OsszetevOs,
hierarchikus jellegét, éppen ezért nem is vezettek sikerre. Marsh, Richards és Bames (1986)
tanulmanyoztak e kisérletek hatasait és az eredmények validitasat, és azt talaltdk, hogy azon
beavatkozasok voltak hatékonyak, amelyek az énkép egyes specifikus Osszetevoire iranyultak és
ezeket fejlesztették. Elképzelésiik szerint tehat a kisérletek célja vagy a tanulasi énkép vagy a nem
tanulasi énkép fejlesztése kell, hogy legyen, illetve ezek 0sszetevoi.

A megkozelités gyakorlatban torténd alkalmazasai egyértelmiien ramutattak arra, hogy az énkép
sok OsszetevOs hierarchikus jellege alapvetd szerepet kell, hogy betoltson a fejlesztd kisérletek
tervezésében és kivitelezésében. Az énkép mérésének ilyen jellegi modszertani valtozasai, illetve a
pszichologiai kutatasok eredményei szolgaltattak az alapot az énkép vizsgalatanak és fejlesztésének 11
lehetdségeihez, azokhoz a gyakorlatokhoz, amelyek teljes mértékben figyelembe veszik az énkép sok
OsszetevOs hierarchikus jellegét.

Az empirikus adatok altal alatamasztott reciprok-hatas modell (Marsh, 1990, 1993) emellett arra is
felhivta a figyelmet, hogy az énkép és a képességek, készségek fejlesztésére egyarant figyelmet kell
forditani, ezeknek szimultan mddon kell torténniiik. Az énkép fejlodését vizsgald kutatdsok arra is
ramutattak, hogy a képességfejlesztéssel parhuzamosan zajlo énképfejlesztést mar egészen koran el
kell kezdeni, hiszen a teljesitmény és az énkép egymast kolcsondsen megerdsitd konstruktumok
(Guay, Marsh és Boivin, 2003). E mellett, mivel az olvasassal kapcsolatos énkép alakul ki szinte
els6ként a tobbi tantargy-specifikus énképpel szemben, a tanulot maximalisan segiteni kell a pozitiv
olvasas specifikus énkép kialakitasaban (Chapman és Tunmer, 2002). Ha az iskola kezdetekor a tanulo
pozitiv énképet alakit ki magaban a tanuldssal kapcsolatban, ez nemcsak a globalis énkép pozitiv
iranyu fejlédéséhez szolgalhat alapul, de a tanulmanyi eredményességhez is.

Haney és Durlak (1998) kilencvenkilenc 1998-ig lefolytatott énképfejlesztd kisérletet bemutatd
tanulmanyon végzett metaanalizist. A kisérletek tobbsége 18 éven aluli gyerekekre és serdiilokre
iranyult. Azt talalta, hogy azok a beavatkozasok voltak hatékonyabbak, amelyek direkt mdédon az
énképre iranyultak, nem pedig valamely mas aspektusra, mint példaul a szocialis készségekre. Ez az
eredmény Osszhangban van azokkal a kutatdsi eredményekkel, melyek szerint a jovObeni énkép
legjobb eldrejelzéje az eldzetes énkép (Van Damme és mtsai, 2004). Hatékonyabbnak bizonyultak
azok a kisérletek is, amelyek korabbi kisérletek eredményeit hasznaltak fel szemben azokkal a
modszerekkel, amelyek pusztdn elméleti modelleken alapultak. Haney és Durlak szerint tovabba
eredményesebbek voltak azok a beavatkozasok, amelyek a fennalld problémak kezelésére iranyultak,
mint amelyek a megelézésre.

O’Mara, Craven ¢s Marsh (2004) kifogasoltak, hogy Haney és Durlak metaanalizisiikben nem
vették figyelembe, hogy a fejleszté hatds sokszor az énkép tobb Osszetevdjére is iranyult. Ez
kiilonosképpen problémas azon kisérletek értékelése soran, melyek az énképet mint sok Osszetevos
hierarchikus rendszert vették alapul. O’Mara, Marsh ¢és Craven (2003) éppen ezért sajat
metaanalizisiikben, melyben a 2002-ig végzett kisérletek eredményeit vizsgaltak, megkiilonboztették
azokat a valtozasokat, amelyek a kisérletek hatisara alakultak ki (1) az énkép célteriiletein, (2) az
énkép azon OsszetevOin, amelyek a célteriiletekkel szoros Osszefliggésben allnak, igy transzfer hatas
feltételezhetd, (3) illetve a fejleszté kisérlet altal nem megcélzott énképosszetevékon. gy tehat
Osszesen harom hatasmértéket szamoltak, szemben Haney és Durlak metaanalizisaval, akik csupan egy
hatasmérettel szamoltak. Az tjabb metaanalizis eredménye alapjan O’Mara, Marsh ¢s Craven ugy
talalta, hogy Haney és Durlak (1998) altal végzett metaanalizis alabecsiilte a fejlesztd kisérletek
eredményességét. Ez a tendencia kiilondsen tetten érhetd volt azon kisérletek esetén, amelyek az énkép
sok dsszetevds, hierarchikus modelljét operacionalizaltak.

A korabbi kisérleteken végzett metaanalizisek eredményeit felhasznalva Craven, Marsh és Burnett
(2003) énképfejlesztd kisérletekre vonatkozo tmutatasokat dolgozott ki, melyek a kutatok segitségére
tanulmanyukban felhivjak a figyelmet, hogy az énkép hatékonyan nem fejleszthetd anélkiil, hogy
figyelembe vennénk sok OsszetevOs, hierarchikus jellegét. A fejlesztésnek éppen ezért az énkép egy-
egy teriiletére kell irdnyulnia, de ugyanakkor figyelembe kell venni, hogy az egyes dsszetevok kozotti
Osszefliggések kovetkeztében az egyes teriiletek kihatassal lehetnek mas teriiletekre is.
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