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BEVEZETES

Az utdbbi fél évszazadban a tanuldsi motivacid magyarazatara, elérejelzésére szamos
konstruktum sziiletett, azonban az empirikusan megalapozott intervencié lehetdsége
csak a kozelmultban meriilt fel, mely jelentés részben a motivaciokutatasban
bekovetkezd szemléletvaltasnak kdszonhetd. Mig a klasszikus elméletek a motivumokat
az egyén személyes jellemzdiként kezelték, addig az wjabb megkozelitések a
kontextustol elvalaszthatatlannak tekintik azokat, igy egyre inkabb a tanulok motivacids
jellemz6i és a kornyezet kozotti interakcido tanulmanyozasa keriil el6térbe. E
szemléletvaltds nyoman elindult intervencios kisérletek egyértelmiien jelzik, hogy a
tanulasi motivacido empirikusan megalapozott fejlesztése elérhetd kozelségbe kertilt.
Ugyanakkor hazai viszonylatban e teriileten még a beavatkozasi pontok feltarasa sem
tortént meg, rendkiviil kevés empirikus ismerettel rendelkeziink a tanulasi motivacio
osztalytermi folyamatait tekintve, mikdzben szamos teriileten problémat jeleznek
didkjaink tanulasi motivacidjat illetéen a nemzetkozi (pl. Artelt, Baumert, Julius-Mc-
Elvany és Peschar, 2003; OECD, 2004) és a hazai vizsgalatok (pl. Csapd, 2000; Jozsa,
2007).

Az elmult két évtizedben a célorientdcios elméletként (goal orientation theory)
vagy célelméletként (goal theory) emlitett megkozelités a tanulok motivacios jellemzoi,
a tanulasi kornyezet, valamint a kognitiv, az affektiv és a viselkedési folyamatok kozott
fennallo Osszefiiggések tanulméanyozasdnak egyik dominans elméleti keretéve valt
(Kaplan és Maehr, 2007). Ma talan a legdinamikusabban fejlédo teriiletét jelentik a
célorientacios elmélet alapjan folyd vizsgalatok a tanulasi motivacié kutatdsdnak. E
konstruktum alkalmas lehet a tanulasi motivacié pedagdgiai célu befolyasoldsanak a
korabbiaknal szilardabb, empirikusan alatdmasztott megalapozasara, hiszen az
elemzések hangstlyos torekvése a tanulo €s kdrnyezete kozotti interakcio feltarasara.

Bar a tanulasi motivacid kutatisa egyre nagyobb teret kap a hazai
neveléstudomanyi szakirodalomban (l. Jozsa és Fejes, 2012), és a célorientaciok
oktatasi folyamatban betoltott szerepét illetden is talalhatunk utalasokat (Bacsa, 2008;
Fiilop, 2001, 2008; Jozsa, 2002, 2007; Molndr E., 2002; Réthyné, 2003; Szenczi,
2010b), a célorientacios megkozelités nem kellden hangsulyos. Vagyis a nemzetkozi
szakirodalomban a tanuldsi motivacio fejlesztésével kapcsolatban e teriileten
felhalmozodott tudas alkalmazasa aligha valosulhatott meg eddig orszagunkban. Jelen
munka e hianyossag enyhitésére vallalkozik, megteremtve a célelmélettel kapcsolatos
eredmények alkalmazasanak feltételeit az elméleti alapok attekintésével, méréeszkdzok
létrehozasaval, valamint néhany fontosabb 0sszefiiggés feltarasaval.

A dolgozat a célorientacios elmélet kinalta kereteket felhaszndlva a tanulok
motivacids jellemzdinek megismerése és az azokat befolydsold kdrnyezeti faktorok
koziil néhany kozponti jelentdségli azonositasara vallalkozik felsé tagozatos altalanos
iskolasok korében. Arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy tanari magatartas és az
osztalytermi tarsas kornyezet mely Osszetevéinek van kdzponti szerepe a tanulasi
motivacié formaldédasdban. E cél eléréséhez nélkiilozhetetlen egy olyan mérdeszkoz-
rendszer kidolgozéasara, amely alkalmas a célorientacios elmélet alapjan az egyéni
kiilonbségek és a tanulasi kornyezet sajatossagainak feltérképezésére. Igy az emlitett
kérdés megvalaszolasa mellett munkénk lényegi részét képezi két kérdoiv kifejlesztése.

Az empirian alapuld, az osztalytermi gyakorlat soran hasznosithatdé motivacios
megolddsok hidnyoznak a hazai neveléstudomanyi szakirodalombo6l. A feltart
Osszefiiggések jelentdsen eldrelendithetik a lehetséges beavatkozasi pontok
szambavételét, majd olyan motivumfejlesztést tamogatd stratégiadk kidolgozasat,
amelyek kozvetlen hatast gyakorolhatnak a pedagdégusok mindennapi munkajara, ezaltal
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didkjaink tanulasi motivaciojara, ezen keresztiil pedig a tanitasi-tanulasi folyamat
eredményességére. A megfeleld vizsgalati modszerek kidolgozasa emellett jelentds
elorelépést jelenhet a fejlesztd programok hatdsanak a korabbiaknal részletesebb
kiértékeléséhez, illetve ezen keresztiil olyan tovabbi — mind a tanulasi motivaciot, mind
az ismeret, mind a képesség jellegli tudast célzd — fejleszté programok tervezéséhez,
amelyek a tanuldsi motivacié alakuldsara az empirikus eredmények felhasznalasaval az
eddigieknél 1ényegesen jelentésebb figyelmet fordithatnak. Osszességében e kutatas
nagymértékben eldsegitheti azt a folyamatot, amelynek eredményeként a tanulasi
motivacié fejlesztése empirikusan megalapozott, tervszerien végzett pedagodgiai
gyakorlattd valhat hazankban.

Empirikus munkank kontextusaként a matematika targyat valasztottuk, amely
tobb okbdl is eldnyds. Foként azért, mert a matematika a kevésbé kedvelt tantargyak
egyike (pl. Csapo, 2000; Csikos, 2012a), mikézben — kevés kivételtdl eltekintve — a
tankotelezettség kezdetétdl a végéig a kotelezOen tanulandd miiveltségteriiletek kozé
tartozik, és éppen a vizsgalt életkorban tapasztalhaté a legdrasztikusabb csékkenés a
matematikahoz valé viszonyban. Ezzel munkank a felvazolt célok mellett
kozoktatasunk egy kozponti jelentéségli problémajanak megoldasahoz is kozelebb
vihet. Emellett megemlitendd, hogy a nemzetkozi szakirodalom altal feltart eredmények
is els6sorban a matematikahoz fiiz6dnek, igy a témakorben megtett els6 hazai
Iépésekhez mi is e tantargyat valasztottuk. Tovabbi praktikus okként megemlithetd,
hogy a tantargyak jelentds részének elnevezése az iskolak kozott nagymértékii
valtozatossagot mutathat, ugyanakkor a matematika esetében ez talan kevésbé jellemzo,
ami a kérdoivtételek megfogalmazasa soran jelentett elonyt.

A dolgozat keretében hiarom empirikus vizsgilat eredményeit Gsszegezzik,
melybdl az elsé kettd a tanulok motivacios jellemzdinek, valamint a tanuldsi kérnyezet
motivacids hatasanak megismerésére alkalmas mérdéeszkozok kifejlesztésére iranyult. A
harmadik adatgylijtés soran a méréeszk6z tovabbfejlesztésének szandéka ugyancsak
megjelent, azonban az elsddleges cél az egyéni jellemzok és kornyezeti tényezok
Osszefliggésének feltarasa volt. Az elsé mérésiinkben kodzel 600 tanuld vett részt 4-7.
évfolyamon, a masodik adatgyiijtésiink soran a méréeszkoz tovabbfejlesztett valtozatat
4. ¢és 5. évfolyamon kortlbeliil 300 tanuld toltotte ki, mig a harmadik adatfelvétel
majdnem 900 tanul6 részvételével tortént 5-8. évfolyamon.

A disszertacio elsd fejezete a tanuldsi motivacidé témakorébe nyujt bevezetést
néhany alapfogalom és a fontosabb kutatasi iranyok attekintésével, valamint a tanulasi
motivacionak a munkank szempontjabol kozponti jelentdségli  kontextusfiiggd
sajatossaganak ismertetésével. Az ezt kovetd fejezet a tanuldsi motivacid és a tarsas
kornyezet viszonyat targyalja a legfontosabbnak vélt jelenségek megragadasan keresztiil
a csaladddal, az iskolaval és a kulturalis kdzeggel Osszefliggésben. A harmadik fejezet
azokat a hazai és nemzetkozi kutatasi eredményeket foglalja 6ssze, amelyek didkjaink
tanuldsi motivacidjardl és iskoldink motivaciot befolydsold jellemzdirdl kindlnak
empirikus vizsgalatunkhoz tampontként hasznalhaté ismereteket. A negyedik fejezet a
célorientacidos elméletet, a tanuldsi motivacid kutatdsdnak vizsgalatunk hatteréiil
valasztott megkdzelitését részletezi az alapfogalmaktol kezdve a tedria fejlodésének
legfontosabb 4llomasain 4t a tanulasi teljesitménnyel Osszefliggd, valamint a tanulasi
kornyezet hatasaval kapcsolatos kutatasi eredményeken keresztiil az elmélethez k&t6do
kutatasmodszertani  kérdésekig. A sorban kovetkezd fejezet vizsgalatsorozatunk
koncepciojat, igy a célokat, kérdéseket, hipotéziseket, valamint a végrehajtas fontosabb
részleteit ismerteti. A hatodik, hetedik, nyolcadik és kilencedik fejezet az empirikus
vizsgalatok eredményeit tartalmazza. A hatodik és a hetedik a méréeszkoz-fejlesztés
folyamatat mutatja be, a nyolcadik a felmért konstruktumok altalanos jellemzoirdl



tajékoztat, mig a Kilencedikben elemezziik a vizsgalt konstruktumok Osszefliggéseit. A
munkat az Osszegzést, kovetkeztetéseket tartalmazo, valamint a tovabbi kutatasi
lehetéségeket kijelolo fejezet zarja.

A fejezetek koziil néhany alapja korabban megjelent 6nalld vagy tarszerzovel irt
munka. Tanulmanykotet részeként jelent meg a tarsas kornyezet és a tanulasi motivaciod
Osszefliggésérdl szold masodik fejezet (Jozsa és Fejes, 2010), valamint a tanuldink és
iskolaink motivacios jellemzoirdl sz6l6 harmadik fejezet egyes részei (Jozsa és Fejes,
2012). A célorientacids elméletet targyald fejezet néhany szakasza ugyancsak kozlésre
keriilt egy konyvfejezet (Fejes, 2010b) és egy, a Magyar Pedagdgia cimii folydiratban
megjelent tanulmany (Fejes, 2011) keretében. A tanuldi célok megismerését szolgald
kérdoiv fejlesztésének részleteirdl konferencia-eléadasokon (Fejes és Vigh, 2011, 2012)
szamoltunk be.



1. ATANULASI MOTIVACIO KUTATASANAK
ELMELETI ALAPJAI

E fejezetben a tanulasi motivacioé témakorével kapcsolatos fogalmak koziil értelmezziik
azokat, amelyekre munkank soran tamaszkodni kivanunk. Ezen tal egy korképet
vazolunk fel a tanulasi motivacid vizsgalatanak fontosabb irdnyair6l. Tesszik ezt
egyrészrOl azért, mert ennek attekintése hozzajarulhat a tanulasi motivacio komplex
fogalmanak értelmezéséhez, masrészrol azért, hogy elhelyezhessiik sajat vizsgalatunkat
e kutatasi irdnyok kozott. Részletesen ismertetjiik tovabba azt a kutatasi megkdzelitést,
amelyre munkank leginkabb ¢épit. Emellett vizsgalatunk jelentéségét igyeksziink
igazolni azzal, hogy ramutatunk a tanuldsi motivacio kutatasanak jelentOségére.

Alapfogalmak

Tanulasi motivacio mint kutatasi teriilet

A tanulasi motivacio kutatasa arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy miért tanulunk. Bar
els6 ranézésre a miért tanulunk kérdés egyszertinek tlinhet, az okok teljes feltérképezése
egyetlen személy esetében is lehetetlen vallalkozasnak tiinik. Tanuldsi motivacidénkban
szerepet jatszik tobbek kozott sajat képességeink megitélése, az egyes tantargyakhoz
fliz6dé viszonyunk, a tanulashoz kapcsolodd roévidebb és hosszabb tava céljaink,
emellett atélt sikereink és kudarcaink, valamint azok okainak megitélése, de fontos
szerepe van alakulasdban mind a csaladi, mind az iskolai tarsas kornyezetnek, valamint
annak a kulturalis kézegnek, amelyben szocializdlodtunk. A felsorolast hosszan
folytathatnank, de talain e néhany példabol is kitetszik, hogy a tanuldsi motivacid
kifejezése egy szertedgazd, nehezen megragadhatd jelenségkorre, illetve kutatasi
teriiletre utal. Az el6zéek alapjan taldn nem meglepd, hogy nem all rendelkezésilinkre
egyetlen olyan elmélet, amely a tanulashoz kotddé motivacids jelenségekre atfogd
magyarazatot kinalna, igy természetesen a tanulasi motivacio széles korben elfogadott
meghatarozasaval sem rendelkeziink (Elliot és Zahn, 2008; Jozsa, 2007). Terminologiai
eklekticizmus, parhuzamosan futdé elméletek sokasdga jellemzi a motivacid
tanulmanyozasat (Murphy és Alexander, 2000; Réthyné, 2003; Schunk, 2000), a
témakorhoz kapcsolédod fogalmak tobbsége tekintetében legfeljebb adott kutatasi
paradigman beliil talalhatunk valamiféle konszenzust (Jozsa, 2007). A jelent6sebb
elméletekrél magyarul Biehler és Snowman (1986/1994), Good és Brophy (2008), Jozsa
(2007), Réthyné (2003), Szabo (2004), valamint Szenczi (2010b) munkaja nyujt
attekintését.

A tanulasi motivacio olyan elméleti konstruktumnak tekinthetd, amelynek
szamos Osszetevéje van, azonban az Gsszetevok teljes listajat valosziniileg lehetetlen
feltérképezni. Legfeljebb az éppen aktualis, népszerlinek tetszé elméleti
megkdzelitéseket sorolhatnank fel, mint ahogy ezt altaldban a fogalmat koriiljard
kurrens lexikonok szocikkeiben teszik (pl. Bempechat és Mirny, 2005; Elliot és Zahn,
2008; Mclinerney, 2012; Oka, 2005; Usher és Morris, 2012). A fogalom egy
onkényesen Kivalasztott —meghatarozasa helyett Maehr ¢és Meyer (1997)
operacionalizacios kisérletét ismertetjiik, amely talan a legkifejezObben jarja koriil a
tanulasi motivacio jelentését. A szerz6k azoknak az altalanos jellemzéknek, fontosabb
valtozoknak az Osszegylijtésére vallalkoztak, amelyeket az elméleti megkdzelitésektol
fliggetleniil a tanulasi motivacié vizsgalataban gyakran alkalmaznak, és e valtozok
mindegyikéhez szemléletes példat rendeltek (1. tablazat).
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1. tablazat. A személyes befektetés dimenzioi (Maehr és Meyer, 1997, 374-375. 0.)

Dimenzié Viltozo Példa
Irany Valasztas/preferencia A harmadikos Andi hazamegy az iskolabol, és a hazi feladat elkészitése, a zongoragyakorlatok vagy a baratokkal valo jaték helyett
inkabb a TV nézést valasztja.

Kitartas A tizéves David este hét orakor elészor 5 percet szan egy magyar tantargyhoz kapcsold feladatra, majd tovabb dolgozik a
modellautojan. Tiz orakor ugy kell ,,beparancsolni” az agyaba.

Folyamatossag A negyedikes Mark a kéthetente tartott konyvtari foglalkozason kivalaszt egy kdnyvet, amit elhoz az osztalyterembe is, és elkezdi
olvasni. Amikor a tanitd raszol, félreteszi a konyvet, és a matekkal foglalkozik. Hazaviszi a konyvet, és, ahogy az édesanyja
fogalmaz, ,.le se tudja tenni”.

Er6sség [temek/problémak Tibinek megmutatjak a filctoll hasznalatat a délelétti ovodai foglalkozason. Ezutan 20 perc alatt tiz kiilonboz6 képet sikeriil
megoldasi kiszineznie.

kisérleteinek,

megoldasainak szdma

Aktivitas Editet a szobajaba kiildik, hogy készitse el a hazi feladatat. Edit lefekszik az agyara a konyveivel, és 20 percen keresztiil tobbnyire a

megfigyelhetd szintje  plafont nézi, majd elalszik.

Minbség Stratégiai tanulés A 10. osztaly azt a feladatot kapta, hogy irjon fogalmazast egy hires tudosrél. Egy nappal a feladat kiadasa utan Péter mar néhany

Ertelemgazdag
tanulas

Vallalkoz6 szellem

lehetséges konyvcimet kért a tanartol, a konyvtari foglalkozas soran pedig tovabbi konyveket keresett. Késdbb szamos kdnyvbe
belenézett, elkezdett olvasni, majd nekilatott a fogalmazas megirasanak, egy héttel a leadasi hataridé elott.

Egy nappal a leadasi hatarid6 elétt Norbert felhivja a konyvtarat, és segitséget kér. Szamos forrast kap, amelyeket mind elolvas
elejétdl a végéig. A leadas eldtti nap, este hét orakor még nem rendelkezik elég informacioval ahhoz, hogy meg tudja irni a
fogalmazast. Kétségbeesetten hivja fel foiskolas batyjat, hogy megkérdezze, van-e valami régi fogalmazasa, amelyet ,,mintaként”
hasznalhatna.

A technikatanar minden 6todikes osztilyban azt kéri a tanuloktol, hogy készitsenek el onalloan egy projektet. Vali hetedikes
névérétdl érdeklédik, hogy 6 mivel késziilt két évvel korabban. N6vére elbeszélése alapjan Vali hasonld tipust informaciokat gyiijt,
posztert készit beldliik, hasonldan ahhoz, ahogy a névére is tette.

Miutan a technika tanar az elektromossagrol tart 6rat, Bea kivancsi lesz, hogy a viz segitségével hogyan lehet elektromos aramot
eléallitani. Belekezd egy vizimalom épitésébe, és az apukaja segitségével készit egy generatort. A mérete miatt a kész modellt ugyan
nem tudja elvinni az iskolaban, de végiil is Beanak sikeriil egy olyan vizimalmot épitenie, ami elektromos aramot termel.

Laszl6 masodéves a mérnoki karon, amikor rdjon, hogy eddig tobbnyire matekot €s fizikat tanult, és a human tudomanyokkal eddig
kevéssé foglalkozott. Ezért az egyik félévben gy dont, finn nyelvet és irodalmat fog tanulni, mit sem térédve az atlagaval.

Megj.: a személyes befektetés Kifejezést a tanulasi motivacid szinonimajaként hasznaljak a szerzok; a példakat a forditas soran lokalizaltuk.



Motivum, motivdacio, motivalds, motivumfejlesztés

A motivacidkutatds irdnyainak attekintése elott kitériink néhany tovabbi kifejezés — a
motivum, a motivacid, a motivalas és a motivumfejlesztés — értelmezésére, amelyekre
munkank a késébbiekben tamaszkodni kivan. E fogalmak ismertetése soran a hazali
szakirodalomban elterjedt értelmezésekre tamaszkodunk. A motivalas ¢és a
motivumfejlesztés kifejezések esetében nem is tehetnénk masként, mivel nem taldlunk
hasonl6 értelemben széles korben hasznalt kifejezéseket a nemzetkozi szakirodalomban.

Motivumok alatt a viselkedés Vviszonyitasi pontjaiként funkcionalé azon
személyiség-Osszetevoket értjilk, amelyek alapjan tudatos vagy tudattalan dontést
hozunk egy viselkedés megkezdésérdl, folytatasarol. Az emberi motivumok egy része
mar az ¢let legkorabbi szakaszdban, az idegrendszer kevéss¢ fejlett allapotaban is
miikodik, ilyenek példaul az alapvetd biologiai motivumok, mint az éhség, szomjusag,
vagy az értelmi fejléddésben kulcsfontossadgl elsajatitdsi motivumok. Az egyén élete
soran szerzett tapasztalatai nyoman a motivumok valtoznak, fejlddnek, vagyis a
motivumokat is tanuljuk. Ez részben az 6roklott alapa motivumok véltozasat (fejlodést,
elsorvadésat), részben pedig a motivumkészlet tovabbi gyarapodasat, szervezddését,
hierarchizalodasat jelenti (Nagy, 2000). Eletiink soran szerzett specidlis tapasztalatok
eredményeként a motivumok bizonyos kore a direkt iskolai tanuldshoz kapcsoléodik,
ezeket nevezziik tanulasi motivumoknak (Jozsa, 2007). Tanulasi motivumok — mint a
tanulassal kapcsolatos dontések alapjai — példaul a célorientaciok, a tanulasi énkép vagy
a tantargyi attitidok.

A motivacio kifejezést a viselkedés hatterében alldo pszichologiai folyamat
jelolésére is hasznaljak (pl. Atkinson, Atkinson, Smith és Bem, 1993/1994; Gage és
Berliner, 1991; Nagy, 2001), ugyanakkor e folyamat meghatarozasara ritkan tesznek
kisérletet. Nagy Jozsef (2001) egy olyan folyamatként irja le a motivaciot, amely négy
fazisra bonthatd. Az elsO fazist érdekértékelésre és érdekeltségi dontésre késztetésnek
nevezi, amely a motivacié kiinduld feltételének tekinthetd, és a kiilsd/belsé kdrnyezet
allapotanak vagy allapotvaltozasanak érzékeléséhez kothetd. A masodik fazisban
megtorténik az érdekértékelés és érdekeltsegi dontés, mely sorén elddl, hogyan érinti az
egyént az észlelt allapot, allapotvaltozas. A harmadik fazisban az érdekeltségi jelzés
torténik meg az érzelmek, majd a negyedikben az aktivitasra késztetés az arousal altal.
A leirt folyamatban a motivumok a masodik fazishoz kapcsoloddan az érdekértékelés és
érdekeltségi dontés viszonyitasi pontjaiként értelmezhetok.

A pedagogusok szamadra a tanulasi motivacio kapcsan elsdsorban olyan kérdések
meriilnek fel, mint, hogyan lehet ravenni a tanuldokat egy feladat elvégzésre, hogyan
lehet adott tanoran lekotni figyelmiiket, illetve érdeklédésiiket felkelteni egy-egy téma
irant. A tanulasi motivaci6 e megkozelitésére Jozsa (2002) a motivdlas elnevezést
javasolja. A motivalas kifejezése igy a pedagogusok korében elterjedt gyakorlatorientalt
megkdzelitését jelenti. Megjegyezziik, hogy e tekintetben kevés hazai empirikus kutatés
all rendelkezésiinkre, ugyanakkor ezek (Réthyné, 1999, 2001b, 2003; Szenczi, 2011),
illetve a kiillonb6zd tantargyak tanitdsdnak modszertanaval foglalkoz6 munkak
hatterében kirajzolodd kép (pl. Farsang, 1993; Pintér, 2009; Revakné, 2002; Veidner,
2003) véleményiink szerint indokolja e szdhaszndlatot. A motivum meghatarozasat
figyelembe véve a motivalas azokat a tevékenységeket jeloli, amelyek elsésorban a
tanulok meglévd tanulasi motivumainak mozgdsitasat célozzak.

A neveléstudomany nézépontjabdl a tanuldsi motivumok els@sorban a
személyiségfejlddés céljaiként jelennek meg, igy a hangsuly a motivumok
milkodtetésérél a motivumok elsajatitdsanak segitésére helyezddik 4at. Ezt a
megkdzelitést fejezi ki a hazai szakirodalomban a Nagy Jozsef (2000) altal
meghonositott motivumfejlesztés kifejezés. Az eldzdek alapjan a motivumfejlesztés a
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meglévo motivumkészlet tovabbi gyarapodasanak, szervezddésének,
hierarchizalodasanak segitését értjiik.

Természetesen a motivalas és motivumfejlesztés kozott nem hiizhatéd éles hatar,
hiszen a rovidebb tavra koncentralé motivalas altalaban hozzajarul a megfeleld tanulasi
motivumok elsajatitasahoz. Példaul adott tantargy esetében a jatékos tandrdk vagy a
sorozatos sikerélmények minden bizonnyal a tantirgy és a tanulds iranti attitiidot is
kedvezéen befolyasoljak. Ugyanakkor elképzelhetd, hogy a rovid tavon kedvezd
motivalas hatasa hosszll tavon kedvezdtlen kovetkezményekkel jar, és megforditva, ami
a motivumfejlesztés szempontjabdl eldonyos, rovid tdvon a motivacid csokkenéséhez
vezethet. Az eldbbi klasszikus példaja a jo osztalyzatokért jard pénzjutalom lehet (1.
Németh, 1998), mig utobbi¢ egy sikertelen dolgozat utani fejleszté célzata kritika (1.
Kérossy, 1997). A motivalas és a motivumfejlesztés megkiilonboztetésének hatterében
nyilvanvaldan a tanulasi motivacié kdznapi €s tudomanyos értelmezésének kettdssége is
tetten érhetd.

A tanulasi motivacio kutatasanak fejlodési iranyai

Habar a tanuldsi motivacié fogalma nehezen definialhato, elméleti kereteit illetden
szamos ponton konszenzus alakult ki, amelyeket a motivaciokutatas fejlodési iranyai
szemléletesen kirajzolnak. A tanuldsi motivacid jelentésének megragadasdhoz igy
tovabbi segitséget kinalhat a napjainkban lathat6 fejlodési tendencidk felvazolasa.

A tanuldsi motivacid kutatdsaban az utobbi két évtizedben végbement
valtozasokra tobb szempontbol is hasznilhatd az integracid kifejezés. Egyrészrol
kiilonb6z6é tudomanyteriiletek, masrészrol korabban kiilonalldé motivacids elméletek
kapcsolédnak 0Ossze egyre tobb ponton. A személyiség kognitiv €és nem kognitiv
tényezOi minden kétséget kizardan atszovik egymast, azonban a ,,hiivésnek” nevezett
kognitiv és ,,forroként” is emlegetett nem kognitiv kutatdsi iranyok csak a kozelmultban
talalkoztak. A tanulasi motivumok ¢és a kognitiv tényezOk egymast befolyasolo
hatasanak, finomszerkezetének feltarasa az oktatastudomany egyik alapvetd fejlodési
iranyaként jelolhetd meg (Pintrich, 2003). Szamos kutatds tamasztja ala, hogy a
tanulassal Osszefliggésben az érzelmek jelent0s hatast gyakorolnak mind a kognitiv,
mind a motivacios folyamatokra (pl. Dai és Sternberg, 2004; Schutz ¢s Pekrun, 2007),
igy az integracio e teriiletek kozott is egyre szorosabb. Bar az emberi motivacio
bioldgiai hatterének feltdrasa nem 10j keletli kutatdsi irdny, a tanuldsi motivumok
tekintetében eddig kevéssé vizsgalt teriilet volt. A hozzavetbleg egy évtizede
megerdsddd neurologiai megkdzelitésti kutatdsok jelentdségét szemléletesen mutatja,
hogy bizonyos szempontb6él mar cafolattal szolgalnak széles korben elfogadott
motivaciés modellek 1étezését tekintve (l. Fiilop, 2010b; Marr, 2005).

A tanuldsi motivacio vizsgéalatanak kezdetén a teljesitménymotivalt viselkedést
elsdsorban a sikerorientalt-kudarckeriildé dichotomia mentén irtdk le. A tanuldsi
motivacid tobb elméletében is jellemzd volt az ellentétparok felallitdsa. Tobbek kozott
az Onjutalmazo (intrinzik) motivumok szembedllitdsa a kiilsé kornyezetbdl érkezd
(extrinzik) 6sztonzékkel, motivumokkal, majd ehhez hasonléan az elsajatitdsi és a
viszonyitd célok megkiilonboztetése és szembeallitdsa kovetkezett. E szembeallitasokat
sok esetben jellemezte az, hogy az egyik oldalt pozitivnak, fejlesztendének tekintették,
mig a masik aspektust karosnak, adott esetben rombolonak. Fiilop Mdrta (2008, 2010b)
talaloan a ,,Szépség és a Szornyeteg” analdgiaval illeti a jelenséget. Az utobbi évek
nemzetkozi kutatdsait ugyanakkor alapvetden 1) szemléletmod jellemzi, a korabbi
dichotom megkozelitéseket kezdik felvaltani a motivumok 6tvozddésére, a kiilonbozd
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motivumok egymasra hatd6 miikodésének, fejlodésének integralt vizsgalatara irdnyuld
kutatasok. Egyre nyilvanvalobba valik, hogy a fejlett tanuldsi motivaciot nem egy-egy
motivum dominans volta adja, hanem egy tobbkomponensii, optimalisan fejlett
motivumrendszer, mely lehetdvé teszi a kornyezeti feltételekhez, a tanulasi
kornyezethez valo adaptiv alkalmazkodast (Jozsa, 2007).

A kognitiv és affektiv oldal athidalasaként értelmezhetd a ,készség és akarat”
fuziojaként is emlegetett (McCombs és Marzano, 1990; Pintrich és DeGroot, 1990)
onszabalyoz6 tanulas konstruktumanak megjelenése is, amely a tanuldsi motivaciot €s a
tanulasi stratégidkat foglalja koherens keretbe. Bar az elméleti keretek tisztazdsa még
korantsem fejez6dott be, a motivacio kozponti jelentdsége az onszabalyozd tanuldsban
nem kérdéses, a legtobb megkozelités alapvetd szerepet tulajdonit a tanuldsi
hajtoerének, tobbek kozott a célorientacioknak (D. Molnar, 2012). Az 6nszabalyozo
tanulas tovabbi nézOponttal bovitette a tanulasi motivacid értelmezését, mivel a
motivacid Onszabalyozast befolydsold hatdsdnak elemzésén tal megjelent az
Onszabalyozd motivacié fogalma, vizsgalata, amely arra hivja fel a figyelmet, hogy a
motivacid dinamikus 6ndeterminalé folyamat, nem pusztan a kiilsd és belsd tényezdkre
adott valaszok egyiittese (Réthyné, 2001a).

A kognici6 ¢és motivacid viszonyanak ujrafogalmazasdval a motivumok
tanulasanak folyamata is egyre inkabb el6térbe keriil. Ebb6] az iranyzatbol kiemelkedik
az elsajatitasi motivumok felfedezése. Az elsajatitasi motivumok velesziiletett alapokkal
birnak, mar csecsemOkorban is a fejlddés meghatarozo elemei, feltételezik, hogy ezek
differencialodasaval jon létre szamos tovabbi motivum (Morgan és Yang, 1995). Vagyis
az elsajatitasi motivumok nemcsak csecsemdkorban jelentik a tanulas bdzisat, hanem
ovodas, iskolaskorti gyermekeknél, sét, felndtteknél is. Példaként elég a szamlalast,
olvasast ¢lvezettel elsajatitdé gyermekekre, a Szakméjukat mesterfokon miiveldkre
gondolnunk. E készségek esetében azonban a milkodés nem velesziiletetten
meghatarozott, vagyis a pedagdgia eszkozeivel segithetd (Jozsa, 2007).

Tovabbi jellemzd a tarsas tényezok szerepének felértékelddése. Mig a klasszikus
elméletek a motivumok miik6dését az egyén személyes jellemzOjeként kezelték,
napjaink megkdzelitései arra mutatnak ra, hogy a motivumok miikddése nem ragadhato
ki abbol a kornyezetb6l, amelyben a tanulas zajlik (Jozsa, 2007; Réthyné, 2001a; Rueda
és Moll, 1999). A motivacio szociokulturalis megkozelitése szerint a tarsas
interakcioknak, illetve a kulturalisan megalapozott tudasnak kiemelked6 jelentdsége van
a tanulasi motivumok fejlédésében. Az eltérd szocialis, kulturalis kozeg eredményeként
jellegzetes kiilonbségek alakulhatnak ki a tanuldk motivumrendszerei k6zott (Hickey,
2003; Rueda és Moll, 1999).

A kogniciéo és motivacié integracidjanak, a kontextusfliggdség felismerésének,
valamint a motivaciés elméletek 0Osszekapcsolodasanak egyidejii megjelenéseként
értelmezhetd a tanulasi motivacio teriiletspecifikus vizsgélata, amely adott tantragy
vagy képesség esetében tobb motivacios konstruktum megismerésére vallalkozik. A
hazai szakirodalomban e megkozelitésre Szenczi (2010a, 2010b) munkai kinalnak példat
az olvasashoz kotddden, mig a nemzetkdzi szakirodalomban tobbek kozott a PISA
mérések kovetik ezt az iranyvonalat (OECD, 2004, 2007, 2010b).

A tanulasi motivacio kontextusfiiggo jellege

A kontextus megjelenése az oktatistudomdnyban

A kontextus ma mar a tarsadalomtudoméanyok szdmos teriiletének gyakran hasznalt
kifejezése, de bedgyazottsaga talan a nyelvészeti szakirodalomban a legmélyebb. A
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kontextus a kommunikacié szempontjabol azt fejezi ki, hogy a megnyilatkozasok
koriilményei alapvetden meghatarozhatjdk annak értelmezési lehetdségeit (7atrai,
2004). A tanulds fogalmanak tjraértelmezésében ugyancsak kozponti szerepet kapnak a
azt mondhatjuk, hogy a tanulds — elsdsorban tarsas — koriilményei alapvetden
meghatarozhatjak annak végtermékét, a tudast (1. D. Molnar, 2010; De Corte, 2001,
Nahalka, 2002).

A tanulds kapcsan a tarsas kornyezet szerepére mar a mult szazad elsé felében
felhivtak Vigotszkij (magyarul: 1967, 1971) munkai a figyelmet, ennek ellenére az
oktataskutatasban e teriilet felé nem iranyult kiilondsebb érdeklédés a kilencvenes évek
masodik feléig. Koriilbelil ekkora teheték azok a valtozasok, amit kontextualis
fordulatként is emlegetnek a szakirodalomban. E kifejezés azt jelzi, hogy a kdrnyezeti
tényezOknek a kordbbiaknal Iényegesen nagyobb szerepet tulajdonitanak. Szdmos
kutatas kozponti elemévé valt annak vizsgélata, hogy a kontextusnak, kiilondsen a tarsas
kornyezetnek milyen szerepe van a tanuldsban. A kontextus iranti érdeklodés a kognitiv
fejlodés tanulmanyozasanak azt a trendjét tiikrozi, mely a tanulds szocialis jellegét
hangsulyozza, ugyanakkor hozzajarult a szemléletvaltashoz az interdiszciplinaris
megkozelitésmodok erésddése is (Anderman és Anderman, 2000).

A kontextualis fordulat hatdsidra a kontextus mellett a hasonld értelemben
hasznalt tanuldsi kdrnyezet fogalma is egyre nagyobb teret kapott az oktataskutatasban,
ezt jelzi példaul a Learning Environments Research folyoirat 1998-as indulasa. A
gyakran hasonl6 értelemben hasznalt iskolaethosz, iskolai klima, osztalytermi klima,
osztalytermi kultira és tanuldsi kdrnyezet kifejezések olyan gylijtéfogalmak, amelyek
holisztikusan, a tanulé kornyezetének pszichologiai, tarsas, érzelmi, szervezési, vezetési
¢s targyi jellemzOit egyarant meg kivanjak jeleniteni, hangsulyozva, hogy ezek
dinamikus kapcsolatban allnak (pl. Adelman és Taylor, 2005; Babad, 2009; Kozéki,
1991 Timadr, 1994). A pszichologiaban hasznalatos 6kologiai megkozelités ugyancsak
hasonldo nézépontot fejez ki (pl. Szito, 1991). E megkozelitések az oktatassal
kapcsolatban nem uj keletiiek, elég Lewin, Lippitt és White (1939) sokat idézett — az
autokratikus, a demokratikus ¢€s a laissez-faire vezetési stilus tanulokra gyakorolt hatasat
vizsgald — kisérletét megemliteniink, melyet egyértelmiien e kutatdsi paradigmaba
illesztenek (pl. Babad, 2009).

A tanulas tjraértelmezését érintd valtozasok hatasara a kontextus és a tanulasi
kornyezet kifejezések az oktataskutatas kozponti fogalmaiva valtak. Egyre gyakrabban
hasznaljak ezeket, nem ritkan felcserélhetd fogalmakként, ennek ellenére széles korben
elfogadott definiciot nem talalunk egyik esetében sem, jelentésiik altalaban implicit
modon jelenik meg a kiilonb6z6 munkakban. A tovabbiakban a kontextus és a tanuldsi
kornyezet kifejezéseket szinonimaként hasznaljuk.

A kontextudlis nézopont a tanuldsi motivdacio kutatdasdaban

A kornyezeti faktorok, a kontextus szerepének felértékelédése a motivacid kutatasaban
is megindult az ezredforduldé kornyékén (pl. Urdan, 1999; Volet és Jarveld, 2001), és
tobb 1ényeges valtozast inditott utjara. Ezek koziil talan a legfontosabb, hogy a
motivacid vizsgalatdnak elméleti iranya egyre inkabb az osztilytermi folyamatok
tanulmanyozasa felé latszik elmozdulni. Pintrich (2003) Stokes (1997) tipologiajat
hasznalja, hogy az alapkutatdst és az alkalmazott kutatast szembedllitdé paradigmat
meghaladva, differencialtabb képet nyujtson a motivaciokutatas fejlodésérol. A
tipologia két szempont, az elméleti és a gyakorlati irdnyultsag egyidejii figyelembe
vétele alapjan négy kategoriaba sorolja a kutatasokat. Stokes a kategoridk koziil harom
elnevezéséhez egy-egy hires, munkassagaval az adott kategoriat példazo tudost is
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hozzarendelt (2. tablazat). E megkozelitést és fogalomhasznalatot figyelembe véve azt
mondhatjuk, hogy a motivaci6é tanulmanyozasit hagyomanyosan az alapkutatas tipusa
uralta, mikozben az oktatas gyakorlati vilagaban az alapkutatasokhoz alig kapcsolodo
alkalmazott kutatasok jelentek meg. Kivaldo példa Ilehet erre Keller (1987)
szamitdgéppel tamogatott tanuldsi kornyezetek hatasvizsgalata céljabol kifejlesztett
modelljének széleskorii alkalmazasa és szamos tovabbfejlesztése. A kontextudlis
fordulat e két irany, az alapkutatds és az alkalmazott kutatds kapcsolatdnak erdsodését
eredményezi, hiszen a kontextualis nézOpont rdmutat az altalanosithatdsag
korlatozottsagara, az elméletek empirikus aldtamasztasanak sziikségességére eltérd
tanulasi kornyezetekben, ezzel a hasznalatorientalt alapkutatast Osztonzi. Ennek
eredményeképpen az empirikus forrasokbdl szarmazé ismereteink rendkiviili
sebességgel bdoviilnek a motivaciokutatas teriiletén, megalapozva ezzel a tanuldsi
motivacio fejlesztésére iranyuld beavatkozasok lehetdségét is.

2. tablazat. A motivdciotudomany kiilonbézé tipusu kutatasai (Pintrich, 2003, 669. 0.)

, Hasznalatorientdlt Alkal ma,ZOtt
Alapkutatds . , . kutatds
alapkutatds Cimke nélkiili .
(Bohr negyed) (Pasteur negyed) (Edison
negyed)
Kutatasi
iﬁoményos Magas Magas Alacsony Alacsony
megertés
Kutatasi
;;zkorlati Alacsony Magas Alacsony Magas
hasznossag
Kutatasi A motivacio Elméleti meg- A moédszertan ~ Motivaciot
példak pszichologiai alapozottsagu fejlesztése erositd
mechanizmu- dizajn kisérletek céljabol beavatkozas-
sai; biologiai és beavatkozasok;  végrehajtott ok, technikak
motivumok és longitudinalis kutatasok ¢s tantervek
tudattalan vizsgalatok a tesztelése és
folyamatok kontextus fejlesztése
szerepe motivacios
konstruktumok
fejlodésében
betoltott
szerepének
feltarasara

Annak ellenére, hogy a kontextus jelentdségével a motivacidkutatas teriiletén egyetértés
mutatkozik, a tanulasi kornyezetek motivacios szempontl vizsgalata szamos kihivassal
kiizd. Anderman ¢és Anderman (2000) ezek koziil két problémat tekint alapvetd
jelentdséglinek: (1) a kornyezet komplexitasinak megragadasat, illetve azon
komponensek azonositasa, amelyek kozponti szerepet jatszanak a tanuldsi
motivacidban; valamint (2) a kontextus egyéni interpretaciojanak problémajat.

A kontextus motivaciés hatasanak analizalasakor az egyes szerzOk eltérd
Osszetevokre fokuszalnak. Ryan (2000) kutatasanak alapja példaul a kortarscsoport, mig
Turner és Meyer (2000) az osztalyteremre koncentral, habar mindkét tanulmany
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tulajdonképpen a kortarsak szerepét hangsulyozza. A tanar altaldban a szocidlis
kornyezet kiemelt aktoraként jelenik meg, aki a tanuldsi kornyezet egészét jelentdsen
befolyasolhatja (Wentzel, 1998). Egyes kutatok az iskola egészének motivacios hatasara
helyezik a hangsulyt (Maehr és Midgley, 1991), de megjelenik kontextusként a
szociobkonomiai statusz (pl. Murdock, 2000) és a kultara is (Rueda és Moll, 1999). A
felsorolt megkozelitések otvozodnek is, példaul Strigler, Gallimore és Hiebert (2000)
az osztalytermi kornyezetet kultirkozi nézOpontbol vizsgéalja, de a kontextus
Osszetevoinek rendszerezésére is sziilettek modellek (pl. Gurtner, Monnard és Genoud,
2001; Jacobs és Osgood, 2002; Turner és Patrick, 2008; Volet, 2001). E néhany példa is
kivaloan szemlélteti a konszenzus hidnyat a kontextus Iényeges aspektusait illetden.

A kovetkezé Iényeges probléma, hogy a kontextus interpreticidja az egyének
szamara kiilonboz6 lehet. Ez mindenekeldtt annak a kérdését veti fel, hogy kinek a
szemszOgebol, a tanuld, a tanar vagy az ,,objektiv’ kutatd nézdpontjabol gyiijtsiink
informaciot. Az eddigi kutatasok egyértelmiien a tanuldéi nézOpontra épiilnek, az
empirikus kutatasok szerint a motivaciés jellemzOk a tanuldk sajat kontextusra
vonatkozd interpretacidjaval allnak a legszorosabb kapcsolatban, ugyanakkor a
pedagdgusokéval és a megfigyelésre €épiild adatgyiijtésekkel is kimutathatd dsszefliggés
(Anderman és Anderman, 2000; Jéirveld és Volet, 2004).

A kontextus egyéni értelmezésének kdvetkezménye, hogy a kdrnyezeti feltételek
¢s a tanulas eredményessége kozotti kapcsolat kozvetett, azaz a tanulok észlelése,
egyéni interpretacioi altal kozvetitett. gy a tanulok affektiv kiilonbségei miatt az azonos
kornyezet is eltéré6 hatasokat valthat ki (Jdrveld és Niemivirta, 1999). Ez tovabbi
kérdéseket vet fel az egyéni észlelést, interpretaciot befolyasold tényezdkkel
kapcsolatban. Dermitzaki és Efklides (2001) példaul az életkor és a nem szerepét
vizsgalja, Turner (2001) pedig a korabbi tapasztalatok hatasat elemzi. Ugyanakkor az
osztalytermi kornyezet észlelésének osztalyok kozotti és osztalyokon beliili
Osszevetésének vizsgalataibol egyértelmiien kideriil, hogy az azonos osztalyban tanulok
észlelésében felfedezhet6k bizonyos hasonlosagok (pl. Urdan, 2004c, Wolters, 2004).
Ez azt jelenti, hogy bar 1éteznek egyéni kiilonbségek a tanulési kornyezet észlelésében,
léteznek ugyanakkor olyan elemek is, amelyek megitélésében bizonyos egyetértés
mutatkozik osztalyok szerint. A tanuldsi motivacié befolydsolasa tekintetében talan a
legfontosabb kérdések, hogy a tanulasi kdrnyezet mely 0sszetevoit latjak hasonldan, és
melyeket eltérden a tanulok, illetve milyen szerepe van a pedagdgusnak e kiilonbségek
kialakulasaban.

A kontextus nézOpontja egy modszertani meguajulast is elinditott a
motivaciokutatas teriiletén, ami a kérddives adatgylijtés dominancidjat egyértelmiien
megtorte. Ennek egyik oka, hogy ha a tanulok egyéni interpretacioi lényegesen
kiilonbdzhetnek, akkor tulajdonképpen nem is tudhatjuk, hogy valdjaban mi torténik a
tanteremben. A probléma megoldasanak egyik lehetdsége a tobb forrasbol szarmazo
adatgylijtés, amely esetében a kiilonb6z0 forrdsbol szarmazd informdacidk
Osszeillesztése tovabbi modszertani kihivasként jelentkezik (Anderman és Anderman,
2000). Emellett a tanulasi szituaciok lényegesen eltérd interpretacidoinak sokféleségét
kérddivek segitségével korlatozottan lehetséges csak megragadni (Dowson ¢és
Mclnerney, 2003; Patrick és Ryan, 2008). E valtozasok a tanulasi motivacio kvantitativ
¢és kvalitativ tanulmanyozasanak Osszefiizése iranyaba mutatnak, igy a kérddivek
mellett, altalaban azokkal kombinalva, egyre gyakrabban alkalmazzdk az osztalytermi
megfigyeléseket (pl. Lemos és Gongalves, 2004; Lewalter és Krapp, 2004) és az interju
modszerét (pl. Jarveld és Salovaara, 2004; Urdan, 2004c).

A tanulok szubjektiv észlelésének figyelembe vétele tovabba annak kérdését is
felveti, hogy az egyéni interpretaciokat milyen tényezok befolyasoljak, melyek kothetok
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az adott szituacidhoz, illetve melyek azok, amelyeket a személyiség stabilabb
Osszetevijeként értelmezhetiink, azaz kiilonb6zd szituaciokban bizonyos mértékil
konzisztenciat mutatnak. E kérdések atvezetnek a tanuldsi motivacid vonas €s allapot
jellegével kapcsolatos problematikdhoz. Nyilvanvalo, hogy a kornyezet és a motivacio
kozott a tanuldsi folyamat sordn dinamikus interakcié zajlik, a hagyomanyos
megkozelités azonban a motivacid vonas jellegét hangsulyozza, vagyis a
koriilményektdl (pl. tantargy, osztalyk6zosség) viszonylag fliggetlen konstruktumnak
tekinti. E megkdzelités, illetve az ehhez kapcsolhatdé mérdeszkdzok kevéssé alkalmasak
a tanulasi folyamat soran lejatszodd kolcsonhatasok vizsgalatara. Példaul amikor a
tanuldsi kornyezetre vonatkozd informacidokat kérnek a tanuloktol kérddivek
segitségével, akkor nem vilagos, hogy a valaszadaskor az osztalytermi torténések,
tevékenységek mely elemére, epizddjara gondolnak a valaszadok (Maehr és Meyer,
1997). A kornyezet és a motivacid kozotti folyamatos interakcio feltarasahoz
elengedhetetlen, hogy a motivacio az eddigieknél joval tobb ponton nyomon kdvethetd
legyen (Turner és Patrick, 2008).

A kvalitativ metodologia terjedése mellett U statisztikai eljarasok is megjelentek
a kontextus motivacidos szempontu hatasanak megismerését vizsgald6 munkdkban. Ezek
kozil a hierarchikus linearis modellek alkalmazasa érdemel kiilon emlitést, amelyek
segitségével lehetove valik, hogy a tanulasi kornyezet egyéni interpretacioit tobb szinten
vizsgaljak, vagyis kiilon kezeljék példaul a tanulok, az osztalyok és az iskolak szintjére
vonatkoz6 valtozokat. [gy tobbek kozott annak a kérdésnek a megvélaszolasaban lehet
kulcsfontossagu szerepe, hogy a tanulasi kornyezet észlelésének mely elemeit illetéen
léteznek hasonlosdgok a tanuldi kozdsségek kiilonbozd egységein belil. A
hagyomanyosan alkalmazott statisztikai megoldasok egyszeriien az adott osztalyba jaro
tanulok véleményét atlagoljak, ezek a tanuloi interpretadciok azonban nem fliggetlenek
az adott osztalyon belii, igy nehezen fogalmazhatok meg altalanosithato
kovetkeztetések, illetve javaslatok a motivumfejlesztés tekintetében. Kellden nagy
minta esetében azonban a tanulokozosségek jellemzoi kontroldlhatok, igy vilagossa
valhatnak példaul az azonos osztdlyban, az azonos iskoldban vagy az azonos
pedagogusnal tanulok véleményei kozotti hasonldosagok, €s a tanulasi kdrnyezet egyéni
értelmezései kezelhetébbé valnak (Miller és Murdock, 2007). Magyarul Toth és Székely
(2011) munkéja kinal attekintést a hierarchikus linearis modellek pedagogiai
alkalmazasanak lehetdségeirol.

Szamos kutatd véli ugy, hogy a felsorolt kihivasok lekiizdését, azaz a tanulési
motivacio kontextudlis jellemzdinek tanulmanyozasat leginkabb a dizajn kisérletek
segithetik el6 (pl. Jdrveld és Volet, 2004; Pintrich, 2003; Urdan, 2010b). E kutatasi
megkozelités a 90-es évek elején jelent meg, felismerve a laboratdériumi koriilmények
kozott végzett oktatasi kisérletek korlatait. A dizajn kisérleteket valds oktatasi
szituaciokban, szdmos fiiggd valtozd mellett, egy rugalmas folyamat keretében, a
tanuldsi kornyezet holisztikus megkozelitésével végezik azzal a céllal, hogy egyszerre
érjenek el erdlelépést az alapkutatéds és az oktatas hatékonysaganak novelése teriiletén. E
kisérletek altalaban a pedagdgusok és a kutatok szoros egylittmitkodésén alapulnak (1.
Collins, Joseph és Bielaczyc, 2004; Schoenfeld, 2006). Magyarul De Corte (2001),
Csikos (2012b) és Marton (2004a, 2004b) munkaiban talalhatunk leirast e kutatasi
megkdzelitésrol.

A kontextudlis nézopont hatdsa az osztilytermi gyakorlatra

Bér rohamosan ndvekszik a tanuldsi motivacio kutatasanak fejlédése kovetkeztében az
iskolai gyakorlat szempontjabol is hasznosithatd eredmények kore, ezek tényleges
atliltetése az osztalytermi gyakorlatba szamos nehézségbe iitkozik. Sokat tudunk arrél,
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hogyan jelezhetd eldre a tanulok motivacios jellemzdibdl a tanuldk tanulassal
kapcsolatos viselkedése, ugyanakkor keveset tudunk arrdl, hogyan segitsik a
kedvezdtlen motivacios jellemzOk kedvezdkké alakulasat. E ponton fontos megemliteni,
hogy a tanulokkal kapcsolatos nehézségek jelentds része az iskolai hétkdznapokban
motivaciés problémaként jelenik meg (Réthyné, 2001b), hiszen a kognitiv teriilet
lemaradasat altalaban motivacios gondok kisérik, amelyek gyakran a legfébb
akadalyként tiinnek fel a behozhatonak tiind lemaradasok csokkentésében. Példaul a
roma tanulok gyenge iskolai teljesitménye kapcsan a hazai szakirodalomban a tanulasi
motivacid alacsony szintje talan a leggyakrabban emlitett probléma (1. Harsdanyi és
Rado, 1997; Hegediis, 1993; Lisko, 2001; Nagy, 2002; Rado, 1997). Ugyanakkor az
atlagos teljesitményt nyujté tanulok kapcsan is eldkeriil, a ,tobbet is kihozhatna
magabol egy kis igyekezettel” mondat. S6t, a legjobban teljesitOk esetében is felmeriil
az aggodalom, hogy a jo teljesitmény nem jar egyiitt a tanulas élvezetével vagy éppen
az adott tantargy kedveltségével, megérezve azt, hogy ez a jovoben (pl. a
palyavalasztasban) lényeges lehet.

A pedagogusok elégedetlenségét a gyakorlatban is alkalmazhato stratégiak terén
a motivalassal foglalkoz6 hazai irasok szemléletesen fejezik ki, hiszen ezekben
tobbnyire motivacios Otletekrdl, tapasztalatokrdél szdmolnak be, mikozben alig
tamaszkodnak a tanulasi motivacioval kapcsolatos kutatasok megallapitasaira (pl.
Farsang, 1993; Pintér, 2009; Revdkné, 2002; Veidner, 2003). A kovetkezékben e
problémakort kivanjuk korbejarni, vagyis arra a kérdésre keresiink valaszt, hogy milyen
akadalyokba iitkdzik a motivacidkutatds eredményeinek, kovetkeztetéseinek atiiltetése
az osztalytermi gyakorlatba. Lehetséges valaszként a tanulasi motivacio
komplexitasabol, kontextusfiiggd jellegébdl eredd problémakat foglaljuk Ossze,
els6sorban Jdrveld és Niemivirta (1999) irasara tamaszkodva.

A tanuldsi motivacid kutatasanak Osszetettségét, igy az osztalyteremi
gyakorlatban a motivalds érdekében hasznosithatd stratégidk leirdsanak akadalyait
Jarveld ¢és Niemivirta (1999) kifejezéen foglalja Gssze, megvilagitva annak a
folyamatnak a komplexitasat, amely soran adott szitudcioban a tanul6d a tanulast vagy
egyeéb tevékenységet valaszt. E szerint minden egyes tanulast és teljesitményt igényld
iskolai helyzet a tanulok szamara egy megkiizdési helyzet is egyben, a tanulok
tevékenységét pedig a kognitiv kovetelmények és az érzelmi terhelés egylittesen
hatarozza meg. A tanuloi tevékenységet az adott helyzet tanulo altali értelmezése és
szociokulturalis faktorok (pl. tanari tevékenységek) kolcsonhatasa hivja életre, illetve
hatarozza meg. Az egyes helyzetek jelentése a tanulok korabbi tanulasi tapasztalataira
épil. Az adott helyzet értelmezésének megfelelden a tanulok kiilonbozé stratégiakat
alkalmaznak, amelyek segitenek szamukra, hogy megfeleljenek a helyzet tamasztotta
kovetelményeknek. Ha a tanuld azt tapasztalja, hogy az adott tanulési helyzet a tanuldsi
szandékot erdsitd értelmes kihivast képvisel szamara, akkor a feladatra koncentral,
illetve arra, hogyan kell azt megoldani. Ezzel szemben, ha a tanulé ugy érzi, hogy
forrasai nem megfeleldek a feladat elvégzéséhez, tevékenysége a tanulds helyett inkabb
az érzelmi terhelés csillapitdsara irdnyul. Vagyis a szabalyozasi stratégidk iranyulhatnak
a feladat elvégzésére (pl. koncentracio, figyelem irdnyitdsa, onértékelés) vagy a feladat
szempontjabdl irrelevans tényezdokre (pl. a teljesitmény becsmérlésére, osztalytarsakkal
valo jatékokra, egyéb potcselekvésekre). A tanulasi tapasztalatok kumulalodasa
érzékennyé teszi a tanuldkat bizonyos helyzet értelmezésére, és azokhoz kapcsolodo
stratégiakat alakitanak ki. A vigotszkiji megkozelitésre kozvetleniil tamaszkodo kutatok
(pl. Hickey, 2003; Walker, Pressick-Kilborn, Sainsbury és MacCallum, 2010) emellett
azt hangsulyozzak, hogy a tanuldshoz és gondolkoddshoz hasonléan a tanulasi
motivacid is elsdédlegesen egy tarsas folyamat eredménye, igy a tanuldsi helyzetek
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egyéni értelmezéseit els6sorban a kozdsségenként eltéréen alakuld célok, értékek,
normak ¢s érdeklédés hatdrozza meg, €s csak masodlagos az egyéni kiilonbségek
szerepe.

Tehat a motivacio és a kontextus kapcsolatara vonatkozé tudds az osztalytermi
gyakorlat szempontjabol egyarant szolgal jo és rossz hirrel. Egyrészrél ramutat arra,
hogy a tanuldsi motivacié alakuldsa a kornyezet hatdsa alatt all, azaz befolyasolhato,
masrészrol arra is felhivja a figyelmet, hogy a tanulok motivalasara nem dolgozhatok ki
kontextusfiiggetlen, valamint a tanulok egyéni kiilonbségei miatt minden tanuld
szamara egyszerre hatékony megoldasok.

A tanulasi motivacio kutatasanak jelentosége
A tarsadalmi-gazdasagi fejlodés nézopontjabol

A tanulasi motivacio jelentdségét egyeértelmiien hangsulyossa teszik azok a tarsadalmi-
gazdasagi valtozasok, amelyeket a tuddsalapu tarsadalom, az informdcios tarsadalom,
a tuddsalapu gazdasag vagy az élethosszig tarto tanulas kifejezések irnak le (I. OECD,
2004a; Tamas, 2003). A kozelmult tarsadalmi, gazdasagi és technikai valtozasai
kovetkeztében a tudas olyan gazdasagi eréforrassa valt, amely alapvetéen meghatarozza
mind az egyén ¢letmindségét, mind az adott orszag tarsadalmi-gazdasagi fejlodést. Az
egyén ¢letmindsége szempontjabdl az iskolazottsag jelentdségérdl az iskolai végzettség
€s a munkapiaci pozicid Osszefliggését vizsgdldo hazai elemzések egyértelmii
bizonyitékokat szolgaltatnak (pl. Galasi és Varga, 2005; Kertesi és Varga, 2005), mig a
nemzetk6zi tudasmérések orszagonkénti eredményinek és a gazdasagi fejlettség
mutatoszdmainak Osszevetésére €piild munkak az iskolazottsag tarsadalmi-gazdasagi
elényeirdl tajékoztatnak (pl. Coulombe, Tremblay és Marchand, 2004; Hanushek és
Kimo, 2000; OECD, 2010a). Egy tarsadalom iskolazottsagi jellemz6i természetesen
szamos olyan teriileten is fontos szerepet kapnak, amelyek a gazdasagi fejlettséggel
nincsenek kozvetlen kapcsolatban, igy példaul a tarsadalmi szolidaritassal vagy a
kornyezettudatossaggal Osszefiiggésben (részletesen |. Csapo, 2011).

A gyors tarsadalmi, gazdasagi ¢és technikai valtozasok a relevans tudas
folyamatos valtozasaval és az ¢lethosszig tartd tanulds altalanossa valadsaval jarnak
egyltt. Ezzel egy idOben a tudasatadas helyszinei is megvaltoznak, hiszen egyre
nagyobb szerepet kap a formalis iskolaztatds utdn megszerezhetd tudas, de javul
azoknak az informacioforrasoknak a mennyisége ¢és elérhetdsége is, amelyek
lehetdséget teremtenek az iskolan kiviili tudas megszerzésére. Mindezen folyamatok
hatasara jelentdsen atalakulnak az iskola szerepére, az iskoldban elsajatitandd tudasra
vonatkoz6 nézetek is. Egyre vildgosabb, hogy a jovOben sziikséges ismeretek ¢&s
képességek jelentds részét nem lehet megtanitani, igy elsédleges feladatta valik a tudas
megszerzéséhez kapcsolodd képességek alakitdsa, valamint a tanulassal kapcsolatos
értékek, vagyis a tanulasi motivacio fejlesztése (Csapo, 2002a).

A tanulasi motivacid az iskolaval Osszefiiggésben ma mar nemcsak egy olyan
eszk6zként jelenik meg, amely eldsegitheti a hatékony tanuldst, hanem a nevelés egyik
kozponti céljava valik. Kétségtelen, hogy a miiveltség értékként vald elfogadtatasa, a
miivelddés iranti igény befolyasolasa mindig is a pedagégusok feladatai koz¢ tartozott,
napjainkban azonban mar nemcsak egy kivanatos ,,melléktermékként” kezelendd,
hanem kulcsfontossagi célként, hiszen a formalis oktatdst kovetden is jelentds hatast
gyakorolhat mind az egyén életére, mind adott orszag tarsadalmi-gazdasagi fejlodésre.
Az Osszefiiggéseket figyelembe véve a tanuldsi motivacid kutatdsdnak eredményei a
tanulasi motivumok fejlesztésén, az élethosszig tartd tanuldsra felkészitésen keresztiil,
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vagyis kozvetve jelentés mértékben hozzdjarulhatnak a térsadalmi-gazdasagi
fejlédéshez.

A neveléstudomany nézopontjabdl
Egy komplexebb megkozelités felé

Az affektiv dimenzié kutatasa az iskolaval 6sszefiiggésben a kilencvenes évek elejétol
felgyorsult, az utobbi két évtizedben pedig egyre inkabb a figyelem kozéppontjaba
kertilt (Bickhard, 2003; Wentzel és Wigfield, 2009). Az érzelmekre utald affektiv szféra
kifejezés szertedgazd kutatdsi teriiletet jeldl, az érzelmi tényezok mellett magaba
foglalja példdul a tanuldsi motivaciot, és a tarsas viselkedés bizonyos elemeivel is
atfedést mutat. Az oktatassal 9sszefliggésben az affektiv szféran beliil a legkiterjedtebb
vizsgalatok a tanulasi motivaci6 teriiletén folynak. A ,,hlivos” és ,,forrd” magyardzatok
integralasanak igénye az oktatasban leginkabb gy meriil fel, hogy a kognitiv teriilet
belsd Osszefiiggéseinek elemzése nem ad teljes korli magyardzatot a tanuloi
teljesitményeket illetden, illetve egyre nehezebb 10 kapcsolatokat feltarni a kognitiv
tényezok kozott. Emellett az is elOrelépéseket generdl, hogy a kognitiv oldal
kutatasaban kialakult modszerek mar rendelkezésre allnak (Csapd, 2000).

A kognicio €s motivacid viszonyanak feltdrasaval, a korabbiaknal komplexebb
megkozelitéssel, az elézdleg kiilonallo kutatasi teriiletek eredményeinek egyesitésével
teljesebb képet kaphatunk tobbek kozott azokrol a folyamatokrol, amelyek a tudas
elsajatitasat kisérik. A kapcsolodasi pontokat illetden hazai eredményekrdl is
beszamolhatunk. A Nagy Jozsef-i (2000) — a személyiséget motivumrendszerre és
képességrendszerre osztdé — modell alapjan végzett kutatdsok egyértelmiien
bizonyitottak, hogy a motivumok ¢és képességek kolcsondsen segitik egymas fejlodését,
miikodését, vagyis a tanulasi motivumok tudatos alakitdsa a hianyzd vagy fejletlen
készségek, képességek elsajatitasahoz, fejlesztéséhez is hozzajarulhat (Jozsa, 2007).

Lehet6ség az oktatas hatékonysaganak emelésére

A tanuldsi motivacié és a tanulmanyi eredmények kapcsolata széles korben ismert,
hiszen konnyen megtapasztalhatd: amit kedvvel tesznek a tanulok, abba altalaban tobb
energiat fektetnek, ebbdl kovetkezden tobbnyire eredményesebbek is, és megforditva, a
sikerek a legtobb esetben kedvezd tanuloi hozzdallast eredményeznek. A hétkdznapi
tapasztalatokon tul a tanuldsi motivacio Osszefiiggését a tanulmanyi teljesitménnyel, igy
az osztalyzatokkal, valamint a kognitiv képességek fejlédésével tobb hazai munka
megerdsitette (pl. Jozsa, 2002, 2007), vagyis a tanulmanyi eredményesség emelésének
egyik eszkdze lehet a tanuldsi motivacid befolyasolasa (részletesen 1. ,,4 tanuldsi
motivacio és az iskolai eredményesség kapcsolata” cimii pontban).

A tanuldsi motivacio erdsitését célzd iskolai, osztalytermi szintli intervencids
programok ma mar nem ritkdk, altaldban kognitiv képességek fejlesztésével dsszekotve,
sziik tanuldi kor bevonasaval szervezik ezeket, az olvasdshoz kotédden kiilondsen
gyakran (pl. Fejes, 2010a; Guthrie, Wigfield és Vonsecker, 2000; Miller és Meece,
1997). Elsdsorban a tanulmanyi kudarcok kockézatanak leginkabb Kkitett, legkevésbé
motivalt tanulokra fokuszaldo beavatkozasok azok, amelyek szélesebb tanuldi kort
céloznak, és kifejezetten gyakorlati céllal sziiletnek (pl. OECD, 2000). Bar e munkak a
motivaciokutatds eddigi eredményeit felhasznaljak, tudoméanyos megalapozottsaguk
altalaban elmarad a kognitiv teriileten megszokott intervenciokétol.

A rendszer szint valdszinilileg ugyancsak lehetdséget kindl a tanuldsi motivacio
alakitasara, példdul a csaladi hattér szerinti szelektivitds mértékének befolyasolasan
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keresztiil. Bar nemzetkozi felmérések eredményei alapjan a tanuldsi motivacid és az
iskolarendszer szelektivitdsa kozotti kapcsolatot eddig nem vizsgaltdk részletesen,
szamos elemzés mutat ra arra, hogy a hatranyos helyzetii, tanulasi problémakkal kiizdd,
kevésbé motivalt tanulok nagy ardnya egy kdzdsségben, kedvezbtlentil érinti a tanulasi
motivaciot (1. késébb részletesen). Minden valoszinliség szerint az extrém mértékben
szelektalé hazai oktatasi rendszer e jellemzdjéhez kothetOk azok a nemzetkdzi
viszonylatban is szélsdségesen nagy iskolak kozotti kiilonbségek, amelyek a tanulasi
motivacidval szoros kapcsolatban allo valtozok esetében, igy az odatartozas €s a tanari
tamogatottsdg érzésében, valamint a fegyelmezési problémak eléfordulasanak
gyakorisagaban tapasztalhatok (OECD, 2004b).

Az oktatds hatékonysagadnak ndvelése tekintetében tovabbi lehetdségként
kindlkozik az osztdlytermi beavatkozasok eddigieknél részletesebb motivacios
szempontu vizsgéalata. A lehetOségek egyike a motivacid szamitogép-alapt
tesztelésének fejlodéséhez kotheté (l. Jozsa, Szenczi és Hricsovinyi, 2011), amely
segitséget nyudjthat a beavatkozas kozbeni folyamatos, a kordbbiakndl részletesebb
informaciogyijtésben. Igy a fejlesztd kisérletek motivacios sajatossagainak holisztikus
megitélését felvalthatjdk a beavatkozéasok kiilonbozd OsszetevOinek hatdsara iranyuld
elemzések.

Az innovativ tanulasi kornyezetek kihivasai

A tanulas fogalma az utdbbi évtizedekben jelentdsen gazdagodott, atértelmezddott. Az
1) megkozelitések nyomdn az osztalytermeket is elérd valtozdsok talan legfontosabb
jellemzdje a tanulds életszertivé tételére, a tanuldi aktivitds, cselekvés novelésére, a
tanultak kiilonb6z6 koriilmények kozotti alkalmazasara és a tanuldok kozotti interakcidk
novelésére vald torekvés (pl. Kock, Sleegers és Voeten, 2004). J6l lathato, hogy e célok
egyediil a tanari tevékenységek atalakitasan keresztill mar nem érhetdk el, igy a
hangsuly olyan tanuladsi kornyezetek kialakitdsara helyez6dott at, amelyekben e
feltételek egyiittesen jelen vannak. E megkozelitést képviselik tobbek kozott az
autentikus tanulasi kornyezet (pl. Gulikers, Bastiaens és Martens, 2005), vagy a
problémaalapu tanulasi kornyezet (pl. Arts, Gijselaers és Segers, 2002) kifejezések koré
szervezddo torekvések. A tanulds jabb értelmezését kovetd, dsszefoglaldoan innovativ
tanulasi kornyezetnek (pl. Kirschner, 2005) vagy hatékony tanulasi kornyezetnek
(powerful learning environment, pl. De Corte, Verschaffel, Entwistle ¢és Van
Merriénboer, 2003) keresztelt kezdeményezések altalaban kihasznaljak az informacios-
kommunikacios technologia eldnyeit is, elsdsorban az életszerliség megteremtése €s az
interakciok eldsegitése terén.

Az életszerliség emelése miatt evidencidnak tlinhet, hogy az oktataskutatas elvei
szerint kialakitott tanuldsi kornyezetekre pozitivan reagdlnak a tanulok, azaz erds
motivald hatast tulajdonithatd ezeknek, az eredmények nem egyértelmiiek. Szamos 1j
probléma vetddik fel, vagyis sok esetben tulértékeljiik az innovativ kornyezetek
motivacids kovetkezményeit. Az Uj tipust tanulds kornyezetek kedvezdtlen motivacios
kovetkezményeit tobb empirikus kutatas is alatamasztja (pl. Gulikers, Bastiaens és
Martens, 2005; Hickey, Moore és Pellegrino, 2001; Lodewyk és Winne, 2005). A
motivacids problémakat leginkabb arra vezetik vissza, hogy az innovativ kornyezetek a
tanuloi Onallosag novelésére épiilnek, amely implicit médon magaban foglalja azt a
feltételezést, hogy a tanulok megfeleld erdsségli motivacioval €és Onszabalyozo
stratégiakkal rendelkeznek (Blumenfeld, Kempler és Krajcik, 2006; Boekaerts és
Martens, 2006; Jdrveld és Volet, 2004).

A tanulas ujraértelmezése €és a technikai valtozasok teremtette lehetdségek tehat
jelentés hatast gyakorolnak az oktatasra, ugyanakkor 0j problémakat is felvetnek,

21



amelyek kikiiszobolése nélkiill az innovacidk nem érhetik el a kivant hatast. Az
innovativ kornyezetek elényeinek kiaknazasa szempontjabol a motivacios folyamatok
alaposabb megismerése megkeriilhetetlennek latszik.

Osszegzés

A tanulasi motivaciot egyrészrol egy atfogd kutatasi tertiletként értelmeztiik, amely
szamos oOlyan tedriat magaban foglal, amelyek bepillantast, illetve magyarazatot
kinalnak a tanulast kiséré pszicholdgiai és szocialis folyamatokkal kapcsolatosan. Nem
rendelkeziink azonban egyetlen elmélettel, amely kielégité magyarazatot kindlna a
tanuldssal 0sszefliggd motivacios jelenségek egészérdl, ugyanakkor a jelenségek egy-
egy szeletérdl informaciot kinalo kiilonféle megkozelitések egyre inkabb dsszeérnek, a
harmonizal6do kutatasi iranyok pedig egyre komplexebb képet nytjtanak.

Bemutattuk, hogy a tanulasi motivaciora a viselkedés hatterében meghuz6do
folyamatként 1is tekinthetiink, amelynek lefolyasat tobbek kozott az egyén
motivumkeészlete hatdrozza meg. E motivumkészlet szamtalan oroklott €s tanult
Osszetevobdl all, amelyek teljes kordl feltérképezése minden bizonnyal lehetetlen,
azonban a fontosabb motivumok azonosithatok.

Ramutattunk a tanuldsi motivumok miikodésének egy lényeges sajatossagara, a
kontextushoz kot6do jellegiikre. E jellemz6 a motivaciot kisérd tarsas és pszichologiai
folyamatok egyidejii figyelembevételére hivja fel a figyelmet, és az iskolai
motivumfejlesztés megalapozdsdhoz sziikséges tudds megszerzésében kozponti
jelentdségli akadalyként jelenik meg. A tanulasi motivacid e kontextusfiiggd jellegének
figyelembe vétele fontos eldrelépést jelenthet azon az Gton, amely a tanulasi motivumok
intuitiv, rovid tava célokat szem elott tartd befolydsolasatol, vagyis a motivalastol a
tudomanyos bizonyitékokon alapul6d, hossza tavra tervezé motivumfejlesztés felé vezet.

Megallapitottuk, hogy a tanuldsi motivacid jelentdsége a folyamatos tanulast
kivan6 modern tarsadalmakban felértékelodik, hiszen az élethosszig tartd tanulés
megvalosulasan keresztiil a tarsadalom egészének miikodésre, allapotara kihat. Emellett
rovid tadvon kiaknazatlan lehetOségeket rejt a motivaciokutatds az oktatas
hatékonysaganak novelése terén, tobbek kozott az eddigi eredmények gyakorlati
alkalmazasan, tovabba az innovativ tanuldsi kornyezetek fejlesztésén keresztiil.
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2. ATARSAS KORNYEZET ES A TANULASI
MOTIVACIO KAPCSOLATA

A nemzetkdzi és a hazai szakirodalom eredményeit egyarant felhaszndlva ebben a
fejezetben attekintjiikk, hogy miként fligg Ossze a tarsas koOrnyezet és a tanulasi
motivacid. A tanuldsi motivaciét magyarazd elméletek sokféleségébdl, a szakirodalom
kiterjedtségébol kdvetkezoen e munka Ohatatlanul szelektiv. Nem kezeliink kiemelten
egyetlen motivacios elméletet sem, a legfontosabbnak vélt osszefliggéseket kiséreljiik
meg megragadni. Attekintésiinket a csaladi kozeg motivaciot befolyasold tényez§ibdl
kiindulva, az iskolai tarsas jelenségek szerepének elemzésén at a kulturalis hatasok felé
tagitva tessziik meg.

Az elsddleges szocializacios szintér, a csalad szerepe

A kutatok kozott egyetértés mutatkozik abban, hogy a tanuldsi motivumrendszer fontos
alappillérei, az elsajatitdsi motivumok velesziiletett alapokon allnak. Mindemellett
kiemelik a szocializacid szerepét a fejlddésében, az egyéni kiilonbségeket
nagymértékben ennek tulajdonitjak (Harter, 1981; Morgan, MacTurk és Hrncir 1995;
Seifer és Vaughn, 1995; Stipek, 1993). A csecsemd- és koragyermekkori empirikus
vizsgalatok az elsajatitasi motivacid alacsony iddbeli stabilitasat mutatjak. Ez alapjan
feltételezik, hogy a kornyezeti hatdsoknak jelentds szerepe lehet a motivacid
alakuldsaban. Az empirikus adatok alapjan emellett azt is valdszintsitik, hogy —
legalabb is az élet elsdé éveiben — az elsajatitdsi motivacid az értelmi fejlodésénél
képlékenyebb, formalhatobb (MacTurk, Morgan és Jennings, 1995). Bizonyitékul
szolgal erre példaul Butterfield és Miller (1984) fejleszt6 programja, melynek keretében
sikeriilt szignifikdnsan novelni a kisgyermekek elsajatitdsi motivacidjat. Ez az
eredmény arra utal, hogy a gyermekek elsajatitdsi motivacidja a tarsas kornyezet, a
szilok, tanarok beavatkozasanak kdszonhetden alakithato, fejleszthetd.

A szocializacionak a kutatok kiemelt szerepet tulajdonitanak az elsajatitasi
motivacio fejlodésében. A kotddés, fOképp az ¢let elsd éveiben, a szocializacids
folyamat alapveté eleme (Zsolnai, 2001a, 2001b). Az elsédleges gondozé (aki legtobb
esetben az anya) ¢és a gyermek koOzotti kapcsolatnak, az elsddleges kotddésnek
meghataroz6 szerepe van a gyermek személyiségfejlodésében. Masfél- és haroméves
gyermekekkel végzett vizsgalatok szerint az anya-gyermek kapcsolat érzelmi
telitettsége kihat az elsajatitdsi motivaciora. Kolcsondsen pozitiv érzelmi viszony esetén
a gyermekek nagyobb valdszinliséggel kitartdak egy feladat elsajatitdsaban,
intenzivebben fejezik ki az ekdzben atélt 6romot. Ha az anya és a gyermek kozott
viszonylag gyakoribb a negativ interakcio, akkor a gyermek kevésbé kitartd, ennek
kovetkeztében képességei kevésbé fejlettek. Megallapitjak, hogy az erdsen korlatozo
szlildi magatartds gatolja az elsajatitasi motivacio fejlodését, a fiiggetlen elsajatitasra
val6 torekvést (Busch-Rossnagel, Knauf-Jensen és DesRosiers, 1995).

Pomerantz, Grolnick és Price (2005) gazdag szakirodalmi attekintése jol
attekinthetd rendszert kindl a sziilok tanuldsi motivaciot formald szerepét illetden, igy e
téma ismertetésében e munkdban felallitott kategoéridkat hasznaljuk keretiil, melyhez
tovabbi kutatasi eredményeket illesztiink. A szerzOk az empirikus kutatasok alapjan
harom csoportba soroljdk a sziildk hatasat gyermekiik iskolai teljesitménnyel
kapcsolatos nézeteit illetden, melyet a sziil6 (1) nevelési gyakorlatan, (2) gyermekével
kapcsolatos gondolkodasan ¢és (3) a sziil6-gyermek kapcsolaton keresztiil befolyasolhat.
A hattérben meghizodé mechanizmusokra Pomerantz, Grolnick és Price (2005) a
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gyermek bizonyos pszichologiai sziikségleteinek kielégitésével kisérelnek meg
magyarazatot taldlni. A gyermekek késObbi tanuldsi motivaciojat befolyasold
sziikségleteket els6sorban az Ondeterminacios elméletébdl (self-determination theory)
vezetik le (I. Ryan és Deci, 2002), igy a kornyezet feletti kontroll gyakorlasara iranyuld
kompetencia, az 6nallo dontés érzetét jelentd autonomia, a masokhoz tartozast érzését
jelolé kapcsolat, és egy tovabbi sziikséglet, az ésszerii, értékes tevékenységekhez
kapcsolodo célszeriiség igényének kielégitését tartjak elsdédlegesnek a sziild részérdl.

A sziiloi  nevelési gyakorlat meghatarozd eleme példdul az, ahogyan
bekapcsolodik a sziildé az o6vodaval, iskolaval kapcsolatos tevékenységekbe. Ilyen
tevékenység lehet példaul a mesélés, a kozos olvasas, az olvasmanyélmények
megbesz¢lése, vagy akar a koz0s rajzolas, szdmolas, tovabba a gyermek ilyen irdnya
probalkozasaira, produkcidira adott reakciok. Minden bizonnyal meghatarozoé tényezo e
tekintetben, hogy a csalad feln6tt tagjainak milyenek voltak sajat iskolai tapasztalataik,
milyen érzelmek kisérték az iskolai tanuldasukat, milyen az iskolai végzettségik,
mennyire tekintik értéknek a tanulast (Szaboné, 2003).

Az iligyesen megvalasztott kozos tevékenységek fejlesztik a gyermek készségeit,
képességeit. A kapcsolodo élmény a ,,meg tudom csindlni” érzését nyujtja, elsajatitasi
oromot okoz, kielégiti a gyermek hozzaértés-sziikségletét. A kozos jatékok erdsitik a
sziil6-gyermek kapcsolatot, a kotddést. Emellett a tanulas értékét, célszeriiséget
tapasztalhatja meg a gyermek, hiszen a sziil6 kommunikacidja szerint értékes
tevékenységekben vesz részt (Pomerantz, Grolnick és Price, 2005). A sziil6 olyan
kornyezet létrehozasan keresztiil segitheti a tanulasi motivacid fejlodését, melyben
autonomia ¢és segitségnyujtas all egyidejiileg a gyermek rendelkezésére. Vigotszkij
(1967) elmélete szerint a képességfejlesztés szempontjabol azok a feladatok a
leghatékonyabbak, melyeket a gyermek mar megért, ugyanakkor onallban nem lenne
képes megoldani ezeket. Vigotszkij elmélete legkozelebbi fejlédési zona (Zone of
Proximal Development) néven valt ismertté. A gyermek legkdzelebbi fejlodési zonajat
az onallban megoldott feladat (aktudlis fejlettségi szint) és a segitséggel megoldott
feladat (Iehetséges fejlettségi szint) kozotti tavolsaggal definialja. Vigotszkij szerint az
intellektualis fejlddésben a legkdzelebbi fejlodési zona meghatarozobb, mint az aktualis
kognitiv fejlettségi szint. Ez alapjan a fejlesztés akkor tekintheté optimalisnak, ha az a
legkozelebbi fejlodési zonaban zajlik. A kutatasi eredmények alapjan valdsziniisitheto,
hogy a gyermek tobbségénél az ilyen feladatok esetében er6sddnek a tanulasi
motivumok (Jozsa, 2001).

Az optimalis kihivast jelentd feladatok az Onszabalyozésra, az autondmia és a
masokhoz tartozas sziikségletére is hatast gyakorolnak. Kedvez6 kovetkezményekkel jar
az Onallosag tamogatasa, mely fOként a kompetencia és autondmia sziikségletét érinti,
¢s azt jelenti, hogy a sziil6 biztositja gyermeke szdmara a kornyezet 6nallo felfedezését,
valamint tevékenységek kezdeményezésére, a gyermeket érintd problémak aktiv
megolddsara Osztondz. Eldnyodkkel jarhat tovabbd a tanulasi folyamatra fokuszalo
nevelési gyakorlat, mely olyan sziildi reakciokat jelol, amikor az elért eredmény helyett
az erdfeszitést és a tanuldsi folyamatot helyezi kdzéppontba a sziild, ezzel csokkentve
annak a lehet6ségét, hogy a képességekre mint stabil személyiségjellemzdékre tekintsen
a gyermek, valamint, hogy a kudarcot a kompetencia hidnyanak tulajdonitsa
(Pomerantz, Grolnick és Price, 2005).

Az elmélethez hozzékapcsolhatd Geen (1995) modellje, melynek alapjait még a
hetvenes évek végén Harter (1981) rakta le. Harter els6ként alkotott atfogd modellt a
tarsas kozeg elsajatitasi motivaciora gyakorolt hatdsadnak leirdsara. Megallapitdsa szerint
az elsajatitdsi motivumok erdsddéséhez fontos, hogy (1) a tarsas kdzeg tdmogassa a
gyermek Onallosdgra, Onalld elsajatitisra irdnyuld probalkozasait és (2) kevés
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megerdsitést adjon a masoktol vald fiiggésre iranyuld torekvéseire. Lényeges, hogy a
gyermek viselkedésében a megerdsitést a kitarto probdlkozas kapja, ne kizardlag a
sikeres megvalositds. Ha az elsajatitasi motivumokat kivanjuk erdsitni, akkor a
sikertelen kimenetelii probalkozasokban mutatott kitartasra is megerdsitést kell adni.

Geen (1995) modellje szerint az elsajatitasi probalkozasra adott tarsas
megerdsités belsévé valik (internalizalodik), azaz beépiill az egyén Onjutalmazd
rendszerébe, eczaltal az elsajatitdsi motivumok megerésddhetnek (1. &bra). Az
elsajatitasi motivumok a késobbi viselkedés viszonyitasi alapjaul szolgalnak, ez pedig
az elsajatitas-iranyu célok novekedésében jelenik meg. A kihivast jelentd
tevékenységek mar onmagukban elorevetithetik az 6rom érzését. Az aktivitas soran elért
siker pedig a hozzaértés (kompetencia) érzését kelti, erdsiti azt az elsajatitasi
motivumot, ami magat a folyamatot létrehozta. Ezzel tehat az elsajatitasi motivum
fejlodésében egy ongerjesztd ciklust latunk. Ha az 6nallod elsajatitasi probalkozas helyett
ink&bb a szocialis kozegtdl valo fiiggésben kap megerdsitést a gyermek, akkor a masok
altal elvart céloknak valé megfelelés motivuma erdsodhet meg. Ez pedig az
inkompetencia érzésének kialakulasahoz, a kiils6-kontrollos attitidok megerdsddéséhez
vezethet. A kihivast jelentd szitudciok ekkor nem az 6rom elérevetitésének a forrasai,
hanem félelmet és szorongast keltd helyzetek, amelyek az elsajatitasi motivumok
hattérbe szorulasdhoz, az elsajatitasi motivacio csokkenéséhez vezethetnek.

E modell jelentds pedagdgiai kovetkezménye, hogy az elsajatitasi motivumok a
szocialis interakci®6 sordn valtoznak. Ez azt jelenti, hogy a sziilok, a tandrok
visszajelzéseinek tudatos alakitasdval az elsajatitasi motivumok befolyasolhatok,
fejleszthetok. Fontosnak tartjuk kiemelni, hogy a fentebb ismertetett hatdsok nem csak a
szilok esetében érvényesiilnek. A motivaciot befolyasold hatdsok nagyon hasonldan
miikodnek a pedagdgusok esetében is.
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— ELSAJATITASI ——
MOTIVUM
Névekedés Csokkenés
Orom Szorongés
AN VaN
Kompetencia-érzet Kompetenciahiany-érzete
belsd kontroll kilsé kontroll
Onjutalmazé Masoktél valé
rendszer kiépllése fliggbség
\/7
Elsajatitasi célok ELSAJATITASI Kilsé célok
PROBALKOZAS
Az elsajatitasi probalkozas Elsajatitasi probalkozasok
megerdsitése meger@sitésének hianya
Szocidlis figgbség Szocidlis fiiggbség
megerdsitésének hianya megerdsitése
1. dbra

A szocialis kozeg hatasa az elsajatitasi motivumok fejlodésére
(Geen, 1995, 111. o., idézi Jozsa, 2007. 67. 0.)

A tanulasi motivacioval kapcsolatos problémak csaladi okait vizsgalva Vauras, Salonen,
Lehtinen és Lepola (2001) a kedvezétlen sziil6i nevelési gyakorlat két csoportjat
kiilonbozteti meg, a kdvetkezetlen és a tulszabalyozo tipust. A kévetkezetlen sziiloi
viselkedés jelenthet tulzott engedékenységet (pl. a gyermek pillanatnyi igényeinek
extrém mértékli kiszolgdlasa), ,,aszinkron” visszacsatoldst (pl. amikor a sziildi vélasz
nem kapcsolodik a gyermek altal végzett tevékenységéhez), véletlenszerlien valtakozo
pozitiv és negativ sziiloi valaszt (pl. a sziil pillanatnyi hangulatat6l fliggd biintetés,
jutalmazés), valamint a vélasz elmaradasat, hanyagolast. A sziil6i kovetkezetlenség
gatolhatja, hogy a gyermek felismerje a viselkedése és annak kdvetkezménye kozotti
kapcsolatot, ezaltal kedvezdtleniil érinti az énhatékonysagot, ami kihat a tanulasi
motivacio alakulasara. A tnulszabdlyozo sziildi viselkedés magaban foglalhatja a
talvédést, a kiilsé 0sztonzés tulzott alkalmazasat, a tulsdgosan gyakori segitségnyujtast
és jutalmazast, az 6nallo tevékenységek gyakori akadalyozasat. Ide tartozik a negativ
érzelmekkel vald befolyasolds, és a durva fegyelmezés is. A sziildi tlszabalyozas
csokkentheti a tevékenységben lelt sajat 6romot, az dnjutalmazdé motivaciot, egyidejlileg
erdsitheti a szocidlis fliggdséget. Ez esetben a tevékenység szabalyozasanak feleldssége
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nem a gyermeké, ezért a feladattal kapcsolatos énhatékonysagra kedvezotlen hatést
gyakorolhat a tlszabalyozas.

A sziilo  gyermekével kapcsolatos gondolkodasa egyrészt a gyermek
kompetenciajanak észlelésén és az elvarasokon, masrészt a sziildi értékek kozvetitésével
fejti ki hatasat. Bar az empirikus bizonyitékok egyértelmiick abban a tekintetben, hogy a
felsoroltak befolyasoljak a tanuldsi motivacié fejlodését, a kozvetitdé mechanizmusokat
illetden e teriileten kevésbé biztosak a magyardzatok. A gyermekek kompetencidjanak
pozitiv sziil6i megitélése minden bizonnyal a kompetencia érzésének sziikségletén
keresztiil vezet elonyds kovetkezményekhez. A magasabb elvardsok hatasanak egyik
lehetséges magyarazata, hogy ez nagyobb foku sziiloi részvétellel jar egyiitt a gyermek
iskolaztatasaval kapcsolatban, masrészt indirekt modon, a sziiléi visszajelzéseken
keresztiil hatdst gyakorolhat a gyermek Onmagaval kapcsolatos meggydzddéseire. A
sziloi értékek valoszinlileg a célszerliség €érzetén keresztiil hatnak, itt azonban meg kell
emliteniink, hogy a kutatasok csak az édesapak esetében talaltak 6sszefliggést az iskolai
munka fontossdganak megitélése ¢és gyermekiik néhdny motivacids valtozoja kozott
(Pomerantz, Grolnick és Price, 2005).

A sziil6-gyermek kapcsolat tobbféle modon is befolyasolhatja a késébbi tanulasi
motivaciot. Az optimalis kotodés €s kozels€ég a pozitiv belsé reprezenticido és a
kornyezet magabiztos, autonom felfedezésén keresztiil fejti ki hatasat, részben annak
koszonhetden, hogy ekdzben a gyermek nem aggodik a sziildvel vald kapcsolata miatt.
Vagyis a kapcsolat szlikségletének teljesiilése a kompetencia és autonémia érzéséhez
vezethet el. Tovabbi elem a csaladi kotelezettség érzése, melynek erdsségével
parhuzamosan nd a sziiléi célokkal valo azonosulas, illetve a célszerliség érzése. A
sziild-gyermek kapcsolat egy tovabbi dimenzidja a tanuld 6nreprezentacidojahoz kothetd,
mely ugyancsak érintheti e sziikségletet. Amennyiben a tanulé 6nmeghatarozasanak
fontos részét képezi a sziilovel kialakult kapcsolata, a sziil6 oktatassal kapcsolatos
céljainak megvalositasaba tobb energiat fektet, illetve nagyobb valosziniiséggel
internalizalja azokat, amely maga utdn vonja az autondémia érzésének erdsodését is
(Pomerantz, Grolnick és Price, 2005).

Urdan, Solek és Shoenfelder (2007) e témaban ritkan alkalmazott modszerrel,
tanulokkal késziilt interjuk segitségével szamos olyan pontra ramutat, melyek a
kvantitativ elemzések fokuszan kiviil esnek, illetve amelyekre eddig kevés figyelmet
forditott a szakirodalom. Kutatasukban 47 kozépiskolas vett részt, akiknek valaszaibol
az elemzések alapjan 6t jol elkiilonithetd csoport rajzolodott ki a csaldd motivaciot
befolydsolo szerepének észlelésével kapcsolatosan. Kozépiskolas tanuldkkal késziilt
interjuk alapjan 6t csoport rajzolodott ki. (1) A didkok egy része azért tanul, hogy
Oromet szerezzen csalddjanak. (2) Vannak gyermekek, akik torleszteni szeretnének a
tanulds érdekében a csaladtagok 4&ltal hozott 4ldozatvallalasért. (3) A tanuldk egy
csoportja az erds tamogatason keresztiil érzékeli csalddjanak motivacids szerepét. (4)
Masok szeretnék elkeriilni a csaldd negativ reakcioit, példaul a durva, kritizal6 sziiléi
viselkedést, ez 0sztonzi Oket tanulasra. (5) Végiil volt a tanuloknak egy olyan csoportja,
mely egyaltalan nem érzékelte a csalad szerepét a tanuldsi motivacid szempontjabol.

A fentebb vazolt kutatdsban a csaladi modellek fontossaga tobbféleképpen is
megjelenik a gyermekeknél. A tanulok egy részére példaul erds hatast gyakorolnak azok
a nehézségek, melyekkel a sziileik kiizdenek a megfeleld iskolai végzettség hidnyaban.
Felbukkantak a didkok interjiiban olyan csaladtagok is, akik negativ példat
képviselnek. Sok tanuld emlitett a sziild mellett tovabbi rokonokat, akik fontos hatést
gyakoroltak a tanuldsi motivaciojukra. Annak vagyat is tobben emlitették, hogy 6k
maguk szeretnének majd pozitiv modellként megjelenni a fiatalabb csaladtagoknak.
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A tanuldk csaladi-kulturdlis helyzetérdl kozelité képet ad a sziilok iskolai
végzettsége, ezért a pedagogiai vizsgalatok sordn gyakran alkalmazzik e valtozot a
csaladi hattér jellemzésére. Szamos kutatds mutatta ki, hogy az eltérd szociokulturalis
kornyezetbdl szarmazo gyermekek képességeinek fejlettségében (pl. Csapo, 2003,
Molndr E. és B. Németh, 2006), tantargyi osztalyzataiban (Jozsa és Nikolov, 2005)
jelentds kiilonbségek vannak. A hatranyos tarsadalmi-gazdasagi helyzetli csaladok
gyermekeinek kognitiv és szocialis készségeit mar 6vodas korban jelentés fejlodésbeli
megkésettség jellemzi (Jozsa, 2004; Jozsa és Zentai, 2007). A tanulasi motivacio és a
szocioOkonomiai hattér kapcsolatarol azonban ma még nemzetkozileg is viszonylag
kevés empirikus kutatési adat all rendelkezésre. A kovetkezOkben néhany ilyen kutatas
eredményeit tekintjiik at.

Stipek és Ryan (1997) 6vodas és elsds gyermekeknél vizsgalta az elsajatitasi
motivaciot. Megallapitasuk szerint nem fedezhetd fel motivacios deficit az alacsony
szociookonomiai statusszal rendelkezd csaladok gyermekeinél. Howse, Lange, Farran
¢s Boyles (2003) a motivacié és az Onszabalyozas kapcsolatanak megismerése céljabol
lényegében megismételték Stipek és Ryan kutatasat, és hasonldo kovetkeztetésekre
jutottak. Egy masik, hasonld vizsgalat megallapitasa szerint a magasabb jovedelmii
csaladok gyermekeinél kismértékben erdsebb az értelmi elsajatitdsi motivacio, ezek a
gyermekek kitartobbnak bizonyultak az elsajatitdsi szituacidkban. Az elsajatitdsi
motivacio tovabbi komponensei esetén azonban nem kaptak szignifikans osszefliggést a
csalad anyagi helyzetével, tovabbad nem kaptak Osszefliggést mas, csaladot jellemzd
valtozoval sem (Morgan, Maslin-Cole, Harmon, Busch-Rossnagel, Jennings, Hauser-
Cram, és Brockman, 1996).

Gottfried, Flaming és Gottfried (1998) 9, 10 és 13 éves korban vizsgalta a
szociookonomiai statusznak, valamint az otthoni intellektudlis ingereknek az iskolai
tanulashoz kapcsolddd Onjutalmazd motivumokra gyakorolt hatasat. Eredményeik
szerint ez utobbi befolydsa meghatarozo, a szociookondmiai statusz azonban csak
attételes kapcsolatban all a motivacioval: magas értéke intellektualisan 6sztonz6é otthoni
kornyezet valdszintiségét jelzi. A szociookondmiai hattér hasonld szerepérdl szamol be
Stevenson ¢s Baker (1992) is: a masodik iskolaban nagyobb valdsziniiséggel szereznek
pozitiv tanulési tapasztalatokat a magas szociookondémiai hattérrel rendelkez6é tanulok,
ami motivumaik er6sddését eredményezheti.

Néhany hazai munka ugyancsak kitért a tanuldsi motivacid és a csaladi hattér
kapcsolatara, de az 6sszefliggések nem bizonyultak jelentOsnek. Jozsa (2000) 7. és 9.
osztalyos tanulok korében vizsgalta a tanuldsi motivaciot, a kutatdsban nem adddott
emlithetd kapcsolat a sziilok iskolazottsaga és a tanulasi motivacio kozott. Egy tovabbi
vizsgalatban hetedikes tanulok korében a sziilok iskolazottsdga és a tanulok
motivaltsaga kozott adataink ugyancsak 0,2-0,3 erésségii korrelaciokat jeleztek.
Eredményeink szerint az anya esetében a fels6foku végzettség egyértelmilien kedvezd
hatast gyakorol a tanulasi motivaciora, az apa esetében pedig mar az érettségi is hasonlo
elony forrdsa. A tartdsan munkanélkiili sziilok gyermekeinek szignifikdnsan gyengébb a
matematika és az olvasas énképe. Az értelmi és a szocidlis elsajatitdsi motivumok
fejlettségében ugyanakkor nem mutathato ki kiilonbséget a munkanélkiili és a munkaval
rendelkez6 sziilok gyermekei kozott (Fejes és Jozsa, 2005).

A gyermek csaladi hattérének tovabbi jellemzdje lehet a hdtrdnyos helyzet. A
hatranyos helyzet a hazai neveléstudomanyi szakirodalomban eléforduld
meghatarozasokat tekintve azokat a gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis koriilményeket
jeloli, amelyek a gyermek fejlédése szempontjabol a tobbséghez képest kedvezdtlen
helyzetet eredményeznek (Fejes, 2006). Hatranyos helyzetlinek tekintendé a gyermek,
ha a helyzete a szokasosnal, atlagosnal nehezebb koriilményeket idéz eld, mely kihathat
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a személyiségfejlodésére, tanulasara, ¢letmindségére. Egy jo anyagi koriilmények kozott
€16 gyermek is lehet hatranyos helyzetii, ha példaul nyelvi hatranyban van, diszfunkcios
csaladi kozegben ¢l, elitéleteknek van kitéve, kirekesztddik stb. (Réthyné, 2004;
Réthyneé és Vamos, 2006). Egy tanuld tobb szempontbodl is hatranyos helyzetii lehet.
Gyakran megkiilonboztetik az anyagi, az érzelmi és a nyelvi hatranyt. Ezek a hatranyok
sok esetben halmozddnak is a gyermekeknél (l. Fejes és Jozsa, 2005; Jozsa és Zental,
2007). A hatranyos helyzetli tanulok iskolai teljesitményét szdmottevd lemaradas
jellemzi (Andor, 2001; Kertesi és Kézdi, 2005). Elemi alapkészségeik fejlettsége mar
iskolaba Iépéskor jelentésen megkésik a kedvezd koriilmények kozott nevelkedd
tarsaikéhoz képest (Jozsa, 2004; Jozsa és Zentai, 2007).

A gyermekek hatranyos helyzete a tanuldsi motivumaik fejlettségében is
megmutatkozik. Az anyagi, az értelmi és a nyelvi hatrannyal jellemezhetd gyermekek
értelmi €s tarsas elsajatitasi motivumai egyarant szdmottevd mértékben elmaradnak
kedvez6 koriilmények kozott €16 tarsaikeéhoz képest. A hatranyos helyzetli gyermekek
fejletlenebb elsajatitasi motivumai minden bizonnyal hatraltatjdk az értelmi és a
szocialis készségeik fejlodését is. Emellett a hatranyos helyzetli gyermekek 1ényegesen
rosszabb énképpel rendelkeznek matematikabdl és olvasasbol. Az érzelmi hatrany
szempontjabol nagyobb kiilonbségeket taldlunk az eldnyds és elOnytelen helyzetii
gyermekek kozott, mint az anyagi és a nyelvi hatrany szerint képzett tanulécsoportok
kozott (Fejes és Jozsa, 2005).

Az empirikus kutatasok tehdt nem kindlnak egyértelmii bizonyitékot arra
vonatkozoan, hogy a kedvezétlen szociookonomiai hattér markans szerepet jatszik a
tanuldsi motivacid alakuldsdban, ezen keresztiil pedig a hatranyos helyzetli tanulok
iskolai sikertelenségeiben. Ez a vizsgélatok alacsony szamanak, a tanulasi motivaciod
kutatasat jellemzO egységes elméleti kiindulopont hidnydnak, illetve ennek
kovetkeztében a motivacio kutatasonként eltéré operacionalizalasanak, valamint annak
a kovetkezménye, hogy az azonos csaladi hattér szerinti tanulokozosségek 1étrejottébol
adodo kedvezétlen hatasok mértéke nehezen kisziirhetd (részletesen 1. Az
osztalykézosség hatasa” cimii pontban). Ezenkiviil problémaként emlithetd, hogy a
kérdést vizsgdld kutatasok a kedvezdtlen szocioOkondmiai statuszt is eltérd modon
definialjak, mely az eredmények szintetizalasanak tovabbi akadalya (Fejes, 2012).

Az iskola mint tarsas kozeg szerepe
Kotodés a pedagogushoz

A gyermekek szocialis kornyezetének meghatdrozd szerepldi a sziilodk mellett a
pedagégusok. A pedagdgushoz fiiz6d6é viszony, a pedagdgiai kotddés fontos tanuldsi
motivumként funkcional (Nagy, 2000). Az iskolazas kezdeti szakaszaban egy
kisgyermek tanuldsszeretete szinte szétvalaszthatatlan attdl, hogy szereti-e tanitojat. A
pedagdgiai kétddés mint tanulasi motivum alapjat a stabil koragyermekkori gondozo-
gyermek kot6dés adja (Barkoczi és Putnoky, 1980). Annal a gyermeknél, aki nem élte at
a koragyermekkori kotédés nyujtotta biztonsagot, a pedagdgushoz valdo kotddés is
nehezebben alakithatd, igy kisebb az esélye, hogy a ragaszkodas tanuldsi motivumként
mikodik.

Jozsa és Fazekasné (2008) kutatasanak eredménye szerint az alsé tagozatos
gyermekek esetében a pedagdgushoz vald kotddés a legerdsebb tanulasi motivumok
egyike. Hatodik osztalytol — vélhetden a kamaszkor kezdetéhez kothetéen — kezd
csokkeni ennek a motivumnak az 4tlagos erdssége. E vizsgalatban tanulisban
akadalyozott gyermekek is részt vettek. A pedagogus szerepe a tanulasban akadalyozott
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gyermekeknél minden életkorban egyértelmiien erdteljesebb, mint a tobbségi
tanuloknal. Esetiikben serdiildkorban is megmarad a pedagoégushoz vald viszony
meghatarozo jellege. Ez az eredmény Osszhangban van a specidlis iskoldkban tanito
nevelOk tapasztalataival, mely szerint a tanuldsban akadalyozott gyermekek kezdeti
ragaszkodasa kés6bb sem csokken szamottevéen. Felsd tagozatban sincs levalas,
kevésbé tapasztaljadk a tobbségi iskolakban jellegzetesen megnyilvanulé kamaszkori
onérvényesitd torekvéseket. Ugyanakkor felmeriil annak a kérdése, hogy e kiilonbségek
mennyiben kapcsolédnak a tanulasban akadalyozottsaghoz, ¢s mennyiben kothetok a
specialis tantervii iskolak eltérd tanuldsi kdrnyezetéhez.

A pedagogusok elvardsainak szerepe

A tanari elvarasok szerepét feltaro kutatdsok egyik meghatarozo kiindulopontjat azok a
pszichologiai munkak jelentik, melyek az onbeteljesito joslat jelenségét vizsgaljak. E
jelenség lényege: ha elvarasokkal rendelkeziink egy masik személy viselkedésével,
vagy egy szituacioval kapcsolatban, akkor hajlamos az adott egyén olyan viselkedést
produkalni, hogy az elvarasok beigazolodjanak (Cserné, 1986; Eccleston, 2007; Sallay,
1997).

A Pygmalion-effektusnak is nevezett jelenség els6 vizsgalata iskolai
kornyezetben Rosenthal és Jacobson (1968, idézi Rosenthal, 2002) nevéhez fizodik. A
jelenséget feltard vizsgalat keretében egy iskoldban els6t6l hatodikig a tanulok
megkozelitdleg 20 szazalekat véletlenszerlien valasztottak be a kisérleti csoportba. A
tanév elején a tanulok kitoltottek egy intelligencia-tesztet, majd a tandrok megkaptak a
kisérleti csoportba sorolt gyermekek neveit, azzal a kiegészitd informacioval, hogy a
kitoltott teszt a rejtett intellektualis képességek felmérésére alkalmas, és az eredmények
alapjan e tanulok varhatoan meglepden gyors intellektualis fejlddést fognak mutatni a
tanév hatralévo részében. A kontroll és a kisérleti csoport kozott ezen kiviil mas
kiilonbség nem volt. A kiilonbséget a pedagogusok vélekedésében, a tanuldkkal
szembeni beallitodasaiban hoztdk létre. Az eredmények egyértelmiien igazoltdk: azok a
diakok, akikt6él gyorsabb intellektualis fejlodést vartak a pedagogusok, gyorsabb litemii
fejlodést is mutattak.

A jelenség hatterében all6 mechanizmust leginkabb Brophy és Good (1970)
modellje alapjan szemléltetik, mely hat szakaszra bontja azt a folyamatot, melyen
keresztiil a tanari elvardsok befolyasoljak a tanuloi teljesitményt. (1) A tanarban
elvarasok alakulnak ki a tanulok viselkedésére és teljesitményére vonatkozdan. (2) A
elvarasoknak megfelelden kiilonbozdéen viselkedik a tanar az egyes tanulokkal. (3) A
tanari banasmod alapjan érzékelik a tanulok a tanari elvarasok egy részét. (4) Ha a
tanari banasmod konzisztens, és a tanulok nem aktivak abban a tekintetben, hogy ezen
valtoztassanak, akkor ez valosziniileg hatast gyakorol tanuldsi motivéaciojukra,
magatartdsukra €s a tandrral folytatott interakciokra. (5) A tanulok viselkedése
kiegésziti, illetve megerdsiti a tanari elvardsokat. (6) A tandri elvardsok hatast
gyakorolnak a tanul6i teljesitményekre. A modell szerint a tanari elvardsok dnbeteljesitd
hatasa abban az esetben mutatkozik meg, ha a modell minden eleme megjelenik.

Brophy és Good (1974) szerint a legtobb tanar viszonylag pontos becslésekkel
rendelkezik tanulok képességeit illetden, illetve altaldban modositja eldfeltevéseit,
amennyiben annak ellentmondé informacidoval szembesiil, vagyis az Onbeteljesitd
joslatnak nem mindig van szadmottevé hatasa. Abban az esetben vérhatd jelentdsebb
Pygmalion-effektus, amikor pontatlanok, illetve rugalmatlanok a tanari becslések.
Raudenbush (1984) munkaja szerint a pontatlansag foleg az els6 néhany évfolyam
esetében jellemzd, mely nyilvanvaléan kapcsolatban all a pedagdgusok szdmara a
tanulokrol rendelkezésre 4ll6 informacidk mennyiségével. Tovabbi kutatdsok arra
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mutattak ra, hogy a pedagogusi elvarasok formalodéasat jelentésen befolyasolhatjak a
tanulok jellemzdi, igy példaul az etnikai hovatartozas, szocioOkondmiai statusz, nem,
kiils6 megjelenés, korabbi teljesitmény vagy a magatartas (Good és Brophy, 2008).

Harris és Rosenthal (1986) metaanalizise szerint a tanarok elvarasai négy fobb
csoportba sorolhatok. A ,,négytényezds modell” szerint az osztdlytermi klima az egyik
ilyen faktor, mely a pedagogus altal 1étrehozott szocioemocionalis légkorre utal. Ezt
mind verbalisan, mind non-verbalisan kozvetiti a pedagogus diakjai felé. A bemeneti
tényez6 a pedagogus didkjai szamara felkinalt tananyag mennyiségét takarja. A kimeneti
Osszetevd az oktatds folyaman a tanulok szamara biztositott kommunikécios
lehetGségekre utal. A negyedik faktor a visszajelzés elnevezést kapta, és olyan tanari
reakciokra utal, mely egyrészrél magaban foglalja a valaszok helyességére vonatkozé
visszacsatolast, masrészr6l annak mértékét, hogy a tanari visszajelzés mennyire
szorosan kapcsolodik a tanuldk altal elmondott tartalomhoz. Good és Brophy (2008)
szakirodalmi Osszefoglaloja szdmos konkrét tanari viselkedést emlit, melyek a negativ
Onbeteljesitd joslatot eldidézhetik. Az alacsonyan teljesitonek vélt tanuldknak példaul a
pedagogusok kevesebb 1d6t adnak egy kérdés megvalaszolasara, gyakrabban kritizalnak
hibazas esetén, ritkdbban fejezik ki elismerésiik siker esetén, ritkabban nyujtanak
visszacsatolast és ezek kevésbé informativak, egyszeriibb kérdéseket, feladatokat
kinalnak szdmukra, ritkabban fogadjék el 6tleteiket, meglatasaikat.

A tanulok szamos teriileten mar elsé osztilyban érzékelik az eltérd tanari
banasmodot. E témaval kapcsolatban az egyik legtobbet idézett kutatas Weinstein és
McKown (1998) nevéhez fiizédik, melyben tanuldkkal késziilt interjuk alapjan nyolc
olyan dimenziot kiilonitettek el, ahol a gyermekek kiilonbséget tapasztalnak a tanari
viselkedésben. Eltéréseket észleltek a didkok (1) a tanulocsoportok kialakitdsaban, (2) a
kiadott feladatok, a tananyag tekintetében, (3) a motivacios stratégidk (pl. elismerés)
alkalmazasaban, (4) a tanulok szamara nyujtott lehetdségekben, segitésben, (5) az
értékelésben, (6) a tandr-diak és a (7) tanar-sziilé kapcsolat mindségében, valamint a (8)
tanarok egyes osztalyokkal kialakitott kapcsolatanak mindségében.

A tanari elvarasok teljesitményt befolydsold szerepe vitathatatlan, ugyanakkor
erOsségével, jelentdségével kapcsolatban eltéréek a vélemények. Babad (1993)
szakirodalmi attekintése szerint a tanari elvarasok altalaban a tanuloi teljesitmények
kiilonbségeinek 5-10 szdzalékat magyarazzak a kognitiv teriileteken. Ezt a hatast
jelentésnek tekinthetjiilk, elemzése megkeriilhetetlen az osztalytermi folyamatok
teljesitményt befolyasold hatasainak tanulmanyozasakor. A képet tovabb szinesiti, hogy
kiilonbségek fedezhetok fel a pozitiv és a negativ Onbeteljesitd joslat hatasa kozott,
valamint a hatas mértékének tekintetében az egyes tanuloi csoportok kozott. Madon,
Jussim és Eccles (1997) eredményei szerint a pozitiv tanari elvarasok hatasa
erdteljesebb, és a gyenge teljesitményt nyujtd tanuldk altaldban tobbet profitdlnak
ebbdl. Ugyanakkor, ha az Onbeteljesitd joslat negativ, a gyengén teljesitOket
kedvezdtlenebbiil érinti, azaz teljesitményt befolyasold szerepe koriikben erdteljesebben
jelentkezik.

A specialis nevelési sziikségletli, akaddlyozott gyermekek fejléddést gyakran
fogja vissza a Pygmalion-effektus. A kornyezetilk sok esetben lemondo, a feléjik
kozvetitett csekély elvarasok onbeteljesitd joslatként hatnak (Jozsa és Fazekasné, 2008).

Egyetértés mutatkozik abban, hogy a tandri elvardsok a tanuldsi motivacion
keresztiil befolyasoljak a teljesitményt, vagyis a pedagdgusok elvardsai nemcsak a
tanulok kognitiv fejlddésében, de tanuldsi motivaciojuk formaldédasaban is meghatarozo
szerepet jatszhatnak (Babad, 2009; Good és Brophy, 2008), az utobbi teriiletekre
vonatkozoan azonban alig all rendelkezésiinkre informacio. Kivételként emlithetd
Rubie-Davis (2006) munkaja, mely a matematikai és olvasasi énképet vizsgalta. A
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kutatas alacsony és magas elvarasokat kozvetitd pedagdgusok osztalydba jard tanulok
énképnek valtozasat mérte fel a tanév elején és végén. Az eredmények szerint a magas
elvarasokkal rendelkezé tandrok tanuldinak énképe pozitiv, mig az alacsony
elvarasokkal rendelkezdké negativ iranyba valtozott.

Az osztalykozosség hatasa

A tanulasi motivacié alakuldsdban fontos szerepe van a kortarsaknak, osztalytarsaknak.
A tanulds motivumokhoz a viszonyitasi alapot ez esetben a tobbiek teljesitménye, a
tobbiek szocialis elismerése adja. Cél lehet masok teljesitményének az elérése,
tulszarnyalasa. A masok tulteljesitéséhez kapcsolédo érzelmi reakcid, az atélt 6rom attol
fligg, mennyivel teljesit tobbet, jobban a diak a tobbieknél (Hidi és Harackiewicz,
2000). A tanulas szocidlis motivumainak a miikodésében fontos szerepe van a
versengésnek. A gyermekek mar haroméves koruk koriil képessé valnak az egyszerti
versengésre: példaul ki lesz kész elobb az 6ltozéssel, kivel jatszik az 6vo néni. Ekkor
még nem a versengés az elsddleges cél, megfigyelhetd azonban, hogy sziinetet tartanak,
lassabban folytatjak, vagy esetleg abbahagyjak a tevékenységet, ha a masik fél, a
,gyoztes” befejezte (Jennings, 1996). Az oOvodaskorban megjelend versengés
iskolaskorra a gyermekek életének szerves részévé valik. ,,A versengés egyik
legnyilvanvalobb és legfontosabb funkcidjanak tartjak a motivalo erejét” (Fiilop, 2001.
8. 0.). A versengés mellett a gyermekek kozotti egyiittmikodés, egymds munkajanak
elismerése is jelentds motivald erdvel bir (Jozsa és Székely, 2004). Az egylittmikodés
€s a versengés nem egymdssal szemben 4llo, nem egymast kizard folyamatok.
Egyidejlileg, a tanulasi motivacid szempontjabol egymast erdsitve lehetnek jelen az
osztalyk6zosségben (Fiilop, 2008).

A tanulok egy része esetében a tarsas kozegnek kiemelkedd jelentdsége van a
tanulasi motivaci6 alakulasaban. A szocidlis fliggdséggel jellemezhetd tanulok
elsésorban azért tanulnak, hogy masok elismerését megszerezzék. Teljesitményiiket a
tarsas kozegen keresztiil értelmezik, tanulasi tevékenységliket az innen szarmazo
visszajelzéseknek megfelel6en szervezik (Szenczi, 2010b).

A tanuldsi motivumok egy részének a gyokerét a tanulok sajat képességeikkel
kapcsolatos vélekedései, meggydzddései jelentik. Ezek alakulasaban kdzponti szerepet
jatszik a tarsas kornyezet, az osztalykozosség. Az osztalyk6zosség jelenségvilagat, a
referenciacsoportok alakuldsat a szocialpszicholdgia részletekbe menden elemzi, a
témarol Meészaros (2002) tankdnyv jellegli tanulmanykotete ad részletes attekintést. Az
alabbi rovid Osszegzésben elsdsorban arra koncentralunk, hogy a tanul6kozosségek
Osszetétele, az osztalytarsak teljesitménye miként befolyasolja a tanuldsi motivaciot.

A tanuloi kozosségek, csoportok kialakitasdnak kiilonb6z6 megoldasai
egymastol jelentdsen eltéré motivacios kozeget eredményezhetnek, melynek
formalodasaban a pedagdgusoknak és a kortarsaknak egyardnt meghatarozo szerepe
van. A tanuldi csoportok kiilonb6zé szervezési megolddsai mogott a pedagogusok
részEérdl gyakran a képességek szerinti kiillonbségek csokkentésének a célja jelenik meg.
E raciondlis érv gyakorlati megvaldsitasa azonban szamos nehézségbe litkozik, melyek
részben a tarsas kdrnyezet tanulasi motivaciot befolyasolo szerepére vezethetdk vissza.

A képességek szerint szelektald iskolak teljesitményre gyakorolt hatasanak
vizsgalata foként oktatasi rendszerek Osszehasonlitasahoz kotédik. Ireson és Hallam
(2001) a szakirodalom éttekintése alapjan azt a kovetkeztetést fogalmazza meg, hogy a
kiilonboz6 képességli tanulokat kiilon oktatd rendszerek esetében Osszességében nem
mutathatd ki elényds hatds. Ha az egyes tanul6i csoportokra gyakorolt
kovetkezményeket vizsgaljuk, akkor Uigy tiinik, inkédbb a jobban teljesiték csoportjaba
tartozd didkok profitdlnak a szelektiv rendszerekben, mig a kevésbé szelektivek
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esetében a gyengén teljesitOk, habar az eredmények nem konzisztensek. A nemzetkdzi
Osszehasonlitod vizsgalatok ugyanakkor egyértelmiivé teszik, hogy az azonos képességii
tanulokbol all6 iskoldk, osztalyok kialakitdsa nem feltétleniil jar egyiitt a vart
teljesitményndvekedéssel. A szelektiv iskolarendszerek — ezek kozé tartozik
Magyarorszag is — tanuloinak teljesitménye elmarad a kevésbé szelektiv orszagokétol
(Csapo, Molnar Gy. és Kinyo, 2009; Csikos, 2006). Ennek hatterében részben
motivacios okok feltételezhetok.

Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a képességek szerinti tanuldi kdzosségek
kialakitdsa a kitiizott célokkal ellentétben gyakran szociodOkondmiai statusz szerinti
elkiilonitést jelent (a hazai folyamtokr6l 1. Berényi, Berkovits és Erds, 2008; Fejes,
2006; Kertesi és Kézdi, 2005; Sziics és Fejes, 2011). A szelektiv oktatasi rendszerek
pedig kevésbé hatékonyak az alacsony szociodkondmiai statuszbol addédd hatranyok
enyhitésében (Haahr, Nielsen, Hansen, és Jakobsen, 2005).

Good és Brophy (2008) szakirodalmi munkéaja a tanuldi csoportképzés
teljesitményre gyakorolt hatasat 6sszegzi. A tananyag és az oktatds modja gyakran eltér
a szelektiv modon létrehozott osztalyokban. A lassan halado osztalyokban a tanirok
gyakran leegyszeriisitett tananyagot oktatnak, a memorizalasra nagyobb hangstlyt
fektetnek, és a szdmonkérés is gyakrabban irdnyul a bemagolt tananyagra. Kevésbé
jelenik meg a teljességre valo torekvés a tartalom tekintetében, a témakat ritkdbban
kapcsoljak 0Ossze a didkok érdeklodésével, és a pedagogusok altaldban kevésbé
fogékonyak a tanulok véleményére. Ezek az osztalyok altaldban a gyengén teljesitok
gylijtéhelyévé valnak, ahol inkabb csokkentett mindségli oktatds, mint igényeik
hatékonyabb kielégitése jellemz6. Ezek a tényez6k nagy valosziniiséggel visszahatnak a
diakok tanuldsi motivaciojara.

A képességek szerinti szelekcio, csoportképzés motivacidos hatasat vizsgalo
empirikus kutatasok tobbsége a tanulasi énképre Osszpontosit. A tanulasi énkép mint
tanulasi motivum jelentdés mértékben befolyasolja a teljesitményt. A diakok tanulasi
énképének formalodasaban kozponti jelentdségli a tarsas Osszehasonlitas, melynek
soran a tanulok sajat képességeiket és teljesitményiiket vetik Ossze tarsaikéval. Az
Osszehasonlitashoz kapcsolodo egyik ismert jelenséget Nagy Hal Kis 76 hatdsnak (Big-
Fish-Little-Pond Effect) nevezik (Szenczi, 2008).

Ha a tanul6d olyan kozosségben van, ahol jobban teljesit, mint a tarsai, akkor
pozitiv Nagy Hal Kis To hatas 1éphet fel. Ebben az esetben a tanuld énképe pozitivabb
hasonld képességli tarsaiénal, ami annak kOszOnhetd, hogy kevésbé jo képességl
tanulokhoz hasonlitja sajat képességeit, teljesitményét. Negativ a Nagy Hal Kis To hatas
akkor, ha a tanuld olyan kdzdsségben van, ahol a gyengébben teljesitok kozé tartozik.
Ekkor a tanulasi énképe alacsonyabb lehet a képességei alapjan vartnal, mivel jobb
képességli tanulokhoz viszonyitva itéli meg a teljesitményét. Vagyis a didkok tanulasi
énképét az adott iskola, osztaly tobbi tanuldjanak képessége, teljesitménye is jelentdsen
befolyasolja (Marsh és Craven, 2002). Ez pedig visszahat a teljesitményre: a tanulasi
énkép jelentés mértékben befolyasolja a kés6bbi teljesitményt (Jozsa, 2007).

A tehetséges tanulok szamdra inditott programok esetében szadmos empirikus
kutatas igazolta, hogy a tehetséggondozas céljabol homogén koézosségekbe atkeriilt
tanulok jelentds részének énképe szamottevéen csokkent a tovabbra is heterogén
képességii tanulokozosségekben oktatott tarsaikéhoz képest (pl. Marsh, Chessor,
Craven, és Roche, 1995; Zeidner és Schleyer, 1999). Ha egy diak olyan iskolaban tanul,
ahol a tobbi tanuld teljesitménye jobb az Ovénél, akkor az énképe altalaban az
atlagosnal gyengébb. Ha pedig olyan iskolaban jar, ahol a teljesitménye meghaladja az
atlagot, akkor a tanuldsi énképe erdsebb. A hatds kiilondsen jelentds a versenyt
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hangstlyozo, normativ értékelést preferaldé oktatasi kornyezetben (lreson, Hallam és
Plewis, 2001; Marsh és Rowe, 1996).

A didkok tanulasi énképe az iskolai osztdlyzataikkal sokkal erdsebben
Osszefligg, mint a képességfejlettségiikkel. A tanuldsi énképet nagyobb mértékben
alakitjdk az osztalyzatok, mint a képességek tényleges fejlettségi szintje. Ez az
eredmény a pedagogusok értékelésének szerepére hivja fel a figyelmet (Szenczi és
Jozsa, 2009). A tanuldsi motivumok alakuldsdban fontos szerepe van a tanuldk
munkéjara adott értékelésnek, az osztalyozasnak. Az osztalyozassal szemben a tanuldok
tobbségénél a segitd, formald visszacsatolas segiti leginkabb a tanuldsi motivacid
er6sodését (Hidi, 2000; Réthyné, 1989).

Ireson ¢és Hallam (2001) felmérésének eredményei a gyengén teljesitok esetében
részben ellent mondanak a Nagy Hal Kis To hatasnak. Azokban az iskoldkban, ahol
képességek szerinti tanuldi csoportok kialakitdsa gyakoribb, az alacsonyan teljesitok
kozosségehez tartozas kedvezdtlen onértékeléshez, iskolaellenes attitiid kialakuldsahoz,
az 1skolatol valo elidegenedéshez vezethet. Ebben szerepet jatszik e tanulok
stigmatizaldsa a kortarsak részérdl, illetve az eltéré elvarasok és visszajelzések a
pedagogusok részér6l. E kozosségekben a kedvezdtlen motivacios jellemzok Good és
Brophy (2008) szerint arra vezethetdk vissza, hogy a tanulasban vezetd szerepet jatszo,
vagyis modellt jelentd tanulok hianyoznak ezekbdl az osztalyokbdl, illetve ezekben a
kozosségekben a tanulds teriiletén erdfeszitést mutatd tarsakat kigiinyolassal a tobbségi
normahoz valé igazodasra kényszeritik. Az osztalytermi munkaba valo bekapcsolodas,
az aktiv részvétel (classroom engagement) mértéke jelentdésen fligg az adott tanuldi
kozoss€ég normaitdl, példaul a tanulasi tevékenységekbe fektetett munka tarsak altali
verbalis elitélését6l (Bishop, Bishop, Bishop, Gelbwasser, Green, Peterson, Rubinsztaj
¢és Zuckerman, 2004).

A Nagy Hal Kis To hatas specialis jelenségének lehetiink tanui az integraltan
oktatott tanulasban akaddlyozott tanuloknal (1. Fejes és Szenczi, 2010). Ezeknek az
integralt gyermekeknek a készség- ¢és képességfejlettsége jelentds fejlodésbeli
megkésettségben van az osztalytarsaikhoz képest. Jozsa Krisztian eredményei szerint az
integracid pozitivan hat a tanulasban akadalyozott gyermekek olvasasara (Jozsa, 2008)
¢s matematikai képességeire (Jozsa, 2009b). A tanulasi motivacid és az énkép esetében
azonban éppen ellentétes hatast lehet felfedezni. Az integralt harmadikos tanulok
matematikai attitlidje, olvasasi motivacidja, tanuldsi motivacioja egyarant elmarad a
tobbségi tarsaikétol (Jozsa, 2008, 2009b). Feltételezhetden ennek egyik oka az integralt
tanulok referenciakdzege, amelyhez képest az O teljesitményiik jelentés mértékben
alacsonyabb.

A tanuladsi motivaciot a magatartasi problémak gyakoribb eléforduldsa is
befolyasolhatja az alacsonyan teljesitd kozosségekben. A szakirodalomban egyetértés
mutatkozik abban, hogy a magatartdsi zavarok gyakoribbak a tanuldsi problémakkal
kiizd6é (Fellegine, 2004), illetve alacsony szociookonomiai statusszal rendelkezd
tanulok korében (Ranschburg, 2001). Figlio (2007) empirikus bizonyitékokkal szolgal
arra vonatkozoan, hogy a magatartdsi problémak eléforduldsanak gyakorisaga az
osztalyban negativan befolydsolja a tanulési teljesitményt, és ndveli a valoszinliségét az
osztalytarsak problémas viselkedésének. E tényezOk a direkt hatasokon tul a
pedagdgusok elvarasait is jelentésen befolyasolhatjak (Good és Brophy, 2008).
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A tagabb kozosség szerepe: kulturalis kiillonbségek

A szocializaci6 folyamata kultirdba dgyazott, igy az emberi fejlodésnek jellegzetes, az
adott kulturahoz kotddo vonasai alakulnak ki. Az allitas evidencianak tiinhet, a
pszichologia és a nevelés tudomanya azonban a kdzelmultig kevés figyelmet forditott a
kultaranak a fejlodésben betoltott szerepére. Ezt igyekszik enyhiteni a kulturdlis,
valamint a kulturadlis dsszehasonlito pedagdgia és pszichologia (1. Gordon Gydri, 2004;
Nguyen Luu, 2003). Az uj megkdzelitések mindenekeldtt a szocidlis kornyezet kordbbi
sziik értelmezésére, valamint az eredmények korlatozott érvényességi korére hivjak fel a
figyelmet. Ramutatnak arra, hogy az egyén pszichologiai jellemz6i, valamint a
pszichologiai jellemzék ¢és a hattérvaltozok kozotti kapcsolatok a kiilonbozo
kultarakban, etnikai csoportokban, szubkulturdkban jelentds eltéréseket mutathatnak
(Nguyen Luu, 2003; Vajda és Kosa, 2005). A kulturalisan megalapozott tudas szerepet
jatszhat a tanulasi motivacidé alakulasaban (pl. Gordon Gydri, 2004, 2009; Réthyné,
2001a, 2003). A tanulok tarsas és kulturalis kornyezete, illetve a kdrnyezet észlelése,
értelmezése 1ényegesen eltérd lehet, igy jellegzetes kiilonbségek alakulhatnak ki a
tanulok motivumrendszerei kozott.

A kiilonb6z6é kulturdkhoz tartozd egyének motivumrendszerének -eltéréseit
szamos kutatas bizonyitotta (pl. Mau és Lynn, 1999; Niles, 1995). Kiilonésen jol
dokumentéltak a nyugati (elsdsorban €szak-amerikai) €s a kelet-azsiai kulturak kozotti
eltérések. A kelet-azsiai és nyugati tarsadalmakban szocializdlodott tanulok motivacios
kiilonbségeirdl magyar nyelven Gordon Gydri Janos (2006) ad részletes attekintését.
Jellegzetes eltérés példaul, hogy a kelet-azsiai diakok a teljesitményilikben nagyobb
szerepet tulajdonitanak a sajat erdfeszitéseiknek, mig nyugati tarsaik inkabb a
képességeik, adottsagaik szerepét hangsulyozzak. A legismertebb kiilonbségek egyike
talan az, hogy a kudarc, a kudarctol valo félelem 6sztonzoébben hat a teljesitményre a
kelet-azsiai kultarakban (Eaton és Dembo, 1997; Heine, Kitayama, Lehman, Takata,
Lueng és Matsumoto, 2001; Zusho, Pintrich és Cortina, 2005). A kelet-azsiai tanulok
esetében kevésbé valaszthato el egymastol a kiilsé 6sztonzok szerepe €s az onjutalmazo
motivumok hatésa.

Ezek az eredmények arra hivjak fel a figyelmet, hogy a Kkelet-azsiai kultira
tanuldinak motivumrendszere csak korlatozott mértékben értelmezhetd a tobb évtizede
elfogadott nyugati tanulasi motivacidé modellek keretei kozott (Gordon Gydri, 2009).
Ezek a felismerések megkérddjelezik az eddigi motivaciés modellek altaldnos
érvényességét. A tovabbi kutatasok iranyat minden bizonnyal annak a vizsgalata fogja
meghatarozni, hogy az eddigi ismereteink mennyiben alkalmazhaték kiilonféle
kultarékra. A tanulasi motivacidé miikddésének megértésében alapvetd fontossagu lesz a
kultarafiiggé modellek felallitasa (Pintrich, 2003).

A tanuldsi motivaci6 kulturdlis meghatarozottsiga a hazai kutatasokban
elsésorban a tobbségi és roma didkok motivacios eltérései kapcsan meriilhet fel (Fejes,
2005). A roma didkok iskolai sikertelenségeinek magyarazataban a tanulasi motivaciod
gyakran emlitett tényez0 (Harsdnyi és Rado, 1997; Hegediis, 1993; Rado, 1997). A
pedagégusokkal késziilt interjuk szerint a roma gyermekek kevésbé motivaltak a
tanulasara, a hagyomanyos modszerekkel kevésbé lehet az érdeklddésiiket felkelteni az
iskolai tanulas irant (Lisko, 2001; Nagy, 2002).

A tanulasi motivaltsag egyik indikéatora a tovabbtanulasi szandék. Szembetiing a
kiilonbség ebbdl a szempontbdl a roma és a nem roma tanulok kozott. Kiss és Gordos
(2003) adatai szerint a nem roma tanulok 68 szdzaléka tervez gimnaziumi vagy
szakkodzépiskolai tanulmanyokat, addig ez minddssze 39 szézalék a roma tanulok
korében. Forray ¢és Hegediis (1998) eredményei szerint a roma gyermekek
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tovabbtanulasi szdndéka Osszefiigg a csalad polgari életbe valo beilleszkedésével és
kapcsolatban all az apak munkahelyi integraciojaval.

Sajat korabbi kutatdsunkban roma és nem roma hetedikes didkok tanulasi
motivacidjat hasonlitottuk Ossze. Vizsgalatunkban nem kaptunk szamottevd
kiilonbséget sem az elsajatitasi motivacidjaban, sem az Osszevont tanulasi motivacio
indexben. Az olvasasi énképnél és a szamoldsi énképnél szignifikans kiillonbség
fedezhet6 fel a tobbségi tanulok javara (Fejes és Jozsa, 2007). A roma és nem roma
iskolasok tanulasi motivumainak atlagai kozott felfedezhetok eltérések mértéke joval
alatta marad a hatranyos ¢és kedvezé feltételek kozott nevelkedd tanulok kozott feltart
kiilonbségeknek (Fejes és Jozsa, 2005). Ezt a megallapitast erdsitette meg a regresszios
modelliink is, mely szerint a roma szarmazas nem befolyasolja a tanulasi motivacio
erOsségét; a hatranyos helyzet azonban mintegy 12 szdzaléknyi magyarazo erdvel bir a
tanulasi motivacio egyéni kiilonbségeiben. E vizsgalatbol arra kovetkeztethetiink, hogy
a roma tanulok kedvezdtlenebb motivacios hattere elsdésorban hatranyos helyzetiikre
vezethetd vissza, vagyis a hazai viszonyok kozott a kulturalis kiilonbségeknek
Onmagaban nincs tanuldsi motivaciot befolyasold hatasa. Nyitott kérdés ugyanakkor,
hogy a specifikus tanuldsi motivumok esetében feltarhato-e eltérés a roma €s a nem
roma tanulok kozott.

Osszegzés

A szakirodalom alapjan ramutattunk arra, hogy bar a tanulasi motivacié hatterében
velesziiletett alapok valodszinlisithetOk, a tarsas kdrnyezet szerepe jelentds a tanulasi
motivumok formdalodasaban. Az elsddleges szocializacidés szintér hatotényezdit
vizsgalva a sziilok nevelési gyakorlatanak, a gyermekkel kapcsolatos nézeteinek és a
sziil6-gyermek kapcsolat jellegének a szerepét emeltiik ki, valamint kitértiink a csalad
tarsadalmi-gazdasagi helyzetének jelentoségére. E teriilet attekintését kovetden
megfogalmazhato, egyrészt hogy a hazai vizsgalatok alig érintik az otthoni kornyezet
motivacids hatasat, masrészt, hogy a nemzetkdzi szakirodalom szamos olyan pontra
ramutat, mely a kedvezoOtlen csaladi hattérbol adodd hatranyok kompenzaldsat célzo
kezdeményezésekben figyelemre érdemes lehet.

A pedagogusok esetében az eddigi kutatasok foként a tanar-didk kapcsolat
mindségével, illetve a tudatos €és a nem tudatos tanari visszajelzések hatasaval
foglalkoztak. A tarsak egyrészt a tanuldk sajat képességeik, teljesitményiik
megitélésének viszonyitdsi pontjaiként, masrészt az elismerés megszerzésének
lehetdségét kinaldo kozosségként jelennek meg. Az iskolai kornyezet motivacios
lehetdségeit illetden kiilondsen fontos kutatdsi irdnyként jelolhetd meg a kiilonbozo
Osszetételii tanuloi kozosségek hatasanak, illetve az eltérd oktatasi megolddsoknak,
osztalytermi gyakorlatoknak a korabbiaknal részletesebb feltarasa.

Szakirodalmi szintézislink arra is ravilagitott, hogy a tanuldsi motivacidban
kulturalis kiilonbségek is tiikrozOdhetnek. Korabbi kutatdsaink alapjan azonban gy
latjuk, hogy hazai kontextusban az eddigi vizsgalatok nem jelezték ennek szamottevd
szerepét.
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3. TANULOINK ES ISKOLAINK NEHANY
MOTIVACIOS JELLEMZOJE

Ebben a fejezetében azokat a kutatasokat tekintjiik at, amelyek a magyar tanulok
motivacids sajatossagairdl, valamint iskolaink motivaciot befolyasold jellemzdirdl
kozolnek informaciokat, igy tampontként szolgalhatnak a tervezett vizsgalat
lebonyolitasa, valamint az eredmények értelmezése soran. Elséként Osszefoglaljuk
azokat a felméréseket, amelyek a matematikaval kapcsolatos motivaciorol a magyar
tanulokra vonatkozoan eredményeket kinalnak. Ezt kovetéen a tanuldsi motivacio
¢letkori valtozasarol tdjékoztatd, tovabba a tanuldsi motivaciot befolyasold iskolai
tényezOkkel kapcsolatos hazai vizsgalatokat ismertetjiik. Végezetiil a tanulasi motivacid
¢s a tanulmanyi eredményesség Osszefiiggéseirdl eredményeket kozl6 hazai munkakat
Kivonatoljuk.

Matematikaval kapcsolatos motivacios jellemzok

Tanul6ink matematikdra vonatkoz6 motivacios jellemzdinek ismertetésekor az
ezredfordulot kovetd munkakra fokuszalunk, érintve a fontosabb hazai és nemzetkozi
adatgytijtéseket. Az attekintés soran arra toreksziink, hogy lehetdség szerint mas
targyakkal, miiveltségi teriiletekkel vessiikk Gssze a matematikat érintd eredményeket,
illetve, hogy mas orszadgok tanuldinak jellemzo6it felhaszndljuk viszonyitasi pontként.

A tantargyi attitidok alakulasarol a hetvenes évek elejétdl, a nemzetkdzi
0sszehasonlitd vizsgalatokban vald részvétel kezdetétdl rendelkeziink ismeretekkel (pl.
Baller, 1973). A kilencvenes évek kozepétol mar a jelentdsebb hazai tudasszintmérések
¢és képességvizsgalatok is alkalmaznak erre vonatkozo kérdéseket (pl. Bathory, 1989;
Banfi, 1999; Csapo, 2000; Kocsis, 2000; Jozsa és Pap-Szigeti, 2006; Papp és Jozsa,
2000; Orosz, 2001). Ezek a vizsgalatok egymdast megerdsitve igazoltdk, hogy az
iskolazasban valo eldrehaladéassal a tanulok fokozatosan elfordulnak a tantargyaktol,
vagyis a tantargyi attitidok folyamatosan romlanak. A tantargyi attitidok romlasa mas
orszagokban is kimutatott jelenség (1. pl. az IEA és TIMSS vizsgalatok eredményeit),
ugyanakkor nalunk — féleg a természettudomanyos tantargyak esetében — a romlas
sokkal erételjesebb (Csapd, 2000).

Csapo (2000) megyék ¢és telepiiléstipusok szerint reprezentativ mintajan végzett
felmérését 5., 7., 9. és 11. évfolyamon végezte, évfolyamonként megkozelitdleg kétezer
tanuldoval. Eredményei szerint a legkevésbé kedvelt tantargyak egyike a matematika, a
tantargyak kedveltségi rangsordban a kémidval, a fizikdval és a nyelvtannal egyiitt
sereghajtonak szdmit (2. abra).
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A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok az iskolai évek fiiggvényében
(Csapo, 2000, 351. 0.)

Az utobbi évek tantargyi attitiidjeire vonatkozo kutatasai koziil kiilon emlitést érdemel
Jozsa és Pap-Szigeti (2006) vizsgalata, mivel longitudinalis adatokkal szolgal e
témakorben. A két évet atfogd vizsgalat mintaja két kohorszbol tevddott Gssze: 102
nyolcadik és 173 tizedikes tanul6bol. Az utomérés idején a fiatalabbik kohorsz 10.
évfolyamra, az idOsebbik 12. évfolyamra jart. E vizsgalat adatai szintén megerdsitették
a tantargyi attitidok csokkend tendencidjat. A két mérési idopont kozott a korrelaciok
kozepes erdsségliek, 0,3—-0,6 kozottiek (3. tablazat). Ez azt mutatja, hogy szamottevo
mértékben megvaltozott a tantargyak kedveltsége alapjan képezhetd tanuloi rangsor. Az
egyes tantargyak esetében bekovetkezd valtozasokban is eltérések lathatok. Példaul a
nyelvtan (0,41-0,42), kémia (0,36-0,42), biologia (0,31-0,36) korrelacids egyiitthatoi
szignifikansan kisebbek, mint az irodalom (0,50-0,58) és a matematika (0,52-0,60)
korrelacioi (Jozsa és Pap-Szigeti, 2006). Ez azt jelenti, hogy egyes tantargyakhoz
fiiz6dd attitidokben jelentdsebb atrendezddés torténik a tanulok kozott, mig mas
targyak esetében ez kevésbé latvanyos. Utobbiak kozé tartozik a matematika, ami arra
utal, hogy a targgyal kapcsolatban kialakitott attitid mas tantdrgyakhoz képest
stabilabb, nehezebben valtozik.
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3. tablazat. A tantargyak kedveltségének valtozdasa: az elo- és utomérés korrelacioi
(Jozsa és Pap-Szigeti, 2006, 147. 0.)

Kohorsz Nyelv- Iroda- Torté- Idegen Ma?e- Eizika Kémia Biqlo’-
tan lom nelem nyelv.  matika gia

2\_,%0' 0,41 0,50 0,34 0,42 0,60 0,30 0,36 0,36

28;12' 042 058 045 041 052 054 042 031

Megj.: a tablazatban szerepld valamennyi korrelacios egyiitthatd p<0,01 szinten szignifikéns.

A 8-10. Kkozott tapasztalt valtozasban minden bizonnyal szerepe lehet az
iskolavaltasnak, illetve a tanarok valtozasanak. A tovabbi okok egyike lehet az is, hogy
a kozépiskola vége felé mar kevéssé valtozik a tanuloknak a vélekedése egy-egy
targgyal kapcsolatban. A vizsgélat emellett arra is rdmutatott, hogy a csokkenés nem
minden tanuld esetében jelentkezik, mintegy 0Otodiiknél az attitidok javulasat
tapasztalhatjuk.

Az eldzOéekben bemutatott kvalitativ kutatasi metodikatol eltéréen Csikos
(2012a) a tantargyi attitidoket nyilt végii kérdések segitségével vizsgalata. A kedvenc
és a legkevésbé szeretett targyat kellett megneveznilik az emlitett felmérésben a 7.
évfolyamos tanuloknak (n=570). A legkevésbé kedvelt tantargy kérdése kapcsan harom
targy ért el 10 szazalék feletti relativ gyakorisagi értéket: a foldrajz, a matematika és a
fizika.

Artelt, Baumert, Julius-Mc-Elvany és Peschar (2003) munkaja az 6nszabalyozo
tanulas koncepcidja alapjan kivalasztott motivaciés konstruktumokrél tartalmaz
elemzéseket a 2000-es PISA-mérés adatai alapjan. Témank szempontjabdl a
matematikai énkép, illetve a matematikai és olvasasi énkép viszonya érdemel emlitést.
Eredményeik szerint az olvasashoz kapcsolodd énkép atlagai minden orszagban
pozitivnak, a matematikai énképnél er6sebbnek mutatkoztak, a matematikai énkép az
orszagok tobb mint felénél a negativ kategoriaba keriilt (3. abra). A matematikdhoz
kotod6 negativ énkép egyetlen orszagban, Koreaban kedvezétlenebb a magyar
didkokénal, emellett a magyar tanulok esetében kiugréan nagy az olvasasi és a
matematikai énkép kozotti tavolsag.
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Megj.: négyfoku Likert-skalat hasznaltak, a 2,5-6s értéket semleges viszonyulasnak tekintették; az dbra
jobb oldalan a nem OECD orszagok eredményei lathatok.

3. abra
Olvasasi és matematikai énkép
(Forras: OECD PISA 2001 database, Table C.3.2.; Jozsa és Fejes, 2012, 395. 0.)

B. Németh és Habok (2006) a 2000-es PISA-vizsgalat Onszabalyozé tanulasra
kidolgozott mérdeszkozével 2005-ben tovabbi korcsoportokra kiterjesztve ujra
elvégezte a vizsgalatot hazai mintan. A 3385 hetedikes ¢és 2037 tizenegyedikes
tanulobol allé minta a régionkénti lefedettség, a tanulok neme és a sziilok iskolai
végzettsége szempontjabol reprezentativ volt. Eredményeik szerint a motivacié minden
OsszetevOje csokkenést mutat 13 és 17 éves kor kozott, a legnagyobb csokkenés a
matematikai érdeklédés terén tapasztalhatdo, mig az olvasds iranti érdeklodés
valtozatlan. Jelentds a visszaesés a matematikai €nkép esetében is, mig az olvasasi
énképet tekintve ez rendkiviil kis mértéka.

A 2003-as PISA-mérésben a kiemelt miiveltségteriilethez kapcsoléddan a
matematikat érintd motivacios jellemzdk megismerése keriilt elétérbe, amelyet a (1)
matematika iranti érdeklodéssel és matematikatanulas élvezetével, a matematikahoz
kapcsolodo (2) instrumentdlis motivacioval és (3) szorongdssal, valamint a (4)
matematikai énképpel ¢s (5) én-hatékonysdaggal vizsgaltak. A matematika irdnti
érdeklodést és a matematikatanulas élvezetének — 0 atlagra és 1-es szoOrasra
transzformalt — mutatdja szerint nemzetkozi Osszehasonlitdsdban Magyarorszag az
egyik legkedvezOtlenebb helyzetli orszdg (-0,21), az OECD orszdgok koziil csak
Japanban, Ausztridban, Luxemburgban és Finnorszagban kedvezotlenebb a fiataloknak
ez a jellemzdje. A nemzetkdzi atlaghoz viszonyitva a legmarkansabb lemaradast a
legfelsd negyedbe tartozé tanulok mutatjdk, e tekintetben csak Csehorszdg marad
mogottiink. A matematika jovobeni hasznossdgara utald instrumentdlis motivacio
orszagok kozotti Osszevetése szerint elmaradunk az OECD atlagtél (-0,11), ennek
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mértéke azonban nem szamottevo, és ismét a legfelsé negyedbe tartozo6 tanulok kapcsan
szamolhatunk be jelentdsebb elmaradasrol. A szorongast tekintve az OECD orszagok
atlagaval jellemezhetOek a tanuldink (-0,01), mind a tanulok 0sszességét, mind az egyes
negyedeket figyelembe véve. A nemzetkdzi atlagnadl a magyar tanuldk matematikai
énképe rosszabb (-0,15), ugyanakkor ezen adatok alapjan nem tartozunk a
legkedvezotlenebb helyzetli orszdgok kozé, szdmos orszag eredményei hasonloak,
illetve gyengébbek, igy példaul a japan (-0,53) és a koreai (-0,35) fiatalok énképe
(OECD, 2004b). A 2000-es (Artelt és mtsai, 2003) és a 2003-as (OECD, 2004b)
mérésben a matematikai énkép egyarant szerepelt, ugyanakkor nem ugyanarrdl a
konstruktumrél, méréeszkozrél van szd, igy a két mérés adatai nem Gsszevethetok. Az
orszagok sorrendje is jelentdsen eltér, igy tendencidk felrajzolasdhoz sem nyujtanak
fogddzot az eredmények.

A matematikai én-hatékonysag mérése soran kiillonbozo szamolasi feladatokkal
kapcsolatban kellett magabiztossagukat kifejezniiik a tanuldknak. A magyar fiatalok én-
hatékonysaga kifejezetten pozitivnak mondhatd, az OECD orszagokat tekintve egyediil
a szlovak fiatalok vannak elénydsebb helyzetben (OECD, 2004b).

Tovabbi lényeges informaciot nydjthat tanuldoink matematikahoz fiz6dd tanulési
motivacidjarol, ha Osszevetjilk, hogy egymashoz képest mennyire érzik fontosnak a
tanulok a jo teljesitményt az olvasas, a matematika €s a természettudomanyok tertiletén
(4. abra). Bar a magyar tanulok a jo teljesitménynek a természettudomanyos targyakhoz
viszonyitva mind a matematika, mind az olvasas teriiletén joval nagyobb jelentéséget
tulajdonitanak, ugyanakkor a matematikaban nyujtott j6 teljesitmény fontossaga
nemzetkozi viszonylatban tanuldink korében a legalacsonyabb (OECD, 2004b).
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4. abra

A jo teljesitmény fontossaga természettudomanyok, olvasds és matematika teriiletén (%)
(Forrds: OECD PISA 2006 database, Table 3.7.; Jozsa és Fejes, 2012, 397. 0.)
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A tanulasi motivacio életkori valtozasa

Az elézdekben lathattuk, hogy a matematikéval kapcsolatos motivacios jellemzok az
¢letkorral parhuzamosan egyre kedvezdtlenebbiil alakulnak. Tobb hazai vizsgélat is
foglalkozott a tanulasi motivacio tovabbi Osszetevdinek az iskolai évek alatt
bekovetkezd valtozasaval, az aldbbiakban ezek koziil ismertetjik a fontosabb
kutatasokat. Ezek egyrészrdl a tantargyakhoz vald viszony valtozasa mogott meghtizodd
okok szamos részletét megvilagithatjadk, masrészrél a kiilonbozé életkoru tanulok
motivacids sajatossagai tekintetében lényeges viszonyitdsi pontokat kinalhatnak a
késdbbiekben eredményeink értelmezéséhez.

Az altalanos tanuldi attitlidokre iranyuld elsd jelentds kutatast Veczko Jozsef
(1986) végezte az 1967/1968-as tanévben, a tanulok iskoldhoz fiz6dd viszonyanak
megismerése €érdekében. Az altalanos és kozépiskolas korti tanulok 12 ezer fOs
mintajanak 6sszeallitasakor a telepiilés, illetve az iskola osztott jellege (osztott, részben
osztott és osztatlan altalanos iskola) szerinti reprezentativitds szempontjait helyezte
eldtérbe. Altaldnos iskola els6 és masodik osztalydban egyéni és csoportos
beszélgetésekkel végeztek adatgyiijtést, melyek soran képeket hasznaltak projekcids
céllal (pl. érkezés az iskolaba, dolgozatiras, feleltetés). Harmadik osztalytol kérddivet
alkalmaztak, mely zart és nyilt kérdéseket egyarant tartalmazott. Az adatfelvételt a
tanév harom idOpontjaban, szeptember elején, december kdzepén é€s junius elején
vegezték. Az eredmények szerint az iskola irdnti pozitiv attitliddel jellemezhetd tanulok
aranyanak csokkenése az ¢€letkor elérehaladtaval, kiilondsen az 5. és 6. évfolyamon
lathato jelentOs visszaesés. A vizsgalat megallapitasa szerint kisiskolaskorban a tanuldk
iskolahoz fiiz6dé kedvezd viszonya foképp a pedagdgussal kialakult kapcsolathoz
kothetd, mig a negativ attitiid hatterében a tanulmanyi sikertelenség, szorongas, illetve a
tanitok elutasitd viselkedése all. A felsd tagozatosok pozitiv viszonyuldsukat az
érdekességgel, valtozatossaggal, sikerélményekkel magyardzzak, ¢és megjelenik a
kortars kapcsolatok fontossaga is, megelézve a tanar-didk kapcsolatot. A negativ
oldalon a korabban emlitettek kiegésziilnek a ,,militarizalt, beszabalyozott” iskolai
légkorrel, a jovObeni hasznossag hianyaval, illetve megjelenik a kedvezdtlen szocialis
kapcsolatok és a gyenge tanulmanyi eredmények kozotti 6sszefliggés is az indokok
kozott. A kozépiskolaban a tudés, a tanulas jovot alakitd szerepe hangsulyos, a tanar
pedig szaktekintélyként, mintaadoként tiinik fel, mely a diakok valaszai szerint fontos
szerepet jatszik iskolahoz vald viszonyukban. A negativ attitlid mogott 1) elemként az
iskola teljesitmény-centrikus, monoton atmoszféraja tlinik fel.

Az attitiidromlas egy tanéven beliil is kimutathato, a tanév kezdetekor mindig
kedvezObb a kép, mint a tanév kozepén, illetve végén. A decemberi vizsgalat a
szeptemberi adatokhoz képest az elsdsok kivételével minden évfolyamon visszaesést
jelez. A legnagyobb mértékil atrendezddés az also tagozatosok korében figyelhetd meg.
A két vizsgélat Osszehasonlitasakor a legszembetiindbb az els6sok kedvezd attitiidjének
7 szazalékos emelkedése. A masodikosok pozitiv viszonya 10, a harmadikosoké 16, a
negyedikeseké pedig 17 szazalékkal csokkent. A juniusi adatfelvétel a pozitiv
beéllitddas tovabbi fokozatos romldsrol tanuskodik, maga utdn vonva az ambivalens
hozzaallassal jellemezhet6 tanulok részaranyanak emelkedését.

1968-1972 kozott egy 359 f6s mintan longitudindlis adatgytijtést is végeztek az
altalanos iskola elsdé és 6todik, illetve a kozépiskola elsd évfolyamdnak kovetésével,
mindharom Kkorcsoportban 06t-6t osztdly bevonasaval. A kovetéses vizsgalat a
keresztmetszeti eredmények kontrolldldsa céljabol indult, és megerdsitette azokat,

vagyis az attitlildok valtozasanak trendje megegyezett a korabbiakban mérttel (Veczko,
1986).

42



Jozsa (2002) kutatasdban 594 f6s mintan keresztmetszeti adatfelvétellel
elemezte a tanuldsi motivacid valtozasat hetedik és tizenegyedik osztaly kozott. A
tanulasi motivacio vizsgalatahoz Kozéki (1985) kérddivének roviditett valtozatat
hasznalta. A tanulasi motivaci6 atlagos fejlettsége hetedik osztalyban 74 szazalékpont,
tizenegyedikben a gimnazistdknal 67 szazalékpont, a szakkozépiskolasoknal 63
szazalékpont. Az egyes osztalyok motivaltsaga kozott jelentds kiilonbségeket kaptak. A
hetedikeseknél a leginkdbb (82%p) ¢és a legkevésbé (54%p) motivalt osztaly
motivacidatlaga kozotti eltérés 28 szazalékpont. Az eredmények szerint a tanulési
motivacid alakuldsaban dontd szerepe van az osztalykdzosségnek.

Molndr Eva (2003) 3-11. kozott paratlan évfolyamokon vizsgalta a tanulasi
motivacid néhany OsszetevOjének (elsajatitdsi motivum, szorongas, feladat értéke,
Onhatékonysag, szorgalom-attribicio, teljesitmény-motivum) az életkori valtozasat.
Keresztmetszeti vizsgalatdban minden évfolyamon tobb mint 500 tanuld vett részt.
Eredményei szerint a szorgalom-attriblicid kivételével az 0Osszes tobbi motivum
erOssége jelentdsen csokken az iskolai évek eldrehaladtaval. A tanuldsi motivacio
Osszevont valtozdjanak az atlaga a harmadikos 64 szazalékpont szintrdl tizenegyedikre
51 szazalékpontra csokken.

A tanulési énkép esetében is szamottevd csokkenés mutathato ki az iskolai évek
alatt. Az SDQ (Self-Description Questionnaires) kérdéiv magyar adaptacidjaval végzett
3., 5. és 7. évfolyamos tanulokra (n=586) kiterjed0 vizsgalat tanulsdgai szerint
nagymértékben romlik 3. és 7. évfolyam kozott a didkok iskolai tanulashoz ko6t6do
énképe. Nem mutathaté ki ugyanakkor lényegi valtozdsa az iskoldhoz nem kotédo
altalanos énképben (Szenczi és Jozsa, 2008).

Az Egészségiligyl Vilagszervezet (World Health Organisation, WHO) égisze
alatt zajlo HBSC-felmérésekben (Health Behaviour in School-aged Children)
rendszeresen rakérdeznek a tanulok iskola irdnti attitidjére. Az 5., 7., 9. és 11.
évfolyamra kiterjedé kutatdsok korcsoportonként tobb mint 1500 tanuldé bevonasaval
késziilnek, fenntartd, megye, telepiiléstipus és a kozépiskoldk esetében képzési tipus
szerinti reprezentativitassal. Az utolso felmérés adatait Zsiros és Orkényi (2011) kozli.
Az eredmények évfolyamok szerinti bontdsban a 4. tablazatban lathatok, amelyek
ugyancsak arrél tajékoztatnak, hogy az iskola iranti attitiid egyre kedvezotlenebbé valik
az ¢letkor novekedésével parhuzamosan. Azonban az is kiolvashaté az adatokbol —
megerdsitve a korabbi adatgyiijtések eredményeit (pl. Szabd, 2003) —, hogy a
kozépiskolaba keriilés pozitiv iranya valtozéast eredményez, majd itt is elindul a
csOkkenés.

4. tabldzat. A tanuldk iskola irdnti attitiidje évfolyam szerint (%) (Zsiros és Orkényi,
2011, 105. 0.)

Evfolyam Nagyon Eqgy Kicsit Nem nagyon Egyﬁggmn
5. 32,0 42,8 17,0 8,2
7. 22,7 44,2 20,5 12,6
9. 36,5 41,8 13,6 8,1
11. 23,1 46,5 20,6 9,9
Osszesen 28,6 43,9 17,9 9,6

Az utdbbi évtizedben a legnagyobb mintaval dolgozé hazai vizsgélat az elsajatitasi
motivacio életkori valtozasanak a feltarasara iranyult (Jozsa, 2007). Az elsajatitasi
motivacid vizsgalata a DMQ kérdéivek magyar valtozatainak (H-DMQ) alkalmazasaval
valosult meg. A keresztmetszeti adatfelvételre 2., 4., 6., 8. és 10. évfolyamon keriilt sor.
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7410 tanuld Onjellemezd kérddivét elemezték. Koziiliik 3504 tanulordl tanari, 3843
tanulordl pedig sziildi jellemzés is rendelkezésre allt. A minta a tanulok sziileinek
iskolai végzettsége, az orszag teriileti lefedettsége, valamint a tanuld neme
szempontjabdl reprezentativ. A 10. évfolyamos minta reprezentativ moédon képezte le a
gimnaziumba, szakkozépiskolaba, szakiskolaba jard tanulok aranyat. A vizsgalat szerint
a sziilok vélekednek legpozitivabban a gyermekeik motivaltsagarél, tobbnyire az 6
értékeléseikben a legmagasabbak az atlagok. A tanari értékelések atlagai tipikusan a
legalacsonyabbak. A tanuloi onjellemzések atlagai az el6z6 kettd kozott helyezkednek
el. A harom értékeldé motivaciorodl alkotott képe meglehetdsen kiilonbozo, a korrelaciok
legfeljebb kozepes erdsséglick. A harom értékeld atlagaként kiszamitott mutato alapjan
elmondhat6, hogy 2—4. osztaly kozott nincs szignifikans valtozas, 4—6. osztaly kozott 5
szazalékpontnyi a csokkenés. 6-8. osztaly kozott stagnalas van, 8-10. osztaly kozott
pedig ismét szignifikans, 4 szazalékpontnyi a csokkenés (5. abra).

%p —=— Tanulé —e— Pedagbgus
80 -
—a— Sz0il6 —e—PTS

75 A

Evfolyam
55 T T T 1

Megj.: PTS= pedagogus, tanuld, sziil6 megitélésének az atlaga.

5. dbra
Az elsajatitasi motivdcio életkori valtozdsa (Jozsa, 2007 alapjadn)

A fentebb Osszegzett keresztmetszeti kutatisok azt mutattdk, hogy az elsajatitdsi
motivacié az iskolai évekkel csokken. De vajon minden tanulot egyforman jellemez-e
ez a csokkenés? Esetleg vannak olyan didkok, akiknek az életkor elérehaladtaval nd az
elsajatitdsi motivacioja? E kérdések megvalaszolasdra kereste longitudinalis
vizsgalataban Jozsa Krisztian (2009a) a valaszt. A kutatasban az elsé adatfelvételre
negyedik osztaly 6szén kertilt sor, a masodik mérés nyolcadik 6szén volt. 24 osztaly vett
részt a vizsgalatban, 372 tanulor6l allnak rendelkezésre mindkét mérés adatai. A
gyermekek a sziilok iskolai végzettsége szerint reprezentativ mintat alkotnak.

Az eredmények szerint az értelmi elsajatitdsi motivum fejlettsége 4. osztalyrol
(67%p) 8. osztalyra (52%p) atlagosan 15 szdzalékpontot csokken. A tendencia tehat
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longitudinalis mérés esetében is csdokkend, a csokkenés mértéke azonban ez esetben
duplaja a keresztmetszeti vizsgalatban kapott adatoknak. A longitudindlis mérés két
adatfelvételi pontja kozott a korrelacio 0,37-es erdsségii (p<0,001). Ez arra utal, hogy a
gyermekek egyéni motivacidcsokkenése nem azonos mértéki. A tanulok 70 szdzalékat
jellemzi a motivacio szignifikdns csdokkenése. Emellett a gyermekek 15 szézaléknal a
motivum szignifikdns er6sodése tapasztalhat6. A tanuldk 15 szdzalékanal pedig nincs
lényegi valtozas az értelmi elsajatitasi motivacioban a vizsgalt idészak alatt. A
legnagyobb mértékii csokkenést a negyedik osztalyban legmotivaltabb gyermekek
esetében figyelheté meg. Emellett pedagdgia szempontbol fontos eredménynek véli a
szerz0, hogy a legalso kvartilisbe tartozo — eredetileg legkevésbé motivalt — gyermekek
egyharmadanal a motivacio szignifikans névekedése figyelheté meg (Jozsa, 2009a).

A vizsgélat adatai szerint a legjobb tanulok esetében ugyanolyan nagysagu
csokkenést figyelhetiink meg, mint a leggyengébbek teljesitok esetében. Jelentds
kiilonbségeket tapasztaltak ugyanakkor a résztvevd 24 osztily kozott a motivacid
csokkenésében. Az osztilyok tekintetében a legkisebb atlagos csokkenés 5
szazalékpont, mig a legnagyobb 29 szazalékpont (Jozsa, 2010). Ez a nagymértéki
kiilonbség a pedagogusoknak és az osztalytermi folyamatoknak a jelentds szerepére
hivja fel a figyelmet, vagyis az osztalytermi kutatasok sziikségességére mutat ra.

A tanuldsi motivacio életkori valtozasardl eredményeket kozl6 hazai munkak
alapjan megallapithaté, hogy minden konstruktum esetében valamilyen mértéki
csokkenés tapasztalhat6. Anderman és Maehr (1994) attekintése szerint e folyamat
altalanosan jellemzd, f0ként harmadik €s hatodik osztaly k6zott indul, és a kdzépiskola
végéig folyamatos. Jozsa (2002) szamos lehetséges okot megemlit, amelyek a folyamat
hatterében allhatnak. A csokkenéshez valdsziniileg hozzajarul a feladatok
komplexitasanak emelkedése, amellyel parhuzamosan az elsajatitds egyre nehezebbé
valik, ¢és egyre tavolabbiak lesznek az elérendd célok. A tanulok kozotti kiilonbségek
novekedésével egyre nehezebb az optimalis elsajatitast biztositani az iskoldban, és egyre
nagyobb szerep jut a kiilsé 0sztonzoknek. Ennek egyenes kovetkezménye, hogy egyre
kevésbé miikddnek az iskolai feladatok kapcsan az Onjutalmazé motivumok. Az
évfolyamok emelkedésével a tanulok iranti elvards is valtozik, altalaban egyre
hangsulyosabb lesz a mindsitd értékelés. A tanulok életkoraval valtoznak a tarsas
kapcsolatok jellegzetességei is, ami ugyancsak része lehet a folyamatnak. A
pedagogusok, sziilok befolyasa, legalabbis mint megkérddjelezhetetlen felndtté, egyre
csokken, mikézben né a kortarskapcsolatok szerepe, melyeknek fontos szintere az
iskola. Emellett a serdiilékort kisér6 lelki folyamatok is jelentds hatast gyakorolhatnak a
tanuldsi motivacié valtozasara.

Az elsajatitasi motivacioban tapasztalhatd csokkenési periodusok parhuzamba
allithatok a magyar iskolarendszer szerkezeti valtasaival is (5. abra). A 4. osztaly végén
a gyerekek also tagozatbdl felsd tagozatba 1épnek, ezzel jelentdsen megvaltoznak a
tanitasi koriilményeik. Az als6 tagozatra jellemzd egytanitdos rendszert felvéltja a
szaktargyi oktatds, tantargyanként tobbnyire mas-mas pedagogussal. A 8. osztaly végén
a tanulok iskolat valtanak. Az adatok alapjan ugy tlinik, hogy ezek a valtasok a legtobb
tanulo esetében nem hatnak kedvezéen a motivacio alakulasara.

Az iskolai klima néhany mutatéja

A tanulasi kornyezet motivaciés hatasat vizsgald elsé hazai kutatasok Kozéki Béla
nevéhez flizédnek, aki ,,4z iskolethosz és a személyiségstruktiura kélcsonhatasa™ cimil
munkajaban adja kdzre koncepcidjat és fontosabb eredményeit (Kozéki, 1991). E munka

45



uttord jellegét egyrészt az adja, hogy a tanulasi kornyezet minden fontos jellemzdjét
igyekszik megragadni, igy az iskola és a sziilok szerepét tobb aspektusbdl vizsgalja,
masrészt a kifejlesztett méréeszkozok a tanuldsi motivacid hazai kutatasanak empirikus
megalapozasat jelentik. Az eredmények ugyanakkor nehezen értelmezhetok. A feltart
Osszefliggések viszonyitasi pontjat brit iskolak jelentik, az adatokbol pedig elsésorban a
két iskolarendszer kiilonbségeire lehet igy kovetkeztetni.

A legnagyobb mintdra tdmaszkodd hazai kutatds, amelyben az iskolai klima
néhany 0sszetevijérdl rendszeresen informacidt gytijtenek, a kordbban emlitett HBSC-
felmérés. A reprezentativ minta altalanosithatd kovetkeztetésekre ad lehetdséget,
ugyanakkor a tanuldsi motivacioval és a tanulmanyi teljesitményekkel nincsenek
Osszekotve az adatok. A HBSC-kutatdsok eredményei tehat kozvetve kindlnak
informaciot a motivaciot befolydsold tanuldsi kornyezetrél. A kovetkezdkben az
ezredforduld utani mérésekbdl azokra az eredményekre fokuszalunk, amelyeket
évfolyamok szerinti bontdsban is kdzdInek.

A 2002-es adatgylijtésben az iskolai légkorre vonatkozé altalanosabb kérdések
szerepeltek, melyek eredményeit az 5. téblazat foglalja Ossze, a Likert-skalak
egyetértést jelold kategoridinak 6sszevondsaval. Ezek az eredmények 0sszecsengenek a
tanuldsi motivacio életkori valtozasanak témakdrében korabban bemutatottal: ez esetben
is azt lathatjuk, hogy a magasabb évfolyamokon az iskolai munkét élvezetesnek talald
didkok ardnya alacsonyabb. Emellett egyre kevesebben ¢érzik, hogy az iskolai
rendszabalyok kialakitdsaban részt vehetnek, és mind tobben érzik nyomasztonak az
iskolai feladatokat. Az adatok szerint az 5. és 7. évfolyam kozotti id6szak kiilondsen
problematikus, ebben az iddszakban tapasztalhato a legjelentdsebb visszaesés a tanulési
kornyezetet globalisan jellemz6 kérdéseknél (Szabd, 2003).

5. tablazat. Az iskola percepcidja (%) (Szabo, 2003, 121. 0.)

Kérdések, dllitisok 5. e&vf. 7.evf.  9.évf. 11 évf.

Mennyire nyomasztanak téged az iskolai

feladatok? 17 25 31 37
Iskolankban a tanulok részt vesznek a

rendszabalyok kialakitasaban. 60 45 44 31
Elvezem az iskolai munkat/tevékenységeket. 43 28 23 18

Megj.: a tablazat az Gtfok( skalan az egyetértek és teljesen egyetértek, illetve az eléggé és nagyon
valaszkategoriat jelelok Gsszevont aranyat mutatja.

A tanarokkal és osztalytarsakkal kapcsolatban is informaciot gytjtenek a HBSC-
mérések keretében. A 6. tablazat a pedagdgusokkal kapcsolatos vélekedéseket mutatja a
négy évfolyam esetében a 2006-0s adatfelvétel alapjan (Varnai és Orkény, 2007). Az
adatok alapjan jol lathat6 a tandrok magatartasanak megitélésében a negativ tendencia, a
legnagyobb mérvii csdkkenés ebbdl a szempontbdl is az 5. és 7. évfolyam kozott
tapasztalhatd, emellett a csokkenés folyamatos. A kiilon segitséget érintd allitas
kivételével nemek szerinti kiilonbségekrdl is beszamolnak, amelyek minden esetben a
lanyok kedvezdtlenebb véleményérdl tajékoztatnak.
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6. tablazat. A tandri magatartds percepciéja (%) (Varnai és Orkény, 2007, 164. 0.)

Allitdsok S.of.  T.évle  9.évf. 11 évf.
Tanaraink igazsagosan bannak veliink. 61 40 35 23
T?narzflm arra osztonorznek, hogy elmondjam 53 16 45 33
véleményemet az osztalyban.
Ha kiilon segitségre van sziikségem, tolikk 69 58 51 45
megkapom.
Tanflrz.ur,nat érdekli, hogy milyen az 59 41 35 26
egyéniségem.

Megj.: a tablazat az otfoku skalan az egyetértek és teljesen egyetértek valaszkategoriat jelelok 0sszevont
aranyat mutatja.

Az osztalykozosséggel kapcsolatos vélemények is egyre kedvezdtlenebbé valnak az 1d6
elorehaladtaval parhuzamosan, bar e tekintetben nem taldlunk olyan életkort, ahol
feltlinGen erdteljes lenne a csokkenés (7. tablazat). Egyediil az osztaly kohéziojara utald
allitasnal lathatunk markdnsabb kiilonbségeket, ez azonban az altalanos iskola ¢s a
kozépiskola kozotti atmenethez kothetd. Szignifikdns nemek szerinti kiilonbségek
szamottevd, masrészrol az elfogaddsra vonatkoz¢ allitasnal, ahol 11. évfolyamon
jelentés az eltérés. Mindkét esetben negativabban érzékelik a tanuldsi kornyezet e
jellemzdit a lanyok.

7. tabldzat. A tandri magatartds percepcidja (%) (Varnai és Orkény, 2007, 164. 0.)

Allitdsok S.6vf.  T.eévf.  9.évf. 1. évf.
Osztalyom tanuloi szivesen vannak egyiitt. 70 64 55 39
Osztalytarsaim tobbsége kedves és 63 59 50 37

segitOkész.
Osgtalytarsalm elfogadnak olyannak, 75 79 71 66
amilyen vagyok.

Megj.: a tablazat az 6tfokt Likert-skalan az egyetértek és teljesen egyetértek valaszkategoriat jelelok
Osszevont aranyat mutatja.

Iskolai bevonodas 0Osszefoglald kifejezéssel jelolve gyujtottek affektiv jellemzokrol
adatokat a 2000-es PISA-mérésben (Willms, 2003). Az iskolai bevonddas egyrészrél az
odatartozas érzését jeloli, ami arra utal, hogy mennyire érzi magat a tanulo iskoldjaban
maganyosnak, kiviilallonak, masrészrél az iskolai részvételt, ami a hidnyzast és késést
mutatja. A bevonddas két valtozojanak orszdgonkénti osszevetése arrdl tajékoztat, hogy
a hazai tanulok atlaga mindkét valtoz6 esetében valamivel meghaladja a nemzetkozi
atlagot. Néhany orszag, kozottiik Magyarorszag esetében az alacsony tdrsadalmi
statuszi fiataloknak az atlagos csaladi hattérrel rendelkez6khdz viszonyitva 50
szazaléknal is nagyobb az esélyiik, hogy az odatartozas érzését tekintve a kidbrandultak
koz¢ tartozzanak. A PISA-mérések egyik fontos ilizenete, hogy a tanulok teljesitményét
erdteljesen befolyasolja iskolajuk csaladi hattér szerinti Gsszetétele, az dsszehasonlitd
elemzéseket e szempont szerint is elvégezték. Ez azt mutatja, hogy minél nagyobb az
adott iskoldban a kedvezdtlen csaldadi hattérrel rendelkezé tanuldok ardnya, annal
nagyobb az esélye, hogy az odatartozas érzését és az iskolai részvétel mértékét tekintve
a kedvezdtlen jellemzdkkel rendelkezd csoportba tartoznak a tanuldk.

Az osztalytermi gyakorlat bizonyos Osszetevdinek hatdsat is megvizsgaltdk az
iskolatol valo elfordulds szempontjabol. E tekintetben harom tényezd, a fegyelmezési
problémak, a tanar-didk kapcsolat és a teljesitményre iranyuld tanari nyomas emelkedett
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Ki. Az orszagonkénti 6sszehasonlitasbol az deriil ki, hogy a 10 pontos skala 5 pontos
atlagtol kismértékben tér el hazdnk a tanar-didk viszonyt (5,3) és a fegyelmezési
problémakat (5,9) tekintve. Ugyanakkor a teljesitményre irdnyuld nyomas (6,4) mar
jelentésebb mértékben meghaladja a nemzetkdzi atlagot.

Az iskolai klima motivacios jellemzdir6l a matematika 6rakkal 6sszefiiggésben a
2003-as PISA-mérés osszefoglalo jelentése (OECD, 2004b) 0 atlagos értékre és 1-es
szorasra transzformalva kozol orszagonként dsszehasonlithatd adatokat, valamint kitér
orszagonként az iskolak kozotti eltérésekre a legrosszabb és a legjobb iskola (a
sz€ls6ségek elhagydsa miatt az 5. és 95. percentilisnél talalhatd iskola) kozotti
kiilonbség bemutatasara. Tanuloink véleménye a nemzetkdzi atlagnal negativabb abban
a tekintetben, hogy az iskola mennyiben jarul hozzé a felnétt életre valo felkésziiléshez
(-0,22), ami f6képp abbol adodik, hogy a didkok legkedvezdbb negyedének véleménye
(0,87) mintegy félszérasnyival elmarad az OECD atlagtol (1,33). Az odatartozas érzését
tekintve a magyar tizendt évesek a nemzetkdzi atlagtol nem térnek el. A tanari
tamogatas érzése valamivel elmarad a nemzetkozi atlagtol. Az észlelt fegyelmezési
problémakat tekintve pedig az OECD éatlagnal valamivel kedvezébb a helyzet. Az
atlagok ugyanakkor elfedik a hazai iskolak kozotti kiilonbségeket, melyek nemzetkozi
viszonylatban is jelentdsek. Az 5. és 95. percentilisnél talalhato iskola kozotti tavolsag
az ismertetett valtozok mindegyikénél jelentds, példaul a fegyelmezési problémak
eléforduldsat tekintve az 6sszes felmért orszag koziil egyikben sem olyan kedvezdtlen a
helyzet az 5. percentilisnél elhelyezkedd iskolakban, mint hazankban.

A tanulasi motivacio és az iskolai eredményesség kapcsolata

Az iskoldban a tanulok motivacidja €s tanuldsi eredménye szorosan 0Osszefonodik,
kolcsonosen alakitjak egymast. Az elért eredmények, a sikerek vagy éppen a kudarcok
visszacsatolast adnak, és ezzel tovabb formaljak a motivumrendszert. Uj motivumok
¢épiilhetnek a meglévé rendszerbe, meglévé motivumok megerdsddhetnek, egyes
motivumok hattérbe szorulhatnak.

Jozsa (2002) elemzése a tanuldsi motivacid Kkapcsolatat vizsgalta az
osztalyzatokkal és a tudasszintmérd tesztekkel hetedikes és tizenegyedikes tanulok
korében. A tanulasi motivacio és az osztalyzatok kapcsolatanak erdssége kozelitdleg
minden tantdrgy esetén hasonld (8. téblazat). Nincs olyan osztalyzat, a
szakkozépiskolasok matematika jegyét kivéve, amellyel feltiinden erdsebb, vagy
gyengébb Osszefliggést mutatna a tanulok motivaltsaga. Jellegzetes az eltérés azonban a
két évfolyam korrelaciodi kozott, a gimnazista és a szakkozépiskolas évfolyam kozott
azonban nincs jelentds eltérés. Az iskolai eredményességet globalisan jellemzd
tanulmanyi atlag és a tanuldsi motivacio korrelacidja a hetedikesek esetében 0,42.

Az osztalyzatok mellett egy mas jellegli visszacsatolast ad a tanuloknak a
szorgalmukra, magatartasukra adott értékelés. Ezeknek az Osszefliggése a tanulasi
motivacidval hasonld erdsségili, mint a tantargyi osztilyzatoké. A szorgalom jegy
mindharom részmintaban hasonldé kapcsolatban van a tanuldsi motivacioval, mint a
tanulmanyi atlag. Feltételezhetd ez alapjan, hogy a szorgalom jegy jelentds befolyast
gyakorol a tanulok motivaciojara. Természetesen a szorgalom jegyben foképp a tanuldk
hozzaallasat, torekvését értékelik, ami szoros kapcsolatban 4ll a motivaltsagukkal. Ugy
tlinik tehat, hogy a szorgalomjegy megitélésekor a tanarok elég jol latjak a tanulok
motivacidjaban rejld kiilonbségeket.

48



8. tablazat. A tanulasi motivdcio és az osztdalyzatok, teszteredmények Osszefiiggése
(Jozsa, 2002, 258. 0.)

Tanulasi motivdacio

Viltozok 7. évfolyam 11. évfolyam
Gimndzium Szakkozépiskola
Tanulmanyi atlag 0,42 0,36 0,28
Matematika jegy 0,34 0,31 0,36
Fizika jegy 0,37 0,28 0,26
Kémia jegy 0,32 0,36 0,18
Biologia jegy 0,35 0,33 0,30
Angol jegy 0,36 0,30 0,25
Irodalom jegy 0,40 0,29 0,29
Nyelvtan jegy 0,33 0,19 0,13
Torténelem jegy 0,37 0,24 0,27
Szorgalom jegy 0,43 0,42 0,30
Magatartas jegy 0,36 0,25 0,21
Angol teszt 0,27 0,07 0,08"
Irodalom teszt 0,27 0,04" 0,18"
Torténelem teszt 0,36 -0,11% 0,01%
Tesztek atlaga 0,51 0,03* 0,10*

Megj.: # nem szignifikans, a jeldletlen korrelacios egyiitthatok p<0,01 szinten szignifikansak; min. n=88.

A tanulasi motivacidot ugyanakkor nemcsak a jegyek formajaban adott visszajelzés
alakithatja. A korabbi kutatdsok arra is ramutattak, hogy a tanarok visszajelzései,
elvarasai befolyasoljak a tanulok teljesitményét. A tanari elvarasok sokszor dnmagukat
beteljesitd joslatként miikodnek: a ki nem mondott elvarasok is jelentdsen befolyasoljak
a tanulokba, hogy milyen teljesitményekre lehetnek képesek, alakitva ezaltal énképiiket,
motivumaikat (Csapd, 2002b; Jozsa és Fejes, 2010; Szenczi, 2008). Réthy Endréné
(1989) a kiilonboz6é tanari visszajelzések, az értékelés teljesitményre, motivaciora
gyakorolt hatasanak elemzésekor megallapitja, hogy az egyéni fejlodésre alapozo,
korabbi teljesitményhez viszonyitd6 visszacsatoldss a kudarcmotivalt, alacsony
onértékelésii, szorongod tanulok esetén hat pozitivan. Ezzel szemben a jo eredményeket
elér6, sikermotivalt tanuloknal a teljesitmény osztalyhoz vald viszonyitasa, a tarsas
Osszehasonlitds a hatékony. Az 6 esetiikben fOképp a szocidlis Osszehasonlitasbol
taplalkozik a motivacio. A 8. tablazatban kozolt vizsgélat adatai azt mutatjak, hogy a
tantargyi osztalyzatok szorosabban kapcsolatban allnak a tanuldsi motivacioval, mint a
tesztekkel mérhetd tudés (Jozsa, 2002). A tanuldsi énkép €s az iskolai eredményesség
Osszefliggését elemzd kutatds hasonldo eredményre vezetett. A tanuldsi énkép egyes
komponensei szignifikinsan er6sebben korrelalnak az osztalyzatokkal, mint a
képességekkel, a korrelacios egyiitthatok 0,4 és 0,5 kozott vannak. A matematika énkép
szignifikdnsan Osszefligg a matematikai képességek fejlettségével, az olvasasi énkép
pedig a szovegértéssel, az 6sszefiiggések 0,3 koriiliek (Szenczi és Jozsa, 2009; 2010).
Az elsajatitasi motivacionak is jelentds szerepe lehet az iskolai készségek
elsajatitasaban, a tanulas sikerességében (Barrett és Morgan, 1995; Jozsa, 2001). Az
elméleti alapon feltételezett dsszefliggést iskolai kontextusban eldszor magyar vizsgalati
eredmények igazoltak empirikusan (Jozsa, 2007). A 928, 2-6. osztalyos tanuld
adatainak elemzése soran a motivum fejlettségét a tandrok és a sziilék is megitélték,
emellett a tanulok Onjellemzést adtak magukrol a H-DMQ kérddivek felhasznalasaval.
Az értelmi elsajatitasi motivum kifejezetten magas, 0,8 koriili korrelacidban all a
tanulmanyi atlaggal. A harom értékelé motivum-megitélését kiilon-kiilon megvizsgalva
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szintén erds Osszefliggést lathatunk. A pedagogusok értékelésénél 0,88 és 0,81, a
sziilokénél kissé alacsonyabb 0,70 és 0,61, a tanulokénal pedig még alacsonyabb, de
még mindig jelentds 0,39 erdsségli Osszefliggés van a tanulmanyi atlag és az értelmi
elsajatitasi motivum kozott.

A regresszidanalizis eredménye szerint a tanulmdnyi dtlag egyéni
kiilonbségségeinek alakulasat az intelligencia, a kognitiv készségek fejlettsége (olvasas,
szamolas, mértékegységvaltas, Osszefliggés-megértés) és a motivumfejlettség egyarant
befolyasolja (9. tablazat). Az ismert hatas haromnegyedét fedi le egyiitt ez a harom
figgetlen valtozd. Az értelmi elsajatitasi motivacid erOsebben meghatarozza a
tanulmanyi 4tlagot, mint az IQ és a készségek. Ugy tiinik, hogy az iskolai
eredményességhez az elsajatitasi motivacionak erdteljesebb a hozzajarulasa, mint az
értelmi fejlettségnek (Jozsa, 2005). Mindez a tanulasi motivacid kulcsszerepére iranyitja
ra a figyelmet.

9. tablazat. Az alapkeészségek, az intelligencia és az értelmi elsajatitasi motivum
regresszioanalizise a tanulmanyi atlaggal mint fiiggd valtozoval (rf%) (Jozsa, 2007
alapjan)

Fiiggetlen valtozok 3. évfolyam 6. évfolyam
Alapkészségek™ 7 25
Intelligencia 8 9
Ertelmi elsajatitasi motivum** 59 40
R’ 74 74

Megj.: * négy készség (olvasds, szamolas, mértékegységvaltas, Osszefliggés-megértés) Osszevont
mutatdja; ** a harom értékeld egyiitt.

Osszegzés

Az egyes tantargyak tanuldi megitélésében, valamint a tantargyak kedveltségének
valtozasaban jelentds kiilonbségek azonosithatok. A természettudomanyos tantargyak a
legkedvez6tlenebb helyzetli targyak kozé tartoznak, kiilonosen a kémia, fizika és
matematika megitélése aggasztd. A fizika esetében az okok részletesebb megismerése
mar tobb kutatast is életre hivott (pl. Jozsa, 1999; Papp és Jozsa, 2000; Radndti, 2004,
2005), és a kiutak keresése is megkezd6dott (pl. Papp és Nagy, 2004, 2007; Papp és
Pappné, 2000). Bar a matematikaval kapcsolatos affektiv jellemz6k néhany sajatos
vonasar6l talalhatunk elemzéseket a hazai szakirodalomban (Csikos és Dobi, 2001;
Dobi, 2001), a probléma részletesebb feltarasat, megoldasat célzo empirikus kutatasok
nem indultak el. A matematika tekintetében kiilondsen fontos lenne, hogy a hattérben
all6 okokat részletesen megismerjilk, hiszen e targy tanuldsa a tanulok iskolai
palyafutasat a kezdetektdl a kozoktatas végéig kiséri. Emellett a matematikai tudas
alkalmazasara mas, elsdsorban természettudomanyokkal foglalkoz6 tantargyak tanulasa
soran is sziikség van, vagyis az eredmények feltételezhetéen mas targyak
kedveltségének, eredményességének javulasahoz is hozzajarulhatnak.

A tanulék motivacios jellemzéi az életkorral parhuzamosan egyre
kedvezdtlenebbé valnak, ami természetes folyamatnak tekinthetd. Ebbdl a szempontbol
a felsd tagozat kiilonosen problematikus szakasza az iskolai oktatasnak
Magyarorszdgon. A motivaciot jellemzd konstruktumok kedvezbtlenebbé valasa,
valamint a tanulasi kornyezet megitélésével kapcsolatos kérdések, valtozok tekintetében
egyértelmiien ebben a periodusban a legjelentdsebb a visszaesés.
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A kutatdsok arra is rdmutattak, hogy jelentds kiilonbségek adddnak a tanulasi
motivacidban, illetve a tanulasi kornyezet megitélésében iskolak, osztalyok szerint. Bar
a PISA-mérésekbdl a kozépiskolai tanulasi kornyezetre kovetkezhetiink, e tekintetben a
nemzetkozi 6sszehasonlitasban is hatalmasak az intézmények kozotti eltérések.

A hazai motivacidkutatdsok eddig kevéssé foglalkoztak az osztalyteremben
tapasztalhatd folyamatokkal, igy alig taldlunk olyan munkat, ami a tanuldsi kdrnyezet
motivaciés vonatkozasait vizsgalja, illetve amelyekbdl erre kovetkeztethetiink. Igy
kevés olyan ismerettel rendelkeziink, amelyek a hazai jellemzdk figyelembe vételével a
motivumfejlesztéshez segitséget kindlnanak. A tanuldsi motivacid és az iskolai
eredményesség Osszefliggésérol is eredményeket kindldé hazai kutatdsok egyértelmiien
jelzik a tanulasi motivacid koOzponti szerepét az osztalyzatokat illetéen, masként
fogalmazva a motivumfejlesztés lehetdségeit a teljesitmény javitasaban.
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4. A CELORIENTACIOS ELMELET

Jelen fejezet célja a célorientacios elmélet fogalmi kereteinek felvazolasa, kutatasi
iranyainak, valamint fontosabb eredményeinek bemutatasa. Osszefoglaldsunkban
elhelyezziik a célorientacios elméletet a célokkal foglalkozo egyéb pszichologiai teoriak
soraban, majd kitériink az elmélettel kapcsolatos fontosabb fogalmakra, igy a tanulok
motivacios jellemzdire utald célorientdciokra, illetve a tanulasi kdrnyezet motivacios
hatasat leirod célstrukturakra. Ezt kdvetden roviden ismertetjilk az elmélet fejlodésének
fontosabb mérfoldkoveit és pedagdgiai jelentdségét. A tovabbiakban a célorientacios
megkozelitésen alapuld kutatdsok koziil azokat kivonatoljuk, amelyek a tanuldsi
kornyezet és a tanulok teljesitményét befolydsold valtozok kapcsolatarol kozolnek
eredményeket. A kutatdsmodszertani kérdések egy részét a megértés eldsegitését szem
elott tartva a tanuldsi motivacid és a tanulasi kornyezet OsSzefliggését targyald rész
elején érintjiik. Mivel empirikus vizsgélatainkban tanuloi kérdéivek kidolgozésara,
valamint a kifejlesztett mérdeszk6zokon alapuld adatgylijtésre vallalkozunk, a fejezet
végén a célorientacios elmélettel Osszefliggésben alkalmazott kérddivekre vonatkozo
ismereteket 0sszegezzik.

Célok a motivacio kutatasaban

A gondolat, miszerint az emberi viselkedés célok elérésére iranyul, hosszu ideje jelen
van a pszichologiai elméletekben (1. Austin és Vancouver, 1996; valamint Elliot és
Fryer, 2008 attekintését), de csak az 1980-as években keriil az érdeklddés homlokterébe
a motivaciordl valé gondolkodas kognitiv alapokon 4ll6 irdnyzataként, ami hamarosan
egy 1j személyiségpszichologiai megkozelitést is életre hivott (1. Carver és Scheier,
1998; Demetrovics és Nagy, 2001).

A célokkal kapcsolatos elméletek meghatarozo vonulata szerint a szelf, vagyis
az ,.¢én” (1. Kdrossy, 2004; Marton, 1998; Nagy, 1994) részben az egyén céljai koré
szervezddik, igy a célok a szelf megértésének kulcselemeiként tiinnek fel. E
kiindulopont képezi alapjat tobb nagyhatast személyiségelméletnek. Példaul Markus és
Nurius (1986) [lehetséges szelf vagy Higgins (1987) idedlis énképek fogalmanak
kozponti Osszetevéi a célok, illetve Carver ¢és Scheier (1998) onszabdlyozo
folyamatokra épiilé személyiségelmélete célok alapjan kisérli meg bemutatni, hogy
milyen mechanizmusokon keresztiill vezet a kognici6 cselekvéshez. A célalapu
megkozelitést napjainkban egyre tobb teriileten alkalmazzak pszicholdgiai folyamatok
magyarazatara, de a célok magatartasszabalyozassal val6 kozvetlen kapcsolata miatt az
elméletek gyakorlati alkalmazasara is talalunk példakat (1. Martos, 2009a, 2009b).

Mikozben a célok széles korben hasznalt fogalmakka valtak — elsésorban a
személyiségpszicholdgia, a kognitiv tudomdny és a motivaciokutatds teriiletén —,
értelmezésiik tekintetében nem alakult ki konszenzus. Austin és Vancouver (1996)
gyakran hivatkozott szakirodalmi munkéija mikrotedriak sokasagardl tanuskodik,
melyek a biologiai folyamatoktol (pl. testhdmérséklet szabalyozasa) az elérendd
kimenetek komplex kognitiv megrajzolasaig (pl. karriercél) terjednek. Szakirodalmi
attekintésiik alapjan megfogalmazott definiciojuk szerint a célok elérni kivant allapotok
belsd reprezentacioi, ahol a célok egyarant utalhatnak eredményekre, eseményekre és
folyamatokra. Funkciojuk, hogy viszonyitasi pontokat kinalnak, melyek a jelenlegi vagy
elére lathato allapotok Osszevetése altal fejtik ki hatasukat.

Elliot és Fryer (2008) a célokkal kapcsolatos pszichologiai elméletek
fejléddésének attekintése alapjan a kovetkezd jellemzdket emeli ki, melyek a célok
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meghatdrozasainak tobbségében explicit vagy implicit modon szerepelnek: (1)
meghatarozott dologra irdnyul, (2) a viselkedést iranyitja, (3) a jovore fokuszal, (4)
belsdleg létrehozott és (5) valaminek az elérésére vagy elkeriilésére Osztonzi az
organizmust. Rovid meghatdrozasuk szerint igy a cél egy jovObeni dolog kognitiv
reprezentacioja, ami valaminek az elérésére vagy elkeriilésére 0sztondz.

A legtobb kutato feltételezi, hogy a célok relevanciaja az egyén szdmara nem
azonos, vagyis a célok hierarchidba rendezheték (1. Molnar, 2009), igy
megkiilonboztetnek alacsonyabb és magasabb rendl célokat, a hierarchia csucsat pedig
az elérni kivant szelf jelenti (pl. Carver és Scheier, 2000). Ugyanakkor e hierarchia nem
allando, az adott kontextus szerint valtozhat (Boekaerts és Niemivirta, 2000), ami
pedagbgiai szempontbdl kulcsfontossagu, hiszen e gondolatmenetet kdvetve a
megfelel6 tanulasi kornyezet kialakitasaval befolyasolhato a célok rendszere.

Teljesitménykontextusban, vagyis a tanulasi motivacio jelenlegi kutatisaiban
felmertilé célokkal kapcsolatosan Pintrich (2000a) szerint harom néz6pont tapinthatd
ki: a (1) feladat-specifikus nézépont, a (2) tartalmi szemponti megkozelités és a (3)
célorientacios elmélet. E megkdzelitések a célok tanulmanyozéasanak eltérd szintjeit
képviselik.

A feladat-specifikus megkozelités az egyén céljait egy konkrét feladat, probléma
kapcsan vizsgalja (pl. milyen osztalyzat elérését célozza meg a tanuldo egy konkrét
dolgozat megirdsakor). E célok egy specifikus kritériumot jelentenek, amihez
viszonyitva az egyén értékeli sajat teljesitményét, azonban az a latomezdn kiviil esik,
hogy miért ezeket a célokat valasztjak. A célok vizsgéalatanak e megkozelitésmodjat
képviseli példaul Locke és Latham (1994/1999) célkitiizés-elmélete.

A kovetkezO nézépont joval altalanosabb értelemben tanulméanyozza a célokat,
¢s a megcélzott eredmények mellett az okokat is szdmba veszi. A tartalmi szempont
nézépont a viselkedést eloidézd lehetséges célok feltarasara torekszik. Ide sorolhato
példaul Ford (1992) 24 kateg6riabol all6 céltaxonomiaja, valamint a Wentzel (1993)
altal vizsgalt szocialis célok kore. Ezen célok tovabbi jellemzdje, hogy nem mindig
tartalmazzak az elérni kivant kritériumokat.

A célorientaciés nézOpont a feladat-specifikus ¢és a tartalmi szempontu
megkozelités kozé helyezhetd. E célok a korabban emlitett nézépontokkal ellentétben
kizardlag teljesitményszituacioban mitkodnek (pl. oktatds, sport vagy a munka vilaga),
¢s egyarant utalnak az egyén szandékaira és a viszonyitasi kritériumokra. Ugyanakkor
nem képezi részét e tedridnak a konkrét tartalom vagy az elérni kivant konkrét
eredmény. Anderman és Maehr (1994) megfogalmazasa szerint a célorientacios elmélet
nem arra fokuszal, hogy mit kivan elérni az egyén egy feladat elvégzése soran, hanem
arra, hogy miért és hogyan vesz részt a feladat teljesitésében.

A célorientacids-elmélet altal targyalt célokat egy tovabbi megkozelités szerint
egyéni céloknak tekintik, melyek elkiilonithetOk szocidlis céloktol, ugyanakkor szoros
kapcsolatban allnak azokkal. E kapcsolatok feltdrdsara iranyulod kutatdsok altalaban a
célorientacios és tartalmi szemponti nézOpont hazasitasan alapulnak (pl. Wentzel,
2000).

A célok kozott megkiilonboztethetdk a kozeli és a tavoli jovore vonatkozd célok,
bar a hatarvonal nem egyértelmii. A célorientacios-elmélet altal targyalt célok a rovid
tava, kozeljovore vonatkozd célok kozé sorolhatok, mig a hosszi tava célok kozé
tartozhatnak példaul az életfeladatok (Cantor, Norem, Niedenthal, Langston és Brower,
1987) vagy a személyes torekvések (Emmons, 1986). A hossza és rovid tavi célok
szoros kapcsolatban allnak egymadssal, példaul egy jo osztalyzat megszerzése nemcsak
rovid tava cél lehet, altaldban része egy hosszll tavl célnak, mint példaul egy adott
végzettség megszerzésének, foglalkozas elsajatitasanak egy lépése. A hosszl tava célok
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¢s a tanulasi motivacid egyes konstruktumai kozotti viszonyt szamos vizsgalat igazolta
(I. Husman és Lens, 1999; Simons, Vansteenkiste, Lens és Lacante, 2004), azonban még
kevéssé feltart teriiletnek szamit a hosszi tavi célok és a célorientaciok kozotti
kapcsolat, bar e teriileten is megindultak az empirikus kutatasok (pl. Lee, Mclnerney,
Liem és Ortiga, 2010). A hossza tava célokrol magyarul Jambori (2003a, 2003b, 2007)
¢s Sallay (2003) munkai kinalnak attekintést.

A célok szamos tovabbi motivacios elméletnek képezik 1ényegi részét, példaul
az elsajatitdsi motivacidé (Jozsa, 2007) vagy a flow elméletének (Csikszentmihalyi,
2001), azonban e kutatdsi iranyok célorientaciokkal valé kapcsolodasi pontjai még
kevéssé tisztazottak. A tanuldsi motivacid és a tanuldsi stratégidk vizsgalatat koherens
keretbe foglald Onszabalyozo tanulds elmélete e tekintetben kiilon emlitést érdemel,
mivel a célorientacids megkozelités fogalmi rendszerét, illetve vizsgalati eszkozeit
felhasznalva talan a legszorosabban kotddik a jelen munka altal attekintett kutatasi
teriilethez (D. Molnar, 2012).

A célorientaciok értelmezése

Az angol nyelvii szakirodalom azonos értelemben hasznalja a célorientacio (goal
orientation), a cél (goal) és a személyes cél (personal goal) kifejezéseket, jelen munka
igy ugyancsak szinonimaként hasznilja ezek magyar megfeleldjét. A célorientacios
elmélet keretei kozott tobbnyire két altalanos célt kiilonboztetnek meg, melyek elérésére
az egyén adott feladat esetén egy teljesitményszituacidban torekszik. E két cél
megnevezésére szamos cimke hasznalatos. Példaul a tanulas — teljesitmény (learning —
performance), feladat — képesség (task — ability), feladat — én (task — ego),
feladatvezérelt — énvezérelt (task-involved — ego-involved), elsajatitas — teljesitmény
(mastery — performance) elnevezésekkel talalkozhatunk. A kiilonb6zé elnevezések
alapjaban véve azonos tartalommal birnak (Linnebrink és Pintrich, 2002a). Egyre
inkdbb konszenzus figyelhetdé meg, ¢és a két cél megnevezésére a nemzetkozi
szakirodalomban a mastery goal és performance goal kifejezés elterjedését lathatjuk. A
hazai szakirodalomban az elmélet ujszeriisége miatt ugyanazon angol kifejezés tobbféle
forditasa is megtalalhato (vo. Bacsa, 2008; Fiilop, 2001, 2008; Jozsa, 2002; Molnar E.,
2002). A tovabbiakban Jozsa Krisztian (2002) alapjan — a jelentést véleményiink szerint
legpontosabban tiikr6z6 — elsajatitasi cél és viszonyito cel megjeloléseket kovetjiik.

Elsajatitasi cél alatt 1) készségek, képességek elsajatitasara, a tananyag
megértésére, a kompetencia fejlesztésére iranyuld torekvés értendd, mig a viszonyitod cél
a masok tulteljesitésére, az egyéni képességek kifejezésére iranyulod torekvést jelenti. A
tanuldsi folyamat értékelésekor az elsajatitasi célt kdvetdk viszonyitasi pontjai belsd
normakhoz igazodnak (pl. Megtanultam? Fejlédtem?), mig a viszonyit6 célt kdvetoké a
szocialis kornyezethez (pl. Jobban teljesitettem, mint az osztalytarsaim? Masok okosnak
tartanak?) (Urdan és Schoenfelder, 2006).

Az elsajatitdsi célt kovetOk esetében kedvezd motivacidos ¢és kognitiv
folyamatokat, illetve magasabb teljesitményt feltételeznek, mig a viszonyitd célt
kovetdk kapcsan kevésbé kedvezd vagy kedvezdtlen folyamatokat, illetve teljesitményt,
bar az utobbi években e polarizald felfogds megddlni latszik. E feltevések azon a
logikdn alapulnak, hogy ha a tanul6 a koradbbi teljesitményéhez viszonyitva kivan
elérehaladast elérni, vagyis elsajatitasi célt kovet, akkor e cél sikertelenség esetén az
Onhatékonysag érzését fenntartja, megakadalyozza a negativ érzelmek és a tarsas
Osszehasonlitasbol eredd szorongas kialakuldsat, kisebb a valosziniisége a figyelmet
elvoné gondolatok megjelenésének, ezaltal eldsegiti a kognitiv bevonodast és a
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teljesitmény novekedését. Ezzel szemben, amikor a tanuld példaul arra koncentral, hogy
a legjobb legyen vagy masoknal jobb osztalyzatot szerezzen, azaz viszonyito célt kovet,
akkor a masokkal val6 Osszehasonlitds nagyobb valdszinliséggel eredményez negativ
érzelmeket, figyelmet elvond irrelevans gondolatokat, melyek a bevonddas és a
teljesitmény ellen hatnak (Linnenbrink és Pintrich, 2002a).

A tanuldsi motivaciot befolydsold célokat strukturdlt tudasnak, kognitiv
reprezentacioknak  tekintik, melyek a teljesitményszitudcidkkal kapcsolatos
szandékokbol és viszonyitasi pontokbol épiilnek fel (Kaplan és Maehr, 2007; Pintrich,
2000a). A kutatok egy része (pl. Ames, 1992) ennél tagabban, szdmos teljesitménnyel
kapcsolatos valtozo koherens rendszereként értelmezi a célokat, igy az elébbiek mellett
olyan komponenseket is a konstruktum részeiként kezel, mint a siker és kompetencia
jelentése, vagy az eréfeszitések és hibak szerepe (10. tablazat). Annak kérdése, hogy a
meglévé komponensek kdvetkezményeként jelenik meg egy cél vagy a kdvetendd cél
alakitja az elemeket, nem tisztdzott. Tovabba az sem vilagos, hogy a kognitiv
pszichologia szamos modellje koziil melyik a legalkalmasabb e strukturalt tudas
megragadasara, habar a megkdzelitések tobbsége implicit modon sémdakon alapul
(Pintrich, 2000a). A teljesitménymotivacioval foglalkozo klasszikus elméletek
fogalomhasznalatat figyelembe véve a célok nem tekinthetok motivumoknak, e teoridk
a motivumokat implicit, kevéssé tudatos, az affektiv oldalhoz erdsen kotddo
Osszetevoknek tekintik (Trash és Elliot, 2001).

rrrrrr

388. 0.)

Elsajatitasi cél Viszonyito cél
Siker Fejlédés, elérehaladas, Jobb jegyek, magasabb
elsajatitas, innovacio, teljesitmény masokhoz
kreativitas viszonyitva
Erték Erofeszités, nehéz feladatok  Kudarc elkeriilése

megoldasanak kisérlete

Elégedettség Fejlodés, elsajatitas A legjobbnak lenni, a siker
¢és erOfeszités dsszevetése
Munka/teljesitmény Egyéni lehetdségek Teljesitményre épiild
kontextusa kiakndzésa, tanulas hierarchia megalapozéasa
Eréfeszités forrasa Belso, a tevékenység Az egyéni értékek
személyes jelentdsége demonstralasa
Ertékelési kritérium Abszolut, elorehaladas Normak, szocialis
0sszehasonlitas
Hibak Az elérehaladas része, Kudarc, az érték vagy
informdaciét hordoz képesség hianyanak
bizonyitéka
Kompetencia Eréfeszités altal fejleszthets  Orokolt, allando

Béar abban egyetértés mutatkozik, hogy a kontextus hatdssal van a célok adoptacidjara,
ugyanakkor annak tekintetében sem alakult ki konszenzus, hogy a célorientaciok
mennyire tekinthet6k stabil személyiségjellemzOknek. Ennek alapjan a célorientacios
elméletek két nagyobb csoportjat kiilonbozteti meg Kaplan és Maehr (2007): azokat,
melyek a célokat adott teljesitményszituaciora vonatkozé sémaknak tekinti (schemas of
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achievement situations), illetve amelyek a teljesitménnyel kapcsolatos szelf-hez kothetd
sémakon alapulnak (achievement self-schemas). El6bbiek a kontextustol fiiggd, azaz
akdr szituacionként is valtozo jelenségként, mig utobbiak viszonylag stabil
személyiségjellemzdként tekintenek a célorientaciokra. A szerzéparos emellett tovabbi
négy nézOépontot emlit alternativ megkdzelitések cimen, melyek a séma-szkript
paradigman kiviil definialjak a célokat. Ezek a sziikségletek, értékek, éntudat, illetve a
szituativ szocialisan konstrualt jelentés elméleti kereteit hasznaljak fel.

A célorientacios elmélet korai szakaszaban az ismertetett kettds cél mellett
néhany tovabbi céltipus is feltlint a teljesitményszitudcidban tapasztalt viselkedés
magyarazataként, azonban ezek tobbsége a tovabbiakban nem kapott jelentdsebb
figyelmet. A nagyobb érdeklddést kivaltd tanuloi célokkal foglalkozd elméletek koziil a
tanulastol valo eltavolodas (academic alienation) vagy munkakeriilés (work-avoidance,
work-avoidant goal) tedriaja vivott ki szamottevé érdeklodést, melynek segitségével a
célorientaciok kontrasztjaként azon tanulokat kivanjak azonositani, akik nem mutatnak
érdeklddeést az iskolai teljesitményszituaciok irdnt, vagyis a lehetd legkevesebb energiat
kivanjak az adott iskolai feladatra forditani (Kaplan és Maehr, 2007). Mig a kutatok egy
része nem fordit figyelmet e jellemzore, masok amellett érvelnek, hogy ennek vizsgalata
elengedhetetlen a tanulok teljesitménnyel kapcsolatos viselkedésének feltérképezéséhez,
a tanulok kozotti 1ényeges kiilonbségek szambavételehez (pl. Dowson és Mclnerney,
2001; Meece és Miller, 2001; Tapola és Niemivirta, 2008).

A célstrukturak értelmezése

A célstruktarak (goal structure) azokra a kornyezetb6l érkezd iizenetekre utalnak,
amelyek befolyasoljak a tanulok célorientacidit (Ames, 1992), vagyis a kontextus
motivaciora gyakorolt hatasat jelenitik meg. A személyes célorientaciokhoz hasonloan a
célstruktaraknak is két tipusa jelent meg a szakirodalomban. Az elsajatitdsi célstruktira
az elsajatitast, megértést, korabbi teljesitmény tulszarnyalasdt Osztonzi az
osztalyteremben, mig a viszonyito célstruktura a képességek Osszevetésére €s a
versenyre 0sztonoz (pl. Ames, 1992; Linnenbrink, 2004; Urdan, 2004a). Habar ezek az
atfogd  meghatarozdsok  széles korben elfogadottak, ennél részletesebb,
operacionalizalhat6 definicidval nem talalkozunk a szakirodalomban.

Egyetértés mutatkozik abban, hogy a kiilonb6z0 tanulasi kdrnyezetek kiilonb6zo
célorientaciokat hangsulyoznak, €s a kontextus altal megjelenitett célok hatassal vannak
az egyén céljaira. A célokat befolyasold lizeneteknek szamos forrasa lehet egy iskolai
teljesitményszituacioban, tobbek kozott az, ahogyan egy feladat kapcsan a sikert
definialjak, hogy mennyi id6t kapnak a tanulok a feladat megolddsara, ahogyan
elismerik, jutalmazzdk egy feladat megoldasat, vagy ahogyan értékelik a tanuloi
tanulok teljesitményének, jegyeinek Osszevetése, €s a tanuld dnmagahoz mért fejlédése
kevéssé hangsulyos, az osztalytermi célstruktira vélhetden a viszonyitd cél kovetésére
0sztonoz (Brophy, 2004).

A kornyezetbdl érkezd {lizenetek azonban nem kothetdk kizardlag a
pedagogusokhoz. Az el6zd fejezetben szdmos példan keresztiil mutattunk ra arra, hogy
az osztalytarsak is szerepet jatszanak adott tanuld motivacidjaban. Lényegesek lehetnek
példaul azok a tanuloi célorientaciok is, amelyekkel a gyerekek az iskolaba érkeznek,
hiszen a rendelkezésre allo adatok alapjan nem tudunk kovetkeztetni ok-okozatra.
Ugyanakkor kdnnyen belathato, ha a pedagdgus azt tapasztalja, hogy tanuldi elsésorban
versengéssel, tarsas dsszehasonlitassal foghatok tanuldsra, akkor nagy valosziniiséggel
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ki is fogja ezt hasznalni. Vagyis a tanuloi célok és a célstruktirak kozott minden
bizonnyal kdlcsondsen egymasra hato kapcsolat all fenn (Urdan, 2004a).

A célorientacios elmélet kialakulasa és fejlodése

A célorientacios elmélet megjelenése a tanuldasi motivdacio kutatdisaban

A tanuldsi motivacié iranti megndvekedett érdeklédés az 1950-es évekre tehetd,
azonban sokaig allatkisérletekbdl, laboratoriumi vizsgalatokbol levont kdvetkeztetések
jelentették a tanulasi motivacioval kapcsolatos tudas alapjat (Jozsa, 2007; Réthyné,
2001a). Az 1970-es évek masodik felében indult meg a tanulasi motivacié elemzése az
iskolai hétkdznapokban, a célorientacids elmélet alapjainak lerakésa is erre az idészakra
tehet6. A fogalmi keretek kidolgozasa Elliot (2005) szakirodalmi attekintése szerint
foként az Illinois-i Egyetem egy kutatokozosségéhez kothetd (Carol Ames, Carol
Dweck, Martin Maehr, John Nicholls). E kutatok koziil Dweck és Nicholls elméleti
alapvetéseit roviden attekintjik, mivel az elmélet megjelenésében kozponti
jelentdséggel birnak.

Mindkét szerzé célokkal kapcsolatos munkdja szorosan kotddik a képességekrdl,
intelligenciardl valé gondolkodas fejlédésének vizsgalatahoz. Megjegyezziik, hogy az
emlitett szerzOk eredményeinek ismertetése soran hasznalt képesség, illetve
intelligencia kifejezés nem valamely pszichologiai, pedagogiai elmélethez kothetd
egzakt modon definidlhatd fogalomként értelmezendd, hanem koznapi jelentésében
hasznalatos. Ennek oka, hogy e kutatési irany a vizsgalt személyek Onészlelésére épiil,
vagyis a kérdezettek értelmezése érvényesiil e fogalmak esetében. Ebbol kovetkezden e
kutatdsok beszamoloiban a képességet ¢és intelligenciat gyakran szinonimaként
hasznaljak (pl. Dweck, 2002).

Dweck (1986; Dweck és Leggett, 1988) célkoncepcidjanak alapjat altalanos
iskolasok korében végzett felmérések eredményei jelentik, melyek szerint adott
teljesitményszituacidban az azonos képességli tanulok kiilonbozéképpen reagalnak a
kudarchelyzetre. A tanulok egy része erdfeszitései hianyanak tulajdonitja a kudarcot,
ami a feladattal kapcsolatos pozitiv hozzaallas, varakozas fennmaradéasaval, valtozatlan
vagy novekvo teljesitménnyel, és tjabb kihivasok keresésével parosul. Azonban a
tanulok masik csoportja képességei hianyaval magyarazza a sikertelenségeket, ami a
feladattal kapcsolatos negativ hozzaallast, varakozast vetit elore, csokkend kitartassal és
teljesitménnyel, valamint a tovabbi kihivasok keriilésével jar. A kudarchelyzetekre adott
eltér6 valaszokat Dweck a tanulok eltérd teljesitménycéljaira vezette vissza, melyek az
intelligenciaval kapcsolatos nézeteikkel allnak Osszefiiggésben. A célok két fajtajat
kiilonboztette meg: a teljesitmény célt (performance goal), ami mogott egy nem
fejleszthet6, valtozatlan intelligencia képzete all, és a tanuldsi célt (learning goal), ami
az intelligencia fejleszthetd elképzelésébdl kovetkezik. FElébbi a kompetencia,
hozzaértés demonstraldsaval, az inkompetencia keriilésével jar egylitt, utobbi a sajat
kompetencia fejlesztésére fokuszalo viselkedéssel jellemezhetd. Az elmélet tovabbi
alapvetése, hogy a képességekkel kapcsolatos dnbizalom és a célok kdlesondsen hatnak
egymasra. Az eredmény cél pozitiv valasz-mintdzathoz vezet, ha a képességekhez
kapcsolodo dnbizalom magas szintli, és negativ valaszokhoz, ha alacsony. A tanulési cél
a képességekhez kot6dd Onbizalomtol fliggetleniil pozitiv hozzaallast, gondolkodasi
folyamatot és viselkedést eredményez.

Nicholls célelméletét a képességek fogalmanak fejlédésével kapcsolatos
vizsgalatai alapoztak meg. Megfigyelései szerint (Nicholls, 1978) hatéves korig a
képesség fogalma differencidlatlan, igy nem kiiloniil el példaul az erdfeszités vagy a
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nehézség, a kompetencia érzése egyszerlien egy adott feladat megolddsanak
eredményéhez kapcsolodik. Hétéves kor koriil kezdik megérteni a gyerekek, hogy a
képességek Osszemérhetdk a teljesitmények Gsszehasonlitasaval. Igy elindul a fogalom
differencialodasa, ¢és altalaban tizenkét éves kor kornyékén alakul ki a képesség
differencialt fogalma, melyben mar elkiiloniil a képesség az erbfeszitéstél. Tizenkét
éves kor elott a fejlett képesség a gyerekek gondolkodasaban szorosan 6sszekapcesolodik
a tanulds soran befektetett energidval. EbbAl a nézépontbdl a siker az erdfeszitésen
mulik, ami a képességek fejlodését eredményezi, azaz e nézet a képességeket
fejleszthetonek tételezi. Azonban tizenkét éves kor utdn a képességek gyakran mint
alland6 jellemzOk jelennek meg a serdiilék gondolkodasaban, igy a fejlett képesség ugy
mutatkozhat meg, ha az adott személy masokat tulteljesit azonos energia-befektetéssel,
vagy ha masokhoz hasonldéan teljesit kevesebb erdfeszitéssel. E megkdzelités a
képességeket stabil személyiségjellemzdknek tekinti. Ugyanakkor a serdiilok és a
felnottek korében a képesség differencidlatlan és differencialt értelmezésével egyarant
talalkozhatunk.

A képesség fogalmanak fejlddésére és a tanuldsi motivaciora vonatkozo
ismeretek felhasznalasaval Nicholls (1984) teljesitményt magyarazd elméletében
feladatvezérelt (task involvement) és énvezérelt (ego involvement) célt kiilonboztetett
meg. A feladatvezérelt cél esetében a képesség €s az erdfeszités nem kiiloniil el, igy a
normativ értékelés sem jelenik meg. E céltipus a képességek fejlesztésére motivalt
allapotot jelol, ami a teljesitmény szempontjabol pozitiv valaszokat eredményez. Ezzel
szemben az énvezérelt cél a képességek normativ értékelésével jellemezhetd motivacios
allapot. Az énvezérelt cél az észlelt képességektdl fiiggden vetit elére valaszokat (pl.
feladatok valasztasat). Ha az énvezérelt cél az észlelt képesség magas szintjével tarsul,
akkor pozitiv kovetkezményekkel jar (pl. megfeleld nehézségli feladat valasztasa),
ellenben ha az ¢észlelt képesség alacsony szintjével jar egyiitt, negativ
kovetkezményekhez vezet (pl. talzottan nehéz vagy konnyti feladat valasztasa).

Dweck és Nicholls munkaja alapjan tehat egy onfejlesztésre iranyuld motivum
(elsajatitasi cél) és egy teljesitmény demonstralasara iranyuldé motivum (viszonyito cél)
kiilonboztethetd meg. Ezek megjelenése egyrészrol a képességekkel kapcsolatos
nézetektdl, masrészrdl és az aktualis feladattol, szituaciotol fiigg.

Dweck és Nicholls eredményeit, illetve a célokkal kapcsolatos egyéb ismereteket
Ames és Archer (1988; Ames, 1992) integralta, megalapozva ezzel a tanulasi motivacio
célokkal kapcsolatos tovabbi kutatasainak koherenciajat. Igy jelentdsen hozzajarultak
ahhoz, hogy az 1990-es évek kozepétdl a célorientacids elmélet a tanulasi motivacio
vizsgalatanak egyik koOzponti konstruktumava valt. Emellett kiemelend6 Dweck és
Leggett (1988) munkaja, amely a célorientaciok ¢és egyéb személyiségjellemzok
kapcsolataval foglalkozik, elinditva igy az elméleti megkdzelités terjedését az
oktat4dshoz szorosan nem ko6tddo teriileteken is.

A teljesitménykereso-teljesitménykeriilo dimenzio beépiilése

A motivacid teljesitménykeresd-teljesitménykeriild  (sikerorientdlt-kudarckertiild)
dimenzidja a motivacid kutatdsdnak kezdeti szakaszdhoz kotddik. Az elsd kisérlet e
témaban Hoppe (1930, idézi Elliot, 1997) nevéhez fiizodik, aki a teljesitményre iranyuld
viselkedést két egymastol fliggetlen torekvésre vezette vissza: a siker elérésének és a
kudarc elkeriilésének vagyara. Az elmélet a motivaci6 iranti megnovekedett érdeklédés
idején, az 1950-es években, elsgsorban McClelland és Atkinson munkajanak
koszonhetden valtak dominanssa a teljesitménymotivalt viselkedés magyarazataban (l.
Atkinson, 1966/1988; Maehr és Sjogren, 1971/1997). Bar Dweck célelméletének
magyarazatakor felhivja a figyelmet arra, hogy a célok a korabbi elméletek
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kiegészitéseként, mintsem helyettesitéseként értelmezhetdk, a kapcsolatok feltarasa
sokdig varatott magara, a célelmélet megjelenése hattérbe szoritotta a korabbi
megkdzelitéseket. A 1990-es évek elején Elliot vetette fel a célokra és a
teljesitménykeresd-teljesitménykeriild viselkedésre vonatkozo elméletek
Osszekapcsolasanak lehetségét, melynek helytallosagat az empirikus eredmények
késobb egyértelmilien igazoltak (Rawsthorne és Elliot, 1999). Ennek megfeleléen a
dichotém célelméletet el6szor egy harmas megkozelités valtotta fel, mely a viszonyitd
céllal kapcsolatos inkonzisztens eredmények magyarazatara fokuszalt. E nézopont az
elsajatitasi cél mellett egy viszonyitd teljesitménykeresd és egy viszonyitd
teljesitménykeriild célt kiilonboztetett meg, de hamarosan megfogalmazodott a
teljesitménykereso-teljesitménykeriild  megkiilonboztetés az  elsajatitasi  céllal
kapcsolatban is (Elliot, 1999; Pintrich, 2000a), melynek helytallosagat t6bb empirikus
kutatas is alatamasztja (Baranik, Bynum, Stanley és Lance, 2010; Moller és Elliot,
2006). A viszonyitd és elsajatitasi cél tehat tovabb oszthato teljesitménykeresd és
teljesitménykeriilé célra, igy a felosztas egy 2x2-es matrixszal szemléltethetd (11.
tablazat).

Thrash ¢és Elliot (2001) interpretacidja szerint a teljesitménymotivacio kutatasa a
viselkedés irdnyanak €s energetizalasanak magyaréazatat jelenti. Mig az elsajatitasi és
viszonyitd cél fOképp a viselkedés irdnyanak magyarazatat adja, a teljesitménykereso-
teljesitménykeriild dimenzi®6 — annak ellenére, hogy irdnyit6 funkcidt is ellat —
elsésorban a befektetett energia mennyiségét befolyasolja. E funkci6é azaltal valosul
meg, hogy az egyén egy lehetséges pozitiv kimenet elérésére vagy egy negativ
eshetdség elkeriilésére fokuszal (Elliot és Friedman, 2007).

11. tablazat. A célok teljesitménykeresd és teljesitménykeriilé formdi (Linnenbrink és
Pintrich, 2001, 254. 0.)

Teljesitménykereso Teljesitménykeriilo
Elsajatitasi A teljes elsajatitasra, megértésre A hidnyos elsajatitas, megértés
cél fokuszal elkertilésére fokuszal
Viszonyitasi pontként az egyén Viszonyitasi pontként a
sajat fejlodése, a tananyag feladathoz, dGnmagéhoz mért
megértésének mélysége szolgal gyenge teljesitmény elkertilése
szolgal
Viszonyito  Masok tulteljesitésére fokuszal Masoknal alacsonyabb
cél teljesitmény elkeriilésére
fokuszal
Normativ viszonyitdsi pont Normativ viszonyitési pont
jellemzi, a legjobb osztalyzat, jellemzi, a legrosszabb
teljesitmény elérése az osztalyzat, teljesitmény
osztalyban elkertilése az osztalyban

A teljesitménykeresd-teljesitménykeriild dimenzidk megjelenése a célstruktirdk
mérésére is hatott, a célorientaciokkal ellentétben a célstrukturak esetében a 2x2-es
felosztast kovetd kérddiv azonban nem késziilt. A célstruktarak mérésében leginkabb
elterjedt eszkozon a személyes célok harmas felosztdsu modelljét alkalmazzdk az
osztalytermi kontextus leirasara, igy az elsajatitdsi célstruktiura mellett a viszonyitd
célstruktira viszonyito teljesitménykeresé €s viszonyito teljesitménykeriil6 dimenzidi
jelentek meg. A viszonyito teljesitménykeresd célstruktura masok tulteljesitésére, a sajat
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tudas demonstraldsdra 0sztondz, mig a viszonyitod teljesitménykeriilé célstruktira a
gyengébb teljesitmény, a hozza nem értés elfedésére (Midgley és mtsai, 2000).

A célstruktirdk e harmas felosztasa nem terjedt el széles korben. Tobben
felvetik, hogy ezek észlelése a tanuldk egyéni jellemzdinek kovetkezménye is lehet (pl.
Linnenbrink, 2004; Urdan, 2004a). Példaul ha a tanulok gy gondoljak, hogy nem
lehetnek sikeresek, akkor inkabb viszonyit6 teljesitménykeriild célt kovetnek, és a
viszonyitd teljesitménykeriild célstruktura észlelése is ennek tudhaté be. A
teljesitménykereso-teljesitménykeriild dimenziok létezése a célstrukturdk esetében
tovabbi kutatasokat igényel.

Tobbszoros célok elmélete

Megkozelitdleg az ezredforduloig egymast kizaro, egymassal szemben allo6 motivacios
komponensként értelmezték az elsajatitasi €s a viszonyitd célt. Az elsajatitasi célra a
tanulast eldsegitd, tagabb dsszefliggésbe helyezve szamos kognitiv, szocialis €s affektiv
folyamatra pozitiv hatast gyakorlo tényezoként tekintettek, mig a viszonyitd célt a
tanulast kedvezdtleniil befolydsolo, kizardlag negativ kovetkezményekkel kisért
OsszetevOoként értelmezték (pl. Ames, 1992). E dichotém, polarizald felfogas nemcsak e
motivacios konstruktum esetében volt jellemzd, a motivacid pedagogiai szemponti
kutatasat altalanosan végigkisérd jelenségrél van szo (Fiilop, 2008; Jozsa 2007). A
célorientaciok esetében a tobbszords célok elméletének (multiple goal perspective)
megjelenésével azonban e nézet egyértelmlien megvaltozott. Az 1) nézdpont
felbukkandsa egyrészrél a célok teljesitménykeresd-teljesitménykeriild dimenziora
osztasanak, illetve az ennek kdvetkeztében megjelend tjabb empirikus eredményeknek
koszonhetd, masrészrdl a versengés kutatasaban bekovetkezd paradigmavaltassal
hozhato6 6sszefliggésbe.

A teljesitménykereso-teljesitménykeriild felosztas az elsajatitasi cél esetében
viszonylag ujnak szamit, igy kevés empirikus bizonyiték all rendelkezésre ezen a
teriileten, ugyanakkor szamos kutatas napvilagot latott, mely a viszonyité célon beliil a
teljesitménykereso €s a teljesitménykeriild dsszetevoket vizsgalja (errdl részletesebben a
kovetkezd pontban). A viszonyitd teljesitménykeresd cél kedvezd hatasait feltaro
kutatasok alapjan mara egyre tobben ugy vélik, hogy mindkét célorientacid fontos
OsszetevOje lehet az optimalisan fejlett tanuldsi motivacionak, ugyanakkor ezzel
ellentétes vélemények is megfogalmazddtak a szakirodalomban. A vita els6sorban az
inkonzisztens eredmények értelmezésébdl fakadt. Midgley, Kaplan és Middleton (2001)
véleménye szerint az eredmények arra utalnak, hogy csak meghatarozott helyzetekben,
vagyis kivételes esetekben jelentkeznek a viszonyito teljesitménykeresé cél kedvezd
hatasai, 0sszességében pedig a kedvezdtlen hatasok tulstlyarél beszélhetiink. Ezzel
szemben Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot és Thrash (2002) az inkonzisztenciat e
cél eltérd operacionalizdldsara és mérési megolddsaira vezeti vissza. A célok
kombindacidjat vizsgald tanulméanyokra hivatkoznak, melyek tobb esetben a viszonyito
teljesitménykeresd cél kedvezd hatdsarol szamoltak be, példaul ha a magas elsajatitasi
cél magas viszonyitd teljesitménykeresé céllal parosult (pl. Barron és Harackiewicz,
2001; Pintich, 2000b).

A versengés-egyiittmiikodés kutatasanak ¢és a célorientdcios elmélettel
kapcsolatos vizsgalatoknak az Osszefliggéseirdl Fiilop Marta (2008) munkdja ad
részletes attekintést. E kutatdsi irdnyok egyik kapcsolodési pontja, hogy a viszonyitd
célt kovetd tanulok korében hangstlyosabb sajat teljesitményiik megitélése soran a
tarsas Osszehasonlitds, igy e motivacidés jellemzd szorosan Osszekapcsolddott a
versengés fogalmaval, illetve az ahhoz kapcsolodo negativ konnotacidoval. A versengés
¢és egylittmitkddés pszichologidjaval foglalkozd szakirodalom a versengést évtizedekig

60



egyontetiien destruktiv, mig a versengéssel szembeallitott egyiittmiikodést konstruktiv
jelenségként értelmezte. Az 1990-es évek elejétél azonban megkezdddott e
szemléletmod atalakuldsa, és a kutatdsok egyre inkdbb figyelembe veszik a versengés
pozitiv és a kooperacié negativ kdvetkezményeit, illetve a versengés és a kooperacio
kombinacidjanak hatasat (pl. Kasik, 2011). A versengés és egylittmiikodés kutatasaban
bekovetkezd paradigmavaltas igy kozvetett mdédon hozzajarult a viszonyitd céllal
kapcsolatos eredmények tjraértelmezéséhez, a tobbszorés célok elméletének
elterjedéséhez, melyet leginkdabb taldn azok az ideoldgiai irdnyultsaga érvek
szemléltetnek, amelyek a viszonyitd cél iskolai versengésre kifejtett hatdsdnak
értékelésével kapcsolatban meriiltek fel (pl. Kaplan és Middleton, 2002).

Mara széles korben elfogadotta valt az az allaspont, mely szerint kedvezd ¢€s
kedvezdtlen kovetkezményekkel egyarant egyiitt jarhat, ha valaki az oktatasi folyamat
soran jobban akar teljesiteni tarsaindl, a tarsas dsszehasonlitist pedig az iskolai élet
természetes velejarojanak, mintsem az iskolabol szdmiizendd jelenségnek tekintik
(Fiilop, 2010a). A célorientacios elmélet fejlédése szempontjabdl a viszonyitd cél
elényos hatasanak felfedezése mellett az is Iényeges felismerés, hogy a tanulok tobbféle
célt 1s kovethetnek egy-egy osztalytermi teljesitményszituacidban. Azonban viszonylag
keveset tudunk arré6l, hogy a célok kiilonféle kombindcidi milyen hatast gyakorolnak a
motivaciora, illetve az iskolai tanuldssal Osszefiiggd egyéb lényeges valtozokra, az
ujabb kutatasok igy egyre inkabb a célok interakcidjara fokuszalnak (pl. Linnenbrink,
2005; Tuominen-Soini, Salmela-Aro és Niemivirta, 2011; Wolters, 2004).

A célorientaciok és a tanulas eredményességét befolyasolo
egyéb valtozok kapcsolata

A célorientaciok kulcsszerepét elsdsorban az egyéb személyiségjellemzokkel kimutatott
kapcsolataik tamasztjak ala. E kapcsolatokat a leggyakrabban kérdéivek segitségével
vizsgaljadk. Az oktatdssal Osszefiiggésében a teljesitményre gyakorolt hatasok
feltarasakor foként az osztalyzatokat alkalmazzdk a teljesitményt kifejez0 mutatoként.
Emellett sziik korben, elsdsorban a felsdoktatdsban egy-egy kurzus teljesitéséhez
kotédden lathatunk példat tudasszintmérd tesztek hasznalatara is, azonban a teszteken
elért eredményekbdl — tobbek kozott azok kontextushoz kotottsége, heterogenitasa miatt
— nehezen vonhatok le 4ltalanosithatd kovetkeztetések.

Az elsajatitasi cél pozitiv kovetkezményeit illetéen széleskorii egyetértés
mutatkozik, az eredmények szerint e cél kovetése egyarant pozitiv hatast gyakorol a
tanulok gondolkodasi folyamataira, motivacidjara, érzelmeire, viselkedésére. A
célorientaciok és a tanulasi stratégidk kapcsolata talan az egyik leggyakrabban vizsgalt
teriilet, az eredmények pedig egyértelmiiek, az erds elsajatitasi céllal rendelkezd
tanulokra kevésbé jellemzd a felszines tanulasi stratégidk alkalmazasa ¢és gyakrabban
hasznalnak metakognitiv, Onszabalyozé stratégiakat (Elliot és McGregor, 2001,
Pintrich, 2000b; Wolters, 1999). Az elsajatitasi cél elényds hatasa kimutathato a
befektetett energia ¢és a Kkitartas teriiletén (Grant és Dweck, 2003; Miller, Greene,
Montalvo, Ravindran és Nichols, 1996; Wolters, 2004), pozitivan befolyasolja a tanulasi
készségek és az Onhatékonysag megitélését (Roser, Midgley és Urdan, 1996; Wolters,
2004), az oOnjutalmazé motivumot (Rawsthorne és Elliot, 1999) az érzelmi jolétet
(Kaplan és Maehr, 1999; Tuominen-Soini, Salmela-Aro és Niemivirta, 2008), a fogalmi
fejlodést (Linnenbrink és Pintrich, 2002b) vagy a kortarsakkal vald kapcsolatokat
(Levy-Tossman, Kaplan és Assor, 2007).
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A 2x2-es felosztas ujszerlisége miatt az elsajatitasi teljesitménykeriild célrol
rendelkeziink a legkevesebb informacidval, az elsajatitasi teljesitménykeresd célt a
korabbi elsajatitasi céllal azonositjak. Az eddigi vizsgalatok eredményei Szerint az
elsajatitasi teljesitménykeriild cél kedvezétlen hatast gyakorol az Onjutalmazéd
motivaciora (Cury, Elliot, Da Fonseca, és Moller, 2006), 6sszefliggést mutat negativ
érzelmekkel, a teszt-szorongassal (Elliot és McGregor, 2001) és a segitségkéréstdl vald
félelemmel (Karabenick, 2003). Baranik, Stanley, Bynum és Lance (2010) metaanalizise
els6sorban felndttek korében felvett kérddives kutatdsok eredményeit Osszegzi.
Eredményeik szerint az elsajatitasi teljesitménykeriild cél bar pozitiv és negativ
kovetkezményekkel egyarant 6sszekapcsolodik, a negativ hatasok vannak talsulyban.

A viszonyitd cél kedvezodtlen hatdsai kozé sorolja a szakirodalom a felszines
tanulasi stratégiak kovetését (Elliot és Harackiewicz, 1996; Graham és Golan, 1991), a
kifogaskeresé viselkedést (Urdan, Midgley és Anderman, 1998), illetve a csalast,
puskazast (Anderman, Griesinger ¢és  Westerfield, 1998). Ugyanakkor a
teljesitménykereso-teljesitménykeriild dimenzid megjelenésével a teljesitménykeresd
viszonyitd cél kedvezd kdvetkezményeirdl is beszamolnak, példdul az Onjutalmazéd
motivum (Elliot és Harackiewicz, 1996), az dnhatékonysag (Roser, Midgley és Urdan,
1996; Wolters, Yu és Pintrich, 1996) vagy az Onszabalyozas teriiletén (Wolters, Yu és
Pintrich, 1996), mig a teljesitménykeriild viszonyitdo célt illetben a vizsgalatok
konzisztensen negativ kovetkezményekr6l tajékoztatnak (Urdan, 2004a).

Pintrich (2000b) a teljesitménykeriild viszonyitd cél szerepének feltarasa
érdekében magas elsajatitasi/magas viszonyito, illetve magas elsajatitasi/alacsony
viszonyitd céllal jellemezhetd csoportokat hasonlitott 0ssze. Az Onhatékonysag, a
kognitiv stratégidk hasznalata, illetve a metakognicio tekintetében nem kiilonbozott a
két csoport, tovabba nem mutatkozott szamottevd eltérés a szorongds, érzelmek,
tehetetlenség ¢és kockazatvallalds tekintetében sem, mig erdsebb érdeklodésrol
szamoltak be a magas elsajatitasi/magas viszonyitd céllal rendelkezd csoport tagjai.
Ugyanakkor mas kutatasok (pl. Wolters, 2004) nem erésitették meg a magas
elsajatitasi/magas teljesitménykeresé viszonyité célok kombinacidjanak kedvezo
hatasat.

A tanulmanyi eredményekkel kapcsolatos kovetkeztetések nem egyértelmiick, a
kutatasok altalaban nem taladlnak kapcsolatot az elsajatitasi cél és az osztalyzatok kozott
az altalanos iskolas tanulok korében, mig a kdzépiskolaban és a felsGoktatasban tanulok
kozott néhany esetben kimutathatd 6sszefliggés (Wolters, 2004). A teljesitménykeres6
viszonyitd céllal rendelkezok esetében a felsdoktatasban pozitiv kapcsolat mutathatéd ki
a jegyek tekintetében (Elliot és Church, 1997; Elliot és McGregor, 2001), mig a
fiatalabb  tanuléknal egymaésnak ellentmond6 eredmények  olvashatok a
szakirodalomban (Skaalvik, 1997; Wolters, 2004). A viszonyité teljesitménykeriilé célt
kovetd tanulokndl egyértelmi a helyzet, ezeknek a tanuloknak az osztéalyzatai
gyengébbek tarsaikénal (Elliot és Church, 1997; Elliot és McGregor, 2001).

Az elsajatitasi cél és az osztdlyzatok kozotti hidnyzo kapcsolat lehetséges
magyardzataként az értékelési gyakorlatot, elsdésorban a feleletvalaszté tesztek
alkalmazasat emlitik, illetve az értékeléshez véalasztott viszonyitasi pontok problémajat.
Tovabba felvetik, valoszinlileg szerepet jatszik a kapcsolat hidnydban, hogy az
elsajatitasi céllal jellemezhet6 tanulok szdmara az iskolai érdemjegyek kevésbé fontosak
(Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter és Elliot, 2000). Senko és Miles (2008) kutatasa
egy tovabbi lehetdséget targyal. Felmérésiik felsdoktatasban tanulok korében arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy az elsajatitasi célt kovetd hallgatok a tananyag iranti erds
érdeklddésiik  kovetkeztében akaratlanul gyengithetik teljesitményiiket, mivel a
tananyag szdmukra érdekes részeire fokuszalnak.
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A munkakeriil6 cél kovetése esetében egyértelmii a helyzet, a tanulasi motivacio
¢s teljesitmény kiilonféle indikatorait tekintve altalaban negativ korrelacios kapcsolatrol
szamolnak be a kutatasok, igy példaul a megértést eldsegitd tanulasi stratégiak, a
tantarggyal kapcsolatos pozitiv attitiid, illetve az osztalyzatok esetében, mig pozitiv az
Osszefliggés a csaldssal vagy a talzottan gyakori segitségkéréssel az osztalytarsaktol,
illetve pedagdgusoktol (Brophy, 2004).

A tanuldsi kornyezet és a tanulast befolyasolé valtozok
osszefiiggése

Ebben a pontban azokat a fontosabb kutatasokat tekintjiik at, amelyek a célorientacios
elméletre ¢épitve a tanulasi kornyezet ¢€s a tanuldst befolyasold egyéb valtozok
Osszefliggését érintik. Mieldtt az Osszefliggésekkel foglalkozd fontosabb vizsgalatok
eredményeit ismertetjiik, egyrészrdl tisztdzzuk azoknak a fogalmaknak a viszonyat,
amelyeket a célorientacios elmélet kapcsdn a tanuldsi kornyezet kiilonbozd szintjeit
illetéen hasznalnak, masrészrdl roviden kitériink néhany modszertani kérdésre, amelyek
attekintése sziikségesnek latszik az eredmények értelmezéséhez.

A tanuldasi kornyezet dsszetevoi

A célorientacios elmélet keretei kozott eldszor is meg kiilonboztetniink a tanuldsi
kornyezet két legatfogdbb halmazat, az iskolai és az otthoni kornyezetet (6. abra). Bar
az eddigi kutatasok foként a célok és az iskolai kornyezet kapcsolatanak
feltérképezésére fokuszaltak, az utdbbi években az iskolan kiviili kornyezet célokra
gyakorolt hatdsanak megismerése iranyuld vizsgalatok is elindultak (pl. Bong, 2008;
Gonida, Kiosseoglou és Voulala, 2007; Kumar, 2006). Az iskolai és otthoni kornyezet
viszonya leginkabb gy meriil fel, hogy adott osztalyk6zosség tanuldinak ,,otthonrdl
hozott céljai” is szerepet jatszhatnak abban, hogy milyen motivacids sajatossagai
alakulnak ki az osztalykozosségnek. Példaul az erds viszonyitd céllal rendelkezd
tanulok motivalasara valosziniileg gyakrabban alkalmazza a tanulok elvarasainak
megfelelden a pedagdgus a nyilvanos dsszehasonlitast.

Az iskolai kornyezet motivacids hatasat leird konstruktumok koziil els6sorban a
— A Célstrukturdk értelmezése” cimli pontban korabban mar definialt — célstrukturakat
alkalmazzak. A célstrukturak alaptipusanak a tanari célstrukturak tekinthetok, amelyek
adott pedagogus altal formdlodd kornyezet motivacios hatasat jelentik. Ugyanakkor
megkiilonboztetik a tanari célstruktaraktdl az osztalytermi és az iskolai célstrukturdkat
is. Az osztalytermi célstruktira fogalmanak bevezetése azon felismerés nyomdn valt
sziikségessé, hogy adott osztdlyterem motivacids kozege nem kizarolag a pedagdguson
mulik, ahogyan azt az iskolai és otthoni kornyezet elkiilonitésére vonatkozo példa
szemléletesen kifejezi. Vagyis az osztalytermi célstruktira a tandri célstrukturat
magaban foglalja, de emellett tovabbi, elsésorban az adott osztalyk6zoSséghez
kapcsolodo tényezdk alakitjadk. Az iskolai célstruktira haszndlat azt teszi indokoltta,
hogy minden bizonnyal iskolai szinten is létezik egy jellemzé motivacios kozeg,
amelyet példaul adott iskola pedagdégusainak bizonyos kérdésekben kialakitott
konszenzusa jelenthet. Ez azonban nem feltétleniil egyezik a tanari és osztalytermi
célstrukturakkal. Példaul azt feltételezik, hogy adott osztalykdzosség tanuloi altal
kovetett célokat befolydsolja az is, hogy pedagdgusaik mennyiben alakitanak ki hasonld
vagy kiilonb6z6 célstrukturakat (I. Maehr és Midgley, 1991). Ugyanakkor az iskola
egésze altal kozvetitett célstrukturak nyilvanvaldan bizonyos mértékig befolyasoljak az
adott iskola tanarainak vagy az adott iskola osztalykozosségeinek célstruktirajat.
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Munkankban az osztalytermi kornyezet motivacidos hatdsara fokuszalunk, igy az
osztalytermi célstruktura konstruktumat alkalmazzuk. A tovabbiakban amennyiben a
célstruktara tipusat nem kozoljiik, az osztalytermi célstruktarara gondolunk.

A célstrukturdk holisztikus megkdzelitésti konstruktumai mellett a kornyezet
konkrétabb elemeit is vizsgaljak, igy példaul a tanar-diak kapcsolatot, illetve — A
tanulasi kornyezet lényeges Osszetevoi a célorientacios elmélet alapjan” cimii pontban
késobb bemutatasra keriild — TARGET dimenzidkat. Latni fogjuk, hogy az osztalytermi
kornyezet ezen OsszetevOi a tandri €s osztalytermi célstrukturak elemeiként is
értelmezhetdk.

Tanulasi kornyezet

Iskolai kornyezet Otthoni kornyezet

Iskolai célstruktira

Osztalyterrn

célstruktura Osztéalytermi
Tanari | kornyezet
célstruktira . (pl. TARGET)

6. dbra
A tanulasi kérnyezet kiilonbozo osszetevoire utalo fogalmak attekintése a célorientdcios
elmélet alapjan

Kutatasmodszertani attekintes

Az egyéni célok és célstrukturdk kozotti kapcsolatot tobbek kozott laboratériumi
kisérletek tamasztjak ala. A laboratoriumi kisérletek szerint, ha a kornyezetbol érkezo
iizenetek egyértelmiek, akkor az azonos feladaton, de kiilonbozé kornyezeti feltételek
(célstruktarak) kozott dolgozd kisérleti alanyok célorientacioi  kiilonboznek. E
kisérletekben kiilonb6zo lizeneteket kozvetitenek a kisérleti személyeknek, altalaban az
adott feladat céljaval és a teljesitmény értékelésével kapcsolatban (pl. hozzdk ki
magukbol a legtobbet, érezzék jol magukat, masokat teljesitsenek tul), — hasonloan a
tanar altal az osztalyteremben kozvetitett tizenetekhez (pl. Elliot és Dweck, 1988; Elliott
¢és Harackiewicz, 1996). Bar a laboratoriumi kisérletek fontosak abban a tekintetben,
hogy bizonyitékot szolgéltatnak a tanuldi célok befolydsolhatdsagaval kapcsolatban, a
célelmélet osztalytermi alkalmazasat illetden természetesen korldtozottan hasznalhatok,
igy e vizsgalati eljarason alapulé eredményekre nem tériink ki.

A tanulok altal kovetett célok és a tanuldsi kornyezet kapcsolatit vizsgald
leggyakoribb megolddsanak az egyidejiileg mindkettérdl, a célokrdl és kdrnyezetrdl
informéaciot gyijté kérddives vizsgalatok szamitanak. A kapcsolatot kérddivekkel
vizsgald kutatdsok egy tovabbi irdnya a tanarok percepcidjan keresztiil vizsgélja az
osztalytermi célstrukturakat, illetve a tanari vélekedések, a tandrok altal alkalmazott
stratégidk és a tanuloi célok, tanuldk altal észlelt célstrukturak kozotti osszefliggéseket
kutatja (pl. Patrick, Anderman, Ryan, Edelin és Midgley, 2001; Ryan, Gheen és
Midgley, 1998; Wolters és Daugherty, 2007). E megkdozelités gyakorlati szempontbol
arra a kérdésre adhat valaszt, hogy a tanarképzés és -tovabbképzés segitségével hogyan
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befolyasolhatok a célstrukturak, illetve ezen keresztiil a célorientaciok. A tandrok sajat
tevékenységiikrdl vald beszamolojuk és a tanuldk néhany eredményvaltozdja kozott is
felfedezhetdk kapcsolatok, ugyanakkor ezek altaldban gyengébbek, mint a tanulok altal
¢észlelt célstrukturak és a tanuldk eredményvaltozéi kozotti kapcsolatok (Meece,
Anderman ¢és Anderman, 2006). A gyenge kapcsolatokat foként a pedagdgusok
elvarasokat szem elott tartd valaszaira vezetik vissza (Linnenbrink, 2004).

Az egyéni észleletek szubjektivitdsat leginkdbb kizard kutatdsi modszert a
célstruktarak feltarasaban az osztalytermi megfigyelések jelentik (Urdan, 2004a). Az
elemzések soran elsdsorban a megfigyelések eredményei €s a kérddivek altal gytijtott
adatok kozott keresnek kapcsolatot (pl. Milyen kiilonbségek figyelhetok meg a tanuloi
kérddivek alapjan dominansan elsajatitasi vagy viszonyitd célstrukturat kozvetitd
osztalytermi folyamatok kozott?), de talalunk példat a megfigyelés és a tanuloi interja
kombinacidjara is (pl. Dowson és Mclnerney, 2003).

Az alkalmazott moddszertdl fliggetleniil kiilon emlitést érdemelnek azok a
megoldasok, amelyek a tanuldsi kornyezet valtozasat is magukban foglaljak. A tanulasi
kornyezet beavatkozas nélkiili valtozasat hasznaljak ki azok a kutatasok, amelyek az
alapfok és az also kozépfok kozotti atmenethez (pl. Anderman és Midgley, 1997), illetve
a tanulok 0j osztalyba keriiléséhez kotddnek (pl. Urdan és Midgley, 2003). E felmérések
eléonye, hogy valos tanuldsi kornyezetekhez kapcsolodnak, ugyanakkor nehéz
azonositani a tanul6i célok valtozasat el6idézo tényezdket. Kiilon emlitést érdemelnek
azok a megoldasok, melyek kozvetett uton vizsgaljak a tanulasi kornyezet valtozasanak
hatasat. Stipek, Giwvin, Salmon és MacGyvers (1998) példaul tanarok szamara
szervezett tovabbképzések kiilonbozd formdinak hatdsat vizsgalta, tobbek kozott az
osztalytermi célstruktardk alakulasa szempontjabol. Végiil talalunk példdkat a
célstruktarak manipulalasara osztalytermi keretek kozott (pl. Linnenbrink, 2005) és
iskolak szintjén is (pl. Maehr és Midgley, 1996, idézi Urdan, 2004a), amelyek
természetesen a legértékesebb informacidkkal szolgalhatnak, mind az elmélet, mind az
alkalmazas tekintetében.

A célstrukturak és a tanulas eredményességét befolydsolo viltozok
kapcsolata

A célstruktirdk Osszefliggését a tanulasi teljesitményt befolyasold valtozokkal
elsdsorban kérdoéivek segitségével vizsgaljak. E kutatdsi megkozelités alapjan gyiijtott
informaciok esetében a legnagyobb problémat egyértelmiien az okozza, hogy a
célstrukturak ¢és a tanulds eredményességét meghatarozd valtozok kozotti viszonyt
jelentésen befolyasolhatjak az egyéni interpretaciok. A tanulok tanuldsi kornyezetrol
adott leirasdnak formalodasaban szdmos egyéni sajatossag jelentdségét tartak fel, illetve
szamos tovabbiakkal feltételeznek Osszefliggést. Az egyéni interpretaciokat befolyasolo
valtozokat, azok fontosabb kapcsolatait a célstruktirakkal, valamint a célstruktirak és a
motivacio, illetve teljesitmény kozotti Osszekottetéseket Urdan (2010a) hipotetikus
modellje alapjan szemléltetjiik (7. abra).

Megjegyezzilk, hogy a tanulok egyéni interpretacioi kozotti kiilonbségei
nemcsak az észlelés szubjektivitasdhoz kothetdk, hiszen ennek akar ,,objektiv’ alapja is
lehet. Ez tobbek kozott eredhet abbdl, hogy a pedagodgusok eltérden kezelik a kiilonbozd
jellemzokkel bir6 tanuldkat (pl. Tapola és Niemivirta, 2008). A tanuldi interpretaciok
kiilonbségének ez az értelmezése nem szerepel a bemutatott abran.
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7. abra

Az osztalytermi célstrukturdkat befolyasolo elozetes valtozok és hatasok lehetséges
modellje (Urdan, 2010a, 99. 0.)

A tanuldk irasbeli kikérdezésén alapuld munkdk szerint az elsajatitasi célstruktura
¢észlelése altalaban kedvezden befolyasolja a tanulds eredményességéhez kothetd
valtozokat. Pozitiv kapcsolatot talaltak példaul a személyes elsajatitasi célorientacioval,
az iskolaval kapcsolatos pozitiv érzelmekkel, az Onszabalyoz6 ¢és metakognitiv
stratégiak hasznalataval, a szubjektiv joléttel, az adaptiv segitségkéréssel ¢és az
osztalyzatokkal. Negativ kapcsolat adodott vagy nem talaltak kapcsolatot altalaban a
tanulast kedvezdtlentil befolydsolo tényezok tekintetében, igy tobbek kozott a csalassal,
a kedvezdtlen segitségkéréssel vagy a tanulassal és iskoldval kapcsolatos negativ
érzelmekkel (pl. Ames és Archer, 1988; Anderman, 1999; Anderman és Midgley, 2004;
Kaplan és Maehr, 1999; Karabenick, 2004; Urdan és Midgley, 2003). A teljesség
kedvéért megemlitjiik, hogy néhany esetben a kutatok nem taldltak Osszefliggést az
elsajatitasi osztalytermi célstruktira és egyéb motivaciordl €s teljesitményrdl informald
valtoz6 kozott, igy példaul az elsajatitasi osztalytermi célstruktira és a kitartas, a
kihivast jelentd feladatok valasztasa vagy az osztalyzatok kozott (Wolters, 2004),
valamint az elsajatitasi osztalytermi célstruktura észlelésében bekovetkezo valtozas és a
matematika és az angol tantargyaknak tulajdonitott érték valtozasa kozott (Anderman és
Midgley, 1997).

A felmérések tobbsége a viszonyitd osztalytermi célstruktira elénytelen
kovetkezményeirdl tajékoztat. Példaul a viszonyitd osztalytermi célstruktura pozitivan
korrelal a tanulds halogatasaval, az Onbénité (self-handicapping) stratégiak
hasznalataval, az alacsonyszintli kitartassal és a (pl. Urdan, Midgley és Anderman,
1998; Wolters, 2004). Ugyanakkor a viszonyitd osztalytermi célstruktira ugyancsak
Osszefligg példaul azzal, hogy a tanulok a sikert az erdfeszitéseknek, a kudarcot a
halogaté stratégianak tulajdonitjadk (Ames és Archer, 1988), vagyis pozitiv
kovetkezményekkel is jarhat e célstruktara.

A felmérések valtozd erdsségli korrelaciot mutatnak a célorientacidk és a
célstruktarak kozott mind a viszonyitd, mind az elsajatitasi cél esetében. A legerdsebb
kapcsolatrél Anderman és Midgley (1997) szamol be. Hatodik évfolyamosokkal végzett
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felmérésiikben (n=341) az angol tantargyhoz k6tddo elsajatitasi cél és az észlelt tanari
elsajatitasi célstruktura kozott 0,57-es (p<0,01) korrelaciot kaptak.

A tobbszoros célelmélet alapjan — a személyes célokhoz hasonléan — a
célstruktarak esetében is felvetddik a kérdés, hogy egyszerre tobbféle célstrukturat
tamogato lizenet is érkezhet a tanulasi kornyezetbol. Igy talalhatunk példat a kiilonboz6
célstruktarak kombinaciojat vizsgaldo kutatasra is (pl. Turner, Meyer, Midgley és
Patrick, 2003), ugyanakkor e vizsgalatok alacsony szamabol nem vonhatok le
altalanosithato kovetkeztetések.

A pedagogusok irasbeli kikérdezésén alapuld felmérések Osszességében a
tanuloi kérd6ivekéhez hasonld mintazatat rajzoltak ki az Osszefiiggéseknek (Urdan,
2010a). Tehat az elsajatitasi célstruktura kialakitasanak eldsegitése tamogatando cél,
mig a viszonyitd célstruktira esetében nem egyértelmii a helyzet, mivel kedvezd és
kedvezétlen kovetkezmények egyarant kapcsolhatok az osztilytermi kornyezet e
tipusahoz, hasonloan a viszonyitd célhoz. Megemlitendd még, hogy tobb kutatds a
tanuldi célorientacioktol fliggetlentil kapcsolatot fedezett fel az iskolai, osztalytermi
célstruktirak ¢€s a teljesitmények kozott, azaz a célstruktirdk a célorientaciok kozvetitd
szerepe nélkiil is hatast gyakorolnak a teljesitményre (pl. Kaplan és Midgley, 1999;
Ryan, Gheen és Midgley, 1998; Ryan és Patrick, 2001; Urdan, Midgley és Anderman,
1998).

A célstruktarak hatdsmechanizmusara, illetve az inkonzisztens eredmények
értelmezésére tobbféle magyarazat is sziiletett. Ezek egyike egyszerien azt a
feltételezést fogalmazza meg, hogy az osztalytermi célstrukturak altal kozvetitett
iizenetek nem elég erdsek, nem elég vilagosak a legtobb osztalyteremben. A tanulok
¢szlelése szubjektiv, nagy kiilonbséget mutathat, amelyet inkdbb a személyes
célorientaciok, mint az inkonzisztens iizenetekkel jellemezhetd kornyezet befolydsol
(Brophy, 2005). A masik lehetséges magyarazat, hogy a kiilonb6z6 kutatasok az
osztalytermi célstrukturat kiilonb6z6 moddon definialjak, igy az e teriileten folyd
vizsgalatok koOvetkeztetetései nem Osszevetheték (Urdan, 2010a). Egy harmadik
magyarazat a lehetséges fejlodésbeli kiilonbségek szerepére utal. Linnenbrink (2004)
arra hivja fel a figyelmet, hogy az otthoni és az iskolaztatas korai szakaszaban észlelt
célstrukturak kritikus szerepet tolthetnek be a személyes célorientaciok formalasaban,
igy elképzelhetd, hogy a tanuldk személyes céljai mar stabilak azokban az ¢letkorokban,
amelyekrol eddig sikeriilt informaciot gyljteniink.

Egy tovabbi magyarazat, melyet ugyancsak Linnenbrink (2004) vetett fel,
részletesebb kifejtést igényel. Linnenbrink (2004) a szakirodalom attekintése alapjan
harom lehetdséget fogalmaz meg, ahogyan az osztalytermi célstruktirak
befolydsolhatjak a tanulds szempontjabol fontos valtozokat: (1) a személyes célok
kozvetitd szerepet toltenek be, amelyeken keresztiil a célstrukturdk kifejtik hatdsukat;
(2) a célstrukturak kozvetlentil, a célorientacioktol fliggetleniil fejtik ki hatdsukat; (3) a
személyes célok befolydsold tényezdk, és a kiilonbozd célorientacidk és célstruktarak
interakcidja egylittesen fejti ki hatasat. Murayama és Elliot (2009) az indirekt, a direkt
¢s az interakcids hatdsmodell elnevezést haszndlja e megkozelitésekre, amelyeket a
konnyebb attekintés érdekében sematikusan is abrazolnak munkajukban (8. abra). A
korabbi kutatasok attekintése alapjan mindhiarom lehetdséget alatamasztjak empirikus
bizonyitékok (1. Linnenbrink, 2004; Linnenbrink és Pintrich, 2001; Murayama és Elliot,
2009).
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8. abra
Elemzési keret a célorientaciok és a célstrukturak egyiittes, teljesitménnyel kapcsolatos
valtozékra kifejtett hatdsanak vizsgalatahoz (Murayama és Elliot, 2009, 433. 0.)

Az inkonzisztens eredmények magyardzatdban, illetve a célorientacios elmélet
tovabbépitésében foként a célorientaciok és célstrukturdk interakciojat feltételezo
lehetdség jelenthet eldrelépést. E megkozelités szamol a személyes célok viszonylagos
stabilitdsaval (1. Tuominen-Soini, Salmela-Aro és Niemivirta, 2011; Wolters, Yu és
Pintrich, 1996), és arra a feltételezésre épit, hogy ebbdl kovetkezben a tanuldk olyan
kornyezetbe keriilhetnek, ahol a személyes céljaikat az osztdlyteremi célstruktura nem
tamogatja. Vagyis a célorientaciok ¢és célstrukturdk kiilonb6zé kombinaciol eltérd
modon befolyasolhatjak a tanuldas szempontjabol lényeges valtozokat (Linnenbrink,
2004). Linnenbrink ¢és Pintrich (2001) két eltéré hipotézist fogalmaz meg ezen
interakciok leirdsara.

A puffer hipotézis (buffering hypothesis) szerint akar az elsajatitasi cél, akar az
elsajatitasi célstruktura adaptiv jellegiiknél fogva pufferként tompitjak a viszonyitd cél
vagy célstruktiura karos hatasat. Példaul egy elsajatitasi célt kovetd tanuld viszonyitd
célstruktaraval jellemezhetd kdrnyezetben csokkenti a kornyezet kedvezdtlen hatasait a
tanulas eredményességét kifejezd valtozok esetében. Vagyis e nézdpontbdl nem
els@sorban a személyes célok és célstruktirak illeszkedése vagy eltérése az, ami igazan
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lényeges, hanem az elsajatitasi cél vagy célstruktira megjelenése. Azaz a legkevésbé
elonyos kovetkezményekkel az jar, ha a viszonyitdé célorientacid viszonyitd
célstruktaraval parosul.

Egy alternativ hipotézis az illeszkedési hipotézis (matching hypothesis) nevet
viseli, mely arra utal, hogy a tanulok szamara az a legelonyosebb, ha a személyes cél és
az osztalytermi célstruktura megegyezik, ellenkezd esetben frusztracid jelentkezik, a
bevonddas csokken, ami negativ kovetkezményekkel kisért folyamat. Vagyis nem
feltétleniil az elsajatitasi cél vagy célstruktura jelent elonyt, hanem a kornyezet altal
hangstlyozott és a személy altal kovetett cél illeszkedése.

Barron és Harackiewicz (2001) szelektiv célok hipotézise (Selective goal
hypothesis) az illeszkedései hipotézis kiegészitéseként értelmezhetd, mivel hasonld
logikan alapul, ugyanakkor a tobbszords osztalytermi célstrukturaval, vagyis azzal is
szamol, hogy egy osztalyteremi kdrnyezet egyszerre hangsulyozhatja az elsajatitasi €s
viszonyitd célt. E hipotézis alapjan a tobbszoros osztalytermi célstruktura tekinthetd a
legkedvezdbbnek, hiszen igy minden tanuld személyes céljaval illeszkedést mutathat.

Murayama ¢és Elliot (2009) munkaja az egyetlen olyan empirikus vizsgalat,
amely arra vallalkozott, hogy a tanulas eredményességét befolyasold néhany valtozo
tekintetében egyetlen mintdn megvizsgalja és 6sszevesse a direkt, indirekt €és interakcios
hatdsmodellek miikodését. Felmérésiik keretében 1578 7-11. évfolyamos tanuldval
toltettek ki kérddivet, melyek segitségével a személyes célok ¢€s észlelt célstrukturak
mellett az Onjutalmazd motivaciot és a tanuldsi énképet mérték fel. Eredményeik
mindharom modell mikddése tekintetében szolgaltattak bizonyitékot. A célstruktirak
mind direkt, mind indirekt moédon kapcsolatba hozhatok az dnjutalmazé motivacioval és
a tanulmanyi énképpel, mig a célorientaciok ¢€s a célstrukturak Osszefliggése az
interakcios hatasmodell alapjan magyarazhat6, és mind a puffer, mind az illeszkedési
hipotézis mitkodésére talaltak bizonyitékot.

A tanulasi kornyezet lényeges osszetevoi a célorientdcios elmélet alapjan

A tanulasi kornyezet legfontosabb jellemzdit Ames (1992) gyljtotte dssze, és ezeket
azota is e célorientacio fejlesztését elosegitd tanuldsi kornyezet alapjaként hasznaljak. A
szakirodalom attekintése alapjan, — foként Epstein (1988, idézi Ames, 1992) elméleti
keretét felhasznidlva — Ames hat dimenziot kiilonboztet meg, melyek a tanuldsi
motivaciot befolyasoldo kornyezet lényeges jellemzdinek leirasara szolgalnak. Ezek a
kovetkezok: feladat, irdnyitas, elismerés, csoportalkotas, értékelés és ido (12. tablazat).
Az angol szavak (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time)
kezddbetliinek Osszeolvasdsabol e dimenzidkra a TARGET betlisz6 terjedt el a
szakirodalomban. Bar a TARGET alapjai empirikus kutatasokhoz koétddnek, illetve
tovabbi vizsgalatok igazoltdk e dimenzidk jelentdségét, ezek jelentds része nem
kapcsolddik a célorientacios elmélethez, azaz e felmérésekben a tanuldi célorientaciok
helyett a tanuldsi motivacio jellemzésére hasznalhatd egyéb valtozokat alkalmaztak. A
TARGET dimenzidk egyarant vezérfonalként szolgalnak a tanuldsi kornyezet
feltarasban, illetve — latni fogjuk — a célorientacidés elmélet alapjan szervezett
beavatkozdsok megtervezéséhez.
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12. tablazat. A célorientaciokat befolydsolo koriilmények szempontjai (TARGET)
(Kaplan és Maehr, 2007, 159. o., részlet)

A kornyezet

. e Leiras
dimenzioi

Feladat Mit kérnek a tanul6tol? Mi a végeredmény? Milyen lehetGségei
vannak tanulénak a feladat befolyasolasra? Mennyire tiinik
hasznosnak, jelentéssel bironak a feladat az egyén szadmara?

Iranyitas Az egyénnek mennyire van beleszdlasa abba, hogy hogyan és mikor
végezze el a feladatait? Meg lehet-e valtoztatni a szabalyokat? Ki
vesz részt a dontéshozatalban, és hogyan?

Elismerés Milyen eredménnyel és viselkedéssel foglalkozunk, és milyen

eredményt és viselkedést ismernek el?

Csoportmunka Melyek a csoportba rendezés kritériumai? Milyenek a csoporton
beliili interakcié normai, szabalyai?

Ertékelés Mit kozvetit a feladat értékelése a feladat céljair61? Hogyan zajlik az
értékelés?
Id6 Milyen az iddvel val6 gazdalkodas? Mennyire rugalmas a

menetrend? Mi az lUizenete az idokorlatoknak?

Megj.: a teljes tablazat megtalalhat6 az 1. mellékletben.

A kovetkezOkben a célorientacids elmélet kereteit felhasznald azon empirikus kutatasok
rovid Osszefoglalasa olvashatd, amelyek kapcsolatot tartak fel a tanulasi kdrnyezet
bizonyos elemei €és a célorientaciok kovetése, valamint a tanulasi kdrnyezet bizonyos
elemei €s a célstrukturak észlelése kozott. A célorientaciok esetében az Osszefliggések
megismerésére altalaban kvantitativ megkozelitést alkalmaznak, elsdsorban kérdéivek
hasznalataval kisérelik meg feltarni ezeket, mig a célstrukturdk esetében a tanuldi
kérddivek alapjan kategorizalt osztalyokban kvalitativ moédszerekkel, foként
osztalytermi megfigyelések segitségével igyekeznek az eltéréseket megragadni. A
kivonatolt kutatasok jelentds részét az Egyesiilt Allamokban végezték, ahol az iskolaba
I€pés 5 és 7 éves kor kozott valtozik az adott allam szabalyaitol fiiggden, de a 6 éves kor
a leggyakoribb (U. S. Department of State, é. n.). Munkankban a kutatasi
beszamoldkban kozolt évfolyamokat jelenitjiik meg, mivel valoszinisitjiik, hogy az
iskolaban eltoltott éveknek az életkornal fontosabb a szerepe a célok formalodasaban (l.
., A célorientaciok életkori valtozasa” cimli pontot).

Stipek, Giwvin, Salmon és MacGyvers (1998) egy matematikatanarok szamara
szervezett tovabbképzés motivacids hatasat vizsgélta, igy a tanulok célorienticidinak
alakulasar6l is informdaciot gyljtottek 4., 5. és 6. évfolyamos tanulok korében.
Felmérésiikben a pedagdégusok néhany orajat videdra rogzitették, majd a
tevékenységeket kodoltak, és Osszefliggéseket kerestek tobbek kozott a tandri
tevékenységek és a tanulok célorientacioi kozott. Eredményeik szerint az elsajatitasi
célok kovetése gyakoribb volt azokban az osztalyokban, ahol a pedagdgus tobb energiat
fektetett a megértés segitésére €s az eréfeszitések szerepének hangsilyozasara.

Church, Elliot és Gable (2001) azt vizsgalta felsdoktatasban tanuld hallgatok
korében kérddivek segitségével, hogy az osztalytermi célstruktira egyes elemei és a
személyes célorientaciok kozott milyen kapcsolat 1étezik. Az eldadéas érdekessége eldre
jelezte az elsajatitasi cél kovetését, mig az értékelésre fokuszald tanari gyakorlat a
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viszonyitd teljesitménykeresd cél valasztasat jelezte eldre, a szigoru értékelés pedig a
viszonyité teljesitménykeriilé cél megjelenését.

A legnagyobb mintara tdmaszkod6 kérddives vizsgalatot, mely a pedagdgusok
tevékenysége €s a tanulok személyes céljai kozott kapcsolatot keres, Meece, Herman ¢és
McCombs (2003) végezte. 4615 5-12. évfolyamos tanuld korében vizsgaltak a tanulok
néhany motivaciés jellemz6jét, tobbek kozott elsajatitdsi  és  viszonyitd
teljesitménykeresd célorientacioit, emellett a tanulokdzpontt tanari gyakorlatra
vonatkoz6 kérddivet toltettek ki, melyen a pozitiv tanar-didk viszonyra torekvés, a
tanuloi vélemények tiszteletben tartdsa, a tuddsszervezés tamogatdsa, valamint az
egyéni kiilonbségekhez igazodas skalak szerepeltek. A tanulokdzponth tanari gyakorlat
minden alskalaja pozitiv kapcsolatban allt mindkét vizsgalt céltipussal.

Ryan és Patrick (2001) az Onszabalyozo6 tanulas, a szocialis kapcsolatok, az
énhatékonysag €s a tarsas kornyezet kozotti osszefliggés megismerését céloztak meg
kérddives vizsgalatukban. A tarsas kornyezet leirasara tobb konstruktumot alkalmaztak,
a tandri tdmogatas érzését, a tanulok kozotti interakcid tamogatdsat és a kolcsonds
tisztelet tamogatasat, emellett a viszonyitd célstrukturat leird kérddivtételeket is
hasznaltak. A viszonyitod célstruktiira tdimogatasa negativan korrelalt a tanari tamogatas
érzésével, a kolcsOnds tisztelet tamogatdsaval, valamint a tanulok kozotti interakcio
tamogatasadval. Tovabba az Onszabalyozo tanulds, a szocidlis kapcsolatok és az
énhatékonysag tekintetében is hasonld, vagyis negativ kapcsolat mutatkozott.

Urdan, Kneisel és Mason (1999) vide6val tamogatott felidézést alkalmazott 5. és
6. osztalyos tanulok korében. Eredményeik szerint a tanulok leginkabb akkor érzékelték
a tanari gyakorlatot konzisztensen elsajatitasi célstruktarat elosegitonek, ha a pedagdgus
figyelembe vette a tanulok megnyilvanuldsait, illetve szem el6tt tartotta a tananyag
személyessé tételét.

Turner, Midgley, Meyer, Gheen, Anderman és Kang (2002) hatodikos tanulok
korében a célstrukturdkra vonatkozo kérddivet toltettek ki, valamint osztalytermi
megtigyeléseket végeztek a pedagdgusok oktatdsi folyamatra vonatkozd verbalis
kommunikaciojara fokuszalva. Azt vizsgaltdk, hogy a pedagdgusok mit mondanak az
oktatasi folyamat soran, és ez hogyan befolydsolja a tanuldkat matematika targy
esetében, kiemelten foglalkoztak a teljesitménykeriild tanul6i motivacioval, illetve
viselkedéssel. A munka fontos kovetkeztetése, hogy az elsajatitasi célstruktaraval
jellemezhetd osztalyterem kognitiv €s motivacios tdmogatast egyarant magaban foglal.
Az elsajatitasi célstrukturat kozvetitd tanarok jellemzodje volt, hogy sajat gondolkodasi
folyamataikat lathatova teszik, lehetdséget kindlnak az 0j tudas bemutatdsara, szobeli
kozlésekkel gyakran tamogatjak a tanulok motivaciojat, melybe beletartozik, hogy
felhivjak a tanulok figyelmét a hibazas és kérdések természetességére a tanuldsi
folyamat soran, megdorgaljak a tanulokat, amennyiben megértési problémak esetén nem
megfeleld érzéseket (pl. szégyen) fedeznek fel koriikben, 6sztonzik a kitartast, valamint
humort alkalmaznak.

Patrick, Anderman, Ryan, Edelin és Midgley (2001), illetve Patrick, Turner,
Meyer és Midgley (2003) két megegyez6 modszerrel végzett kutatasaban osztalytermi
megfigyeléseket végeztek a tanuldi kérddivek alapjan kategorizalt osztalyokban
otodikes és hatodikos tanuldok korében. Az eredmények szerint elsdsorban a feladattal
kapcsolatos tanari lizenetek, az irdnyitas és az elismerés hozhatd kapcsolatba az
elsajatitasi célstrukturaval. Ugyanakkor a TARGET dimenziok koziil az 1id6
kezelésében nem talaltak eltéréseket a kiilonbozd osztalyok kozott. Emellett arra hivjak
fel a figyelmet, hogy a célstruktirak Osszefliggenek az osztalyok affektiv és szocialis
jellemzdivel is. Az erds elsajatitasi célstrukturdji osztalyokban kedvezdbb tanar-didk
kapcsolatot, magasabb tanari elvarasokat és a tanulok kozotti egyiittmiikodés erdsebb
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Osztonzését figyeltek meg. A gyenge elsajatitasi célstrukturaval jellemezhetd osztalyok
lényeges jellemzdje a tanari elvarasok alacsony szintje volt.

Anderman, Patrick, Hruda és Linnenbrink (2002) ugyancsak 6todikes tanulok
korében végeztek osztalytermi megfigyeléseket azzal a céllal, hogy a tanuldi kérddivek
alapjan kategorizalt osztalyok jellegzetes tandri gyakorlatat feltarjak, elsésorban a
célstruktarat érinté kommunikaciot vizsgalva. A megfigyelésekbdl feltaruld kép szerint
a tarsas Osszehasonlitas onmagaban nem biztos, hogy viszonyitdé célstrukturat jelez,
inkabb az Osszehasonlitas pozitiv vagy negativ kontextusa szamit. Anderman és
munkatarsai (2002) a korabban ismertetetteket megerdsitve azt tapasztaltak, hogy a
tanar-diak viszonynak és az osztalyban uralkodd tarsas légkornek ugyancsak fontos
szerepe van abban, kialakul-¢ elsajatitasi célstruktira. Emellett a tanulok intellektusa,
tanulasi képességei iranti tisztelet megjelenését talaltdk meghatarozénak. Gyengébb
elsajatitasi célstrukturardl szamoltak be azokban az osztalytermekben, amelyekben a
pedagdgus nagy hangsulyt fektetett a szabalyok, bevett eljarasmodok kdvetéseére.

Patrick és Ryan (2008) a korabbiaktol eltéré modszertannal vizsgalta 6-8.
¢vfolyamon az elsajatitdsi célstruktura Osszetevoit. Az elsajatitdsi célstrukturara
vonatkozd kérddiv kitoltése utan nyilt végli kérdéseken keresztiil kértek példakat a
tanuloktol arra vonatkozoan, hogy az egyes kérddivtételek értékelésekor mire
gondoltak. A TARGET dimenzidk koziil a tanarok feladatokkal kapcsolatos gyakorlata,
az értekelés €s az elismerés egyértelmiien kiemelkedett, ugyanakkor megjelent az id6
dimenzi6 is, ami a korabbi osztalytermi megfigyelésekre tdmaszkod6 kutatasok soran
nem tlnt 1ényegesnek. A valaszok alapjan a tanar-didk interakcié mind altaldnossagban,
mind a tananyaggal Osszefliggésben kulcsfontossagu, utobbi esetében a megértés
eldsegitése, a magyarazattal kapcsolatos erdfeszitések szerepe tiint meghatarozonak.

Osszegzésként megallapithatd, hogy az eredmények bizonyitjak, hogy a tanari
tevékenységek egy része 0sszefiigg a tanuldk altal valasztott célorientaciokkal, illetve a
tanulok altal észlelt osztalytermi célstruktirakkal, ugyanakkor ok-okozati 0sszefliggés
nem fogalmazhat6 meg. A TARGET dimenziok jelentdségét tobb kutatds is
megerdsitette, azonban tovabbi lényeges szegmensekre hivjak fel a figyelmet az
attekintett munkdk. Fontos tanulsag, hogy az osztalyterem szocialis jellemzdinek is
fontos szerep tulajdonithatd a tekintetben, hogy a tanulok milyennek latjak az
osztalyterem motivacios jellemzait.

A célorientdcios elméleten alapulo intervencios programok

A kovetkezOkben attekintjik a tanuldsi kornyezet motivacios jellemzdinek
befolyasolasat célzd azon beavatkozasokat, amelyek a célorientacids elméletre épiilnek.
Bar az eddigi kutatdsi eredményekbdl vildgosan kovetkezik, hogy a célstruktarak
manipulalasaval — legalabbis bizonyos mértékben — befolydsolhaté a tanuldsi motivacio,
kétségkiviil a legmeggydzdbb bizonyitékokat az intervencios kisérletek szolgéltathatjak.
E beavatkozasok tobbsége a TARGET dimenzidit koveti, illetve viszonyitasi pontként
alkalmazza azokat.

Ames (1990, idézi Urdan, 2004a) a TARGET dimenzidit alapul véve a tanulasi
kornyezet manipuldlasat, elsajatitdsi célstruktira kialakitasat tlizte ki célul
Kontrollcsoportos vizsgalatdban nem ért el valtozast a kisérleti csoportban a tanuldok
onjutalmaz6d motivacidja, tanulasi stratégidja, az olvasds, a matematika és az iskola
iranti attitidje, illetve az észlelt kompetencia tekintetében a kisérleti csoportban,
ugyanakkor a kontrollcsoport tanuloi esetében szignifikdns csokkenést mutatott ki az
észlelt kompetencia és az iskola iranti attitiid kivételével a vizsgalt valtozokban.

Maehr és Midgley (1996, idézi Urdan, 2004a) az alapfok és az als6 kozépfok
kozotti atmenethez kotddden a tanulok 1j osztalyokba kertilését hasznalta ki, mely soran
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az 0j osztalyok egy részében elsajatitasi célt hangstlyozd kornyezet megteremtésére
torekedtek. A kisérleti osztalyokba keriilt tanulok kozott a viszonyitod célok kdvetésének
enyhe csokkenésérél szamoltak be, mig a kontroll osztidlyokban ndvekedésrdl.
Ugyanakkor a kisérleti csoportban a viszonyitd cél érzékelése az osztalyteremben nem
valtozott, mig a kontrollcsoportban erésodott.

Fuchs, Fuchs, Karns, Hamlett, Katzaroff és Dutka (1997) fejleszté kisérlete a
TARGET tobb komponensét felhasznalva altalanos iskolasok matematikaoktatdsat
célozta, elsdsorban a tantervi tartalmak elsajatitasara fokuszalva. A kisérleti csoport
tanuloi a kontrollcsoporthoz képest tobb kihivast jelentd feladatot valasztottak, illetve
ezek témai valtozatosabbak voltak. Emellett a kisérleti csoport alulteljesité diakjai
esetében a befektetett erdfeszités ndvekedését tapasztaltdk, azonban az Onjutalmazéd
motivacio esetében nem talaltak kiilonbséget a kisérleti €s a kontrollcsoport kdzott.

Miller és Meece (1997) 3. osztalyos tanulok motivumfejlesztésére vallalkozott
az olvasas és az iras teriiletén a hagyomanyos munkafiizetek rovid valaszt igényld
feladatainak esszé jellegiickre cserélése, a sajat fejlédés nyomon kovetésére alkalmas
lehetdségek novelése, valamint az osztalytarsakkal vald egylittmiikodés Osztonzése
altal. Eredményeik szerint azokban az osztalyokban, ahol a megfigyelések szerint a
kutatok elvarasainak megfelelden atalakitottdk a tanari gyakorlat emlitett jellemzoit, a
tanulok kevésbé kovettek viszonyitod célokat.

Egy tovabbi intervencios kisérlet Linnenbrink (2005) nevéhez fiizodik. Az
elézéekben ismertetettekhez képest e beavatkozas lényeges vondsa, hogy a kisérlet
soran a célstrukturak mellett a célorientaciok felmérése is megtortént. Az 6t hétig tartod
kisérlet keretében elsajatitasi, viszonyito, illetve e ketté kombinacidjaval jellemezhetd
célstruktira kialakitasara torekedtek 5. €s 6. évfolyamon matematikadrakon. A tanuldsi
kornyezet atalakitasa az értékelés, elismerés, a csoportalkotas €és a csoportok kozotti
versenyhelyzetek manipuldldsan alapult. A tanuldi kérddivek szerint a célstruktirak
létrehozésa sikeres volt, ugyanakkor az egyéni célok nem valtoztak a kisérlet soran. A
vizsgalt eredményvaltozokon azonban kimutathat6 volt az 0j kornyezet befolyéasa, a
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A célorientaciok életkori valtozasa

A beavatkozasok szervezésével kapcsolatban kozponti kérdésként meriil fel, hogy a
célorientaciok mennyire stabil személyiségjellemzok, azaz milyen mértékben
befolyasolhatok, milyen elvarasok tamaszthatok a tanuldi célorientaciok formalasat
célz6 intervencios torekvésekkel szemben. A kutatok egy része a kontextus szerepét
hangsulyozza, vagyis ugy tekint a célorientaciokra, melyek a kiilonb6z6 szituaciokban
jelentds eltérést mutathatnak adott személy esetében is, ebbdl kovetkezden relative
konnyen befolyasolhatok (pl. Ames, 1992). Masok az egyéni jellemzbket helyezik
elétérbe, vagyis az elobbi megkozelitéssel szemben a kornyezeti feltételektdl viszonylag
fliggetlen, stabil személyiségjellemzoként kezelik a célorientaciokat (pl. Dweck és
Leggett, 1988). A kérdés megvalaszolasaban a longitudinalis vizsgalatoké lehet a
fOszerep. A célelméleten alapuld kutatasok nem forditanak kiemelt figyelmet a
személyes célok idObeni alakulasara természetes koriilmények kozott, azaz valtozatlan
tanulasi kornyezet esetén. Ennek oka egyrészrédl az elméleti alapvetések
kovetkezménye, hiszen a személyes célokat — bar kiilonbozd mértékben — a kornyezettel
kolcsonhatasban 4llo személyiségjellemzdének tekintik. A masik ok, hogy az elméleti
alapvetésbdl kovetkezden a keresztmetszeti vizsgalatok nem alkalmasak a
célorientaciok valtozasanak feltdrasara. Longitudindlis kutatisokat azonban alig
inditanak a kornyezet manipuldldsa, vagy a tanulasi kornyezet valamilyen természetes
atalakuldsanak kihasznalasa nélkiil.
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Az alapfok és az also kozépfok kozotti, 4. évfolyam utani iskolavaltashoz
kotddden tobb kutatds is megvizsgalta a tanulok célorientacioit. Az eredmények a
tanulok tobbségénél az elsajatitasi cél csokkenésérdl és a viszonyitd cél erdsddésérol
szamolnak be, amit a teljesitményt, ezen keresztiil pedig a viszonyitd célstrukturat egyre
inkabb hangsulyozo tanulasi kdrnyezethez kotnek (pl. Anderman és Anderman, 1999;
Anderman ¢és Midgley, 1997). Meece, Herman ¢s McCombs (2003) 5-12. évfolyamos
tanulok korében végzett keresztmetszeti felmérése ugyancsak megerdsitette, hogy a
fiatalabb tanulok -elsajatitasi célorientacidja erdsebb. Meece és Miller (2001) az
olvasashoz és irashoz kapcsoldédoan vizsgalta a célorientaciok valtozasat longitudinalis
vizsgalataban 3. és 5. évfolyam kozott, a célokat a tanév elején és végén egyarant
felmérve. Eredményeik szerint az évfolyamok elérehaladtaval és a tanéven beliil is
mind az elsajatitasi, mind a viszonyitd célok gyengiilése tapasztalhato.

Vizsgalatukban Freeman és Anderman (2005) azonban az el6bbieknek
ellentmondé eredményeket kapott, amely 6. és 7. évfolyam kozott vallalkozott az
elsajatitasi célok valtozasanak Osszevetésére nagyvarosi és vidéki iskoldk tanuldi
korében. A varakozéasokkal ellentétben mindkét almintdban az elsajatitasi célok
er6sodesérdl szadmoltak be. Mivel a korabbi eredmények egy része az iskolavaltashoz
kothetd, az inkonzisztens eredmények magyarazatként a szerzOk felvetik egyrészrol,
hogy a korabbi mérésekben a csékkenés csak ideiglenes visszaesés, masrészrdl, hogy az
utobbi évek oktatdsi reformjainak lehetséges pozitiv hatdsdnak megnyilvanulasa is
allhat a hattérben.

A problémat egy masik, személykozpontunak (person-centered method vagy
pattern analysis) nevezett megkdzelitésben is érdemes megvizsgalni. E nézépont a
hasonlo motivacios profillal jellemezheté tanulokat kivanja azonositani, vagyis az egyes
célorientaciok vizsgalata (variable-centered method) helyett azok mintazatara helyezi a
hangsulyt, a tObbszordos célok elméletére hivatkozva (I. Niemivirta, 2002a).
Konzisztensen hasonld motivacids mintazattal rendelkezd tanuldi csoportokat
azonositott tobb felmérés is, tovabba az is megallapitast nyert, hogy e csoportok eltérd
modon észlelik a tanulasi kornyezetet (pl. Meece és Holt, 1993; Niemivirta, 2002b;
Tapola és Niemivirta, 2008; Tuominen-Soini, Salmela-Aro és Niemivirta, 2008).

Tuominen-Soini, Salmela-Aro és Niemivirta (2011) e motivaciéos mintazatokat
szem elott tartva a korabbiaktdl eltér6 modon keres valaszt arra, hogy mennyiben
érzékenyek a célorientaciok a kontextusra. A kiilonboz6é motivacids mintazatokkal
jellemezheté csoportokba sorolt tanuldk korében elemzik az idObeli stabilitasat. Két
longitudinalis felmérés eredményeirél szamolnak be, amelyek egyikében a tanuldi
célorientaciok mérést négy, mig a kovetkezOben tizenkét honap elteltével ismételték
meg 15 ¢és 17 éves kozépiskoldsok korében. A tanulok kozel 60 szazalékanak
motivacids jellemz6i 4allandonak bizonyultak mindkét felmérésben. Kismértékil
valtozést tapasztaltak a tanulok kozel harmadandl, ami azt jelenti, hogy tovabbra is a
korédbban azonositott motivacids jellemzdkkel bird csoportban maradtak. A diakok
mindossze Ot szazaléka esetében jeleztek szamottevd valtozast az adatok. Ezek az
eredmények igy e motivacios jellemzdk viszonylagos stabilitdsat tamasztjak ala.

Schwinger és Wild (2012) ugyancsak longitudinalis vizsgalatban kovette 3. és 7.
évfolyam kozo6tt a motivacios profil valtozasat a matematikdhoz kotédden. A tanulok
motivaciés mintazatat minden évben felmérték. Harom csoportot kiilonboztettek meg:
magas tobbszords céllal, atlagos tobbszords céllal és elsajatitasi céllal rendelkezd
tanulokat. Eredményeik szerint minddssze a tanulok egyharmada tartozott ugyanazon
mintazattal jellemezhetd csoportba mind az 6t tanévben. A valtozasok két jellemzd
tendenciajat fedezték fel, ezek egyike az volt, hogy minden évben egyre tobben keriiltek
at a magas tobbszords céllal jellemezhetdk koziil az atlagos tobbszords céllal
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rendelkezOk kozé, emellett egyre csokkent az elsajatitdsi célra orientdlodd tanulok
aranya.

Osszességében tehat viszonylag keveset tudunk arrél, hogy hogyan valtoznak a
tanulok személyes céljai az életkor eldrehaladtaval. Bar a vizsgalatok eredményeinek
tobbsége valtozasrol, foként az elsajatitasi célok kovetésének csokkenésérdl tantiskodik
az életkor elérehaladtaval, ennek ellenmond6 eredmények is napvilagot lattak. Azonban
fontos lehet az a korliilmény is, hogy eltérd életkorokat vizsgdlnak az emlitett
kutatasokban. Koradbban ramutattunk a hazai tanuldk kapcsan arra, hogy a valtozasok a
motivacidés konstruktumok tekintetében kiilonbozd életkorokat tekintve kiilonbozo
mértékiick lehetnek. Emellett az eltéré koncepciora épiild, valamint a kontextus eltérd
szintjét (altalanos vagy tantargyhoz kot6do célok) képviseld mérdeszkdzok is
akadalyozzak az eredmények szintetizalasat.

Kulturalis kiilonbségek

Mint korabban rdmutattunk, a tanulasi motivacidé erdsen kontextusfliggd jelenség, igy
alakuladsaban a tagabb kornyezetnek, a kultarédnak is szerepe lehet. E megallapitas a
célorientaciokra 1s igaz, bar a kulturalis kiilonbségek keresése, a kulturak
0sszehasonlitdsa nem tartozik a célorientacids elmélet kurrens kutatési iranyai koz¢.

Kiilonboz6 mértékben ¢és hangstllyal, de a célelmélettel foglalkozok
egyetértenek abban, hogy a célorientaciok alakuldsa Gsszefiiggésbe hozhaté mind a
kornyezeti tényezOkkel, mind az adott egyén tovabbi személyiségjellemzdivel.
Elméletileg barmelyik iranybol kozelitjiik meg a kérdést, mindkét Gton elérhetiink a
kultarak kozotti kiilonbségek kialakuldsaig. A kdrnyezeti tényezOk esetében elég csak
az eltérd nevelési, oktatasi felfogadsokra és hagyomanyokra gondolnunk. A személyiség
egyéb tényezdivel Osszefliggésben példaként az euro-amerikai fiiggetlen és kelet-azsiai
kolesonos fliggdségen alapuld  kulturakhoz téarsithaté pszichologiai folyamatok
emlitheték (Markus ¢és Kitayama, 1991), amelyek tobbek kozott a tarsas
0sszehasonlitasra, igy vélhetden a viszonyitd cél miikodésére is hatassal vannak.

Az euro-amerikai €s kelet-azsiai kulturak 6sszehasonlitasa a célelmélet esetében
is a gyakran Osszevetettek koz¢ tartoznak, feltarva e teriileten is eltéréseket (pl. Elliot,
Chirkov, Kim és Sheldon, 2001; Ho és Hau, 2008; Lee, Tinsley és Bobko, 2003),
ugyanakkor kevésbé tavoli kulturak kozott is felfedeztek mar kiilonbségeket. Példaul
Bernardo és Ismail (2011) Fiilop-szigeteki és malajziai hallgatok kozotti eltérésekrol
szamol be. A Kulturalis kiilonbségek létezése kapcsan azonban ellenérveket is
talalhatunk a szakirodalomban, Mclnreney és Leim (2009) attekintésében tobb tucatnyi
munkat sorol fel, amelyekben az altaluk is hasznalt, tobbek kozott a tanuldsi célokra is
kitér6 méréeszkozzel gyljtottek informaciokat. Ezek nem mutattak Iényeges
kiilonbséget az angolszasz, eurdpai, 4zsiai, aboriginal, kozel-keleti, afrikai és navaho
indidn mintdk kozott.

Empirikus vizsgalatunk szempontjabol a kulturalis kiilonbségek koziil az egyes
célorientaciok kozotti Osszefliggések emelhetdk ki, amelyek viszonyitdsi pontot
jelenthetnek szdmunkra is. A célok kozotti kapcsolatok az angolszasz kulturkorben
meglehetdsen hasonldé mintazatot mutatnak (I. Ross, Shannon, Sailsbury-Glennon és
Guarino, 2002). Niemivirta, Rijavec és Yamauchi (2001) ugyanakkor horvat, finn és
japan tanulokat azonos mérdéeszkozzel vizsgald kutatasaban a célok kapcsolatat tekintve
eltéréseket fedezett fel a korrelaciokban mindharom minta kozott. Lau és Lee (2008)
egy angol nyelvli méréeszkoz adaptacidja soran ugyancsak kulturdlis kiilonbségekre
utald eredményeket kapott kinai hallgatok korében, amelyet Shih (2005) sajat
fejlesztésit mérdeszkozével tajvani altalanos iskolasok korében végzett adatai
alatamasztani latszanak, mint a kelet-azsiai kulturak jellemz6 mintazatat.
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Az eddigi rendkiviil alacsony szdmu és nagyon kiillonbozdé kérdésfeltevéssel
elinditott munkakbdl altalanosithatd megéllapitasok nehezen vonhatok le. Ebbdl
kovetkezOen arra vonatkozdéan sem fogalmazhatok meg feltételezések, hogy a
magyarorszagitél sok tekintetben eltéré koriilmények kozott feltart Osszefliggések
mennyiben helytalloak tanuldink esetében.

A gyakorlati alkalmazas lehetdségei és korlatai

A célorientacios elmélet szerint a célstrukturdk hatast gyakorolnak a tanuloi
célorientaciora, ebbdl kovetkezOen a megfeleld tanulasi kornyezet kialakitasaval a
tanuldi célorientacidkon keresztiil befolydsolhato a tanuldsi folyamat.

Brophy (2004) Gsszefoglalasa szerint az osztalytermi alkalmazast tekintve a
célorientacios elméleten alapulo kutatasok legfontosabb iizenete, hogy az elsajatitasi cél
Osztonzeését kellene eldsegitenie a pedagogusnak, illetve tdgabb értelemben az
iskolanak. Vagyis a cél, hogy a tanulok ugy érezzék, a kornyezet a befektetett
erofeszitések mennyiségének novelésére, a tananyag megértésre, tudasuk dnmagukhoz
mért gyarapitasara 0sztondz. Bar az elsajatitasi céllal kombindlva a teljesitménykereso
viszonyitd cél kovetése is lehet kedvezd, a kutatok gyakran ellenzik az ezt hangstulyozo
tanulasi kornyezet 1étrehozasat. Ellenérvként jelenik meg tobbek kozott, hogy csak
addig jar kedvezd kovetkezményekkel kovetése, mig a tanuld sikeres, sikertelenség
esetén pedig feltehetden a negativ hatasokat kivalto teljesitménykeriild viszonyito cél
er6sodik meg; tovabba, hogy csak bizonyos kornyezeti feltételek megléte mellett
bizonyult elénydsnek e cél. A kutatdsok alapjan kiilondsen keriilendé egyrészrdl a
talzottan szigoru osztalyozasi gyakorlat, ami indokolatlanul megneheziti a siker
elérését, ezzel az osztalyzatokra irdnyuld szorongdst eredményezhet; masrészrél azon
értékelési gyakorlatot, amely soran a szocialis 0sszehasonlitds joval hangstlyosabb,
mint az egyéni fejlddés nyomon kdvetése.

A célorientacios elmélet kovetkeztetéseinek gyakorlati felhasznalasahoz, vagyis
az elsajatitasi célstruktura kialakitasanak eldsegitéséhez az egyes TARGET
dimenzidkhoz kapcsoldodo javaslatok gytjteményét készitik el. Az altalaban tablazatos
formaju 6sszefoglaloban az elsajatitasi célstruktiira hangsulyozasanak iranyelvei mellett
ellenpolusként gyakran tlntetik fel az elsajatitasi célstruktira szempontjabol
kedvezbtlen osztalytermi gyakorlatot, igy példaul Kaplan és Maehr (2007) a viszonyito
célstruktarat kialakito tanari gyakorlatot szerepelteti egymas mellett (1. melléklet), mig
Brophy (2004) a ,hagyomanyos gyakorlattal” allitja szembe a ,,TARGET javaslatokat”
(2. melléklet).

Fontosnak tartjuk annak kiemelését, hogy a TARGET betlisz6 nem egy rogzitett
oktatési programot jelol, hanem olyan keretként értelmezhetd, amely felhasznalasaval a
motivacidval kapcsolatok megfontolasok kiilonb6z6d oktatasi szituaciokra adaptalhatok
(Brophy, 2004). Vagyis inkabb a gyakorlati tevékenységek fejlesztéséhez, értékeléséhez
haszndlhat6 vezérfonal lehet, mintsem a tanterv vagy tanari tevékenységek atalakitasat
meghataroz6 el6éiras-gytjtemény. Emellett megjegyezziik, hogy a tanulasi motivaciora
vonatkoz6 korabbi elméletek gyakorlati tandcsait figyelembe véve Iényegesen uj
javaslatokat nem fogalmaz meg. Urdan és Turner (2005) a szocialkognitiv vonulatba
illeszked6 fontosabb motivacidos elméletek (célorientacios elmélet, érdeklodés és
onjutalmaz6 motivacid, énhatékonysag, elvaras-érték elmélet, 6ndeterminacios elmélet,
attribicios elmélet) gyakorlati tandcsait Osszegzi. Az attekintésben egyetlen olyan
motivacios stratégiat sem jelolnek meg, amely mas elmélet keretei kozott ne tlinne fel.
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Ugyanakkor a korképbdl az is latszik, hogy a célelmélet a korabbi stratégidk jelentds
részEét megerdsitve egy koherens elméleti keretként tiinik fel.

Annak ellenére, hogy szamos empirikus vizsgalat, €s tobb kedvezd eredménnyel
zaruld beavatkozas bizonyitja a célorientacids elmélet eldnyeit a tanuldsi motivacio €s a
tanulds eredményességével szoros kapcsolatban all6 tovabbi valtozok esetében, az
elmélet széles korli terjedésének szamos akadalyat fogalmazza meg Urdan (2004a).
Ezek egy része kifejezetten a célorientacios elmélet gyakorlati kovetkeztetéseihez
kothetd, mig mas résziik tulajdonképpen a legtobb oktatasi innovacid bevezetésére igaz
lehet.

Az akadalyok kozott keriil megemlitésre a minden tanuldé szamara kihivast
jelentd feladatok kivalasztdsanak vagy kidolgozasanak nehézsége. Emellett felmertil
annak a kérdése is, hogy hogyan egyeztethetd 0ssze az egyéni eldrehaladasra fokuszalo
értékelés az osztalyzassal. Példaul minden esetben igazsdgosnak éreznék-e a tanulok az
erOfeszitésen ¢és az egyéni fejlddésen alapuld értékelést. A tanulok egyéni
elérehaladasdhoz igazodd oktatds sordn nehezen képzelhetd el, hogy sikeriil az eldirt
tartalmat mindenki szdmara megtanitani. Tovabbi kérdés, hogy a hagyoményos orarend
milyen mértékii fellazitasara lenne sziikség, hogy a tanulok egyéni iiteméhez igazodo
tanulds megvaldsithat6 legyen.

Az iskolat koriiloleld kornyezet sok szempontbol ugyancsak nem kedvez az
elsajatitasi célstruktiraval jellemezhetd kornyezet kialakitdsanak, helyette a viszonyitod
célstrukturahoz jarul hozzd. Ennek talan az iskolai életet leginkabb meghatarozo
szegmense az egyre eroteljesebb elszdmoltathatosag és ezzel parhuzamosan a
standardizalt tesztek alkalmazasa, amely egyértelmiien a végeredményre fokuszalo
tanari gyakorlatot eredményez, hiszen a pedagdégus megitélése mellett akar az allas
biztonsagat is  veszélyeztetheti. A  tanuldéi  teljesitményteszteken  alapuld
elszamoltathatosag az Egyesiilt Allamok oktatasi rendszerében kifejezetten szigorunak
szamit a No Child Left Behind jogszabaly 2002-es bevezetése Ota (magyarul 1. Toth,
2010; Zsigmond, 2005).

A pedagodgusok ki vannak téve egy tarsadalmi nyomasnak, amelyek az iskolaval
kapcsolatban allok kozvetitenek, igy a sziilok a tanuldok vagy az oktatasi szféra egyéb
alkalmazottai, aki iskolaval kapcsolatos meggy6zOdéseivel (pl. meritokraciaban valo
hit) valosziniileg nehezen egyeztethetd 0ssze a célorientacid elméleten alapuld oktatas,
példaul a kiils6 jutalmak elhagyéasa vagy a nyilvanos elismerés. Az sem vilagos, hogy az
esetleges otthoni viszonyito és az iskolai elsajatitasi célstruktura egyiittes hatasa milyen
kovetkezményekkel jar.

Végezetiil Iényeges lehet minden innovacié szempontjabol, hogy az j stratégiak
megtanuldsa, ennek megfelelden az osztalytermi gyakorlat atalakitasa, illetve a
tapasztalatok értékelése id6igényes, ami nehezen egyeztethetdé Gssze a mindennapi
tanari munkaval. Raadasul a célorientacios elmélet szamos tanulassal kapcsolatos
korébbi nézet megvaltoztatasat, uj szakzsargon és 1) fogalmak elsajatitasat igényli.

A célorientaciokat méro kérdoivek

Altaldnos jellemzék

A célokat kognitiv reprezentacioknak, vagyis tudatosult, konnyen hozzaférhetd
személyiségkomponenseknek tekintik (Kaplan és Maehr, 2007; Pintrich, 2000a), igy a
célokrol vald informaciogylijtés legaltalanosabban hasznalt eszkdzei a kérddivek,
amelyeken altalaban a Likert-skalas megoldast alkalmazzak. Megemlithetéek azonban
kivételek is, példaul Patrick és Ryan (2008) a Likert-skalas kérddivtételek mellett nyilt
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végl kérdéseket alkalmazott, hogy informaciot gylijtson a tételmondatok megitélését
befolyasold tényezokrol. Van Yperen (2006) allitasparokkal valtotta ki a Likert-skalat, e
megoldds mogott azonban a mar tulhaladott célokat szembe allitd, polarizald nézet
tapinthat6 ki.

A rendelkezésre all6 mérdeszkdzok tobbsége a felndtt korosztalyt, foként a
felsdoktatasban tanulokat célozza, alacsony azon kérddivek szama, amelyek altalanos
iskolas tanulok korében is alkalmazhatok (1. Kaplan és Maehr, 2007 attekintését). Az
oktatds teriiletén a leggyakrabban alkalmazott mérdeszkdzok kozé tartozik a PALS
(Patterns of Adaptive Learning Scales), melyet altalanos iskola negyedik osztalyatol
ajanlanak hasznalatra készitéi (Midgley és mtsai, 2000), illetve az Elliot és McGregor
(2001) nevéhez kothetd, és a felsGoktatasban hasznalt AGQ (Achievement Goal
Questionnaire), illetve tovabbfejlesztett valtozata, az AGQ-R (Elliot és Murayama,
2008). Az altalanos iskolas korosztaly kapcsan megemlithetd6 a GOALS-S (Goal
Orientation and Learning Strategies Survey), mely egy ausztral kutatokozosséghez
kot6do, sziikebb korben hasznalt méréeszkdz (Dowson és Mclnerney, 2004). Emellett
egy finn kutatok6zosség kozépiskolas korti tanulok korében gyilijt informacidkat
célorientaciokrol a Niemivirta (2002b) altal kifejlesztett kérd6iv segitségével. Az
oktatas teriiletén kiviil a célorientaciokhoz kapcsoloddan els6sorban a munkavallalok
(pl. Vandewalle, 1997), valamint a sportolok (pl. Conroy, Elliot és Hofer, 2003)
motivacidjanak megismerése érdekében kifejlesztett mérdeszkdzokkel talalkozhatunk.

Gyakori problémdk

A tovébbiakban azokat a fontosabb kritikakat tekintjiik at, amelyek az oktatés teriiletén
alkalmazott kérddivekkel kapcsolatban felmeriilnek. Ennek célja egyrészrol, hogy
megindokoljuk, miért tarjuk sziikségesnek a célorientaciok mérésére sajat fejlesztési
mérdeszkéz kidolgozasat, masrészrél, hogy bemutassuk azokat az eredményeket,
amelyekre kérdoiviink Iétrehozasa soran tamaszkodunk.

A 2x2-es felosztas ujszeriisége

A teljesitménykeresd-teljesitménykeriild viselkedésre vonatkozd tedridnak ¢és a
célorientacios elmélet 6sszekapcsolasanak hatasara a dichotom célelméletet eloszor egy
harmas megkozelités valtotta fel, mely az elsajatitasi cél mellett egy teljesitménykeresd-
viszonyitd €s egy teljesitménykeriild-viszonyitd célt kiillonboztetett meg, de hamarosan
megfogalmazodott a teljesitménykeresd-teljesitménykeriild megkiilonboztetés az
elsajatitasi céllal kapcsolatban is (Elliot, 1999; Pintrich, 2000a).

A szakirodalomban egyetértés mutatkozik a célok 2x2-es felosztdsaval
kapcsolatban, ugyanakkor a jelenleg alkalmazott kérd6ivek jelentds része még a harmas
felosztason alapul, vagyis az elsajatitdsi cél esetében a teljesitménykeresd-
teljesitménykeriild dimenziot nem kiilonbozteti meg. Bar jol azonosithatd a torekvés a
kérddivek tovabbfejlesztésére (1. Baranik, Barron, és Finney, 2007 attekintését),
jelenleg a nemzetkozi szakirodalomban alig taldlunk olyan méréeszkozt, mely a célok
négyes felosztasat koveti, és nem 4all rendelkezésre olyan, amely széles korben
elfogadott, és alkalmas 4ltalanos iskolasok céljainak feltérképezésére.

A célok és az egyéb, célokkal osszefiiggo valtozok elkiilonitése

A célok értelmezését illetéen nincs konszenzus, mely természetesen a mérdeszkdzok
kidolgozésa teriiletén is érezteti hatdsat, hiszen igy hidnyzik az egyetértés a célok
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operacionalizaldsat illetéen. Mig a kutatok egy része kizardlag a célok két dimenzidjat
(szdndék és viszonyitasi kritérium) kivanja megjeleniteni a kérdéivtételekben (pl. Elliot
¢s McGregor, 2001), masok tagabban értelmezve, szdmos egyéb valtozot is
felhasznalnak a mérések soran. Az egyes céltipusokat eltéré motivacios rendszerek
kozponti elemeinek tekintik, amelyek eltéré kognitiv, affektiv és viselkedési
folyamatokat inditanak el (Elliott és Dweck, 1988). A kutatok egy része, kiilondsen a
célelmélet formalodasanak korai szakaszéban, szamos olyan tényezOt is megjelenit a
méroeszkozokon, amelyeket mas szakemberek nem tekintenek a célorientaciok
Osszetevoinek, hanem azok kovetkezményeként értelmeznek. Talan a leggyakoribb
példa a siker megjelenitése a célokat méré kérddiveken (pl. Niemivirta, 2002b;
Skaalvik, 1997). Bar bizonyithatd, hogy a siker értelmezése Osszefligg a kovetett
célokkal, altaldban a sikert nem értelmezik a célok Osszetevéjeként. Dowson és
Mclnerney (2004) mérdeszkdzén az elsajatitasi cél egyik tételmondatdban az érdeklodés
kifejezés szerepel, ami igy egy tovabbi motivacids konstruktummal koti 0ssze a
célorientaciokat, ugyancsak kritikara adva okot. Kaplan és Maehr (2007) arra hivja fel a
figyelmet, hogy a kiilonb6z6 kutatok a gondolkodasra, az érzelmekre €s a viselkedésre
iranyuld megfogalmazasok eltér6 kombinacioit alkalmazzdk kérdoiveiken. A célok
tagabban értelmezett megkozelitésmodja minden bizonnyal a tulzottan altalanos,
,heutralis” megfogalmazasokbdl adodo hibdkat kivanja elkeriilni.

Megjegyezzilk, hogy a célok tartalmaban konszenzust keresd, a célok
operacionalizalasaval foglalkozo elméleti munkak is megjelentek (pl. Elliot és Fryer,
2008), igy a jovoben valosziniileg egyre ritkdbban meriil majd fel e kérdés. Azonban az
alkalmazott kérd6ivek megujitdsa e szempontot figyelembe véve még varat magara.

Kontextushoz kotottség

A kutatok egy része a kontextus szerepét hangsulyozza, vagyis ugy tekint a
célorientaciokra, melyek a kiilonb6zd szituaciokban jelentds eltérést mutathatnak adott
személy esetében is (pl. Ames, 1992), mig masok az egyéni jellemzdket helyezik
eldtérbe, vagyis az elobbi megkdzelitéssel szemben a kornyezeti feltételektdl viszonylag
fliggetlen, stabil személyiségjellemzéként kezelik a célorientaciokat (pl. Dweck és
Leggett, 1988). Ebbdl kovetkezden a kérddivek egy része specifikus megfogalmazast
alkalmaz, és meghatarozott szitudciokra vonatkoztatva, els6sorban adott tantargyhoz,
kurzushoz kotédéen fogalmazza meg allitasait (pl. Elliot és McGregor, 2001). Ezzel
szemben a méréeszkozok egy masik csoportja altalanosabb megfogalmazassal az iskolai
tanulas egészére vonatkozoan szerepeltetnek kérdéivtételeket (Niemivirta, 2002b).

E ponton érdemesnek tartjuk megemliteni Limon (2006) eszmefuttatasat, amely
a specifikussag-altalanossag kérdéskorét jarja koriil az episztemlogiai meggydzddések
vizsgalatahoz kotédéen, de az oktataskutatas tovabbi teriileteire altalaban érvényes
megallapitasokat tartalmaz. Az elsd kérdés, amit ennek alapjan feltehetiink, hogy
egyaltalan lehetséges-e nem kontextushoz kotédéen felmérni adott konstruktumot.
Esetiinkben a tantdrgyhoz nem ko6t6dd kérdések kontextusa példaul az iskola, ami
eltérhet a munka vildgdban tapasztalhato vagy a sporthoz kapcsolodo
teljesitményszituaciok értelmezésétdl, azaz ebben az esetben is kontextusfliggének
tekinthet6. A Limon tovabbi lényeges felvetése, hogy az altalanos jellemzok
megismerésének egyik utja éppen az lehet, ha feltarjuk a kiilonb6z6 kontextusokhoz,
tantargyakhoz kapcsolodd hasonlosagokat és eltéréseket.

A 2x2-es felosztds a faktoranalizisek eredményei alapjan az altaldnos és a
tantargyakhoz, kurzusokhoz kapcsolodo allitdsok esetében egyarant kirajzolodik. A
kutatasok elindultak ebbe az iranyba is, Finney, Pieper és Barron (2004) kutatasukban a
kontextushoz kotottség eltérd szintjeit célzd kérddiv két valtozatat hasonlitotta ssze, és
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arra a megallapitdsra jutott, hogy egyazon kérddiv esetében is megjelenik a 2x2-es
felosztas a kontextushoz kotottség eltérd szintjein. Egy masik vizsgalatban Baranik,
Barron ¢és Finney (2010) ugyanazon méréeszkoz altalanos és a kontextushoz kotott
tételeit vetette Ossze, kapcsolatot keresve néhany tovabbi motivacids konstruktummal.
Munkajuk Iényeges eredménye, hogy a kontextus eltéré modon befolydsolja az
elsajatitasi és viszonyitd célokat, ugy tinik, hogy elébbiek sokkal inkabb fliggenek a
tanuldsi kornyezettol.

A mérOeszkoz kontextushoz kotottségét az elméleti nézépont mellett a mérés
célja is befolyasolhatja. Amennyiben a célorientaciok és egyéb személyiségjellemzok
kozotti Osszefiiggések jelentik a kutatés targyat, az altalanos, kontextustol fliggetlen (pl.
tantargyat, kurzust nem tartalmazo) allitdsok megfogalmazasa javasolhatd, mig ha a
tanulasi kornyezet ¢€s a célorientaciok kapcsolatat kivanjuk feltarni, célszerli
kontextushoz kotddo kérddivtételeket alkalmazni. Az osztalytermi gyakorlat motivacios
hatasanak feltarasa esetében a kontextushoz erdsen k6tdddé mérdeszkdzok hasznélata
kivanatos, hiszen az altalanos megkozelités elfedheti a tantargyak, a pedagdgusok és
szamos tovabbi tényezOk eltérését.

A kérdoivtételek megfogalmazasanak problémai

Elliot és Murayama (2008) az egyik leggyakrabban alkalmazott méréeszkoz (AGQ)
tovabbfejlesztett valtozatanak (AGQ-R) ismertetése soran részletesen elemzi a széles
korben alkalmazott célorientacidos kérddivek megfogalmazasanak lehetséges hibait,
melyek egy része a korabban bemutatott problémak megjelenéseként értelmezhetd.

Els6ként arra hivjak fel a figyelmet, hogy a cél olyan szandékra utal, amely a
jovobeni viselkedést iranyitja, ez azonban gyakran nem jelenik meg a
kérdéivtételekben. Igy sok esetben példaul inkabb az értékekre, mint a célokra utalnak a
megfogalmazasok (pl. ,, Fontos nekem, hogy jobban teljesitsek a tobbi tanulonal”). A
szerzok az AGQ-R esetében ezt ugy oldottdk meg, hogy a kérddivtételek mindegyike
egy olyan formuldval kezdddik, amely a jovore utal (,,4z a célom...”, ,,Az a
szandékom” ..., ,,Arra torekszem...”).

Gyakori probléma, hogy a szandék mogott allo okot vagy okokat is megjelenitik
a kérdbiven, vagyis a szandék €s az ok nem kiiloniil el, mikdzben utobbi nem képezi a
célorientaciok részét (pl. ,, 4 gyenge teljesitmeénytol valo félelem gyakran motival az
osztalyteremben”).

Az elsajatitasi €s viszonyitd cél mérésére iranyuld megfogalmazasokban
altaldban kiilonbozo tartalom jelenik meg, vagyis a tanuld sajat teljesitményének
megitéléséhez valasztott kritériumokra eltérd példakat alkalmaznak a méréeszkdzokben.
Ugyanakkor az alkalmazott kritériumokra utald tartalmak kivalasztasa gyakran nem
elég koriiltekintd, mivel ezek sok esetben nem kothetdk kizardlagosan az adott tétellel
mérni kivant célhoz. A viszonyité célra utald kérdéseknél példaul altaldban az
osztalyzatokat szerepeltetik, mint a normativ kritériumot (,, 4z a célom, hogy jobb jegyet
szerezzek, mint a tanulok tobbsége”). A jegyek fontossdganak tanuldk altali megitélése
azonban nem biztos, hogy a viszonyitd célra utal, hiszen az értékelés soran az
osztalyzatok egyarant lehetnek normaorientaltak és kritériumorientaltak.

A tdbbszords célelmélet alapjan széles korben elfogadott, hogy adott tanuld tobb
cél esetében is magas értéket ér el, a kérddivek egy része mégis tartalmaz olyan
mondatokat, mely egy cél valasztasa soran egy masik cél kdvetését kizarja (pl. ,, Bar
nem szivesen ismerem be, néha inkabb jol akarok teljesiteni az osztalyban, mint sokat
tanulni”).

A normativ dsszehasonlitds a viszonyitd cél esetében mind a teljesitménykereso,
mind a teljesitménykeriild Osszetevd jellemzdje, ugyanakkor a megfogalmazasokban
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gyakran eltéré ennek hangsulyozésa a két komponens esetében. Gyakran ugyanazon
méroeszkoz tekintetében is tapasztalhatd, hogy mig az egyik dsszetevore utald tételben
egyértelmiien kifejez6dik a normativ viszonyitas, addig a masikban nem jelenik meg
(pl. ,,Az a célom, hogy a gyenge teljesitményt elkeriiljem az osztdlyteremben ™).

Tovabbi problémaként meriil fel a viszonyitd célokra utald tételekben, hogy a
megfogalmazdsok gyakran extrém csoportokra irdnyulnak, ami azzal a veszéllyel
fenyeget, hogy csak az osztaly legjobb vagy legrosszabb tanuldi szamara adekvat a
megfogalmazas. Sajat észlelt kompetencidjuktél fliggden a tanuldknak ugyanaz a
kérdoivtétel eltéré viszonyitasi pontokat kindlhat (pl. ,,jobban teljesiteni mdsoknal”
vagy ,,madsokndl nem rosszabbul teljesiteni”), a jelenleg alkalmazott méréeszkozok
pedig ezt figyelmen kiviil hagyva az észlelt kompetencia tekintetében fOként a
legerdsebb, illetve leggyengébb tanuldkra fokuszalnak.

Utolsoként az egyes skaldkban szerepeltetett érzelmekkel kapcsolatos tartalmak
eltéré mennyiségére hivjak fel a figyelmet a szerzok (pl. ,, 4 gyenge teljesitménytol valo
feélelem gyakran motival az osztdalyteremben’). Béar az érzelmek szorosan kotddnek a
célokhoz, az egyes célok melletti elkotelezédés a jovobeli lehetdségeket tekintve
érzelmi Aallapotot is képvisel, ugyanakkor ezek nem kozponti Osszetevoi a
célorientacioknak. Vagyis idedlis esetben nem jelennek meg érzelmekre utald
megfogalmazasok, de ha mégis, elvarasként fogalmazhat6é meg, hogy a kiilonb6zo
célokat tekintve azonos aranyban jelenjenek meg.

A tanulasi kornyezet megismerését célzo kérdoivek

Holisztikus megkozelitésii kérdoivek

A célorientacios elmélethez kapcsoloddéan a tanuldsi kornyezet megismerésére
elsésorban olyan kérddiveket alkalmaznak, amelyek a pedagoégusokra, az osztalytermi
légkorre, esetleg az iskola légkorére (célstruktirajara) vonatkozo altalanos allitasokat
tartalmaznak, amelyeket a tovabbiakban Osszefoglaldéan holisztikus megkdzelitési
eszkozokként emlegetiink. Mint korabban emlitettiik, az elsajatitasi célstruktura az
elsajatitast, megértést, a korabbi teljesitmény tulszarnyalasat Osztonzi az
osztalyteremben, mig a viszonyité célstruktira a Kképességek Osszevetésére és a
versenyre 6sztondz. E konstruktumok létezését egyetlen koriilmény igazolja, mégpedig
a statisztikailag kimutathato Osszefliggésiik a kiilonboz6 célokkal. Bar a viszonyitod
teljesitménykeresd és  teljesitménykeriilé dimenziok megkiilonboztetése tobb
vizsgalatban is el6fordul, ennek hasznalata nem altalanos a célstrukturak feltarasdban. A
tanuldsi kornyezet esetében eddig viszonylag kevés figyelem irdnyult a
teljesitménykeresd ¢és teljesitménykeriild dimenzidkra, azaz tulajdonképpen kevés
bizonyiték all rendelkezésre abban a tekintetben, hogy a tanulasi kornyezet esetében e
dimenziok megjelenhetnek. E dimenziok elterjedésének tovabbi akadalya abban
keresendd, hogy a mérdeszkozok fejlesztése e teriileten ritka. Egyrészrél azért, mert a
célorientacios elméletet alkalmazok gyakran nem a kornyezettel, hanem a tanulok mas
jellemzodivel keresnek kapcsolatot, masrészrdl a tanulasi kdrnyezet és a célorientaciok
Osszefliggését vizsgalo kérddivek egy része nem holisztikusan, inkabb a tanari gyakorlat
egy-egy elemével dsszefliggésben vizsgalja a cél és kornyezet viszonyat (l. a kovetkezd
pontban). Tovabba valdszinlisithetd, hogy a kdrnyezetet illetden joval nehezebb olyan
allitasokat ~ megfogalmazni, amelyek a teljesitménykeresd-teljesitménykeriild
dimenziokra vonatkoznak. Utdébbit tamaszthatja ald, hogy a viszonyitd
teljesitménykeriild skala pszichometriai mutatd bizonyos esetekben nem érték el azt a
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szintet, amellyel elemzéseket lehetett volna végezni (pl. Kaplan, Gheen és Midgley,
2002; Wolters, 2004).

A leggyakrabban Midgley és munkatarsai (2000) altali kifejlesztett, korabban
mar emlitett PALS-t alkalmazzék, amely utolso valtozataban a tanari és az osztalytermi
célstruktarara vonatkozdan is tartalmaz allitasokat (13. tablazat). Utdbbi konstruktumok
hasznalata terjedt el szélesebb korben, mivel elméletileg a tanari célstrukturat is
magaban foglalja, ugyanakkor a kutatas céljatol fliggden a pedagdgusokkal kapcsolatos
konstruktumot is alkalmazzak. Megkiilonboztetik az osztalytermi €s iskolai szintet is a
célstruktarak esetében, utobbi szint vizsgalatdra azonban kevés példat talalunk
(kivételként 1. Ames, 1992; Matos, Lens és Vansteenkiste, 2009). Ezekben ugyancsak a
PALS-t alkalmazzak, a kérdGivtételeken az osztdlyunkban (,In our class...”)
megfogalmazast az ebben az iskoldaban (,In this school...””) formuldra cserélve. A
PALS méréeszkoz egyik skalajanak tovabbfejlesztett valtozata hasznalatos még, amely
Urdan (2004b) nevéhez kothetd.

Holisztikus megkozelitésiik miatt kizardlag e kérdéivek altal gyijtott
eredményekbdl természetesen nem tudunk kovetkeztetni azokra a kornyezeti
OsszetevOkre, tanari tevékenységekre, amelyek fontos szerepet jatszanak a tanulok
motivacidjaban, ugyanakkor a globalis kérddivek jelentik az alapjat azon kvalitativ
kutatasok tobbségének, amelyek az osztalytermi folyamatok részletesebb feltarasara
iranyulnak. Ezekben a tanuldk altal észlelt célstruktirdkra vonatkozé kérdéivek alapjan
az osztalyokat kiilonb6zo kategoridkba soroljak (pl. atlagosnal magasabb az elsajatitasi
cél és alacsonyabb a viszonyitd cél észlelése), majd kvalitativ mdédszerek, elsésorban
osztalytermi megfigyelések €s interjuk segitségével kisérlik meg megragadni a tanari
gyakorlatban, illetve az egyéb kornyezeti Osszetevokben azokat a kiilonbségeket,
amelyek valosziniisithetben az adott kategoriaba tartozd osztalyokra jellemzdek. Az
osztalytermi megfigyelések soran vizsgalt szegmensek kivalasztasiban e megoldas
esetében is altalaban a TARGET dimenziokra tdmaszkodnak, ami nem fliggetlentil attol,
hogy az osztalytermi megfigyelésekre kidolgozott egyetlen eszkéz is a TARGET
dimenzidokon alapul, bar harom tovabbi kategoriat is megjelenit (I. Patrick, Ryan,
Anderman, Middleton, Linnenbrink, Hruda, Edelin, Kaplan és Midgley, 1997).
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13. tablazat. A célstrukturdak megismerését célzo kérdoivek

Skalak (allitasok szama,

Cronbach-) Forras Megjegyzés
Osztalytermi célstruktarak  Midgley és 5., 6. Az osztalyterem altalanos
(1) osztalytermi elsajatitasi mtsali légkorére fokuszal.
(6; 0,67-0,79) (1996) idézi
(2) osztalytermi viszonyitd Anderman
(5; 0,67-0,82) és Midgley
(1997)
Osztalytermi célstruktarak  Midgley és Az osztalyterem altalanos
(1) osztalytermi elsajatitasi mtsali légkorére fokuszal. A
(5; 0,85) (2000) tovabbfejlesztése oka a
(2) osztalytermi viszonyito teljesitménykeresd-
teljesitménykereso (5; teljesitménykeriild dimenzi6
0,89) megjelenitése, a
(3) osztalytermi viszonyito pedagdgusokra €s tovabbi
teljesitménykeriil6 (4; motivacids konstruktumokra
0,74) utal6 allitasok atfogalmazasa.
Tanari célstruktirak Midgley és A tanari gyakorlat altalanos
(1) tanari elsajatitasi (5; 0,83) mtsali jellemzdire fokuszal.
(2) tanari viszonyito (2000)
teljesitménykereso (3;
0,79)
(3) tanari viszonyitd
teljesitménykertil6 (4;
0,71)
Osztalytermi célstrukturak Urdan Az osztalyterem altalanos
(1) osztalytermi viszonyitd (2004b) légkorére fokuszal, amely

célstruktura (7; 0,87 és
0,89)

alakitasaban a tanulok
szerepét helyezi elétérbe.

Analitikus megkozelitésii kérdoivek

A tanulasi kornyezet és a célorientaciok kozotti kapcsolatot tanuldi kérddiveken
keresztiil feltaré munkéak tovabbi megoldasat az analitikusnak nevezheté megkozelités
jelenti. E kutatasokban a tanulasi kOrnyezet tarsas jellemzéire, illetve a tanari
tevékenységekre vonatkozo kérddivtételeket alkalmaznak. Ezek ugyancsak a TARGET

dimenzidt veszik alapul, ugyanakkor tovabbi valtozokkal is kisérleteznek (14. tablazat).

Bar e kérddivekkel is feltartak kapcsolatot a tanuldi célok és a tanulasi kornyezet
kozott Osszetevoi kozott, viszonylag ritkdn alkalmazzadk az analitikus megkdozelitésii
kérddiveket. Ennek oka minden bizonnyal az, hogy az 0sszefliggésekbdl nehezen
kovetkeztethetiink ok-okozati Osszefliggésre, igy az eredmények félrevezetheték
lehetnek. A kontextus megismerésére mindenképpen tovabbi, elssorban kvalitativ

megkozelitésii kutatasok sziikségesek.
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14. tablazat. A tanuldsi kornyezet dsszetevoinek megismerése érdekében alkalmazott
kérdoivek a célelmélettel 6sSzefiiggésben

Skalak (allitasok szama,

Cronbach-a) Forrds Evf. Megjegyzés
Osztalytermi kornyezet Church, Fels6- A TARGET értékelés
(1) érdekesség (4; 0,91) Elliot és  oktatds  dimenzi6jahoz kotédoen
(2) értékelés szigora (4; 0,65) Gable késziilt a 2. és 3. skala.
(3) értékelés hangsulya (3; 0,74) (2001)

Osztalyterem észlelése Tapola és 6. A TARGET dimenzidkat
(1) tanulas hangstlyozasa (8; Niemivirta felhasznalva készilt, bar
0,80) (2008) mas elvet alkalmaz a

(2) képesség és értekeles kérddivtételek
hangsulyozasa (5; 0,73) csoportositasaban.

(3) autonomia és valasztas
hangsulyozasa (6; 0,60)
(4) egyéni munka hangstlyozasa
(5; 0,51)
(5) feladatok valtozatossaganak
hangsulyozasa (4; 0,66)
Osztalytermi tarsas kornyezet Ryan ¢és 7.,8.  NemaTARGET

(1) tanari tamogatas (4; 0,82) Patrick dimenzidkra épiil, a tarsas
(2) kdlcsonos tisztelet (2001) kornyezet korabban nem
tamogatasa (5; 0,82) vizsgalt elemeire kivanja
(3) tanulok kozotti interakciod felhivni a figyelmet.
tamogatasa (6; 0,90)
Tanulékozponta tanitasi Meece, 5-12. A pedagodgusok tanitasi
gyakorlat Herman ¢és gyakorlatanak
(1) pozitiv tanar-diak viszonyra ~ McCombs vizsgalatara kifejlesztett
torekvés (7; 0,92) (2003) kérd6iv nem kezel
(2) tanul6i vélemények kiemelten egyetlen
tiszteletben tartasa (7; 0,84) motivacios elméletet sem.
(3) tudasszervezés tamogatasa
(6; 0,86)

(4) egyéni kiilonbségekhez
igazodas (5; 0,69)

A kérdoives adatgyiijtés korlatai és a tovabblépés iranyai

A célorientacios elmélethez kotédden altaldban olyan 6nbeszamolon alapuld tanuldi
kérddiveket alkalmaznak, amelyek az attitlidskéldk kozé sorolhatok. E mérdeszkozok
altalanos korlatai jol ismertek (pl. Fishbein, 2002; Paulhus, 1991; Szokolszky, 2004),
ezek részletes kifejtését nem tekintjiik feladatunknak. Mindossze megemlitjiik, hogy a
tanulok szubjektiv értékelése sajat motivaciojukrol nyilvanvaldan ,torzitott” képet ad,
mikozben arra is felhivjuk a figyelmet, hogy a kiilonbdz6 informacidforrasok koziil a
tanulasi motivacio és a tanulasi kornyezet Osszefliggésének feltarasaban ez tekinthet6 a
leggyliim6lesozébbnek (l. ,,4 kontextudlis nézépont a tanuldsi motivdcio kutatisaban”
cimii pontban). A célelmélet keretei kozott végzett kérddives vizsgalatokhoz
kapcsolodo kritikak és megoldési lehetdségek attekintését eredményeink értékelése,
értelmezése, majd a tovabbi kutatdsi irdnyok kijelolése szempontjabol 1ényegesnek
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tartjuk, igy a kovetkezOkben attekintjik a kérddives adatfelvétellel kapcsolatos
biralatokat, valamint a tovabbfejlesztés lehetdségeit.

Az els6 probléma, amit meg kell emliteniink a kérddives adatgytijtés kapcsan, az
annak megkérddjelezhetésége, hogy a kutatok ,logikaja” szerint megfogalmazott
allitasok ugyanazzal a jelentéssel birnak a tanulok szamara (Dowson és Mclnerney,
2003). Tovabbi probléma, hogy a kiilonb6zd, példaul mas szociodkonomiai vagy
kulturalis hattérrel, esetleg tanuldsi uttal rendelkezd tanuldi csoportok szdmara sem
biztos, hogy azonos jelentést hordoznak a kérdések, allitasok (Kaplan és Maehr, 2007).
Ezen a gondolatmeneten tovabb haladva pedig eljuthatunk addig, hogy feltegyiik a
kérdést: vajon milyen tapasztalatokra, eseményekre tdmaszkodnak a tanuldk, amikor
valaszt adnak a feltett kérdésekre (Maehr és Meyer, 1997). Korabban — A4 kontextudlis
nézopont hatasa az osztalytermi gyakorlatra cimli pontban — emlitettiik, hogy a
kornyezetrdl kérddivekkel gytijtott adatok a tanuldok szubjektuman atsziirve a tanulok
sajatossagaitol fliggden jelentds eltéréseket mutathatnak, ami nyilvanvaléan az
eredmények értelmezésére, gyakorlati felhasznalasara is hatassal van.

A méréeszkozok fejlesztésének hangstulyos iranyat jelentik a kérddivek
validitasanak ellendrzése, tovabbfejlesztése érdekében szervezett kvalitativ vizsgalatok.
Példaul Dowson és Mclnerney (2003) célokat méré kérdoiviik fejlesztése érdekében
tanuldi interjukra €s osztalytermi megfigyelésekre egyarant tdmaszkodik, az elsajatitasi,
a viszonyito és a tanuladst keriild cél kapcsan. A PALS elsajatitasi célstruktarat mérd
skalajanak esetében hasonldo megoldassal talalkozhatunk Koskey, Karabenick, Woolley,
Bonney és Dever (2010), akik kognitiv interjus technikaval vallalkoztak a skala
mitkodésének ellendrzésére, tovabbfejlesztésére. A kvalitativ modszerek alkalmazasat
emellett azért siirgetik, mert segitségiikkel jobban megismerheték a célok kiillonb6z6
kontextushoz kotddé megnyilvanulasai, a jelentéskonstrualas folyamata (pl. videoval
tamogatott felidézés alkalmazasaval), valamint lehetéséget kindlhatnak a kérddiveken
alapul6 eredmények ellentmondasainak tisztazasara (Kaplan és Maehr, 2007; Turner és
Patrick, 2008).

A célokat mér6 eszkozok alapjaul szolgald elméleti konstrukciok nem egyeznek,
igy a kiilonb6zo kérdoivek segitségével gylijtott informaciok oOsszevethetdségének
kérdése a kezdetektdl foglalkoztatja a célelmélettel foglalkozokat. Ennek ellenére
viszonylag kevés kutatas vallalkozik a célorientdciok megismerését célzd eszkozok
kiilonbségeinek szisztematikus feltarasara (pl. Jagacinski és Duda, 2001; Hulleman,
Schrager, Bodman ¢és Harackiewicz, 2010). E vizsgalatok a méréeszkozok
tovabbfejlesztéséhez jelent6sen hozzajarulhatnak, amit Elliot és Murayama (2008) — A
kerdoivtételek megfogalmazasanak probléemdi cimi pontban kivonatolt — fogalmazasi
problémakat érintd dsszegzése kivaldan példaz.

A célokat vizsgald eszkozokkel kapcesolatban egyre gyakrabban taldlkozhatunk
modern tesztelméletre épiild elemzésekkel is, amelyek elsdsorban a mérdeszkdzok
tulajdonsagait vizsgaljak a klasszikus tesztelmélet kindlta lehetdségekhez képest néhany
uj szempont szerint (pl. Adesope, Gress és Nesbit, 2008; Hafsteinsson, Donovan és
Breland, 2007; Martin, Marsh, Debhus és Malmberg, 2007; Muis, Winne és Edwards,
2009). A modern tesztelmélet tobbek kozott abban kindl eldrelépést, hogy
alkalmazasaval a Likert-skaldk esetében megvizsgalhato, hogy az egyes allitasokhoz
tartoz6 skéalafokok mennyiben fedik le a tanulok motivaciés szintje alapjan
meghatarozhat6 intervallumot.
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Osszegzés

A célorientacidos elmélet a tanuldsi motivacid kutatdsanak egy intenziven fejlodd
tertiletét képviseli, melyben a tanulok motivacios jellemzdire utald konstruktumok, a
célorientaciok, a korabbiaknal talan érzékenyebbek a tanulasi kornyezet sajatossagaira,
emellett joval nagyobb hangsullyal jelenik meg az elemzésekben a tanulok és
kornyezetiik kapcsolatdnak vizsgalata. Ebbdl kovetkezden e megkozelités alkalmas
lehet a motivumfejlesztésre iranyuld beavatkozasok empirikus megalapozasara. Bar a
célorientaciok pedagodgiai jelentdsége a célok és egyéb tanuldshoz koétddd valtozok,
személyiségjellemzok Osszefliggésének tiikrében nem kétséges, az elmélet keretei
kozott tobb alapvetd jelentdségli kérdés megvalaszolasa varat még magara. Ezek koziil
kiemelkedik a célorientacidk stabilitdsa, az elsajatitasi cél és a tanuloi teljesitmények
Osszefliggésével kapcsolatos inkonzisztens eredmények magyarazata, illetve a
célorientaciok manipulalasi lehetdségei.

Az osztalytermi gyakorlatot leginkdbb az utobbi kérdésre adott valaszok
befolyasolhatjak. Konszenzus mutatkozik abban, hogy mind iskolai, mind osztalytermi
szinten az elsajatitasi célstruktura kialakitasa jar a legkedvezdbb kovetkezményekkel,
ugyanakkor a gyakorlati megvalositas 1épései még korantsem kidolgozottak. Az
elsajatitasi célt hangstlyozd kornyezet kialakitdsanak valdszinlileg szamos modja
l1étezik, a kérdés, hogy melyek ezek koziil a legegyszertibben kivitelezheté megoldasok.
A kérdés megvalaszolasdnak nehézségét foként az jelenti, hogy a motivald tanuldsi
kornyezet kialakitasahoz a tanulok szubjektiv észlelését kell figyelembe venniink,
azonban a helyzetek, koriilmények tanulok altali megitélése, értelmezése kozott jelentds
kiilonbségek adodnak. fgy a motivumfejlesztés érdekében kidolgozott stratégidk
esetében vizsgalatra szorul az is, hogy ezek milyen tanuloi, kornyezeti jellemzék mellett
hatékonyak.

Az intervencios kisérletek mérsékelt eredményei alapjan, ugy tlnik, talzottan
optimista az a varakozas, mely szerint a megfeleld tanulasi kérnyezet létrehozasa
onmagaban elegendd Ilehet a tanuldk tobbségénél a célorientaciok jelentds
manipuldldsahoz. Figyelembe véve a tanulok egyéni interpretacidéjabol adodo
kiilonbségeket €és a tObbszoros célelméletet, varhatdan egyre nagyobb hangstlyt kap a
jOvoében a motivacidos szempontbol problémas tanulok azonositédsa, illetve a kiilonb6zo
motivacios mintazattal jellemezhetd tanuloi csoportok parhuzamos vizsgalata, ami azzal
a reménnyel kecsegtet, hogy a kiillonb6z6 motivacids profilokhoz jobban illeszkedd
beavatkozasok talan hatékonyabbak lehetnek.
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5. AZ EMPIRIKUS VIZSGALATOK KONCEPCIOJA
Célok

Meéroeszkoz-fejlesztés

Egy olyan méréeszkdz-csalad 1étrehozasa a célunk, amellyel a célorientacios elmélet
alapjan a tanulok motivacios jellemzdirdl, valamint a tanulasi kdrnyezet motivacios
sajatossagairol egyarant informaciok szerezhetdk, ¢és amely alkalmas a tanuld és a
kornyezete kozotti Osszefiiggések kvantitativ megkozelitésti feltarasara, illetve a
jovoben orientalhatja a kvalitativ kutatasokat e teriileten.

Tanuléi célok kérdoiv

A célorientacios megkozelités nem tartozik a hangsulyos kutatasi iranyok kozé
hazankban, igy a teriilethez kapcsolodo mérdeszkdzokkel sem rendelkeziink. Béar tobb
angol nyelvii kérdéivet is talalhatunk a célorientaciok mérésére a nemzetkozi
szakirodalomban (pl. Dowson és Mclnerney, 2004; Midgley és mtsai, 2000), részben az
elméleti koncepcioval kapcsolatos konszenzus hidnyabol, részben a teriilet gyors
fejlodésébol kovetkezden jelenleg nem taldlhatunk olyan eszkozt, amely az utdbbi évek
kutatasai alapjan tamasztott kovetelményeket figyelembe véve alkalmas lenne altaldnos
iskolas tanulok céljainak feltérképezésére. Mivel nem létezik az emlitett korosztaly
szamara adaptalhato kérdoiv, sajat méréeszkoz kidolgozasa mellett dontottiink, amelyet
a tovabbiakban Tanuldi célok kérdoiv elnevezéssel emlitiink.

Osztalytermi kornyezet kérdoiv

A célstrukturak mérése napjainkig szinte kizardlagosan a PALS mérdeszk6zhoz
(Midgley és mtsai, 2000) kothetd. E méréeszkoz utolsd valtozatdban a viszonyitd
célstruktarara vonatkozoan egy teljesitménykeresé és egy teljesitménykeriild dimenzid
egyarant szerepel. A jelenleg elérheté eredmények, felmeriilt kritikak fényében azonban
kétséges e dimenziok létezése (pl. Kaplan és Maehr, 2007). Emellett az eltér
pedagodgiai gyakorlat okan a széles korben elfogadott elsajatitdsi célstrukturara
vonatkozd skala adaptalasdnak sikere is bizonytalan. Az elébbiekbdl kovetkezden a
célstruktarak esetében ugyancsak sajat kérdéiv fejlesztése latszik célszeriinek.

A célstrukturak mellett az osztalytermi koérnyezet alig néhany oOsszetevojét
vizsgaltdk eddig kérdoéivek segitségével a célorientacidos elmélet keretei kozott,
mikozben ezek azonositasa kulcsfontossagt lehet a motivumfejlesztés szempontjabol. E
teriileten a kiilfoldi kérdbives vizsgalatok eredményeinek figyelembe vétele mellett, de
elsddlegesen a hazai koriilményeket és osztdlytermi gyakorlatot szem el6tt tartd
mérdeszk6zok kidolgozasa javasolhatd.

A korabbi kvantitativ (pl. Church, Elliot és Gable, 2001; Meece, Herman és
McCombs, 2003) és kvalitativ kutatasok (pl. Anderman és mtsai, 2002; Patrick és mtsai,
2001) egyarant a tanari tevékenységek néhany elemére és a tarsas kozeg, tarsas
kapcsolatok sajatossagaira hivtak fel a figyelmet, igy méréeszkoziinket a hazai
koriilményekhez igazitva az osztalytermi kornyezet emlitett Gsszetevire, valamint a
célstruktarakra kiséreljik meg kifejleszteni. Az Osztdalytermi kornyezet kérdoiv
elnevezésii méréeszkozt tehat a célstruktarak, a tanari tevékenységek és a tarsas kozeg
néhany jellemz6 vonasanak megismerése érekében kivantuk Kifejleszteni.
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Osszefiiggések feltirdsa
A célorientaciok osszefiiggése

Az egyes célorientaciok kozotti kapcesolatok hasonld mintdzatat szamos alkalommal
megerdsitették az Egyesiilt Allamokban végzett vizsgalatok (. Ross, Shannon,
Sailsbury-Glennon és Guarino, 2002), ugyanakkor egyes azsiai és europai orszagok
tanuloi, hallgatoi korében ettdl eltérd osszefliggéseket tartak fel (pl. Lau és Lee, 2008;
Niemivirta, Rijavec és Yamauchi, 2001). Ezek az eredmények a célok ¢és a tanulast
befolyasold egyéb motivacios €s kognitiv valtozok kozotti kapcesolatok univerzalitdsat
kérddjelezik meg. E kapcsolatok megismerése tanuloink esetében mindenekel6tt az
Egyesiilt Allamokban feltart Gsszefliggések hazai kontextusra vald adaptalhatosaga
tekintetében bovithetik ismereteink.

A célstrukturak osszefiiggése

A célstruktirdkat a korabbi vizsgalatokban elsdsorban arra hasznaltdk fel, hogy
eredményeik alapjan kvalitativ modszerekkel deritsék fel, mi jellemzi a kiilonb6zo
célokat hangstlyozo6 tanulasi kornyezeteket (pl. Anderman és mtsai, 2002; Patrick és
mtsai, 2001). A szakirodalom alapjan azt mondhatjuk, hogy kapcsolatuk a kontextustol
fliggének tekinthetd, Osszefliggésiik széles hatarok kozott mozog (vo. Anderman és
Midgley, 1997; Wolters, 2004). A célstrukturak viszonyanak vizsgalata kapcsan arrol
szerezhetiink informaciokat, hogy milyenek, valamint hogy mennyiben hasonloak vagy
kiilonb6zdek motivacids szempontbdl a kutatdsunkban szerepld osztalyok.

A célorientaciok és az osztalyzatok osszefiiggése

Tudvalevd, hogy a tudasszintmérd tesztekhez viszonyitva az osztalyzatok kevésbé
nyujtanak pontos képet a tanulok tudasardl (Csapd, 2002b; Sdska, 1991). Ugyanakkor —
mint korabban ramutattunk — az osztalyzatok erds Osszefliggést mutatnak a tanuldk
tantargyi tudasaval, képességeivel, és a tanulasi motivacioval sszefonddva kolcsondsen
alakitjak egymast. A tanulok jegyei az iskolai sikeresség kozponti jelentdségli mutatoi,
emellett a teljesitmények egyik legegyszeriibben Osszegylijtheté informacioforrasat
jelentik. A célorientaciok és az osztalyzatok kapcsolatanak vizsgalata alapjan bizonyos
kovetkeztetések fogalmazhatok meg a kiilonboz6 célorientaciok teljesitményre
gyakorolt hatasarol, amelyek az eddigi vizsgalatok altal feltart Osszefliggések hazai
kontextusra valo atiiltetését tekintve ugyancsak lényegesek lehetnek.

A célorientaciok és a célstruktiarak osszefiiggése

Széles korben elfogadott, szamos empirikus kutatés altal alatdmasztott, hogy a tanulok
célorientacioi és az osztalytermi célstruktarak Osszefliggenek egymassal, minden
bizonnyal kolesondsen formaljak egymast (pl. Anderman és  Midgley, 1997,
Linnenbrink, 2005). A célorientaciok és a célstrukturak kozotti kapcsolatok feltarasa
mindenekelétt a méréeszkozok miikodésérdl kinal tajékoztatast. Osszefliggésiikkel
megerdsithetik, hogy mind a célorientaciok, mind a célstruktirak megismerésére
érdekében kifejlesztett kérddivek az altalunk megcélzott konstruktumokat mérik, és
alkalmasak arra, hogy a tanulok motivacios jellemzdinek és a tanulasi kornyezet
lényeges sajatossagainak interakciojardl kovetkeztetéseket fogalmazzunk meg.
Kapcsolataik feltarasa ezen tul az osztalytermi kornyezet altalanos jellemzdinek
azonositasahoz jarulhat hozza, amely a tovabbi elemzéseket orientalhatja jelen kutatas
keretei kozott.
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A célorientaciok osszefiiggése a tanari tevékenységekkel, tarsas kornyezettel

A tanulasi motivacié kiilonb6z6 konstruktumainak esetében szdmos kérddives vizsgalat
jelzett 0sszefliggést a tanulasi motivumok ¢és a tanulasi kornyezet kozott (pl. OECD,
2004b; Willms, 2003). A célorientacios elmélet keretei kozott ugyancsak megerdsitette
tobb kvalitativ kutatas (pl. Anderman és mtsai, 2002; Patrick és mtsai, 2001) és néhany
kérddives vizsgalat (pl. Church, Elliot és Gable, 2001; Meece, Herman és McCombs,
2003), hogy a tanulok személyes céljai és a tanulasi kornyezet bizonyos osszetevoi
kapcsolatban allnak. A kvalitativ modszerekkel gylijtott eredményeket nagyobb mintan
nem ellendrizték, de emellett a tanulasi kornyezet szamos tovabbi Osszetevdjének
célorientaciokkal vald Osszefliggése is feltételezhetd. Az Osszetevok azonositdsa
iranymutatéast kinalhat a késobbi kutatdsok fokuszalasahoz, majd a motivumfejlesztés
gyakorlati megvalositasahoz.

A célstrukturak osszefiiggése a tanari tevékenységekkel, tarsas kornyezettel

A célorientaciok és a célstruktirak kozott kapesolatot kereso jelenlegi, akar holisztikus,
akar analitikus megkdozelitést valasztd kérddiveken keresztiil nehezen léphetiink tovabb
a motivumfejlesztés irdnyba. Egyrészrél mert a kurrens kutatasok alapjan ugy tlnik,
hogy a célorientaciok viszonylag stabil személyiségjellemzok, a varakozasokhoz képest
nehezebben manipulalhatok (pl. Linnenbrink, 2005; Miller és Meece, 1997), masrészrol
vilagossa valt, hogy a célstruktirak nem csak a célorientaciokon keresztiil fejhetik ki
hatasukat a teljesitményre (Murayama és Elliot, 2009). A tovabblépés egy lehetséges
iranya, ha a célorientaciok helyett a célstrukturak megismerésére, a célstruktirakat
befolyasolo kornyezeti elemekre helyezziik at a hangsulyt a célorientaciokrol.

Az osztalyokat holisztikus megkozelitéssel a célstruktirak szerint kategorizalo,
majd az osztalytermi gyakorlat kiilonbségeit kvalitativ médszereken keresztiil feltaro
megoldasok tulajdonképpen a felvazolt logikara, azaz a célstrukturdk és a tanuldsi
kornyezet  jellemz6i  kozotti  kapcsolatok — feltarasara  épiilnek.  Ugyanakkor
kovetkeztetéseik altalanosithatosaga — tobbek kozott a minta alacsony elemszama miatt
— problematikus. Az analitikus megkozelitésti tanuldi kérddivek segitségével bar
kozvetlen kapcsolatot teremtenek a tanulok célorientacioi €s a tanulasi kornyezet kozott,
e megoldassal a célstruktirakrol nem szerziink informéciokat, amelyek vélhetden
érzékenyebbek a tanulasi kornyezet valtozasara, manipuldlasara.

El6relépést jelenthet a holisztikus és analitikus kérddivek kombinalasa,
amelynek segitségével feltételezhetéen eljuthatunk a tanuldsi kornyezet olyan
elemeihez, amelyek statisztikailag igazolhat6 modon fontos szerepet jatszanak a
tanuldsi motivacioban. A kvalitativ mdédszerek természetesen igy sem melldzhetdek,
ugyanakkor e megoldas segitségével megvizsgalhatd, hogy a kvalitativ modon feltart
tanari gyakorlat elemei altalanosithatok-e, vagy az, hogy milyen jelentdséget
képviselnek egymdshoz képest ezek az elemek. A motivald tandri tevékenységek
Osszetevoirdl kérddivek segitségével gylijtott adatok emellett orientalhatjak a kvalitativ
modszerekkel dolgozo kutatdsokat is. Vagyis a kvantitativ és kvalitativ adatgytijtési
ciklusok valtakozasa eldrelenditheti a tanuldsi kornyezet motivacidés szempontl
feltarasat, melyben a holisztikus ¢és analitikus megkozelitésti  kérdéivek
kombinécidjanak kulcsszerepe lehet.
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Kérdések

Kutatasi kérdéseink a kovetkezok:

Létrehozhato-e olyan magyar nyelvii mérdeszkoz-csalad, amely alkalmas a
célorientaciok és az osztalytermi kornyezet kapcsolatanak feltérképezésére felsé
tagozatos tanulok korében?

Milyen Osszefiiggések tarhatok fel a célorientacidok kozott?

Milyen 6sszefiiggések tarhatok fel a célstrukturak kozott?

Milyen Osszefliggések tarhatok fel a tanari tevékenységek és a tarsas kozeg
jellemz6i kozott?

Milyen Osszefiiggések tarhatok fel a célorientdciok és az osztalyzatok kozott?
Milyen osszefiiggések tarhatok fel a célorientaciok €s a célstruktarak kozott?

Mi jellemzi a célorientaciok Gsszefliggését a tanari tevékenységekkel és a tarsas
kozeg jellemzdivel?

Mi jellemzi a célstruktarak Osszefliggését a tanari tevékenységekkel és a tarsas
kozeg jellemzbivel?

Hipotézisek

Hipotéziseinket az aldbbiakban foglaljuk 6ssze:

Létrehozhatd olyan magyar nyelvii méréeszkoz-rendszer, amely alkalmas a
célorientaciok, a célstrukturdk, valamint a tandri tevékenységek és a tarsas
kornyezet 6sszefliggéseinek megismerésére felsé tagozatos tanulok korében.

A célstrukturak Osszefliggése a tanari tevékenységekkel és a tarsas kornyezettel
kérddivek segitségével vizsgalhato.

A célstrukturak kozvetitd szerepet toltenek be a célorientaciok, valamint a tanari
tevékenységek ¢és a tarsas kornyezet jellemz6i kozott.

Az elsajatitasi célok és a viszonyitd teljesitménykeresé cél kozott kozel azonos
erosségli 0sszefliggések adodnak.

Az elsajatitasi teljesitménykeresd cél és a viszonyitd teljesitménykeriilé cél
kozotti 6sszefliggés nem szamottevo.

A tanulast keriil6 cél osszefliggése a tovabbi célokkal nem szamottevo.

Az elsajatitasi célok 0sszefliggést mutatnak az elsajatitasi célstrukturaval.

A viszonyitd célok Osszefliggést mutatnak a viszonyitd célstrukturaval.

A célorientaciok Osszefliggése a tanari tevékenységekkel és a tarsas kozeg
jellemzoéivel nem szamottevo.

A célstrukturak Osszefliggése a tanari tevékenységekkel és a tarsas kozeg
jellemzoivel jelentéségteljes.

A téarsas kornyezet pozitiv jellemzdi Osszefliggést mutatnak az elsajatitasi
célstrukturaval.

A TARGET javaslatoknak megfelel6 tanari tevékenységek Osszefliggést
mutatnak az elsajatitasi célstruktiraval.

A tanuldst keriild cél osztalyzatokkal és célstruktarakkal vald Osszefliggésére nem
tudunk hipotéziseket megfogalmazni e cél ritka alkalmazédsa miatt. A 9. dbra szemlélteti
azokat a konstruktumokat, amelyek megismerésére alkalmas mérdeszkoz-csalad
létrehozasat tliztiik ki célul, jeldlve, hogy az egyes konstruktumok melyik kérdéiven
kaptak helyet. Az abran feltiintettik az egyes konstruktumok varakozasainknak
megfeleld kapcsolatait is, amely Osszefliggéseik feltarasat illetd hipotéziseink
attekintését hivatott megkdnnyiteni.

90



Osztalytermi kornyezet kérdoiy Tanuloi célok kérdoiv
A

— S /

. Elsajatitasi
teljesitménykereso
cél

-
\

7\

Elsajatitasi
célstruktara

A
y

Elsajatitasi
teljesitménykeriil6
cél

/

/]

A

/

~—/

Tanari
tevékenységek,
tarsas kozeg

3

Viszonyito
teljesitménykereso
cél

Osztalyzat

A

Viszonyité
teljesitménykeriilo
cél

avave

A

-

Viszonyito
célstruktara

A
A 4

Tanulast keriilo
cél

A

9. abra
A vizsgalatsorozat keretében felmért konstruktumok és fontosabb feltételezett dsszefiiggéseik



A vizsgalatsorozat menete

A vizsgalatokra 2009 tavaszan, 2011 tavaszan és 2011 Oszén keriilt sor. Az elsé
alkalommal a Tanuloi célok kérddiv és az Osztalytermi kérnyezet kérddoiv felvétele
egyarant megtortént, mindkettd egy-egy tanora felhasznalasat igényelte. Egy tanoras
mérés keretében a masodik alkalommal kizardlag a Tanuloi célok kérdoiv
tovabbfejlesztésére fokuszaltunk, mivel e kérddiv esetében vilagossa valt, hogy jelentds
atdolgozasra van sziikség. A harmadik alkalommal a méréeszkdzok tovabbi fejlesztése
ugyancsak céljaink kdzott szerepelt, de e mérés egyuttal az 0sszefliggések vizsgalatahoz
szitkséges végsé adatfelvételt is jelentette. Igy mind a Tanuléi célok kérddivet és mind
az Osztalytermi kornyezet kérddivet kitoltettiik egy-egy tandran. A 10. abran foglaltuk
0ssze a vizsgalatsorozat menetét, fontosabb részleteit.

Mérdeszkoz-
L mérés fejlesztés Tanuloi célok Osztalytermi
: kérdoiv kornyezet kérdoiv
2009. majus
\4
Mérdeszkoz-
, fejlesztés Tanuloi célok
I1. mérés Y
kérddiv
2011. majus
Mérdeszkoz-

IIL mérés fejlesztés és Tanul6i célok +——>|  Osztalytermi
adatfelvetel az kérdoiv " kornyezet kérddiv
Osszefliggés-
vizsgalatokhoz
2011. november

10. abra

A vizsgalatsorozat menete

A mintak osszeallitasanak szempontjai

A vizsgalatsorozat mintdjanak kivalasztasat az életkort tekintve két tényezd
befolyasolta: (1) korabban mely életkortol sikeriilt kérddivek segitségével informaciot
gyljteni a tanulok személyes céljairdl; (2) tanuldink motivacios jellemzdit figyelembe
véve, mely életkor igényel kitiintetett figyelmet hazankban. A nemzetkozi szakirodalom
szerint a legkordbban 4. osztalyos tanulok korében alkalmaztak sikerrel célorientaciok
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mérésére kérddivet, mig a magyar tanulok motivacids sajatossagait tekintve a felsd
tagozat jelentdsége kiemelked6 az 06tddik osztalytdol kezd6dd jelentdés mértékii
csokkenés miatt.

Az elsé mérés soran kozponti kérdés volt, hogy a személyes célok megismerése
érdekében fejlesztett eszk6z mikddésének mi az alsé életkori hatara. Ezt 4 és 7.
évfolyam kozott becsiiltiink, ami alapjan tortént a minta 0sszeallitasa is. Az elsé mérés
eredményeire ~ tadmaszkodva a  mérdeszkdz  tovabbfejlesztett  valtozatanak
alkalmazhatosdgarol az  életkort tekintve mar pontosabb feltételezéseket
fogalmazhattunk meg. A kiprobalasba ezért csak 4. és 5. osztalyos diakokat vontunk be,
ugyanis e két évfolyam kozott jeleztek jelentésebb kiilonbséget adataink a kérddiv
muikddésében. A masodik adatfelvételt kovetden azonban egyértelmiivé valt, hogy a
kérddiv végsd valtozata 4. évfolyamon nem hasznélhato, igy 5-8. évfolyamon kertilt sor
a veégsO adatfelvételre. Az egyes mérések mintdjanak fontosabb jellemzdi a 15.
tablazatban lathatok. A tablazatban az elsd és harmadik mérés esetében azon tanulok
Iétszamat tintettiik fel, akik a két kérdéiv kozil barmelyiket vagy mindkettot
kitoltottek. A mintdk tovabbi részleteire az adott méréeszkozokkel gytiijtott adatokrol
elemzéseket k6z16 szovegrészek elott tériink ki.

15. tabladzat. A vizsgalatsorozat mintainak évfolyamok szerinti megoszildsa

Evfolyamok

Meérés 7 5 6. 7 8. Osszesen
l. 207 193 133 96 - 629
. 187 126 - - - 313
. - 209 226 257 256 898

Megj.: a II. mérésben csak a Tanuloi célok kérddiv felvételére keriilt sor.

Adatfelvételeink soran nem lehetett cél semmilyen szempontbdl a reprezentativitas,
hiszen a tanuldsi motivacio altalunk vizsgalt konstruktumainak kontextusfliggd jellegét
tekintve a reprezentativitas alapegységei esetliinkben nem az egyes tanulok, hanem az
egyes osztalyok lennének. Ha a finanszirozasi problémaktol eltekintiink, akkor sem
tudnank valaszt adni arra a kérdésre, hogy a reprezentativitashoz milyen szempontot
valasszunk. Az el6zdekbdl kovetkezOen a minta nagysdga tekintetében minddssze azt
tuztikk ki célul, hogy a méréeszkdzok mikodésének vizsgalatdhoz, illetve az egyes
tényezOk kozotti kapcsolatok feltarasahoz évfolyamonként elegendd tanuld toltse ki a
kérdbiveket. A végsé adatfelvétel soran a minta nagysagat tulterveztiik, hiszen itt
figyelembe kellett venniink azt is, hogy megfeleld létszamban toltsék ki mindkét
kérddiviinket tanulok.

Bar korédbban kitértiink arra, hogy a csaladi hattér és a tanuldsi motivacid kozott
legfeljebb gyenge kapcsolatot jeleztek az eddigi kutatasok, ramutattunk arra is, hogy ez
vélhetéen — a tanulasi motivacié kontextusfliiggé jellegébdl adodéan — nem jelenti az
Osszefiiggés teljes hianyat. A minta dsszedllitasa sordn arra térekedtiink, hogy a tanulok
csaladi hatterét tekintve méréseinkben egyarant szerepeljen kedvezdtlen, atlagos és
elényds helyzetben 1év6 intézmény is. Ezt elsdsorban a tanulok szociokulturélis hattere
¢és szOvegértési teljesitménye kozott feltart osszefiiggés indokolja (pl. Cs. Czachesz és
Vidakovich, 1996; Molnar Gy. és Jozsa, 2006; OECD, 2010a), ami befolyasolhatja a
kérdbéiveken szerepld allitasok megértését. A csaladi hattér fontosabb sajatossagainak
Osszefoglaldo mutatojaként az oktataskutatdsban leggyakrabban a sziilok iskolai
végzettségét hasznaljak, amely az olvasdsi teljesitményt tekintve is kiemelkedik a
hattérvaltozok koziil.
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A vizsgélatsorozat utolsd felmérésében részt vevd tanulok sziileinek iskolai
végzettség szerinti megoszlasat a 16. tablazat mutatja. Az orszagos reprezentativ adatok
¢s mintank jellemzdinek Osszehasonlitdsa alapjan megallapithatd, hogy a kutatasunkba
bevont tanuléi kor nem tér el jelentdsen az orszagos jellemzoktdl, mindossze a
szakmunkas végzettséggel és érettségivel rendelkezd sziilok ardnydban lathatunk
emlitésre méltod kiilonbséget. Mig el6bbi csoportba tartozo sziilok valamivel magasabb,
az utébbiba sorolhatok valamivel alacsonyabb aranyban jelennek meg mintankban. A
minta tehat céljainknak megfeleléen a tanulok sziileinek iskolai végzettsége
szempontjabol heterogénnek tekinthetd.

16. tablazat. A tanulok megoszidsa a sziilok iskolai végzettsége szerinti bontdasban (%)

Legfeljebb

dltalanos Sza’km unlfas Erettségi Foiskola Egyetem
iskola vegzettseg
III. mérés
Anya 10 27 26 21 16
Apa 8 37 23 15 17
Orszagos*
Anya 8 22 40 22 18
Apa 5 38 32 13 12

*QOrszagos reprezentativ minta (Jozsa, 2003).

Adatgytjtés és -rogzités

A minta Osszeallitasat és az adatfelvételt foként gyakorlo pedagdgusok segitették, akik
kiilonb6zd, a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézete altal hirdetett
képzésekben vettek részt. A személyes tajékoztatas utan onként jelentkez6 pedagdgusok
iskolaikban altalaban maguk toltették ki a kérdéiveket, illetve néhany esetben kollégaik
segitségét kérték ebben.

A felmérésekben segédkez6 pedagdgusok minden alkalommal irdsban kaptak
tajékoztatast a kérddivek kitoltésének céljarol egy felkérd levélben, valamint részletes
iranymutatast kitoltési utmutatok formajaban. Az adatfelvételt végzd személyek
esetében egyetlen kikotéssel éltiink, mégpedig azzal, hogy azokat a kérddiveket,
amelyeken a matematikat oktatd pedagdgussal kialakitott viszonyra, illetve a pedagogus
tevékenységeire vonatkozo kérdések szerepelnek, ne az adott osztalynak matematikat
oktatd pedagdgus toltesse ki. A célunk ezzel az volt, hogy kikiisz6boljiik az adott
pedagbégus jelenlétébdl adddo esetleges torzitd hatasokat. Az emlitett kitételnek
megfeleléen az elsd mérésben mindkét kérddiv, mig a végsd adatgyiijtés sordn az
Osztalytermi kérnyezet kérdoiv esetében tiintettiik ezt fel a kitdltési utmutatokban.

A tanulok a kérdoiveket név nélkiil toltotték ki, a két tandras mérések soran a
tanuloi kérdéivek Osszekapcsoldsat sorszdmok segitségével oldottuk meg. A tanulasi
motivaciora ¢és tanuldsi kornyezetre utald Aallitdisok mellett minden mérésben
rakérdeztiink a tanulok matematika, szorgalom és magatartas osztalyzatara. Az utolsé
mérésben emellett a tanulok nemére és a sziilok iskolai végzettségére vonatkozodan is
szerepeltettiink kérdéseket.

Korabbi tapasztalatokbol tudjuk, hogy a tanulok egy része gyakran nem, vagy
csak részben veszi komolyan a mérést. Az adatok megbizhatdsdga érdekében ezért az
adatok rogzitése soran amennyiben a kérddiven latszott, hogy a tanulé minden tételnél
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azonos szamot karikdzott be vagy valamilyen mintat rajzolt ki a bekarikazasokkal, az
adott kérd6éiv vagy annak bizonyos skalai nem keriiltek rogzitésre.

Adatelemzés: a modern tesztelmélet lehetoségei

A modern tesztelmélet vagy valdsziniiségi tesztelmélet (Item Response Theory, IRT)
modelljeit (pl. Andrich, 1978; Masters, 1982; Rasch, 1960) egyre gyakrabban
alkalmazzak a hazai tudasszintmérésekben és képességvizsgalatokban (pl. Molnar Gy.,
2003, 2005, 2007; Molnar Gy. és Jozsa, 2006; Vigh, 2008, 2010), azonban a
motivaciokutatas ez idaig kevéssé élt az IRT kinalta lehetéségekkel (kivételként |.
Kontra, 2009). A célorientacios elmélet kutatasanak nemzetk6zi gyakorlataban egyre
gyakrabban alkalmaznak modern tesztelméletre épiilé elemzésekkel, amelyek foként a
sz¢les korben hasznalt mérdeszkozok tulajdonsagainak vizsgalatdban jatszanak novekvo
szerepet (pl. Adesope, Gress és Nesbit, 2008; Hafsteinsson, Donovan és Breland, 2007;
Martin, Marsh, Debhus és Malmberg, 2007; Muis, Winne és Edwards, 2009).

A Tanuloi célok kérdoiv fejlesztése sordn azt tlztiik ki célul, hogy lehetdség
szerint a klasszikus €s a modern tesztelmélet altal tamasztott kovetelményeknek
egyarant megfeleld mérdeszkozt hozzunk Iétre. E cél elérése érdekében az eddigi
gyakorlattol eltéréen mar a fejlesztési folyamat soran felhasznaltuk a modern
tesztelmélet kindlta lehetdségeket. A tovabbiakban a modern tesztelmélet kutatasi
céljainkat érintd jellemzdit foglaljuk dssze.

A val6szintiségi tesztelméleti modellek olyan esetekben alkalmazhatdk, amikor a
Ez a latens tulajdonsag azt is meghatarozza, hogy egy személy az adott itemre milyen
valaszt ad (Rasch, 1960). Ez a feltétel a motivacios konstruktumoknal is teljesiil, mert
folytonos tulajdonsaguak, igy kiilonboz6 szintek definialhatok (. Muis és mtsai, 2009).

A valoszinliségi tesztelméleti modellek egyszerre kovetik nyomon a tanuld
valaszat, valamint, hogy milyen valasz lett volna a legvalosziniibb. Ezeket a modellek
folyamatosan 0Osszehasonlitjadk, meghatarozzak az -eltéréseket ¢és igy eljutnak a
szisztematikus tényezok mintafiiggetlen becsléséig €s a tanulok motivacios szintjének a
mérdeszkoztol fliggetlen meghatarozasaig. A valdszinliségi tesztelméleti modellek
alkalmazasanak eredményeként egy intervallumon beliil szdmszerisithetd ¢és
jellemezheto a tanulok motivacios szintje. Esetiinkben az egyéneket az alacsonyabbtol a
magasabb célorientacié szerint rangsorolhatjuk (l. Muis és mtsai, 2009). Mindezek
mellett paraméterezhetd az egyes kérdoivtételekkel vald egyetértés mértéke is. Ezzel
megallapithatd, hogy az egyes itemek melyik szinten helyezkednek el, és vizsgalhatjuk
ezek tulajdonséagait. A modellek alkalmazasaval tovabba e két paramétert kozos skalan
lehet kifejezni, amely alapjan megallapithato, hogy az egyes kérddivtételek mennyire
jol fedik le a tanulok motivacios szintjei alapjan meghatarozott intervallumot. Mindezek
mellett pedig az is vizsgalhato, hogy az egyes itemek mennyire illeszkednek a modell
altal elvart, eldre jelzett adatokhoz.
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6. ATANULOI CELOK KERDOIV FEJLESZTESE

A tanuloi célorientaciok megismerése érdekében létrehozott Tanuloi célok kérdoiv
fejlesztése harom fazisban tortént. Elomérést végeztiink 2009 tavaszan ¢és 2011
tavaszan, ugyanakkor a végs6 adatfelvétel soran, 2011 dszén is céljaink kozott szerepelt
a méroeszkoz miikodésének javitasa.

A kovetkezokben a harom adatgylijtés alapjan a méréeszkoz-fejlesztés fobb
lépéseit és eredményeit ismertetjiikk. Klasszikus tesztelméletre épitve a kérddiv-
valtozatok validitasat és reliabilitasat jellemezziik. A modern tesztelmélet alkalmazasa
soran vizsgalatunk célja az egyes kérdoivtételek miikodésének pontosabb megismerése,
a motivacidés szintek meghatarozasa az egyes dimenziok esetében, és az ezekbdl
levonhat6 kovetkeztetések megfogalmazasa a kérddiv tovabbfejlesztése szempontjabol.
Méréeszkoziink mikodésének ellendrzésekor az esetleges évfolyamok szerint
eltérésekre kiilon figyelmet forditunk.

Az elso adatfelvétel

Minta

Els6 felmérésiink keretében a résztvevok egy tandras kérddivet toltottek k.
Vizsgalatunkban 9 iskola 31 osztalyanak 625 tanuloja vett részt, 4—7. évfolyamon. A
minta fontosabb adatait a 17. tablazat kozli. A minta életkoranak meghatarozasat érintd
részleteirdl ,,A mintak osszeallitasanak szempontjai” cimi pont kindl részletes leirast.

17. tablazat. A Tanuloi célok kérdoivet kitoltok az elso adatfelvétel soran

. Evfolyamok
Minta 4, 5. 6. 7. Osszesen
Tanulok 206 182 128 94 610
Osztalyok 10 10 6 5 31
Meéroeszkoz

A tanuloi célokra vonatkozo kérdoiv 57 allitast tartalmazott, a tanuloknak 6tfokt Likert-
skalan kellett kifejezniiik, hogy egy-egy allitast mennyire éreznek igaznak dnmagukra
nézve. A célok vizsgéalata soran az oktatassal kapcsolatban a kontextushoz kotodo
megkozelitést valasztottuk, amely adott tantargyhoz kapcsolédo kérdoivtételek
megfogalmazésat jelenti. E megkozelités mellett sz616 érv, hogy a célokkal kapcsolatos
eredményeket 6ssze kivanjuk kapcsolni az osztalytermi kornyezet észlelésének (pl. a
pedagégusok értékelési szokdsainak) vizsgalataval, amely esetében tantdrgyanként
jelentds eltérések feltételezhetOk. Az egyes céltipusokra 10—12 kérddivtétel vonatkozott,
a 18. tablazat céltipusonként egy-egy példat kozol. A kérdoéiv skalak szerint rendezett
allitasai a 3. mellékletben lathatok.

96



18. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv skalainak jellemzoi az elsé adatfelvétel soran

Skalik Térelek Példatétel
szdma
Elsajatitasi 10 Arra torekszem matekbol, hogy teljesen
teljesitménykereso cél megértsem a tananyagot.
Elsajatitasi 19 Arra torekszem matekbol, hogy elkeriiljem a
teljesitménykeriilé cél tananyag hianyos megértését.
Viszonyito 19 Fontos célom matekbdl, hogy masokhoz képest
teljesitménykeresé cél 61 teljesitsek.
Viszonyito 12 Az egyik célom elkeriilni annak latszatat, hogy a
teljesitménykeriil cél matek nehezen megy nekem.
Tanuldst keriilé cél 11 Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek
a matekfeladatokkal.
Ervényesséq

A kérddiv érvényességérdl informalo faktoranalizis eredményei az eldzetes elméleti
strukturaba illeszkedd allitasok feltiintetésével a 19. tablazatban lathatok. A faktorok
legjobb interpretalhatosaganak figyelembe vételével, a legmagasabb faktorsullyal
szerepld tételek megtartasaval, Varimax rotacido alkalmazasdval jutottunk az
eredményekhez.

Minddssze 12 tételt tartottunk meg az 57 allitasbol, az egyes dimenzidkhoz 2—4
tétel tartozik. Az allitdisok a megcélzott 6t skala helyett négybe rendezOdnek, a
viszonyitd teljesitménykeriild cél mérésére megfogalmazott kérddivtételek nem
illeszkedtek a strukturaba. A valtozoérendszer faktoranalizisre valo alkalmassagéat a
Kaiser-Meyer-Olkin-mutatd (tovabbiakban KMO-mutato) jelzi, amely a megtartott 12
kérdobivtétel esetében 0,79. Kaiser (1974, Ketskeméty és Izso, 1996) a KMO-mutato
alapjan a faktoranalizis modszerének alkalmazasat a 0,5 feletti érték esetén javasolja, a
0,7 és 0,8 kozotti értéket kozepesnek, mig a 0,8 és 0,9 kozottit megfelelonek tekinti. A
kapott érték alapjan tehat azt mondhatjuk, hogy a valtozérendszer hatterében joggal
feltételeziink latens valtozokat.

A kérdbiv faktoranalizisét évfolyamok szerinti bontasban is elvégeztiik. A 6.
évfolyam kivételével minden évfolyamon egyértelmiien elkiilonitheté az elméleti
koncepciénak megfeleléen a négy faktor. Evfolyamok szerint ndvekvé sorrendben a
KMO-mutato értéke a kovetkezOképpen alakult: 0,69; 0,75; 0,74 és 0,72 (4-7.
melléklet). A 6. évfolyamon a tobbi évfolyamtol eltéréen négy faktor helyett harom
faktorba rendezddtek a kérddivtételek, az elsajatitasi teljesitménykeresd cél és a
viszonyitd teljesitménykeresd cél egy faktorba keriilt. E jelenség feltehetben a minta
sajatossagahoz kothetd, hiszen mind az alacsonyabb, mind a magasabb évfolyamok
esetében igazoltdk az eredmények az eldzetesen feltételezett latens valtozok Iétezését.
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19. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise a teljes mintan az elso adatfelvétel
alapjan

Faktorok
1 2 3 4
Elsajatitasi Viszonyito  Tanuldast  Elsajdtitasi
teljesitmeény- teljesitmény-  keriilé  teljesitmény-
keresd cél keresd cél cél keriilo cél
Sajat érték 2,7 2,2 1,9 1,3
Variancia (%) 22,9 18,1 15,6 10,9
Kumulativ variancia (%) 22,9 41,0 56,7 67,6
Skalak, tételek™
Elsajatitasi
teljesitménykeresd cél
08 0,82 0,12 -0,02 0,05
22 0,78 0,19 -0,05 0,03
30 0,83 0,15 -0,07 0,00
38 0,76 0,31 -0,08 0,01
Elsajatitasi
teljesitménykeriild cél
09 -0,02 0,02 0,04 0,81
17 0,08 0,01 0,04 0,79
Viszonyito
teljesitménykeresd cél
29 0,21 0,79 0,05 -0,01
46 0,26 0,82 0,11 -0,01
S7 0,15 0,84 0,00 0,07
Tanulast keriil6 cél
13 0,02 0,09 0,86 -0,05
19 0,02 0,07 0,85 0,01
53 -0,24 -0,02 0,62 0,16

Megj.: foékomponens analizis Varimax rotacioval, forgatas eldtt 1-nél nagyobb sajatértékii faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorstlyokat félkovér szedés jelzi; * a szamok a kérddivtétel sorszamat jelzik.

Megbizhatosag

A kérddiv skalainak megbizhatdsagat az 20. tablazat kozli. Az adatok azt jelzik, hogy
elsajatitasi teljesitménykeresé cél, valamint a viszonyité teljesitménykeresd cél
reliabilitasmutatoi kifejezetten jonak mondhatok (v6. B. Németh és Habok, 2006; Jozsa,
2002, 2007; Jozsa és Fazekasné, 2008; Molndr E., 2003). Ugyanakkor az elsajatitasi
teljesitménykeriild cél és a tanulast keriild cél tovabbi allitdsok megfogalmazédsat
igénylik a megbizhatosag novelése érdekében, illetve altalanossagban elmondhat6, hogy
a kérdoivtételek szama alacsony.

Mivel a méréeszkdz vizsgalata sordn arra is valaszt keresilink, hogy a kérddiv
milyen életkortol alkalmazhato, az egyes skalak reliabilitasat évfolyamok szerinti
bontasban is megvizsgaljuk. Az elsajatitasi teljesitménykeriilo cél kivételével az skalak
megbizhatdsdga megfeleld, e cél esetében azonban érdemes figyelembe venniink, hogy
minddssze két kérddivtételrdl van szo. A 6. évfolyam esetében a tobbi évfolyamtol
eltéréen mikodik a kérddiv, ami — a faktoranalizis eredményét megerdsitve —
ugyancsak értelmezhetd a minta sajatossagaként. Lathatjuk tovabba, hogy a 4. és 5.
évfolyam kozott a legjelentdsebbek a kiilonbségek, ami egyrészrél utalhat a tanulok

98



kevésbé fejlett olvasasi képességére, masrészrél ezeknek az évfolyamoknak eltérd
motivacids jellemzdit is megjelenitheti, hiszen — mint korabban ramutattunk — nagyjabol
ekkor kezdodik a tanulasi motivacios altalanos visszaesése (l. ,,4A tanuldsi motivacio
életkori valtozasa™ cimili pontban).

20. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv megbizhatosagi mutatoi (Cronbach-a) évfolyamok
szerinti és a teljes mintdan az elsé adatfelvétel alapjan

s Tételek Evfolyamok
Skaldk szdma 4. S. 6. 1. Osszes
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 4 0,78 08 0,77 08 0,83
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 2 033 060 037 061 0,46
Viszonyito teljesitménykereso cél 3 0,72 0,80 0,81 0,80 0,79
Tanulast keril6 cél 3 0,64 0,70 0,73 0,73 0,68

Modern tesztelméletre épiilo elemzések

A modern tesztelméleti modellek koziil Masters (1982) parcialis kredit modelljét
alkalmazzuk, az elemzések elvégzéséhez ConQuest programmal (Wu, Adams és Wilson,
1998) kalibraljuk kozos skalara az adatokat. Megvizsgaljuk az egyes kérddivtételek
atlagos tdmogatottsaganak mértékét, modellilleszkedését, az egyes allitasokhoz tartozo
egyetértés meértekét kifejezd kiiszobértékeket Osszekapcsoljuk a tanulok motivacios
szintjével és személy-item térképen abrazoljuk céltipusok szerint. Mieldtt a modern
tesztelmélet alapjan végzett elemzéseink eredményeit bemutatjuk, bevezetiink néhany
terminologiai ujitast, illetve roviden definidlunk néhany fogalmat, amelyek elemzéseink
kovetéséhez sziikségesek.

Mar emlitettiik, hogy a valdszintiségi tesztelmélet az oktatastudomanyon beliil
foként a tudasszintmérésekhez és a képességvizsgalatokhoz kotédik, ami a
fogalomhasznalataban is megmutatkozik. Eredményeink adekvatabb értelmezése
érdekében sziikséges a terminoldogidnak a motivacidkutatds jellemzdinek megfeleld
kiegészitése. A modern tesztelmélet egyik leggyakrabban hasznalt fogalma a feladatok
legkisebb, onalloan értékelhetd részét jelentd item, ami szamos Osszetett szo tagjaként is
eléfordul. A kérdoéives vizsgalatok kontextusaban azonban az item kifejezés nem
szokvanyos, igy ahol lehetséges, ezt a kérdoivtétel, tétel vagy allitds szavakkal
helyettesitjiik. Azonban a modern tesztelmélet néhany széles korben elterjedt
szO0sszetétele (pl. személy-item térkép) kapcsan ugy véljik, hogy az item szd
felcserélése a megértést nehezitené, igy néhany esetben tovabbra is az itemet
haszndljuk. Tovabbi terminoldgiai valtoztatas, hogy a képességszint helyett a
motivacios szint kifejezést, itemnehézség helyett pedig az egyetértés mértékét
hasznaljuk.

Elemzéseink a parcialis kredit modellel végeztiikk, amelynek eredményeként
adodo logit kifejezés a képességmérésben a képességszintek és az itemnehézségi
paraméterek kozos skalajanak egységét jeloli. Az itemek nehézségét az a képességszint
reprezentalja, ahol a helyes valasz valoszinlisége 50 szdzalék. Ennek analogiajara
esetlinkben a logit a tanulok motivacids szintjének és a kérddivtételek
tamogatottsdganak mértékét jelzd paraméterek kozos skalajanak egységét jeloli, vagyis
azt a motivacios szintet, ahol az adott allitds tamogatottsdganak valosziniisége 50
szazalék. A kozépérték logitok jelolik az adott kérddivtétel atlagos tdmogatottsaganak
mértékét. A pozitiv logitérték atlag feletti motivacids szintet jeldl, ahol a személyek az
adott motivacios konstruktum esetében erdsebb motivumokkal rendelkeznek, igy a
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kérdoivtételek magasabb skalafokanak valasztasa valdszinli. A negativ logitértékek
jelzik az atlag alatti, mig a O értékek az atlagos motivacios szintet.

Az egyes itemek modellilleszkedését az infit MNSQ paraméterek jelolik.
Ezekkel szamszerisithetd a modell altal elére jelzett és a valds eredmény kiillonbsége
(Molnar Gy., 2008). Felhasznalasaval esetiinkben elsésorban arrdl kaphatunk
informaciot, hogy adott célkategorian beliil a kérddiv egyes tételeire adott valaszok
mennyiben fedik le ugyanazt a latens valtozot. Az itemek modellilleszkedését mutatd
paraméter elfogadhatosagat a vizsgalat céljainak és a minta elemszdmanak
fiiggvényében allapithatjuk meg. Molnar Gyongyvér (2006) szerint 200 f6s mintanal 0,8
és 1,2 kozotti, 2000 fosnél pedig 0,94 és 1,06 kozotti elfogadhatosagi sav ajanlott.
Mintaink méretét figyelembe véve a 0,8 és 1,2 kozotti elfogadasi savot alkalmazzuk,
vagyis a 0,8 alatti kérdoivtételek tulilleszkednek, mig az 1,2 felettiek nem illeszkednek
a modellhez. Minél koézelebb van egy item infit MNSQ-ja 1,0-hoz, annal jobb a
modellilleszkedése.

Minden allitashoz 6tfokozati Likert-skala tartozik, de az egyes allitdsok kozott
négy kiiszobérték (vagy lépésparaméter) helyezkedik el. Az egyes kiiszobszint a 2-es
skalafok, a kettes kiiszObszint a 3-as, a hdrmas kiiszObszint a 4-es és a négyes
kiiszobszint az 5-0s skalafok 50 szdzalékos valasztasanak valdszintiségét mutatja a
tanulok motivacids szintje alapjan. A kiiszobértékek altalaban akkor miikodnek az
elvartnak megfelelden, ha a motivacios szint novekedésével emelkednek.

21. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv tételeinek empirikus paraméterei a teljes mintdan
az elso adatfelvétel alapjan

e Kozépérték Infit Kiiszobértékek (logit)
Skalak, tételek logit MNSQ 1 > 3 4
Elsajatitasi
teljesitménykereso cél
08 -0,692 0,99 -2,78  -1,93 0,10 1,82
22 0,386 1,11 -1,39  -0,60 1,04 2,48
30 -0,033 1,10 -1,81 -0,91 0,60 1,98
38 0,339 1,13 -1,52 -0,99 0,92 2,52
Elsajatitasi
teljesitménykeriild cél
09 0,013 1,00 -0,69 -0,36 0,24 0,81
17 -0,013 1,07 -0,79 -0,41 0,25 0,86
Viszonyito
teljesitménykeresd cél
29 0,238 1,07 -1,29  -0,36 0,68 191
46 -0,228 0,87 -1,87  -0,99 0,34 1,59
57 -0,010 1,06 -163  -0,76 0,47 1,86
Tanulast keriild cél
13 -0,188 0,91 -1,46  -0,78 0,32 1,15
19 -0,122 0,88 -1,34  -0,65 0,29 1,19
53 0,310 1,15 -0,88  -0,23 0,81 1,54

A 21. tablazat szerint méréeszkoziink esetében az dsszes kérddivtételnél teljesiil, hogy a
kiiszobértékek a motivacios szint novekedésével emelkednek, vagyis a kérddivtételek
ebbdl a szempontbol megfelelden mikddnek. Jellemzd, hogy az l-es és 2-es
kiiszobérték az atlagos motivacios szint alatt, illetve az atlagosnal (logitérték=0), mig a
3-as ¢és 4-es kiiszobérték az atlag feletti szintnél helyezkedik el. A magasabb
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célorientacioval rendelkezd tanulok korében a magasabb skalafokok bejelolése
valoszinli. Ebbol kdvetkezik, hogy ezeknek az allitdsoknak a felhasznaldsa indokolt a
tovabbi mérésekben. Az item-illeszkedés vizsgalat eredményei szerint az egyes
dimenziok olyan kérddivtételeket tartalmaznak, amelyek megfelelden illeszkednek a
modell altal elvart, eldre jelzett eredményekhez.

A tanulok motivacios szint szerinti eloszlasa és az egyetértés mértéke a parcialis
kredit modell segitségével kozos logitskalan kifejezve személy-itemtérképen
abrazolhato (11. és 12. ébra). Mindegyik abra bal oldalan a didkok motivacids szint
szerinti eloszlasa, a jobb oldalon a kérd6ivtételekhez tartozo skalapontok kiiszobértékei
lathatok, amelyeket a 21. tablazat szdmszer(sitve is tartalmaz. A tovabbiakban eldszor a
logitskalat jellemezziik, majd az egyes dimenziok szerint a minta 9sszetételét, végil a
kérdoivtételek miikodését elemezziik.

A logitskalan nem hatdrozhatjuk meg a motivacios szintek €s az egyetértés
mértékét jellemzd kiiszobértékek abszolit helyét, hanem a relativ tavolsagokat
jellemezhetjiik a motivacios szinteken €s a kiiszobértékeken beliil, valamint ezek kozott.
A logitskdlan a negativ értékek atlag alatti motivacios szintet jeldolnek, ahol azon
allitasok skalapontjainak kiiszobértékei lathatok, amelyeknél a Likert-skdlan az
alacsonyabb érték bejelolése valoszinli, mig az atlag feletti motivacios szinten a
magasabb skalapontok kiiszobértékei helyezkednek el. Példaul az elsajatitasi
teljesitménykeresd dimenzidoban a 38.4. azt a motivacids szintet jeloli, ahol 50 szdzalék
annak a valosziniisége, hogy a tanul6 az 6tfokozatl skalan a legmagasabb értéket (11.
abra) valasztja a 38. kérddivtételnél. Ez az érték nem hasonlithatd Ossze a tobbi
dimenzioval, mert nem kalibraltuk kozos skalara az adatokat. Ennek oka, hogy az
elméleti hattér alapjan a négy dimenzid nem vezethetd vissza egy kozos konstruktumra.

Ezzel a grafikus abrazolassal jellemezhet6 a minta Osszetétele is. A 11. és 12.
abran minden ’x’ négy tanulot reprezental. Ugyanakkor az dbrazolt *x’-eken kiviil is
vannak tanulok, csak négynél kevesebben vannak, ezért az abrak nem tartalmazzak az
adataikat. A mintatérkép alapjan megallapithatd, hogy a tanulok az elsajatitasi
teljesitménykeresé cél tekintetében kiilonboznek a leginkdbb: a motivacios szintben
mutatkozo eltérés megkozelitdleg 9 logit. Ehhez hasonléan a viszonyitod
teljesitménykeresd célnal is heterogén a csoport: a -3 és a 4 logit kozott helyezkedik el a
tanulok tobbsége. Az elsajatitasi teljesitménykeriild és a tanuldst keriild célnal lathat6an
homogénebb a minta sszetétele.

A személy-itemtérképrdl azt is leolvashatjuk, hogy a kérdéiv skalapontjai
mennyiben felelnek meg a vizsgalt korosztaly motivacios jellemzdinek. A mintdhoz jol
illesztett kérdoivnél a motivacios szinteket jelold 'x’-ek és az allitasok kiiszobértékei
egymassal parhuzamosan futnak. Az ettdl eltéréd miikddés relevans informacidkat nyujt
a mérdeszkoz-fejlesztési folyamatban, ez alapjan megallapithato, hogy milyen
tulajdonsagi kérddivtételek hianyoznak. A kérddivtételek skdldi az elsajatitasi
teljesitménykeresd cél magas motivacids szintjének mérésére kevésbé alkalmasak a
teljes mintan (11. &bra). Az elsajatitasi teljesitménykeriilé dimenzidhoz tartozd két
allitds nem elégséges a minta lefedéséhez. A minta homogenit4sa viszont arra utal, hogy
e dimenzidohoz kevesebb kérdbivtétel is elegendd lehet. A viszonyité teljesitménykeriild
¢és a tanulast keriild célnal a kérddivtételek skalapontjainak kiiszobértékei az el6zd két
dimenzidhoz képest megfelelden fedik a tanulok motivacios szintjeit, ugyanakkor e két
dimenzidban is indokolt a tovabbi kérddivtételek fejlesztése (12. abra).

A személy-item térképeket évfolyamonként is elemeztiik (8-15. melléklet). Az
azonos céldimenzioban az évfolyamok adatait nem kalibraltuk k6zos skalara, vagyis az
eredmények nem hasonlithatok 6ssze kozvetleniil. Célunk mindéssze az volt, hogy
évfolyamonként kiilon vizsgalhassuk meg, hogy az egyes kérdéivtételek mennyire fedik
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le a tanulok motivacios szintjét. A személy-item térképek alapjan az elsajatitasi
teljesitménykeresd célnal a 4. évfolyamon miikodnek a legkevésbé a kérddivtételek, a
magasabb motivacios szintet kevéssé fedik le a skalapontok kiiszobértékei, de az életkor
elérehaladtaval egyre inkabb megfeleld ebben a dimenzidban a skala miikodése. Ehhez
hasonl6 tendencia figyelhetd meg a viszonyito teljesitménykeresd cél dimenzidjaban is.
Az elsajatitasi teljesitménykeriild célnal a 4. évfolyamon az atlag alatti, mig a tobbi
¢vfolyamnal az atlagos szintrdl hianyoznak kérdéivtételek minden évfolyam esetében.
Ehhez a dimenziéhoz tehat tovabbi kérddivtételek sziikségesek. A tanulast keriild cél
dimenzigjaban a négy évfolyamnal nincs jelentdsebb eltérés a mérdeszkoz
mitkodésében.
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Elsajatitasi teljesitménykereso cél Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél

| \
| 2 \
9 | \
| \
| \
| \
8 | \
| \
| \
| \
7 | X|
| \
| \
X \
6 XX | XX |
XX | 1 X|
X| X[17.4
XX | X109.4
5 XXX | XXX |
XXX | XXX |
XXX | XKKK |
XXX | XXX |
4 XXKKK | XKKKK |
XXKKKK | XKKKK |
XXKKK | XKKKKK |
XXXXX | XXXXXX]109.3 17.3
XXXXXXX | KXXXXXXX |
3 XXXXXX | XXXXXXX |
XXXXXXX[38.4 0 XXXXXXXXXX|
XXXXXXX[22.4 XXXXXXX |
XXXXX | XXXXXX |
2 XXXXXX[08.4 30.4 XXXXXXX |
XXXXXXX | XXXXXXX |
XXXXXXX | XXXXXXXX]09.2
XXXXXKXKXKXKXKX|22.3 XXXXXXXKXKXX|17.2
1 XXXXXXKK | 38. 3 XXKKKKK |
XXXXXXX|30. 3 XXKKKK |
XXXK | XXXX|09.1
XXXX|08.3 XXXX |
0 XXXKK | XXX[17.1
XXX | XX|
XX|22.2 38.2 -1 XX |
XX|30.2 XX |
-1 X| X|
[22.1 X|
X138.1 X|
130.1 X|
-2 108.2 X|
| \
| \
|08.1
-3 | \
| \
| \
| \
-4 | -2 \
Megj.: minden ’x’ 4 tanul6t jelol.
11. abra

Az elsajatitasi célok személy-item térképei a teljes mintan az elsé adatfelvétel alapjan
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Viszonyito teljesitménykereso cél

Tanulast keriilo cél

A viszonyto teljesitménykereso és a tanulast keriilo cél személy-item térképei a teljes

mintan az elso adatfelvétel alapjan
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|
| |
| |
| |
5 | 3 \
| |
| |
| |
| |
| |
4 | |
X|
| |
X| 2 X|
XX | XX |
3 XX | XX |
X| X|53.4
X| XX |
XXX | XXX |
XX | XXX|19.4
XX | XXX|13.4
2 XXXX|29.4 57.4 1 XXXX |
XXXKX | XXXXX |
XXXX|46.4 XXXXX|53.3
XXXKX | XXXXXX |
XXXXX | XXXXXXX |
1 XXXXXXX | XXXXXXX |
XXXXXXX | XXXXXXX[13.3 19.
XXKXXXKXKXX[29.3 XXXXKXXXXXX |
XXXXXXX|57.3 0 XXXXKXKXXX |
XXXXX|46.3 KXXXXXX |
XXXXX | XXXXXKXXX|53.2
0 XXXXXXX | KXXXKXXXXX |
XXXXXXX | XXXXXXX |
XXKXXXKXKXXXX|29.2 XXXXKXXXXXX |
KXXKXXK | KXXKXKKX[19.2
KXXKX |57 .2 KXXKX|13.2
-1 XXX |46.2 XXX |53.1
XXX | -1 KXXK |
XXX [29.1 KXKX |
XXX | XX |
XX|57.1 XX[19.1
XX|46.1 XX|13.1
-2 X| XX |
X| X|
X| X|
| -2 X|
X| X|
| \
-3 | \
| \
| \
| \
| \
-4 | \
| -3 \
Megj.: minden ’x’ 4 tanul6t jelol.
12. abra



A tovabbfejlesztés iranyai

A faktoranalizis eredményei szerint az eldzetesen feltételezett 6t latens valtozo koziil
négyet sikeriilt lefedniink 12 allitas segitségével, a viszonyito teljesitménykeriilé célhoz
azonban nem tudtunk kérddivtételeket rendelni. Az egyes céltipusok reliabilitdsmutatdi
szerint az elsajatitasi teljesitménykeriilé célhoz tartozo két allitds megbizhatosdga nem
éri el az alkalmazashoz sziikséges értéket. Bar a felhasznalas kovetelményének a
tanulast keriild cél reliabilitasa eleget tesz, e cél megbizhatésaganak emelése is
javasolhato. Emellett altalanossagban is megfogalmazhato, hogy a kérddivtételek
szamanak emelésére van sziikség.

A modern tesztelmélet felhasznalasaval végzett elemzések arra mutattak ra,
hogy tobb skala nem illeszkedik megfeleléen a tanulok motivacios jellemzdihez. Az
elsajatitasi teljesitménykeres6 cél magasabb tartomdnyaban elhelyezkedd tanulok
motivacios szintjét a kérddivtételek nem fedik, foként 4—6. évfolyamon lathatok
lefedettségi problémak. Az elsajatitasi teljesitménykeriild cél csak a 4. évfolyamon nem
illeszkedik az alacsony tartomanyban talalhat6 tanulokhoz, ugyanakkor a kérddivtételek
alacsony szama miatt az atlagos motivacios szinttel rendelkez6 tanulok lefedettsége is
hianyos. A viszonyitd teljesitménykeresd célnal a jelenlegi formaban is alkalmazhato
skalar6él van szd. A tanulast keriild cél allitdsai 4. és 5. évfolyamon tobbnyire
megfeleléen illeszkednek a tanulok motivacios jellemzdihez, azonban 6. ¢és 7.
évfolyamon az atlagos motivacids szintrél hianyoznak kérddivtételek.

Osszegezve, a méréeszkdz mitkddése az évfolyam emelkedésével parhuzamosan
egyre megbizhatobb. A Cronbach-a értékében a 4. és 5. évfolyam kozott lathatoak a
legnagyobb kiilonbségek, és a lefedettség is a 4. évfolyamon a leginkabb problematikus,
bar az 5. évfolyam esetében is jelentdés hianyossagok tapasztalhatok. Azonban az
eredmények alapjan nem vethetjik el, hogy a kérd6iv végsd valtozata akér 4.
évfolyamon is alkalmazhat6 lesz, vagyis a kérdéiv késébbi valtozatanak kiprobalasakor
érdemes tovabbra is bevonni 4. osztalyos tanulokat.

A modern tesztelmélet kindlta lehetdségek segitségével lathatjuk, hogy milyen
motivacios szintre vonatkoz6 allitasok hianyoznak a méréeszkozrol, kérdéses azonban,
hogy sikeriil-e megfogalmazni a megcélzott motivacios tartomanyoknak megfeleld
mondatokat. Bar a képesség- és tudasszint-méré tesztek esetében gyakran alkalmazzak a
modern tesztelmélet modelljeit, hogy kiillonb6zé nehézségli feladatokat fejlesszenek, a
Likert-skalas allitasok esetében erre nem talaltunk kisérletet, a nemzetkozi
szakirodalomban kizardlag a modern tesztelmélet ellendrzé szerepére tdmaszkodnak.
Ennek oka valoszinilileg, hogy az allitdsok megfogalmazasa kozotti kiilonbségek joval
nehezebben hozhatok Osszefliggésbe az atlagos tamogatottsag eltéréseivel. Ennek
személtetése érdekében az elsajatitasi teljesitménykeresd cél kérddivtételeit allitottuk
novekvo sorrendbe az atlagos tamogatottsag szerint a 22. tablazatban. Megjegyezziik,
hogy az éatlagos tdmogatottsdg mellett az egyes skalapontok kiiszobértékei kozotti
tavolsagok is befolyasoljadk, hogy adott kérddivtétel mennyire fedi a mintat, a
skalapontok kozotti tavolsdgokra azonban nem tudunk eldzetes feltételezéseket
megfogalmazni, vagyis uj mondatok megfogalmazasanal az allitasok e tulajdonsaga
nem tervezheto.
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22. tablazat. Az elsajatitasi teljesitménykeresé cél kérdoivtételei és atlagos
tamogatottsaguk a teljes mintdan az elsé adatfelvétel alapjan

Kérdéivtételek Kozépeérték-
logit
8.  Arra torekszem matekbol, hogy teljesen megértsem a tananyagot. -0,692
30. Matekbol arra torekszem, hogy amennyire csak lehet, megértsem a -0,033
tananyagot.
38. Arra torekszem, hogy egyre tobbet tudjak matekbol. 0,339
22. Fontos célom matekbdl, hogy teljesen megtanuljam a tananyagot. 0,386

Megj.: az allitasok eldtti szamok a tétel kérd6ivben elfoglalt helyére utalnak.

A kérdbéiv tovabbfejlesztése ¢érdekében minden céltipusnal tovabbi allitasokat
fogalmaztunk meg. Azon skalak esetében, ahol jelentdsebb lefedettségi hianyossagot
tapasztaltunk, kisérletet tettiink arra, hogy viszonyitasi pontként hasznaljuk a
rendelkezésre allo kérddivtételek koziil azokat, amelyek atlagos tdmogatottsaga a
lefedni kivant tartomanyhoz a legkozelebbi értéket vette fel. Az elsajatitasi
teljesitménykeresd céldimenzioban a magasabb motivacids tartomanyt, mig az
elsajatitasi teljesitménykeriild célndl az alacsonyabb motivacids tartomanyt megcélozva
arra torekedtiink, hogy a kordbbiakndl ,,markédnsabb” megfogalmazasi mondatokat
alkossunk. A viszonyitdsi pontként hasznalt Aallitdsok ¢és példaként néhany uj
kérdoivtétel a 23. tablazatban lathato. Az atlagos tdmogatottsag értékeit az elsd0 mérés
eredményei alapjan zardjelben k6zoljik.

23. tablazat. A lefedettség novelése érdekében viszonyitasi pontként hasznalt és néhany
uj kerdoivtétel az elso adatfelvétel alapjan

Skalak Megtartott kérdoivtételek Uj kérdéGivtételek

Fontos célom matekbol, hogy
minden részletét megtanuljam a

Elsajatitasi ~ Fontos célom matekbdl, hogy tananyagnak

teljesitmény-  teljesen megtanuljam a

keresé cél tananyagot. (22.; 0,386) Matekbol a célom, hogy

megtanuljak annyit, amennyit
csak lehet.

Arra torekszem matekbol, hogy
egyre kevesebb olyan részlet
legyen, amit nem értek.

Elsaiatitasi Fontos célom elkeriilni, hogy
Jatitast matekbol kevesebbet tanuljak

teljesitmény-

eg annal, mint amennyit - ;
meg anna, amenny Arra torekszem matekbol, hogy

Keriilo cél .
lehetne. (9.; -0,013) elkeriiljem a hidnyos tudast.

Megj.: a zardjelben az elsé szam a tétel kérdéivben elfoglalt helyére utal, majd az atlagos tamogatottsag
értéke lathato.

A masodik adatfelvétel
Minta

A korabbi probamérés eredménye alapjan megfogalmazhatd, hogy a mérdeszkoz
pszichometriai mutatdi 4. és 5. évfolyam kozott jelentdsen javulnak, valamint, hogy az
5. évfolyamon mért adatok tovabbi kedvezd valtozast mutatnak a magasabb
évfolyamokon, bar az eltérések nem szdmottevoek. Ebbol kovetkezden, ha a 4. és 5.
¢vfolyamon megfeleldé a kérddiv milkddése, feltételezhetd, hogy magasabb
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évfolyamokon is hasznalhato, igy a méasodik probamérés keretében kizardlag az emlitett
két évfolyam tanuldinak korében toltettiik ki kérddiviinket. A tanulok és az osztalyok
¢vfolyamok szerinti megoszlasat a 24. tablazat kozli.

24. tablazat. A Tanuloi célok kérdoivet kitoltok a masodik adatfelvétel soran

. Evfolyamok
Minta 4. S. Osszesen
Tanulok 187 126 313
Osztalyok 8 7 15
Meérdeszkoz

Az els6 probamérés 16 megfelelden miikodd tételmondatat megtartva, 0sszesen 64
kérddivtételt tartalmazott a kérdéiv a kiprobalas masodik szakaszaban. A tanuloknak
tovabbra is Otfoku Likert-skalan kellett kifejezniiik, hogy egy-egy allitdst mennyire
éreznek igaznak 6nmagukra nézve. Az 1j allitdsok megfogalmazasanal arra torekedtiink,
hogy a hidnyz6 viszonyitd teljesitménykeriild célra vonatkozdan, a megbizhatdsag
javitdsa miatt az elsajatitasi teljesitménykeresd és a tanulast keriild célra, valamint a
lefedettségi problémak miatt minden céltipus tekintetében megfeleld allitasokat
talaljunk. A kérddiv ujabb valtozatanak skalak szerint rendezett allitasait a 16. melléklet
tartalmazza.

Ervényesség

A kérdoiv szerkezetét évfolyamok szerint és a két évfolyamot Gsszevonva egyarant
ellendriztiik. A faktoranalizis eredményei szerint azonban kizdrolag az 5. évfolyam
esetén rajzolodik ki az elméleti koncepcidnak megfeleld struktara, amely mind az 6t
célra vonatkozoan tartalmaz tételeket, egymastol jol elkiiloniilé faktorokba rendezédve
(25. tablazat). A KMO-mutat6 a megtartott 20 kérddivtétel esetében 0,75, amely az els6
mérés soran kapott eredményhez hasonléan ugyancsak a kozepes kategoriaba sorolhato
(Kaiser, 1974, idézi Ketskeméty és Izso, 1996). Az elsé mérés 12 kérdodivtétele koziil
nem illeszkedett minden allitas az j mérdeszkodz alapjan kirajzolodo struktiraba, igy 9
olyan allitast tartottunk meg, amely a korabbi kérd6éiven is szerepelt, vagyis kénytelenek
voltunk az els6 adatfelvétel alapjan megfeleloéen miik6do allitasokat elhagyni.

Az eredmények alapjan tehat megfogalmazhatd, hogy a kérddiv e formaja 4.
évfolyamon nem alkalmazhatd, mig 5. évfolyamon az eszkoz validitasa megfeleld.
Ebbdl kovetkezden a tovabbi elemzéseket kizarolag az 5. évfolyamra vonatkozdan
végezziik el.
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25. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise 5. évfolyamon a masodik
adatfelvétel alapjan

Faktorok
1 2 3 4 5
Elsajatitasi  Tanulast  Viszonyito Elsajatitasi Viszonyito
teljesitmény-  keriilo  teljesitmény- teljesitmény- teljesitmény-
Keresd cél cél keresd cél keriilo cél keriilo cél
Sajat érték 3,1 2,6 2,4 2,4 2,2
Var. (%) 15,3 13,1 11,9 11,8 10,9
K. var. (%) 15,3 28,4 40,3 52,0 62,1
Skalak,
tételek™
Elsajatitasi
teljesitmény-
kereso cél
38 0,72 -0,08 0,31 0,05 0,07
27 0,72 -0,29 0,27 -0,01 -0,05
32 0,84 -0,16 -0,09 -0,02 0,19
8 0,81 -0,08 0,21 0,10 0,12
Elsajatitasi
teljesitmény-
keriil6 cél
44 0,04 0,11 0,18 0,61 0,26
17 -0,05 -0,07 0,01 0,71 0,14
50 0,32 0,11 0,08 0,56 0,30
53 0,12 -0,22 0,26 0,71 0,02
9 -0,10 0,25 -0,14 0,68 -0,10
Viszonyito
teljesitmény-
keresd cél
6 0,07 0,14 0,83 0,04 0,20
46 0,36 -0,06 0,73 0,18 -0,02
29 0,36 0,04 0,69 0,08 0,23
Viszonyito
teljesitmény-
keriild cél
5 -0,05 -0,03 0,04 0,06 0,80
10 0,04 -0,02 0,18 0,18 0,71
29 0,27 0,16 0,30 -0,02 0,58
35 0,24 0,19 -0,09 0,26 0,58
Tanulast
keriild cél
53 -0,26 0,53 0,40 0,10 0,00
13 0,01 0,81 0,14 -0,05 0,09
19 -0,19 0,78 0,03 -0,03 -0,02
46 -0,16 0,84 -0,15 0,17 0,13

Megj.: fékomponens analizis Varimax rotacidval, forgatas el6tt 1-nél nagyobb sajatértéki faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorstlyokat félkovér szedés jelzi; var.=variancia, K. var.=kumulativ variancia; * a szimok
a kérdoivtétel sorszamat jelzik, dolt és félkovér szedés jelzi azon kérdoivtételek szamat, amelyek a
kérddiv korabbi valtozatdban nem szerepeltek.
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Megbizhatosag

A mérOeszkoz reliabilitdsa a 26. tablazat adatai szerint megfeleld, az egyes skaldkat
vizsgalva lathatjuk, hogy a teljesitménykeriild célok megbizhatosdgi mutatéi a
legalacsonyabbak, ugyanakkor a 0,6-os szintet meghaladjak, vagyis hasznalhatonak
tekinthetok. Ezzel szemben a teljesitménykeresd célok 0,8 feletti reliabilitasmutatoi
kifejezetten jonak mondhatok. Megjegyezziikk, hogy az els0 mérés alapjan
feltételezhetéen a kérddiv megbizhatésaga a magasabb évfolyamokon egyre inkabb
novekszik. Osszességében a méréeszkdz egyes skalainak megbizhatdsagi mutatoi elérik
azt a szintet, amely lehetové teszi a kérdéiv alkalmazasat 5. évfolyamtol kezd6dden,
ugyanakkor nem lehetiink elégedettek a tételek szamaval a viszonyitd
teljesitménykeresd cél esetében.

26. tabldazat. A Tanuloi célok kérdoitv megbizhatosagi mutatoi (Cronbach-a) 5.
evfolyamon a masodik adatfelvétel alapjan

Skalak Tételek szama Cronbach-a
Elsajatitasi teljesitménykereso cél 4 0,82
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 5 0,67
Viszonyito teljesitménykereso cél 3 0,81
Viszonyito teljesitménykeriild cél 4 0,67
Tanulast keriil6 cél 4 0,81

Modern tesztelméletre épiilo elemzések

A masodik mérésben a kérddiv empirikus mutatoit az el6z6 mérésnek megfeleléen
vizsgaltuk. El6szor a faktoranalizis alapjan megmaradt kérddivtételek atlagos
tamogatottsagat ¢s modellilleszkedését tanulmanyozzuk, majd a célkategoridk szerinti
mikodést az 5. évfolyamosok korében, végiil ellendrizziik a kérddiv tovabbfejlesztésére
tett kisérletiink eredményét.

Az egyes kérddivtételek célkategériankénti miikodésének paramétereit a 27.
tablazat tartalmazza. Ez alapjan megallapithatd, hogy a kérddivtételek tobbsége az
atlagos motivacios szintnél helyezkedik el. Minden kérddivtétel skalapontjanak
kiiszobérteke a motivacios szint emelkedésével kivétel nélkiil novekszik. A
modellilleszkedést jelol6 infit paraméter értéke minden esetben megfelel6. Ennek a
paraméternek az értéke fligg a minta elemszamat6l is (. Molnar Gy., 2008), ezért ez
befolyasolja az elfogadhatdsagi tartomanyt is. Esetiinkben 0,7 és 1,3 kozotti értékkel
rendelkez6 paramétereket tekintettiink elfogadhatonak. Ezt figyelembe véve lathatjuk,
hogy el6z6 mérésbol hianyzo viszonyito teljesitménykeresd cél dimenzidjahoz tartozo
kérddivtételek is megfeleléen mitkddnek.
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27. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv tételeinek empirikus paraméterei 5. évfolyamon a
masodik adatfelveétel alapjan

i s Kozépérték Infit Kiiszobértékek (logit)
Skdldk, tételek* | cf; " MNSO 1 > 3 Z
Elsajatitasi
teljesitménykeresd cél
38 -0,361 0,88 -3,06 -1,27 0,59 2,29
27 0,830 1,07 -1,13  -0,13 1,54 3,02
32 -0,548 0,90 -2,85 -1,68 0,24 2,09
8 0,079 0,91 -1,84  -1/41 0,97 2,56
Elsajatitasi teljesitmény-
keriild cél
44 0,061 1,08 -0,75 -0,26 0,34 0,89
17 0,279 0,82 -0,39 0,04 0,49 0,97
50 -0,511 0,93 -165 -1,03 -0,30 0,91
53 -0,106 1,03 -0,86 -0,68 -0,04 1,02
9 0,277 1,12 -0,64 -0,29 0,50 1,47
Viszonyito teljesitmény-
keresd cél
6 0,075 1,21 -1,18 -0,70 0,42 1,70
46 -0,316 1,08 -2,06 -1,14 0,17 1,74
29 0,241 0,89 -1,38  -0,55 0,70 2,18
Viszonyito teljesitmény-
keriilo cél
5 0,537 0,96 0,07 0,17 0,55 1,20
10 -0,387 0,94 -1,52  -0,76  -0,04 0,77
29 -0,100 1,11 -0,95 -0,59 0,01 1,06
35 -0,050 1,03 -1,01  -0,42 0,06 1,14
Tanulast keriil6 cél
53 0,012 1,33 -0,95 -0,42 0,25 1,13
13 -0,265 1,11 -1,15  -0,60 0,02 0,66
19 -0,009 1,06 -1,06 -0,51 0,32 1,18
46 0,262 0,94 -0,93 -0,43 0,47 1,88

Megj.: * a szamok a tétel kérdbivben elfoglalt helyére utalnak, délt és félkovér szedés jelzi azon
kérdodivtételek szamat, amelyek a kérd6iv korabbi valtozataban nem szerepeltek.

Az 5. évfolyamosok korében azt is megvizsgaltuk, hogy az egyes kérddivtételek
skalapontjai mennyire jol fedik a célkategdridk szerinti motivacios szintek alapjan
meghatarozott intervallumot (13-15. abra). Az elsajatitasi teljesitménykeresé cél
alapvetd problémaja az elsé mérés alapjan az volt, hogy a magasabb tartomanybol
hianyoztak kérddivtételek. Ez a probléma tovabbra is fennall, de dsszességében jobban
miikodnek a jelenlegi allitasok (13. abra). Kiilonosen az 0j 27. kérdbivtétel mikodik a
fejlesztés céljainak megfelelden, a tobbi kérddivtételhez képest a magasabb motivacios
szinteken jellemzdek a skalapontok kiiszobértékei. A 13. kérddivtétel a faktoranalizis
alapjan nem maradt a mérésben, ezért nem tudtuk ellenérizni a mikodését.
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Az elsajatitasi teljesitménykereso cél

Az elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél

Az elsajatitasi célok személy-item térképei a teljes mintan a masodik adatfelvétel

alapjan

111

\
\
\
2 \
7 \
\
\
\
X \
6 X| X |
X| X|
| |55.
| \
5 XX | X|
XX | X |
X| \
XX | XX |
XXKK | 1 XXX |53.
4 XX | XX|45.4 50.
XXKK | XX |44.
XXKK | XXX |
XXKKKK | XKKK |
3 XXXKKK |27 . 4 XKKKK |
XXKKKK | XKKKKK |
XXXXXXXX[41.4 XXXXX|45. 55.
XXXXXXXX | KXXXXKXKXKXX |
XXXXXXXXX[15.4 32.4 XXXXXXXX | 44.
2 XXXKXKXKKKX | KXXXXXXX |
XXXXXX | KXXXXKXKXKXX |
XXXXXXXX[27.3 KXXXKXKXKXKXX |
XXXXXXX | KXXXXKXXXX | 45.
1 XXXXXXXX | 0 XXXXX|53.
XXXXXXXX[41.3 KXXKXXKXKXKXKX |
XXXXXXKXKXKXX|15.3 KXXKXXKXKXKXKX |
XXXXKKK | XXXXXK | 44 .
XXXXXK|32.3 XXXXXXX|50.3 55.
0 XXXXKK | XXXX|45.
XXKKXX |27 .2 XXKKK |
XXXKKK | XXKKKK |
XXX | XXX|
XX | X|53.2 55.
-1 XXXX[27.1 XXXX|44.
XXX|15.2 41.2 XX |
XX | X|53.
X132.2 41.1
-2 [ -1 150.
| \
| \
X| \
3.1
-3 [15.1
| \
| \
| \
-4 [ 150.
| \
| \
| \
| -2 |
Megj.: minden ’x’ 1 tanul6t jelol.
13. abra



Viszonyito teljesitménykeresd cél

Viszonyito teljesitmeénykeriilo cél

A viszonyito célok személy-item térképei a teljes mintan a mdsodik adatfelvétel alapjan
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5
X| 3 X
X|
4 | \
X| X|
XX | XXX |
XX | X |
3 XX | XXX |
XXX | XXX |
XX | XX |
XXKK | 2 XXX |
Xx|21. XX |
2 XXKKK | XKKK |
XXXX|17. XKKK |
XXXXX| 06 . XKKKK |
XXXX | XXXXX |
XXXXXXX | KXXXXXXX |
1 XXXXXX | XXXXXXX]105.4 35.4
XXXXXKXXKXKXX |21 . 1 XXXXXXX[29.4
XXXKXKXKKKX | KXXXXXXX |
XXXXX|06. XXXXX[10.4
0 XXXXXXX|17. XXXXXXX |
XXXKXKXKKKKXK | XXXXX]05.3
XXXKXKXKXKKXK | KXXXXXXX |
XXXXXXXX|21. KXXKXXKXKXKXKX |
XXXXXKKKK | 06 . XXKKKK |
-1 XXXKK | XXXXXX | 05.2
XXX|06.1 17. 0 XXX|05.1 29.3 35.3
XXX|21. XXXXX|10.3
XXXKKK | XXXX |
XXX | XXX|
-2 X[17. XX|35.2
X| X|29.2
X| X|
[ X]10.2
X| \
-3 X| -1 X|29.1 35.1
| \
| \
| \
-4 | \
[ 110.1
| \
| \
| \
-5 | -2 \
| \
| \
| \
Megj.: minden ’x’ 1 tanul6t jeldl.
14. abra



Tanulast keriilo cél

X|
2 X|
XXX |46.4
XX |
XXX |
XXXXX |
XXXXX[36.4
1 XXXXXX|04.4
XXX |
XXXXKXXX |
XKXXXXKXXKXKXX|25.4
KXXXXXXXXX|46.3
XXXXXXXXX|04.3 36.3
XXXXKXXX |
0 XXXXXX|[25.3
KX XXXXXX |
XXXXKXXX |
XXXXXXXX|04.2 36.2 46.2
XXXXXXXKXX|25.2
XXXXXX |
XXX|04.1 46.1
-1 XXX |36.
XXXX[25.1
XX |
XXX |
XXX |
X|
-2 X
X|
X|
[
X|
[

—

[
[
[
[
[
[
[
[
[
[
\
2

Megj.: minden ’x’ 1 tanul6t jeldl.

15. dbra
A tanulast keriilo cél személy-item térképe a teljes mintan a mdsodik adatfelvétel
alapjan
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Az elsajatitasi teljesitménykeriild célhoz az els6 mérésben kevés kérddivtétel tartozott,
ezért nem fedte a tanulok motivacids szintjeit sem a teljes mintan (11. dbra) sem
évfolyamok szerint. A két, korabbi mérésben is szerepld kérddivtétel kdzépérték logitjai
az atlagos szintnél helyezkednek el (27. tablazat). Bar vannak lefedettségi problémak
ennél a célnal is (13. dabra), Osszességében ebben a mérésben sikeriilt olyan
kérdoivtételeket fejleszteni, amelyek az alacsonyabb motivacios szintre jellemzéek. Ez
egyezik a kérddivfejlesztés céljaival. Az 50. kérddivtételt a 9. kérddivtétel alapjan
hoztuk 1étre (23. tablazat) és elvarasainknak megfeleléen a skalapontok kiiszobértékei
az atlag alatti és az atlagos motivacios szinten jellemzoek. Ugyanakkor a kiiszobértékek
koziil az 1-es és a 2-es az atlag alatti motivacids szinten csak nagyon kevés didkra
jellemzé.

A viszonyito teljesitménykeresd céldimenzioban a harom kérddivtétel tobbnyire
megfeleléen fedi a tanulok motivacios szintjei alapjan meghatarozott intervallumot (14.
abra). Ennek oka, hogy ¢ harom kérdivtétel egymastol elkiiloniilve az atlag alatti (17.),
az atlagos (6.) és az atlag feletti (21.) szintekre jellemz6 (l. 27. tablazat). Ugyanakkor
sziikséges még tovabbi kérddivtétel fejlesztése, mert a tanulok motivacios szintjei
kozott ebben a dimenzidoban jelentdsebb eltérések vannak: megkozelitdleg 7
logitegységnyi kiilonbség jellemzi az 6tddikes tanulok tobbségét. A tovabbfejlesztés
szamara fontos informacio, hogy kiilondsen az alacsonyabb és a magasabb motivacios
tartomanybol hianyoznak tovabbi kérddivtételek.

A viszonyito teljesitménykeriild cél esetében a kérddiv a magasabb motivacios
tartomanyban nem megfeleldé (14. abra). Ennek hatterében az all, hogy harom
kérddivtétel (10., 29. és 35.) hasonléan mikodik. A kérddiv tovabbfejlesztése
szempontjab6l viszont az 5. kérddivtétel alapjan lehetne 1jabb allitasokat
megfogalmazni a jobb lefedettség elérése érdekében.

A tanulast keriild célnal az els6 mérés alapjan a kérddivfejlesztés célja az volt,
hogy az atlagos motivacios szintre készitsiink kérdodivtételeket. Ennek elérése tobbnyire
megfelelden valosult meg: ennél a dimenzidonal egyeznek meg leginkdbb az egyes
kérddivtételek skalapontjai a tanulok motivacids szintjeivel, bar a legalacsonyabb és a
legmagasabb motivacios tartomanybol hidnyoznak még a kérddivtételek skalapontjai
(15. abra).

A tovabbfejlesztés iranyai

A klasszikus tesztelmélet segitségével végzett elemzések szerint 5. osztalyos tanulok
korében a mérdeszkéz validitasa és reliabilitdsa eleget tesz azoknak az altalanos
elvarasoknak, amelyek alapjan a kérddiv hasznalatra javasolhatd. Ugyanakkor
megjegyezziik, hogy két skala, az elsajatitasi teljesitménykeriild cél és a viszonyitd
teljesitménykeriild cél megbizhatdésaga némiképp elmarad a tobbi skalaétodl, ez azonban
a csoport homogenitdsaval is magyarazhatd. A modern tesztelmélet altal végzett
elemzések arra hivtak fel a figyelmet, hogy a kérddiv egyes skalai nem fedik
megfelelden a tanulok motivacids jellemzdit. Az elsajatitdsi teljesitménykeresd cél és a
viszonyitd teljesitménykeriild cél magasabb tartomdnydban elhelyezkedd tanulok
motivacidés szintjét e skaldk kérddivtételet nem fedik. Emellett a viszonyitd
teljesitménykeres6 ¢és a tanuldst keriild cél legalacsonyabb és legmagasabb
tartomanyaiban tapasztalhat6 a lefedettségben kevésbé jelentds hidnyossag.

Minden céltipus esetében rendelkezésre 4llnak megfeleléen miikodo
kérdoivtételek, igy az emlitett problémak orvoslasakor lehetdségilink van arra, hogy
ezekre tamaszkodjunk. A megfeleléen miikodd kérdéseket mintaként kivanjuk
hasznalni, bizva abban, hogy e tételek kisebb modositasaival, példaul egyes szavak,
kifejezések szinonimakkal valo felcserélésével megoldhatjuk a felsorolt problémak egy
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részét. Tehat mig az els6 mérés alapjan inkabb intuitiv moédon fogalmaztunk meg 1j
nagyobb siker reményében.

A reliabilitas ndvelése érdekében az alacsonyabb megbizhatdsagi skaldknal
egyrészrol megvizsgalhatjuk, hogy a meglévé kérddivtételek koziil melyek képviselik a
legnagyobb sulyt a jelenlegi Cronbach-o mutatokban, masrészrdl az allitasok atlagos
tamogatottsagat és a skalapontok kiiszobértékeit felhaszndlva kivalaszthatjuk azokat a
tételeket, amelyek a leginkdbb illeszkednek a mintdhoz, valamint a legmagasabb
logitegységnyi lefedéssel rendelkeznek. A méréeszkdz fejlesztéséhez sziikséges
adatokat a 28. tablazat foglalja Gssze.

28. tablazat. Az elsajatitasi teljesitménykeriilo és viszonyito teljesitménykeriilo cél
itemkihagyasos Cronbach-o. mutatoi, illeszkedése és a skdlapontok kiiszobértékei 5.
evfolyamon a masodik adatfelvétel alapjan

Cronbach-a w o .. Skdlapontok kiiszobértékei (logit)
Skildk, térelek* adott tétel  NOUPrth:
w1 s , ogit 2 3 4 5
torlése utin
Elsajatitasi
teljesitménykertild
cél
44 0,60 0,168 -0,75  -0,26 0,34 0,89
45 0,61 0,338 -0,39 0,04 0,49 0,97
50 0,61 -0,524 -165 -103 -0,30 0,91
53 0,61 -0,238 -0,86 -0,68 -0,04 1,02
55 0,59 0,257 -0,64 -0,29 0,50 147
Viszonyito
teljesitménykertild
cél
5 0,54 0,547 0,07 0,17 055 1,20
10 0,59 -0,331 -152 -0,76  -0,04 0,77
29 0,61 -0,228 -0,95 -0,59 0,01 1,06
35 0,60 0,012 -1,01 -0,42 0,06 1,14

Megj.: * a szamok a tétel kérdéivben elfoglalt helyére utalnak.

Az elsajatitasi teljesitménykeriild cél esetében a reliabilitast tekintve az 55. tétel
emelkedik ki, mig a viszonyito teljesitménykeriild cél esetében az 5. kérdoivtétel, igy
tovabbi harom-négy tétel megbizhatosdga tulajdonképpen azonosnak tekinthetd, a
tovabbi kérdések megfogalmazasdhoz viszonyitasi pontként az atlagos tdmogatottsag
értékét és a skalapontok altal lefedett logitegység nagysagat vettiik figyelembe, igy
mintaként az 53. és 35. Allitdsokat haszndljuk. A reliabilitds novelése mellett
természetesen torekedtiink arra is, hogy a megfogalmazasok valtozatossagat ndveljik. A
mintaként hasznalt és 0 allitasokat a 29. tdblazat kozli.
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29. tablazat. A reliabilitdas névelése érdekeben viszonyitasi pontként hasznalt és uj
kérdoivtételek a masodik adatfelvétel alapjan

Skalak Megtartott kérdoivtételek Uj kérddivtételek
Fontos célom elkeriilni, hogy Matekbol a célom elkeriilni, hogy
matekbol kevesebbet tanuljak kevesebbet értsek meg annal,
Elsajatitasi meg annal, mint amennyit meg mint amennyit meg tudnék
teljesitmény-  tudnék tanulni. (55.) érteni.
keriilo cél El akarom keriilni matekbol, Fontos célom elkeriilni matekbol,
hogy legyen olyan részlet, amit hogy legyen olyan részlet, amit
nem értek. (53.) nem tudok.
Fontos célom elkeriilni, hogy a Az egyik célom elkeriilni, hogy a
Viszonyité tébbiekflél gyengébb legyek tébbiekr}él rosszabb legyek
teljesitmeény- matekbol. (5..') ' matekbol. .
Keriilé cél El akarom kertilni, hogy El akarom keriilni, hqu gyenge
gyengének ldssanak matekbol. matekosnak gondoljanak.
(35)

Megj.: az allitasok eldtti szamok a tétel kérdéivben elfoglalt helyére utalnak.

Az elsajatitasi teljesitménykeresd €s a viszonyito teljesitménykeriilé cél skaldinal a
lefedettségi problémak kikiiszobolésére tesziink kisérletet. A meglévd allitasok
segitségével egyrészrél azt keriilhetjiik el, hogy a mintdhoz kevésbé illeszkedd
15. és 32. allitds, mig utobbinal a 10. és 29. tételek kovetése keriilendd. Masrészrol
viszonyitasi pontot jelenthetnek a legmagasabb tartomanyban méro allitasok (27. és 5.),
figyelembe véve, hogy ezeknél ,erdsebb” megfogalmazasokra van sziikség. E
gondolatmenetet kovetve az egyik skalahoz kettd, mig a masikhoz harom uj allitast
dolgoztunk ki, amelyeket a 30. tablazatban tiintettiink fel.

30. tablazat. A magasabb motivacios tartomanyok lefedettségének novelése érdekében
viszonyitasi pontkent hasznalt és uj kérdoivtételek a masodik adatfelvétel alapjan

Skalak Megtartott kérdoivtételek Uj kérdéivtételek

Fontos célom, hogy matekbdl
annyit tudjak, amennyit csak

Elsajatitasi ~ Matekbol a célom, hogy lehet

teljesitmény-  megtanuljak annyit, amennyit

keresé cél csak lehet. (27.) Fontos célom matekb6l, hogy a

lehetd legtobb részletet
megtanuljam.

Fontos célom, hogy ne tartsanak
tul gyenge matekosnak.

Viszonyito Fontos célom elkeriilni, hogy a El akarom keriilni, hogy matekbdl
teljesitmény-  tobbieknél gyengébb legyek tal gyenge legyek.

Kkeriil6 cél matekbol. (5.) El akarom keriilni matekbol, hogy
a tobbieknél joval gyengébb
legyek.

Megj.: az allitasok eldtti szamok a tétel kérd6ivben elfoglalt helyére utalnak.
A viszonyit6 teljesitménykeresd €s a tanulast keriild cél legalacsonyabb €s legmagasabb

tartomanyaiban tapasztalhatd a lefedettségben kisebb hianyossag. E probléma
megoldasaban ugyancsak az allitdsok atlagos tamogatottsiga ¢és a skalapontok
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kiiszobértékei kinalhatnak segitséget, bar kérdéses, hogy sikeriilhet-e e Kkisebb
kiilonbségeket 10j tételek megfogalmazasaiban kifejezni. Mintaként azokat a mondatokat
hasznélhatjuk, amelyeknek atlagos tdmogatottsaga, valamint skalapontjai a le nem
fedett teriiletekhez a legkdzelebb esnek. Ezek a viszonyitod teljesitménykeresd cél
esetében a 21-es és 17-es, mig a tanulast kertild cél esetében a 25-0s és 46-os tétel. Az
emlitett allitasokat, és az ezek alapjan létrehozott 0j kérddivtételeket a 31. tablazatban
kozoljik.

31. tablazat. A legalacsonyabb és legmagasabb motivdcios tartomanyok lefedettségének
novelése érdekében viszonyitasi pontként hasznalt és uj kérdoivtételek a masodik
adatfelvétel alapjan

Skalak Megtartott kérdoivtételek Uj kérdéGivtételek
Fontos célom matekbol, hogy Egyik célom, hogy a tobbieknél
Viszonyité J((;lib) legyek, mint a tobbiek. jobb legyek matekbol.

teljesitmény- E

Keresé cél gyik célom, hogy az Matekbdl a célom, hogy az
osztalytarsaimhoz képest jo osztalytarsaimnal jobbnak
matekosnak tartsanak. (17.) tartsanak.

Az egyik célom, hogy minél Arra torekszem, hogy a lehetd
hamarabb végezzek a leghamarabb végezzek a

Tanulast matekfeladatokkal. (25.) matekfeladatokkal.

keriilo cél Probalom minél kevesebb Minél kevesebb 1d6t akarok
munkdval megoldani a matekfeladatok megoldasaval
matekfeladatokkal. (46.) tolteni.

Megj.: az allitasok el6tti szamok a tétel kérd6ivben elfoglalt helyére utalnak.

A harmadik adatfelvétel
Minta

A masodik mérés alapjan vildgossa valt, hogy a méréeszkdz negyedik évfolyamon nem
alkalmazhatd, hiszen a skaldk érvényességét csak az 6todik évfolyamon sikeriilt
igazolnunk. Ebbdl kovetkezden a felmérésiinkbe 5. 0sztalytol vontunk be tanulokat, és a
fels0 tagozat egészére Kkiterjesztettik az adatfelvételt annak érdekében, hogy
mérdeszkoziink évfolyamok szerinti muikodésérdl is ismereteket szerezhessiink. A
harmadik mérés keretében, 2011 novemberében 885 tanuld toltotte ki kérdoiviinket 5-8.
¢vfolyamon. A vizsgalatba bevont tanulok ¢és osztidlyok évfolyamok szerinti
megoszlasat a 32. tablazat kozli.

32. tablazat. A Tanuldi célok kérddivet kitéltok a harmadik adatfelvétel sordn

Minta 5. évfolyam 6. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam  Osszesen
Tanulok 207 219 254 205 885
Osztalyok 9 10 11 10 40

Meéroeszkoz

A masodik mérés alapjan megtartott 20 kérddivtételt elemzéseink alapjan tovabbiakkal
egészitettiik ki, igy Osszesen 33, skalanként 5-9 kérddivtételt szerepeltettiink
kérdbiviinkon. Az 10 tételek megfogalmazdsdnak célja a reliabilitds javitdsa, a
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lefedettségi problémak megoldasa, valamint a viszonyitd teljesitménykeresd cél
esetében a kérddivtételek szamanak emelése volt. A kérddiv e valtozatanak skalak
szerint rendezett allitasait a 17. melléklet tartalmazza.

Ervényesség

A kérdodivtételek elozetes elvarasainknak megfeleld skaldba rendezddését ismételten
ellendriztiik faktoranalizis hasznalataval. A faktoranalizis lefuttatdsa wutdna a
varakozéasainknak nem megfeleld faktorba keriilé allitdsokat kihagytuk, igy az eredeti
33 éllitasbol 20-at, skalanként 4-4 allitast tartottunk meg. A valtozérendszer
faktorizaciora valo alkalmassagat jelezd6 KMO-mutat6 értéke 0,88, ami kevéssel marad
el a kivalo kategoria 0,90-es also hataratol (Kaiser, 1974, idézi Ketskeméty és Izso,
1996). A faktoranalizis eredményeit a megtartott kérddivtételek feltiintetésével a 33.
tablazat kozli. Az érvényesség vizsgalatat évfolyamok szerint is elvégeztiik. Ennek
eredményei nem mutattak emlitésre mélto eltérést a teljes mintdhoz képest. A KMO
mutato értéke az évfolyamok novekvd sorrendjében a kovetkezOképpen alakult: 0,81;
0,83; 0,85 és 0,88 (18-21. melléklet).
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33. tablazat. A célorientdciok faktoranalizise a teljes mintan a végso mérés alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4. 5.
Sajat érték 3,4 3.1 2,6 2,5 2,2
Variancia (%) 17,1 15,5 13,0 12,3 10,9
Kumulativ variancia (%) 17,1 32,6 45,6 58,0 68,9
Skalak, tételek

Elsajatitasi teljesitménykereso cél

Arra torekszem matekbol, hogy teljesen megértsem a tananyagot. 0,13 0,77 -0,08 0,20 0,09
Matekbol a célom, hogy megértsek annyit, amennyit csak lehet. 0,10 0,83 -0,03 0,21 0,12
Fontos célom, hogy matekbol annyit tudjak, amennyit csak lehet. 0,16 0,83 -0,07 0,19 0,06
Fontos célom matekbol, hogy a lehetd legtobb részletet megtanuljam. 0,22 0,81 -0,09 0,07 0,09
Elsajatitasi teljesitménykeriilé cél

El akarom keriilni matekbol, hogy ne értsem a tananyag minden részletét. 0,01 0,08 0,07 0,11 0,72
Egyik célom elkeriilni, hogy matekbol kevesebbet tudjak annal, mint amennyit lehetne. 0,12 0,08 0,08 0,02 0,79
Fontos célom elkeriilni, hogy matekbodl kevesebbet tanuljak meg annal, mint amennyit meg tudnék tanulni. 0,11 -0,02 0,05 0,08 0,74
Fontos célom elkeriilni matekbol, hogy legyen olyan részlet, amit nem tudok. 0,07 0,32 0,08 0,20 0,57



Viszonyité teljesitménykeresé cél

Matekbol a célom, hogy az osztalytarsaimnal jobbnak tartsanak.
Fontos célom matekbdl, hogy jobb legyek, mint a tobbiek.

Egyik célom, hogy a t6bbieknél jobb legyek matekbol.

Arra torekszem matekbol, hogy az osztalytarsaimnal jobb legyek.
Viszonyito teljesitménykeriil6 cél

El akarom keriilni, hogy gyengének lassanak matekbol.

Fontos célom matekbdl, hogy ne legyek rosszabb, mint a tobbiek.
El akarom keriilni, hogy gyenge matekosnak gondoljanak.

Arra torekszem, hogy a tobbieknél ne legyek gyengébb matekos.
Tanulast keriil6 cél

A matekfeladatokat probalom a lehet6 legkevesebb munkaval elvégezni.
Probalom minél kevesebb munkaval megoldani a matekfeladatokat.
A matekfeladatokat probalom a leheté leggyorsabban befejezni.

Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek a matekfeladatokkal.
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Megj.: fokomponens analizis Varimax rotacioval, forgatas eldtt 1-nél nagyobb sajatértékii faktorok, a 0,4-nél nagyobb faktorsulyokat félkovér szedés jelzi.



Megbizhatosag

Az érvényes skalak megbizhatdsagi mutatoit a 34. tdblazatban foglaljuk Ossze, a teljes
mintara és az egyes évfolyamokra vonatkozdan egyarant feltiintettiik az adatokat. A
mérdeszkdz megbizhatdsaga az egyes céltipusokat tekintve a teljes mintan 0,71 és 0,93
kozott valtozik, a legalacsonyabb értékek a teljesitménykeriilé célok kapcsan, illetve az
5. évfolyamos tanulok korében tapasztalhatok, azonban ezen az évfolyamon is
meghaladjak minden skéla esetében a 0,7-es értéket. Osszességében megallapithatd,
hogy az egyes céltipusokat mérd allitascsoportok minden vizsgalt évfolyamon
megfeleld pontossaggal mitkodnek.

34. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv megbizhatosagi mutatoi (Cronbach-a) évfolyamok
szerinti és a teljes mintan a harmadik adatfelvétel alapjan

g Tételek Evfolyamok
Skaldlk szama 5. 6. 7. 8. Osszes
Elsajatitasi teljesitménykeres6 cél 4 084 088 088 08 0,87
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 4 0,71 0,70 0,70 0,73 0,71
Viszonyito teljesitménykereso cél 4 0,93 0,93 0,92 0,95 0,93
Viszonyito teljesitménykeriild cél 4 0,72 0,78 0,78 0,86 0,80
Tanulast keril6 cél 4 0,73 0,79 0,86 0,83 0,81

Modern tesztelméletre épiilo elemzések

A kérddiv pszichometriai mutatdit a modern tesztelmélet eszkozeivel elészor a teljes
mintan, majd részmintanként is elvégeztiik. El6szor bemutatjuk az egyes céltipusokhoz
tartozo, a faktoranalizis alapjan megmaradt kérddivtételek atlagos tamogatottsagat,
modellilleszkedését, a skalapontok kiiszobértékeit, majd a minta-itemtérképeket
elemezziik. Végiil a kérdodiv fejlesztésére tett kisérletiinket ellendrizziik.

A 35. tablazat tartalmazza a kérddivtételek pszichometriai mutatoit a parcialis
kredit modellel végzett elemzés alapjan. Minden kérdoivtétel modellilleszkedése
megfeleld, a skalapontok kiiszobértékei a motivacios szint ndvekedésével kivétel nélkiil
emelkednek.
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35. tablazat. A Tanuloi célok kérdoiv tételeinek empirikus paraméterei a teljes mintan a
harmadik adatfelvétel alapjan

e * Kozépértek Infit Kiiszobértékek (logit)
Skalak, tételek logit MNSQ 1 > 3 4
Elsajatitasi
teljesitménykeresd cél
16 -0,465 1,12 -3,29 -1,67 033 2,77
21 -0,200 1,04 -2,61  -1,45 0,41 2,83
25 0,217 1,01 -2,16  -1,08 0,90 3,20
31 0,448 1,12 -2,08  -1,02 1,41 3,48
Elsajatitasi
teljesitménykeriild cél
8 0,025 1,08 -0,54 -0,28 0,04 0,78
14 0,105 0,91 -0,55 -0,23 0,20 0,93
19 0,202 1,03 -0,60 -0,20 0,36 1,19
27 -0,332 1,05 -1,20 -0,77 -0,13 0,72
Viszonyitd teljesitmény-
keresd cél
12 0,151 0,92 -2,16  -1,01 098 2,79
15 0,129 0,89 -2,09  -0,99 091 2,67
20 0,079 0,82 -2,10 -1,02 0,89 254
28 0,050 0,99 -2,16  -0,95 0,76 2,54
Viszonyitdo teljesitmény-
keriilo cél
5 0,199 1,17 -0,70 -0,36 0,32 1,45
7 -0,146 1,09 -1,48 -0,86 0,13 1,59
24 -0,025 1,07 -0,92 -0,50 0,09 1,16
26 -0,028 0,99 -1,17  -0,67 0,15 1,52
Tanulast keriil6 cél
1 0,400 1,10 -1,55 -0,68 1,24 2,58
11 0,114 0,95 -1,69 -0,69 0,79 2,03
18 -0,357 1,01 -2,10 -1,14 0,39 1,42
29 -0,156 1,02 -1,71  -0,88 0,47 1,48

Megj.: * a szamok a tétel kérddivben elfoglalt helyére utalnak.

A skalapontok kiiszobértékeit minta-itemtérképen abrazolva megvizsgaltuk, hogy a
teljes mintan mennyire fedik célkategérianként a tanulok motivacios szintjei alapjan
definialhatd intervallumot (16-18. dabra). A tovébbiakban az egyes dimenzidok
eredményeit értelmezziik és jellemezziik a kérddivfejlesztés eredményességét.

A kordbbi mérésekhez hasonloan az elsajatitasi teljesitménykeresé ¢és a
viszonyitd teljesitménykeriild célok magasabb motivacios tartomanyabol hidnyoznak
kérddivtételek, valamint ez utobbi dimenzidban az atlagos szint is kevésbé lefedett. Az
elsajatitasi teljesitménykeresé célndl a két 0jabb kérddivtétel (25., 31.) eldzetes
elvarasainknak megfelelden az atlag feletti motivacios szintre jellemz6 (22. tablazat). A
viszonyitd teljesitménykeriild célkategéria esetében a magasabb motivacios szint
lefedése érdekében létrehozott 9., 17. és 30. kérdoivtétel a harmadik mérésben a
faktoranalizis alapjan sem a teljes mintdn, sem a részmintan nem mikodott
megfelelden, ezért ezeknél nem vizsgaljuk a kérddiviejlesztés eredményességét.

crer
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kérdoivtétel megfelelden miikodik, de onmagaban kevéssé jarul hozza a lefedettség
biztositasdhoz (17. 4bra).

Az els6 és a masodik mérésben a tobbi dimenzidhoz képest jol miikodo
viszonyité teljesitménykeresd és tanulast keriild céloknal ebben a mérésben jelentdsebb
eltérést tapasztalunk. A viszonyitod teljesitménykeresé cél dimenzidjaban az egyes
kérdoivtételek atlagos tamogatottsdga hasonld, a kiiszobértékek is tobbnyire azonos
motivacios szintre jellemzoek. Ebbdl kovetkezik, ebben a dimenzidban a skalapontok
kiiszobértékei kevéssé fedik a tanulok motivacids szintjét: mind az atlag alatti, az
atlagos ¢€s az atlag feletti szintrél hianyoznak kiiszobértékek. A masodik mérés alapjan
létrehozott 0 kérdodivtételek (12., 20.) a mar meglévokhoz hasonléan mitkddnek. Ennek
hatterében az allhat, hogy a négy kérdoivtételbél a 15. és a 20. kérdoivtétel
megfogalmazasa nagyon hasonld és ez mind a kozépérték logitokban, mind az egyes
skalapontok kiiszobértékeiben lathatd. A tanuldst keriilé céldimenzioban az elsd
méréshez hasonldan az atlagos motivacios szintrél hianyoznak kiiszobértékek. A
faktoranalizis alapjan egyik 0j kérdoivtétel sem kertiilt ehhez a dimenzidhoz, ezért nem
tudjuk vizsgalni a parcidlis kredit modellel ezeknek az allitdsoknak a pszichometriai
mutatoit.

Az elsajatitasi teljesitmeénykeriild céldimenzioban a faktoranalizis alapjan az els6
mérésben kettd, a masodikban harom, ebben a mérésben négy kérddivtétel szerepel.
Ezek mikodése megfeleld, a tobbi dimenzidhoz képest leginkabb ebben a
célkategdriaban fedik a skdlapontok kiiszobértékei a teljes mintan a tanulok motivacios
szintjeit (16. abra).

Az els6 méréshez hasonléan a harmadik mérésben is megvizsgaltuk a
céltipusokat évfolyamonként. Ezzel azt elemeztiik, hogy az egyes dimenzioknal van-e
eltérés évfolyamok szerint. Az elsé mérés tanulsagai alapjan azt feltételezziik, hogy a
kérddiv az egyes céloknal egyre inkabb megfelel a tanulok motivacids szintjeinek. Ezért
kiilon skalara kalibralva a személy-itemtérképeket vizsgaltuk meg egyenként &s
Osszevetettiik a tanulsagokat (22—31. melléklet).

Az elsajatitasi teljesitménykeresd célnal az évfolyamok elérehaladasaval egyre
inkdbb eldnyos a kérdéiv miikodése, ugyanakkor mindegyik évfolyam esetében a
magasabb motivacios tartomanybol hidnyoznak a kérddivtételek kiiszobértékei. Az
elsajatitasi teljesitménykeresd célndl minden évfolyamon a didkok motivacios szintjeit a
kiiszobértékek tobbnyire megfelelden fedik. A viszonyitd teljesitménykeresd célnal
minden évfolyam esetében a kérddivtételek skalapontjai azonos motivacios szinteken
jellemzoek, ezért nem fedik a kiiszobértékek a tanulok motivacios szintjei szerinti
intervallumot. A viszonyito teljesitménykeresd célndl az elsajatitasi teljesitménykereso
dimenzidhoz hasonloan az 5. évfolyamon a magasabb tartomanybdl hidnyoznak
kérddivtételek, amelyek azonban az életkor eldrehaladdsaval egyre inkdbb fedik a
tanulok motivacios szintjét. Ugyanakkor a tobbi évfolyam esetében az atlagos és az
atlag feletti motivacids szintrél hidnyoznak kiiszobértékek. A tanuldst keriilé célnal
minden évfolyamon két elkiiloniilé skalapont-csoportot taldlunk, amelyek egyik része
az atlagos motivacios szint alatt ¢s felett 1évd diakok motivacids szintjét mérik.

Osszegzés
A Tanuloi célok kérdotv jellemzoi

Osszességében 20, céltipusonként 4-4 allitds érvényességét erdsitették meg a
faktorelemzések a teljes mintara és az egyes évfolyamokra vonatkozoan egyarant. Az
egyes céltipusokat leképz6 faktorok minden vizsgalt évfolyamon megfeleld
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pontossaggal mitkddnek a haszndlathoz, a teljes mintan egyetlen cél kivételével a skalak
Cronbach-a értékei elérik vagy meghaladjak a 0,80-as értéket. A klasszikus tesztelmélet
altal tamasztott kovetelményeknek tehat minden szempontb6l megfelel a Tanuloi célok
kérdoiv, a tervezett konstruktumok felmérésére alkalmas eszkozt hoztunk 1étre.

A  modern tesztelmélet kinalta elemzési Ilehetéségek felhasznalasaval
megallapithatd, hogy a skalak josagmutatoi, az infit MNSQ értékek szerint a
kérdoivtételek modellilleszkedése megfeleld, ugyanakkor a dimenzionkénti négy
kérdoivtétel nem elégséges ahhoz, hogy teljes mértékben le tudjuk fedni az egyes
évfolyamokon a tanulok motivacios szintjei alapjan meghatdrozott intervallumok
egészét. Az elsajatitasi teljesitménykeriild célnal miikodnek legjobban a kérddivtételek,
a tobbi esetben tovabbi kérddivtételekre lenne sziikség. A lefedettség szempontjabdl a
legkevésbé az elsajatitasi teljesitménykeresd cél tételeivel lehetiink elégedettek.

Az eredmények értelmezésekor felhivjuk a figyelmet, hogy a célok mérésére
leggyakrabban alkalmazott mérdeszkozok esetében sem jellemz6 a kifogéstalan
lefedettség (v6. Adesope, Gress és Nesbit, 2008; Martin, Marsh, Debus és Malmberg,
2008; Muis ¢és mtsai, 2009). Muis és munkatarsainak (2009) a két leggyakrabban
hasznalt mérdeszkozrél (AGQ, PALS) kozolt elemzése ugyancsak az elsajatitasi
teljesitménykeresd cél magasabb motivacids szintjeit illetden jelez problémakat mindkét
eszkO6znél. Bar az emlitett munkaban a lefedettségi hianyossagok kevésbé voltak
latvanyosak, fontos megjegyezniink, hogy a kérddiveket felndttekkel vették fel,
eredményeink pedig az ¢letkor ndvekedésével egyre jobb lefedettséget jeleznek.

Kutatasmaodszertani reflexio

A Tanuloi célok kérddiv Kifejlesztése soran a klasszikus tesztelmélet szempontjait
kiegészitve a modern tesztelmélet kovetelményeinek valdé megfelelésre is torekedtiink.
A legnagyobb kihivast utobbi tekintetében egyértelmiien a tanulok motivaciods szintjei
alapjan meghatarozott intervallumok lefedése jelentette. Az elsé mérést kovetden e
probléma megoldasa érdekében inkabb intuitiv mdédon kiséreltiink meg allitdsokat
megfogalmazni, mig a masodik mérésben a rendelkezésre allo kérdodivtételek analdgiaja
alapjan alkottunk ujabb tételeket. Adataink arra utalnak, hogy e kisérletek néhany
alkalommal sikeresnek bizonyultak, azonban a legtobb esetben nem sikeriilt e
probalkozasok eredményeinek pontos értékelését elvégezniink. Ennek oka az, hogy a
mérdeszkoz egyes skalainak Osszetétele a mérések kozott jelentdsen valtozott. Minden
alkalommal elhagytuk azoknak az allitdsoknak a szerepeltetését a kérddiven, amelyek
az uj faktorstrukturdba nem az elvarasoknak megfelelden illeszkedtek. Ebbol
kovetkezik, hogy az 1j mérésekben tobb esetben elvesztettik az {jonnan
megfogalmazott kérddivtételek viszonyitdsi pontjait. A mérdeszkdz fejlesztésében
elsdsorban tehat a faktoranalizisre tdmaszkodtunk, a parcialis kredit modellt a 1étrejott
faktorstruktiraban 1évé kérdoivtételek ellenOrzésére hasznaltuk, valamint az
eredmények alapjan torekedtiink a kérdéiv tovabbfejlesztésére, de tobb esetben nem
vizsgalhattuk ennek sikerességét.

A lefedettség novelése érdekében megfontolandd lehet tovabbi kérddiv-
fejlesztési stratégia alkalmazasaként a skalapontok szamanak emelése. Ellenérvként
meriilhet fel egyrészrdl az, hogy érdemes szem el6tt tartanunk a kérddiv egységességeét,
vagyis a kérddiv egészét tekintve nem indokolt mindenhol a skalabeosztas ndvelése,
illetve ennek hatasa nehezen megjosolhatd. Masrészrél fontos lehet, hogy a hazai iskolai
értékelési gyakorlat otfoku osztalyzasra épiil, amely minden bizonnyal megkonnyiti a
valaszadast a tanuldk szamara. Lényeges kutatdsi kérdésként meril fel az emlitett
stratégia eldnyeinek és hatranyainak empirikus felderitése a motivacios szintek lefedése
szempontjabol.
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Elsajatitasi teljesitménykereso cél

Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél

Az elsajatitasi célok személy-item térképei a teljes mintan a harmadik adatfelvétel

alapjan
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Megj.: minden ’x’ 6 tanul6t jelol.
16. abra



Viszonyito teljesitménykereso cél Viszonyito teljesitménykeriilo cél
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Megj.: minden ’x’ 6 tanul6t jelol.
17. abra

A viszonyito célok személy-item térképei a teljes mintan a harmadik adatfelvétel alapjan
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Tanulast keriilo cél
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Megj.: minden ’x’ 6 tanulot jeldl.

18. dbra
A tanulast keriilo cél személy-item térképei a teljes mintan a harmadik adatfelvétel
alapjan
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7.AZ OSZTALYTERMI KORNYEZET KERDOIV
FEJLESZTESE

Az osztalytermi kornyezet motivacios sajatossidgainak megismerését célzo kérdoiv
létrehozasa érdekében probamérést végeztiink 2009 tavaszan, ugyanakkor a végso
adatfelvétel soran, 2011 6szén is céljaink kozott szerepelt a mérdeszkoz fejlesztése. Az
els0 mérés soran a kérddiv osszeallitasanak alapjat a célstrukturak, valamint a TARGET
dimenziok (I ,,A tanulasi kérnyezet lényeges dsszetevéi a célorientacios elmélet
alapjan” cimli pontban) szerinti tanari gyakorlatra vonatkozd skaldk jelentették. A
masodik mérésben az emlitett skalak egyes allitasait elhagytuk, illetve tjakat
fogalmaztunk meg az eredmények alapjan, valamint tovabbi, els6sorban az osztalytermi
kornyezet tarsas jellemzOinek leirdsara alkalmas skalakkal egészitettik ki
mérdeszkdziink.

A kovetkezokben vizsgalatsorozatunk két mérésének részleteit ismertetjiilk az
Osztalytermi kérnyezet kérddiv 1étrehozasanak folyamataval 6sszefliggésben. Az adatok
alapjan minden esetben megvizsgaljuk a kérdéiv érvényességét és megbizhatosagat,
kiemelt figyelmet forditva az évfolyamok kozotti eltérések feltarasara.

Az elso adatfelvétel
Minta

Els6 mérésiinkben az Osztalytermi kornyezet kérdoiv elsd valtozatat 595 tanuld toltotte
Ki 4-7. évfolyamon. A résztvevé tanuldok évfolyamonkénti megoszlasat, illetve az egyes
évfolyamokon bevont osztidlyok szamat a 36. téblazatban kozoljik. A tanulok
¢letkoranak kivalasztasat a Tanuloi célok kérdoiv életkori alkalmazhatdsaga hatarozta
megq (l. ,,A mintak osszedllitasanak szempontjai” a cimii pontban).

36. tablazat. Az Osztalytermi kérnyezet kérdoivet kitoltok az elsé adatfelvétel soran

Evfolyamok

Minta 4, 5. 6. 7. Osszesen
Tanulok 192 179 132 92 595
Osztalyok 10 10 6 5 31

Meéroeszkoz

Az Osztalytermi kornyezet kérdoiv elsé valtozata 65 Likert-skalas allitast tartalmazott.
Minden allitads kapcsan 6tfoka skdlan kellett értékelnie a tanuldoknak, hogy az adott
allitdst mennyiben érzik jellemzének osztdlyukra vagy a matematikat oktatd
pedagbdgusra nézve.

Holisztikus megkdzelitéssel a tanulasi kornyezet motivacids sajatossagait két
dimenzioval kivantuk feltarni, igy az elsajatitdsi €s a viszonyitod célstruktirara egy-egy
skala vonatkozott. A tovabbi analitikus megkozelitési allitasok szerepeltetését a
TARGET dimenzidk hataroztdk meg, amelyek mindegyike esetében korabbi
vizsgalatok kapcsolatot tartak fel a célorientaciokkal (1. ,,4 tanuldsi kérnyezet lényeges
osszetevoi a célorientdcios elmélet alapjan” cimii pontot). Az eredeti koncepciotol
minddssze annyiban tértiink el, hogy az értékeléssel 6sszefliggésben a Church, Elliot és
Gable (2001) altal alkalmazott, a célorientaciok ¢€s értékelési gyakorlat kozott
Osszefliggést feltard két skalaval kiegészitve, az értékelés dimenzidjat harom részre
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osztottuk. gy a TARGET eredeti értékelés dimenziojat leir6 normaorientalt értékelés
mellett az értékelés szigora és az értékelés jelentdsége elnevezéssel az allitdsok tovabbi
két csoportjat hoztuk Iétre.

A kérddiven szerepeltett skalakkal kapcsolatos fontosabb informaciokat a 37.
tablazat kozli, a teljes kérd6iv skalak szerint rendezett allitasai pedig a 32. mellékletben
megtalalhatok. A 37. tablazatban feltiintettiik azokat a fontosabb méréeszkdzoket is,
amelyekre kérddivtételeink megfogalmazasa soran tamaszkodtunk. Hangsulyozzuk
ugyanakkor, hogy néhany allitastol eltekintve, nem forditdsr6l van szd. A fordités
egyrészrol az eltéré pedagogiai gyakorlat miatt iitkozne nehézségekbe, masrészrdl a
mintaként hasznalt kérdéivek altalaban idésebb korosztily szdmara késziiltek (1. az
yAnalitikus megkozelitési kérdoivek” cimii pontban). A TARGET 0Osszetevok koziil
egyedill az 1d0 dimenzid6 kapcsan nem tadmaszkodhattunk egyetlen korabbi
mérdeszkdzre sem, igy ennek esetében az interjikutatasok megallapitasaira alapoztuk
mondataink (l. a ,,4 tanuldsi kornyezet lényeges dsszetevéi a célorientdcios elmélet
alapjan” cimii pontban). A kérddiv tételeinek megfogalmazasakor emellett Brophy
(2004), valamint Kaplan és Maehr (2007) egyes TARGET dimenziokhoz tartozo
leirasait vettiik figyelembe (1. és 2. melléklet).

A tanar-diak kapcsolatrol is informaciot gytjtottiink, mivel — mint szakirodalmi
attekintésiinkben rdmutattunk — ez mind a tanulok motivacios jellemzdit, mind a
tanulasi kornyezetrdl alkotott véleményt befolydsolhatja (1. ,,Kotédés a pedagogushoz”
a cimii pontban). E skala helytakarékossagi okokbol a Tanuloi célok kérddiven szerepelt
az els6 mérésben, de logikailag a tanulasi kdrnyezet elemzéséhez illeszkedik, ezért itt
targyaljuk.

37. tablazat. Az Osztalytermi kornyezet kérdoiv skaldi az elsé adatfelvétel soran

Skalik Tételek Példatétel Minta
siama

Midgley és mtsai

Eéf:gljautll(t%s;a 7 ?Zz cllsjziléaiiguoﬁk{;?lasa matekbol fontos cél (2000), Urdan
' (2004b)
Viszonyits 1§z o_sztélryanba_n fontos cél, hf)gy a Midgley és mtsai
c&lstruktira 14 tobbieknél jobb jegyet szerezziink (2000), Urdan
matekbol. (2004b)
Feladat 6 Erdekes feladatokat oldunk meg Tapola és Niemivirta
matekoran. (2008)
Irényitas 9 Matek()_rén a tanulok beleszolhatnak abba,  Tapola és Niemivirta
hogy milyen feladaton dolgozzanak. (2008)
Elismerés 6 A matektanar észreveszi, ha sokat Tapola és Niemivirta
késziiliink az orara. (2008)
A matektanar megengedi, hogy t6bb Tapola és Niemivirta
Csoportmunka 4 tanulo egyiitt dolgozzon egy feladaton. (2008)
Normaorientalt A tanuloknak gyakran kell versenyezniiik Church, Elliot &
értekelés T 46 jeayért matekbol Gable (2001), Tapola
) és Niemivirta (2008)
Ertékelés 3 A magas kovetelmények miatt nehéz jo Church, Elliot és
szigora jegyet szerezni matekbol. Gable (2001)
jEerlteerileeésge 5 Sok dolgozatot irunk matekbol. Cfcl;u;g Ihe’ (EZI(I)I(;)]t_)eS
146 4 A matektanar kevés id6t ad o6ran a
feladatok megoldasara.
E;;lgsr(;?;?k 5 Joban vagyok a matektanarral.
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Ervényesség

A méréeszkoz érvényességét faktoranalizisek segitségével ellendriztiik. Kiilon-kiilon, a
holisztikus ¢és az analitikus megkozelitésbe illeszkedd kérddivtételek bevonasaval
végeztiink faktoranalizist, azaz a két célstrukturat kiilon kezeltik. Az allitasok ily
modon torténd elkiilonitésének indoka, hogy a tandri gyakorlatra vonatkozo
kérddivtételek esetében nem egyszeriien azonos latens valtozokat reprezentald
allitasokat kivantunk skaldkba rendezni, hanem olyan skaldkat kerestiink, amelyek
Osszefliggésbe hozhatok a célstrukturakkal. Ezért elséként a két célstruktarat leird
Osszetartozo kérdoivtételekbol kellett valtozokat 1étrehoznunk.

A célstruktirdkra vonatkozd konstruktumok érvényességérél informalo
faktoranalizis eredményeit az eldzetes elméleti strukturdba illeszkedd allitasok
feltiintetésével a négy évfolyamra lefuttatva a 38. tablazatban kozoljiikk. Az eldzetes 21-
bol 10 allitast tartottunk meg. A faktorok legjobb interpretalhatdosdganak figyelembe
vételével, a legmagasabb faktorsullyal szerepld tételek megtartasaval, Varimax rotacio
alkalmazasaval jutottunk az eredményekhez. A valtozorendszer faktoranalizisre vald
alkalmassagat jelz6 KMO-mutatdé a teljes mintdra vonatkoztatva 0,85, ami jonak
tekinthet6 (Kaiser, 1974, idézi Ketskeméty és Izso, 1996). Fontosnak tartjuk
megemliteni, hogy a két konstruktum variancidja szinte megegyezik, ami a késébbi
elemzések tekintetében lényeges lesz.

Az érvényesség vizsgalatat évfolyamonként is elvégeztiik, az évfolyamok kozott
azonban nem tapasztaltunk jelentds eltéréseket. Minden évfolyamon egyértelmiien
megfeleltethetok a faktorok a célstrukturdknak. A KMO-mutaté az évfolyamok
novekvo sorrendjében a kovetkezOképpen alakult: 0,76; 0,86; 0,75; 0,78 (33. melléklet).

38. tablazat. A célstrukturak faktoranalizise a teljes mintan az elsé adatfelvétel alapjan

Faktorok
1. 2.
Elsajatitasi célstruktira Viszonyité célstruktira
Sajat érték 2,9 2,8
Variancia (%) 28,9 27,8
Kumulativ variancia (%) 28,9 56,7
Skalak, tételek*
Elsajatitasi célstruktira
26. 0,78 0,03
6. 0,72 0,03
50. 0,76 0,21
42. 0,77 0,15
34. 0,73 0,01
Viszonyito célstruktira
36. 0,15 0,74
28. 0,09 0,78
16. 0,02 0,72
65. 0,13 0,72
41, 0,01 0,72

Megj.: f6komponens analizis Varimax rotacioval, forgatas el6tt 1-nél nagyobb sajatértékii faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorsulyokat félkovér szedés jelzi; * a szdmok a tétel kérddivben elfoglalt helyére utalnak.

A tanari gyakorlatra vonatkozd kérddivtételek érvényességének vizsgéalata eldtt
Osszefliggéseket kerestiink a célstruktardk és a TARGET 06sszetevokre vonatkozo
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tételek kozotti korrelaciok segitségével, amelyet elvégeztiink a teljes mintara ¢és
¢vfolyamok szerint is (34. melléklet). Ezutan kivalogattuk azokat a kérddivtételeket,
amelyek a tobbi allitashoz viszonyitva kiemelkedd, szignifikans Osszefliggést mutattak
valamely célstrukturaval, és az Osszefliggések évfolyamonként is azonos iranyuak,
illetve hasonld erdsséglick voltak. Ez legalabb két évfolyamon hasonld erdsségli €s
azonos iranyu Osszefiiggést jelentett. Igy az eredeti 44 tétel 15-re csokkent. Nem
tartottunk meg tovabbi két olyan allitast, amelyek korrelacios értékei a célstrukturakkal
Osszefliggésben viszonylag magasak voltak (,,4 matektandr elég idot szokott hagyni
arra, hogy az osztaly megértse az anyagot.” ,,A matektandrnak fontos, hogy a tanultak
szerint oldjuk meg a feladatokat.”). E16bbi mondat esetében a dontés indoka, hogy a
PISA-mérésbol atvenni szandékozott egyik skalan egy hasonlé mondat szerepel (,,A
tanar addig magyarazza az anyagot, amig mindenki meg nem érti.”’). Utobbi mondat a
varakozasokhoz képest ellentétesen miikodott, nem a viszonyitd, hanem az elsajatitasai
célstruktiraval mutatott egyiitt jarast, igy nem tudunk tovabbi skalat létrehozni az
allitassal Osszefiiggésben. Ezek alapjan 13 kérddivtételt tartottunk meg, amelyek hat
skalahoz tartoztak (34. melléklet).

Faktoranalizis elvégzésével ellendriztiik, hogy az eldzetes elméleti strukturaba
illeszkednek-e a tanari tevékenységekre vonatkozéd allitasok. A faktoranalizist 11
kérddivtétel bevondsaval végeztilk. Nem vontuk be a csoportmunka és az értékelés
jelentdsége elnevezésii skaldkat, mivel ezekhez minddssze egy-egy allitast tartozott. A
0,77-es KMO-mutat6 a valtozérendszer faktorizaciora vald alkalmassagarol tajékoztat
(Kaiser, 1974, idézi Ketskeméty és Izso, 1996). Bar az elismerés és a normaorientalt
értékelés skaldja kiemelkedik a faktorstruktirabol, az egyes skaldkhoz tartozo
kérdoivtételek szama alacsonynak tekinthetd (39. tablazat).

A Tanuloi célok kérddiven szerepld tanar-diak kapcsolatrol érdeklodd allitasok
érvényességét a célokkal kozos faktoranalizis segitségével vizsgaltuk. Az eredeti o6t
allitasbol harmat tartottunk meg, amely mindhdrom évfolyamon egyértelmiien azonos
faktorba rendezdédott (35. melléklet).
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39. tablazat. A tanari tevékenységek faktoranalizise a teljes mintdan az elsé adatfelvétel
alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4,
Sajat érték 2,7 1,7 15 1,3
Variancia (%) 20,8 13,0 11,7 10,0
Kumulativ variancia (%) 20,8 33,7 45,5 55,5
Skalak, tételek*

Feladat

27. 0,57 0,12 0,43 0,09

60. -0,64 0,06 0,06 0,21

15. 0,36 0,03 0,69 -0,09
Elismerés

59. 0,69 0,25 0,09 -0,03

9. 0,71 0,08 0,05 -0,01

54, 0,67 0,11 0,21 0,06
Normaorientalt értékelés

64. -0,28 0,09 0,38 0,45

4, 0,02 0,06 0,02 0,74

23. 0,07 -0,07 -0,09 0,69
Felelosség

31. 0,08 0,91 0,04 0,06

46. 0,27 0,86 0,05 -0,05

Megj.: foékomponens analizis Varimax rotacioval, forgatas eldtt 1-nél nagyobb sajatértékii faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorsulyokat félkdvér szedés jelzi; * a szamok a tétel kérddivben elfoglalt helyére utalnak.

Megbizhatosag

A 40. tablazatban a célstrukturak ¢és a tanar-didk kapcsolat skalainak reliabilitdsmutatoi
lathatok, az eredményeket évfolyamok szerinti bontdsban is feltiintettilk. Az adatok
szerint a célstruktardkra vonatkozo oOt-6t allitas belsé konzisztencidja minden
évfolyamon megfelel a skaldk pontossagaval kapcsolatos kovetelményeknek. A tandr-
didk kapcsolatra vonatkozd hdrom kérddivtétel megbizhatdosaga ugyancsak minden
évfolyamon meghaladja a hasznalhatdsag szokasos 0,6-os kritériumat. Az eredmények
alapjan tehat megfogalmazhat6, hogy a célstruktirdk ¢és a tanar-didk viszonyra
vonatkozé skaldk jelenlegi formajukban mar 4. évfolyamtol kezd6déen alkalmazhatok.
Bar az elismerés és a normaorientalt értékelés kérdéscsoportjainak érvényességét
alatamasztotta a faktoranalizis, célszeri a skalakhoz tartozo kérddivtételek szamat
emelni, igy e skalak megbizhatdsagara nem tériink ki.

40. tablazat. A célstrukturdk skalainak és a tandr-diak kapcsolat skdala megbizhatosagi
mutatoi (Cronbach-a) évfolyamok szerinti és a teljes mintan az elsé adatfelvétel alapjan

, Tételek Evfolyamok
Skila szdma 4. 5. 6. 7.  Osszes
Elsajatitasi célstruktira 5 0,72 0,84 0,72 0,79 0,81
Viszonyito célstruktira 5 0,82 0,80 0,69 0,76 0,80
Tanar-didk kapcsolat 3 0,69 0,90 0,76 0,87 0,85
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A tovabbfejlesztés iranyai

Eredményeink szerint a tanari tevékenységekre utald skdlakhoz tartozé allitdsok szama
altalaban alacsony, két skdla, a csoportmunka és az értékelés jelentdsége esetében
mindossze egy-egy allitast tartottunk. Emellett megoldasra var6 probléma, hogy a
kérdoivtételek egy része nem az elézetes elvardsoknak megfelelden rendezodott
skalakba. Mérdeszkoziink tovabbfejlesztéséhez igy egyrészrél az egyes skalakhoz
kapcsolodoan fogalmaztunk meg tovabbi 4allitasokat, masrészrél az allitasok
ujrarendezésével, valamint uj allitasok megfogalmazasaval j skalakat hoztunk létre. A
kérdoéiv elsd valtozatan nem szerepeltett tanulok csoportositisa €s egyéni felelosséget
hangsulyozo értékelés elnevezéssel soroltunk Osszetartozd csoportokba mondatokat. A
41. téblazatban kozoljik az Uj skaldk szerint rendezve a megtartott és Uj
kérdoivtételeket.
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41. tablazat. A tanari tevékenységekre vonatkozo megtartott és uj kérdoivtételek az elsd
adatfelvétel alapjan

Skalak Megtartott kérdoivtételek Uj kérddivtételek
Erdekes feladatokat oldunk meg Valtozatos feladatokat oldunk meg
matekoran. (27.) matekoran.
A matekoéraink unalmasak. (60.) Hasznos’ferladatokat oldunk meg
matekoran.
Feladat .
. s C . A matekoraink gyorsan eltelnek.
Matekoran olyan jatékokat is jatszani
o . Olyan feladatokat oldunk meg
szoktunk, amibdl tanulni lehet. . . ,
(15.) matekoran, amelyek az iskolan
' kiviil is hasznosak.
A matektanar észreveszi, ha jobban
tudunk valamit, mint korabban.
(59.)
Elismerés A matektanar tényleg komolyan A matektanar elismeri, ha valaki
gondolja, ha megdicsér egy tanuldt. rendesen dolgozik.
9)
A matektanar észreveszi, ha sokat
késziiliink az orara. (54.)
Matekoran versenyezni kell a
Matekoran az kaphat jo jegyet, aki a tanuloknak a jo jegyért.
tobbieknél jobb volt. (64.)
Norma- A matektanar versenyezteti a
orientalt tanulokat a jo jegyért.
értékelés A matektanar példaként allitja elénk
azokat a tanulodkat, akik jo jegyet A matektanar példaként allitja elénk
kaptak. (4.) azokat a tanuldkat, akik jo
dolgozatot irtak.
Matekoran gyakran beszéliink arrél, A matektanar el szokta mondani,
hogy milyen feladatok lesznek a hogy milyen tipusu feladatok
, . dolgozatban. (62.) lesznek a dolgozatban.
Egyeni Ha valakinek rosszul sikeriil a
felelosséget ATl Tudni szoktuk elére, ha matekbol
, , matekdolgozata megprobalhatja .
hangsilyoz6 tjra. (31.) dolgozatot irunk.
értékelés jra. (5. .
Ha rossz jegyet kap valaki, a , ,
; - Varatlanul irunk dolgozatot
matektanar lehetséget ad a ,
. matekbol.
javitasra. (46.)
_ A jobb matekosok nehezebb
Tanul6k Ha csoportban kell dolgozni, a jo és feladatokat szoktak kapni.
csoporto- rossz matekosok kiilon csoportba
sitasa keriilnek. (23.) A gyengébb matekosok konnyebb
feladatokat szoktak kapni.
A matektandr adni szokott, olyan
feladatot, amit tobb tanulonak kell
, . . megoldania egyiitt.
Csoport- A tﬁéfé(?naf t?lgff r;gz 2(3)1;1 Iéogy tobb Matekoran vannak olyan feladatok,
munka ey & &y amin a tanulok kdzosen

feladaton. (22.)

dolgozhatnak.
Matekoran minden feladatot egyediil
kell megoldanunk.

Megj.: a szamok a tétel kérd6ivben elfoglalt helyére utalnak.
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A harmadik adatfelvétel
Minta

Az utols6 adatfelvétel soran az osztalytermi kornyezet kérddiv tovabbfejlesztett
valtozatat 861 tanuld toltdtte ki 5—8. évfolyamon. A résztvevd tanulok évfolyamonkénti
megoszlasat, illetve az egyes évfolyamokon bevont osztalyok szamat a 42. tablazatban
kozoljiik. A tanuldk életkordnak kivalasztdsat a célorientacidkat vizsgald kérddiv
¢letkori alkalmazhatosadga hatarozta meg (1. ,,A mintak Osszedllitasanak szempontjai”
cimii pontban).

42. tablazat. Az Osztdlytermi kérnyezet kérddivet kitolték a harmadik adatfelvétel sordn

Evfolyamok

Minta 5. 6. 7. 8. Osszesen
Tanuldok 203 218 245 195 861
Osztalyok 9 10 11 10 40

Meéroeszkoz

Utols6 felmérésiinkben az osztalytermi kdrnyezet megismerése érdekében egyrészrol a
probamérés alapjan tovabbfejlesztett kilenc skalat alkalmaztuk. Ezeket olyan
tovabbiakkal egészitettiikk, amelyek az osztalyterem tarsas kozegérdl szolgdlnak
informéciokkal. A kérdéiv utolsé véaltozatin igy hat 0 skala szerepelt. Osszesen 78
Likert-skalas allitas vonatkozott az osztalytermi légkorre, amelybdl 16-ot a Tanuloi
celok keérdoiven jelenitettiink meg, torekedve arra, hogy kozel azonos, 40 percet nem
meghalad6 1d6t vegyen igénybe mindkét kérdoiv kitdltése. Az 0j skalak koziil egyet
angol nyelvrél forditottunk magyarra, 6tot pedig korabbi hazai vizsgalatokban hasznalt
kérddivekbol emeltiik at. A tovabbiakban roviden bemutatjuk az allitdscsoportokat,
valamint indokoljuk, hogy miért szerepeltetjiik ezeket mérdeszkodziinkon. A skalak
elnevezését és fontosabb jellemzOit a 43. tablazatban foglaltuk Ossze, a teljes kérdoéiv
skalak szerint rendezett allitasai a 36. mellékletben lathatok.

Az 1j skalak egyike a tanulok kozotti kélesonos tisztelet tamogatasa elnevezést
viseli, €s 6t magyarra forditott kérdéivtételbol all. Az eredeti angol nyelvii skalat Ryan
¢és Patrick (2001) dolgozta ki és alkalmazta a célelmélethez kotédéen 10-14 éves
tanulok korében. A tanuldk kozotti kolesonds tisztelet tamogatasa a biztonsag
érzésének, a szorongas csOkkentésének és a hibazassal kapcsolatos alacsony
fenyegetettség légkorének megteremtésére vald tanari torekvést fejezi ki, és tobbek
kozott a tanuldk egymas kozotti kiginyolasdval kapcsolatosan tartalmaz allitdsokat. A
konstruktum a viszonyit6d célstruktirdval minden bizonnyal 0sszefiigg, hiszen példaul a
tanulok kozotti teljesitményre vonatkozd guny a teljesitmények nyilvanos
Osszevetésének egy formdjaként is értelmezhetd. A tandri viszonyité célstrukturaval
valo Osszefliggését Ryan és Patrick (2001) munkaja igazolta.

Tovabbi harom skdla a 2003-as PISA-vizsgédlat magyar kérddivén szerepelt
tanari tamogatas, fegyelmezési problémak €s odatartozas érzése elnevezéssel. Hasonlo
allitasokbol allo, ugyancsak tanari tdmogatasnak nevezett skalajaval Ryan és Patrick
(2001) negativ iranyt Osszefiiggést fedezett fel a tanari viszonyitd célstruktiraval. A
skala ezen kiviil a Meece, Herman és McCombs (2003) altal felvett pozitiv tanar-diak
viszonyra torekvés és a tanuldi vélemények tiszteletben tartasa elnevezésii skalakkal is
atfedést mutat, ami pozitiv kapcsolatban all a célorientaciokkal. Ezen allitascsoport
esetében forditas helyett a PISA-mérésben korabban mar kiprobalt skala alkalmazasa
mellett dontottiink. A fegyelmezési problémakat az osztaly tarsas klimdjanak globalis
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mutatdjaként értelmezziik, ami minden bizonnyal Gsszefiigg a tanar-diak viszonnyal is.
Jelentségét emellett az adja, hogy a PISA-mérésben az osztalytermi folyamatokat leird
valtozok koziil a legszorosabb kapcsolatban allt az iskolatél valo elfordulds mértékével
(Willms, 2003). Az odatartozas érzése arra utal, hogy mennyire érzi magat a tanuld az
osztalyaban magéanyosnak, kiviilallonak. E valtozé osztalyszinti aggregatuma
ugyancsak az osztaly tarsas klimajanak egy atfogé6 mutatdja, tovabba azt feltételezziik,
hogy az osztalytermi kdrnyezet észlelését befolydsolja, hiszen az — mint korabban
ramutattunk a ,4 kontextudlis nézépont a tanulasi motivdcio kutatisaban™ cimil
pontban — tarsas konstrukcido eredménye. A tanari tdmogatasra és a fegyelmezési
problémakra vonatkozo Aallitdscsoportokat a PISA-mérésben a matematikadrakkal
kapcsolatban fogalmaztak meg, ezért e skéalakat a PISA-kérdéivvel megegyezd mddon,
négyfokl skalabeosztassal vettiik fel, figyelembe véve sajat mintdnk ¢és a PISA-mérés
reprezentativ mintdjanak Osszehasonlitasban rejld lehetdségeket. Az odatartozas érzése
skala eredetileg az iskolara vonatkozott, igy annyi modositassal éltiink, hogy az iskola
szavakat osztdlyra cseréltiilk a mondatokban.

A pozitiv  osztalyléegkor €s a  tanarok  szabdlyorientdlt  viselkedése
allitascsoportokat Dalbert és Stober (2002) munkaja alapjan Jambori Szilvia (2007)
adaptalta. A pozitiv osztalylégkor az osztaly tanuloi k6zotti kapcsolatokra utald globalis
mutatoként értelmezhetd, ami feltételezhetben a kolcsonds tisztelethez hasonld
kapcsolatban 4ll a célstrukturakkal, ugyanakkor attdl eltéréen nem a pedagdgushoz
kotddd  jellemzOként értelmezhetd. A tandrok szabalyorientalt viselkedéséhez
kapcsolodo kérdoivtételek kordbbi hasznalatardl a célelmélettel dsszefliggésben nem
tudunk, ugyanakkor Anderman, Patrick, Hruda és Linnenbrink (2002) osztalytermi
megfigyelések alapjan gyengébb elsajatitdsi célstrukturarél szamolt be azokban az
osztalyokban, amelyekben a pedagdgus nagy hangsulyt fektetett a szabalyok, bevett
eljarasmoédok kovetésére. Mindkét konstruktum esetében a hatfoktl skalabeosztas
helyett otfokut alkalmaztunk, hozzaigazitva az altalunk hasznalt tobbi kérddivtételhez.
A tanarok szabalyorientdlt viselkedése tekintetében tovabbi valtoztatast tettiink, a
pedagogusokra altalanossagban utalo allitasokat konkretizaltuk, és a matematikatanarra
vonatkozdan fogalmaztuk at.

Ervényesség

Az  Osztalytermi  kornyezet kérdoiv tovabbfejlesztett valtozatanak validitasat
faktoranalizis segitségével ellendriztiik a teljes mintan. A legeldnydsebb
faktorstruktiraba rendezddott kérddivtételek faktoranalizisének eredményeit a 44.
tablazat kozli. A KMO-mutatdo 0,90-es értéke a mutatd osztdlyozdsaban a legjobb
kategoria alsdé hatarat képviseli, vagyis a valtozérendszer kivaloan alkalmas a
faktorizaciora (Kaiser, 1974, idézi Ketskeméty és Izs6, 1996).

A legjobb interpretalhatdsagra torekedve egyes skalakat, illetve allitdsokat
elhagytunk. Igy meg kellett valnunk tobb teljes skalatol, igy az odatartozas érzése, a
tanar-didk kapcsolat, az elismerés és a csoportmunka elnevezést allitascsoportoktol. A
PISA-mérdeszkozrdl atvett tandri tdmogatas ¢és fegyelmezési problémak skalai mellett a
célstruktarak és a tanulok csoportositdsa maradtak valtozatlanul. A normaorientalt
értékelés skala mindhdrom megtartott mondata a tanulok kozotti versenyhez kotddik,
igy a skala elnevezését versenyeztetésre valtoztattuk. A tanar-didk kapcsolat a tanari
tamogatassal keriilt egy faktorba, igy a tobb allitast tartalmazd tanari tdmogatas skéla
megtartasa mellett dontottiink. Tobb skala minddssze harom kérddivtételbdl all, ezek
hasznalatat megbizhatosaguktol tessziik figgdvé, ugyanakkor a megfeleld reliabilitas-
értékek mellett is megfontolandd késdbb mérdeszkoz-fejlesztésénél a tételek szdmanak
novelése.
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43. tablazat. Az Osztdlytermi kornyezet kérddiv skadlai a harmadik adatfelvétel sordan

o Tételek o ] Eletkor .
Skalak szdma Példatétel Forras (@v) Megjegyzés
A tanar kiilén seeitséoet nviit. ha a A 2003-as PISA-mérés magyar kérddivével
Tanari tamogatas 6 ., | Sealiseeet WL PISA (2003) 15 megegyez6 formaban keriilt felhasznalasra
diakoknak sziikségiik van ra. , PR .
(négyfoku skalabeosztas).
. . ., A diakok az 6ra kezdete utan még sokaig A 2003-as”PISA-fneres magyar kerdorwrevel
Fegyelmezési problémak 5 . . PISA (2003) 15 megegyez6 formaban keriilt felhasznalasra
nem latnak munkahoz. . C s .
(négyfoku skalabeosztas).
L, Az osztalyomban kiviilallonak érzem Az iskola helyett az osztalyra vonatkozoan
Odatartozis érzése 6 magam (kimaradok a dolgokbol). PISA (2003) 15 fogalmaztuk meg az allitdsokat.
. 1A Nalunk az osztalyban inkabb egymas ellen  Dalbert és Stgber (2002) A hatfoku skalabeosztas helyett 6tfokat
Pozitiv osztalylégkor 10 dolgoznak a didkok, mintsem egyiitt. alapjan Jambori (2007) 15-18 alkalmaztunk.
A matematikatanar 4 A matektanar pontosan meghatarozza, Dalbert és Stober (2002) 151 A s!<ala eredelzlleg a tanﬁl loft ik,tato 08528
szabalyorientalt viselkedése hogy mit tehetek és mit nem alapjan Jambori (2007) 5-18  tanarra vonatkozott. A hatfoki
' skalabeosztas helyett 6tfokit alkalmaztunk.
Tanulék kozotti kolesonos A matektanar nem engedi, hogy . : Korabban magyar nyelven nem hasznalt
tisztelet timogatisa ° kinevessiik azt, aki rossz vélaszt ad. Ryan és Patrick (2001) 10-14 skala forditasara tettiink kisérletet.
Tanar-diak kapcsolat 3 Kedvelem a matektanart. Probamérés 10-14
Elismerés 4 A matekFanz’nlr tényleg k9molyan gondolja, Probamerés 10-14 Eg}/ tovab}n alhtast’ fogal’m’aztu{lk meg e
ha megdicsér egy tanulét. skala esetében a probamérés utan.
Normaorientlt értékelés 5 A matektanar Peldakept g}l}tja elénk Probamérés 10-14 Ha’rom tO\’/abbl alll‘East fo’ga}lma’ztunk meg e
azokat a tanulokat, akik jo jegyet kaptak. skala esetében a probamérés utan.
Feladat 7 Valtoz’atf)s feladatokat oldunk meg Probamérés 10-14 Ne’gy tovarbbl alhta§t fogfll{nazt’unk meg ¢
matekoran. skala esetében a probamérés utan.
Tanulék csoportositasa 3 Ha csoportba“n }<ell dolgozni a j6 &s rossz Probamérés 10-14 Ke’t tovabl,n allitast ’fogalrrn’aztur’lk meg e
matekosok kiilon csoportba keriilnek. skala esetében a probamérés utan.
Csoportmunka 4 A n.l'atektanar megengedi, hogy tobb tanuld Probamérés 10-14 Ha’rom toYabbl alll‘East fo’ga}lma’ztunk meg e
egylitt dolgozzon egy feladaton. skala esetében a probamérés utan.
Egyéni felelosséget Ha valakinek rosszul sikeriil a , o Harom tovabbi allitast fogalmaztunk meg e
. P 6 A Th i Probamérés 10-14 . . . Y
hangsiilyozé értékelés matekdolgozata megprobalhatja ujra. skala esetében a probamérés utan.
Elsajétitdsi célstruktira 5 A tananyag megeriése matekbol fontos cél Probamérés 10-14
az osztalyunkban.
Viszonyito6 célstruktira 5 Az osztalyunkban fontos, hogy ne tiinjiink Probamérés 10-14

butanak matekbol.




44. tablazat. Az Osztdlytermi kornyezet kérddiv faktoranalizise a teljes mintan a harmadik adatfelvétel alapjan

Faktorok

1. 2. 3. 4, 5. 6. 1. 8. 9. 10. 11.
Sajat érték 4,0 3,0 2,9 2,8 2,8 2,7 2,2 2,1 1,9 1,9 1,9
Variancia (%) 8,4 6,3 6,1 5,9 59 5,8 4,7 4,6 4,1 4,1 4,0
Kumulativ variancia (%) 84 147 208 268 32,7 385 432 47,7 518 559 599

Skalak, tételek

Tanari tamogatas
A tanar érdeklodést mutat minden diak tanulasa irant. 0,26 -0,08 0,15 o004 0,23 065 0,18 -0,010 0,04 0,00 0,02
éa;arnir kiilon segitséget nyujt, ha a didkoknak sziikségiik 019 -003 -006 005 024 067 005 025 001 012 004
é*oléi‘;;‘;flf (llif;“yvekbél ¢ cgycb nmyomtatott anyaghdl 15 53 015 000 -004 039 012 -002 014 -0,14 0,12
A tanar segit a didkoknak a tanulasban. 0,28 -0,08 0,24 o004 0,5 0,70 0,05 0,28 0,10 -0,03 0,02
A tandr addig magyardzza az anyagot, amig mindenkimeg o37 - 0,03 0,06 009 018 052 002 023 010 -006 001
» lgiﬁi;;ﬁﬂgove teszi a didkok szamidra, hogy kifejtsck g 57 5497 002 017 012 053 011 001 -003 001 0,01
Fegyelmezési problémak
A didkok nem figyelnek oda arra, amit a tanar mond. -0,09 o,70 o001 -0,03 -0,22 -0,03 -0,00 0,23 -0,08 0,09 -0,05



Az 6rén zaj ¢s fegyelmezetlenség van.

A tanarnak sokaig kell varnia arra, hogy az osztaly
elcsendesedjen.

A didkok nem tudnak jo1 dolgozni.

A didkok az ora kezdete utan még sokaig nem latnak
munkahoz.

Pozitiv osztalylégkor

Nalunk az osztalyban ... megbizunk egymasban.

Nalunk az osztalyban ... segitiink osztalytarsainknak, ha
valakinek segitségre van sziiksége.

Nalunk az osztalyban senkit sem =zarunk ki az
osztalyk6zosségbol.

Nalunk az osztalyban ... szivesen vagyunk egyiitt.

Nalunk az osztalyban
egymassal.

a legtsbb digk jol kijon

A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése

A matektanarnak vilagos szabalyai és elOirasai vannak
arrol, hogy hogyan viselkedjiink.

A matektanar az akarja, hogy mindig az 6 szabdlyait
kovessiik.

A matektandr pontosan meghatidrozza, hogy mit tehetiink
¢és mit nem.

Tanulok kozotti kolcsonos tisztelet tamogatasa

A matektandr nem engedi, hogy a tanulok kinevessék
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egymas oOtleteit, elképzeléseit.

A matektanar nem engedi, hogy kinevessiik azt, aki rossz
valaszt ad.

A matektandr nem engedi, hogy a tanulok rosszat
mondjanak egymasrol.

Versenyeztetés

Matekoran az kaphat jo jegyet, aki a tobbieknél jobb volt.
Matekoran versenyezni kell a tanuloknak a jo jegyért.

A matektanar versenyezteti a tanulokat a jo jegyért.
Feladat

Erdekes feladatokat oldunk meg matekoran.

Matekoran olyan jatékokat is jatszani szoktunk, amibdl
tanulni lehet.

Olyan feladatokat oldunk meg matekéran, amelyek az
iskolan kiviil is hasznosak.

A matekoraink gyorsan eltelnek.
Hasznos feladatokat oldunk meg matekoran.
Viltozatos feladatokat oldunk meg matekoran.

Tanulok csoportositasa

Ha csoportban kell dolgozni a jo és rossz matekosok kiilon
csoportba keriilnek.
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A jobb matekosok nehezebb feladatokat szoktak kapni.

A gyengébb matekosok konnyebb feladatokat szoktak
kapni.

Egyéni felelosséget hangsulyozo szamonkérés

Matekoran gyakran beszéliink arr6l, hogy milyen feladatok
lesznek a dolgozatban.

A matektanar el szokta mondani, hogy milyen tipust
feladatok lesznek a dolgozatban.

Tudni szoktuk elére, ha matekbdl dolgozatot irunk.
Elsajatitasi célstruktura

Az osztalyunkban fontos a kitart6 munka matekbol.

A tananyag megértése matekbol fontos cél az
osztalyunkban.
Az 1) dolgok tanuldsa matekbol fontos cél az
osztalyunkban.

A matekfeladatok megértése fontos cél az osztalyunkban.

Az osztalyunkban fontos, hogy ¢értsikk is az anyagot
matekbdl, ne csak bemagoljuk.

Viszonyité célstruktiura

Az osztalyunkban fontos cél, hogy a tobbieknél jobb jegyet
szerezziink matekbol.

Az osztalyunkban fontos megmutatni, hogy a tobbieknél
nem vagyunk rosszabbak matekbdl.
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xtgliitééllyunkban fontos, hogy masok elétt ne hibazzunk 008 007 077 000 004 007 -013 008 008 010 -002

r;Alztelc;;gtlélyunkban fontos, hogy ne tlinjiink butdnak 009 -002 062 003 034 007 013 006 012 007 017

Az osztalyunkban fontos, hogy ne tinjon Ugy. a o535 o4 050 -002 019 006 014 008 00l 013 0,10
matekfeladatok nehezek. : ' ' ' ’ , , , , , :

Megj.: fékomponens analizis Varimax rotacioval, forgatas el6tt 1-nél nagyobb sajatértékii faktorok, a 0,4-nél nagyobb faktorsulyokat félkovér szedés jelzi; az N negativ
megfogalmazasu tételt jelol.



Megbizhatosag

A 45. tablazatban lathatok a faktoranalizis alapjan azonos latens valtozot reprezentald
kérdbivtételek csoportjainak reliabilitdismutatdoi mind a teljes mintara, mind az egyes
évfolyamokra vonatkoztatva. A magasabb évfolyamokon tobbnyire pontosabban
mérnek a skaldk, ugyanakkor a 7. évfolyam esetében a megbizhatésag a skalak
tobbségét tekintve valamivel meghaladja a 8. évfolyam értékeit. A minddssze harom
allitast tartalmazé allitascsoportok reliabilitdsa a varakozasoknak megfeleléen a tobbi
skalahoz viszonyitva altalaban alacsonyabb. Ez aldl ugyanakkor a tanulok kozotti
kolcsonds tisztelet tamogatasa skala kivételt jelent, ennek pontossaga 6. évfolyamtol
kezdédden jonak mondhato.

Az itemkihagyasos reliabilitast minden skala tekintetében évfolyamonként is
ellendriztiik. Az eredmények alapjan egyetlen skala esetében sem lattuk indokoltnak,
hogy kérddivtételtdl valjunk meg.

45. tablazat. Az Osztalytermi kérnyezet kérdoiv érvényes skalainak megbizhatosagi
mutatéi (Cronbach-a) évfolyamok szerinti és a teljes mintan a harmadik adatfelvétel
alapjan

o Tételek Evfolyamok
Skalak szama 5. 6. 7. 8. Osszes
Tanari tamogatas 6 066 070 0,73 0,77 0,79
Fegyelmezési problémak 5 o712 079 084 080 0,79
Pozitiv osztalylégkor 5 0,73 0,73 0,82 0,79 0,77
A matematikatanar 3 068 064 074 066 0,69

szabalyorientalt viselkedése
Tanulok kozotti kdlesonds

. , , o/ 080 08 079 0,79
tisztelet tamogatasa

Feladat 0,74 073 084 084 081
Versenyeztetés 0,68 0,65 0,70 0,65 0,67

0,63 060 0,74 065 0,66
060 064 074 080 0,72

080 079 084 083 0,85
082 070 079 0,77 0,79

Tanulok csoportositasa

Egyéni felelosséget hangsulyozé
szamonkérés

Elsajatitasi célstruktira
Viszonyit6 célstruktira

OOl W WwWwo w

Osszegzés

Adataink arrél tdjékoztattak, hogy az egyes skalakhoz tartozd kérddivtételekbol
létrehozhatok Gsszevont mutatok. A kovetkezOkben ezekre az agg@regalt mutatokra
kivanunk tdmaszkodni az osztdlytermi kornyezet motivacios jellemzoének leirdsahoz,
illetve a tanulok motivacids jellemzéi ¢és az osztalytermi kornyezet kozotti
Osszefliggések feltarasdhoz.

Megallapithatdé, hogy az évfolyamok mindegyikén minden vizsgalt skala
Cronbach-a mutatoja eléri a hasznalhatosag 0,6-os értékét, vagyis a skalak otodik
osztalytol kezdve alkalmazhatok. Bar e skaldk alkalmasak a munkénk céljaival
Osszefliggd elemzésekhez, az eredmények alapjan lényegesnek bizonyuld, ugyanakkor
minddssze harom tételbdl allo skalakhoz a jovOben tovabbi kérddivtételek fejlesztése
sziikséges.
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8. AVIZSGALT KONSTRUKTUMOK JELLEMZOI

Ebben a fejezetben a harmadik adatfelvétel alapjan azoknak a konstruktumoknak az
altalanos jellemz6it ismertetjilk, amelyek esetében mérdeszkdzeink megfelelden
mikodtek. Elészor a célorientaciokat, majd a célstrukturdkat jellemezziik, végil a
tanari tevékenységek ¢és a tdrsas kozeg megismerésére létrehozott valtozoinkat
vizsgaljuk meg. E konstruktumok sajatossagainak ismerete a késébbiekben egyrészrél
Osszefliggéseik értelmezéséhez jarulhat hozza, masrészrdl az emlitett valtozocsoportok
belsé kapcsolatainak feltarasa informaciot kinal tanulonk, iskolaink motivacios
sajatossagarol, valaszt kinalva egyes kutatési kérdéseinkre.

Célorientaciok
Altalanos jellemzok

Ebben a pontban a célorientaciok altalanos jellemzoit vizsgaljuk meg, elsGsorban olyan
jellemzok, Osszefliggések utan kutatva, amelyek Iényegesek Ilehetnek tovabbi
elemzéseink szempontjabol. A tanulok motivumainak jellemzésekor altalanosan
haszndlt fejlettség kifejezést szdndékosan keriiljiik, hiszen ez a motivumok kedvezd
kovetkezményeire utal, ami a célorientaciok esetében félreértésekre adhat okot. A
viszonyitd teljesitménykeriild €s a tanulast keriild cél esetében a magasabb értekek
kedvez6tlen motivacios jellemzokre utalnak, mig az elsajatitasi teljesitménykeresé cél
kapcsan éppen ellentétesen értelmezhetok a magasabb értékek. A képet tovabb arnyalja,
hogy a masik két cél kovetkezményei kevésbé egyértelmiiek, vagyis elonyds vagy
elonytelen hatasuk a tanulds eredményességével Osszefliggd kiilonboz6 valtozok
esetében eltérd lehet.

A célorientacios elmélettel foglalkoz6 szakirodalomban konszenzus alakult Ki
arra vonatkozoan, hogy a célokat a tanulasi kornyezet formalja, vagyis kontextusfiiggd
konstruktumokként értelmezhet6k. Azonban nincs egyetértés abban a tekintetben, hogy
a kornyezet szerepe mekkora jelentdséggel bir. Mig egyesek a célok kornyezet altali
befolyasolhatosagat, masok viszonylagos stabilitasat emelik. A kiilonbozé életkora
tanulok céljainak vizsgalata keresztmetszeti adatfelvételek tiikrében nem jellemzo.
Amennyiben egy mérési pont alapjan eltérd életkorti tanulok céljait vetik egybe,
altaldban kiilonb6z6 iskolafokozatra jard tanulokrol van szo, a feltart kiilonbségeket
pedig az eltéré tanulasi kornyezeteknek tulajdonitjak, és nem a tanulok fejlédéséhez
kotédéen értelmezik (pl. Anderman és Midgley, 1997; Meece, Herman és McCombs,
2003).

Annak ellenére, hogy az évfolyamok Osszehasonlitisa ritkan alkalmazott
megoldéds, a kovetkezOkben ilyen jellegli Osszevetéseket is végziink. Tessziik ezt
egyrészrél azért, mert ugy véljik, az eredmények Iényeges jellemzdit tarhatjak fel
mintanknak, amely a tovabbi elemzéseinket befolyasolhatja, masrészrél gy gondoljuk,
hogy a tanulasi kornyezet valtozasa nem kizéarolag az iskolafokozatok kozott, de adott
iskolafokozaton beliil, évfolyamok szerint is jelentds eltéréseket rejthet magéaban.
Példaul a képesség jellegii tudasrol egyre inkdbb az ismeret jellegii tudasra helyezddik a
hangsuly vagy a tovabbtanuldshoz kozeledve egyre erdsebb lesz a teljesitményre
iranyulé nyomas.

A 46. tablazatban foglaltuk Ossze a célok atlagait és szorasait évfolyamok
szerint, és varianciaanalizist végeztiink, hogy kideritsiik, az évfolyamok kozott adodo
eltérések szignifikdnsak-e. Mivel nem rendelkeziink viszonyitasi pontokkal a célokat
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mérd kérddiviinkkel kapcsolatban, a minta egészére vonatkozd adatokbdl nem tudunk
kovetkeztetéseket levonni, ezen adatokat a 37. mellékletben tuintettik fel.

A varianciaanalizis eredményei harom célnal jeleznek szignifikans
kiilonbségeket az évfolyamok kdzott, az elsajatitasi teljesitménykeresd €s a viszonyitd
mindkét dimenzidjaban. Mindharom esetben az 5. évfolyam jellemzdi eltéréek ({5} <
{6,7,8}). A szorasok jol lathatoan alig kiilonboznek, egyetlen esetben, az elsajatitasi
teljesitménykeriilé cél tekintetében mutatkozott kiilonbség, itt is az 5. osztalyosok
kiilonboztek a minta tobbi részétdl. Tehat az elsdédleges eredmények arr6l tanuskodnak,
hogy az otddikesek kivételével mintank évfolyamok szerinti bontdsban hasonldénak
tekinthetd.

46. tablazat. A célorientdciok 6sszehasonlitasa évfolyamok szerint

Evfolyamok

Célok 5 6 7 8. ANOVA

Atlag Szords Atlag Szordas Atlag Szoras Atlag  Szoras F p

Elsajatitasi
teljesitmény- 4,34 0,74 4,03 0,83 4,02 080 392 084 1044 <0,01
kereso cél
Elsajatitasi
teljesitmény- 3,10 1,21 3,10 1,03 3,20 102 332 101 202 0,11
keriilo cél
Viszonyito
teljesitmény- 3,42 129 306 121 286 1,13 285 121 10,34 <0,01
kereso cél
Viszonyito
teljesitmény- 4,16 0,89 3,80 0,92 3,74 093 3,72 104 10,24 <0,01
keriilo cél

Tanulast 312 094 320 094 320 097 308 094 095 042
kerild cél

Megj.: félkovér szedés jelzi a varianciaanalizis 0,05 alatti szinten szignifikans F értékeit.

Belsd osszefiiggések

A kovetkezOkben a célorientaciok belsd Osszefliggéseit vizsgaljuk meg. A
célorientaciok kozotti kapcsolatok megismerése tanuldoink korében Onmagaban is
informativ, a kiillonb6zo célok egyiitt jarasarol, kombinacidjardl kinal tajékoztatast.
Emellett bizonyos Osszevetéseket tehetiink az Egyesiilt Allamokban feltart
kapcsolatokkal, amelyek méréeszkoziink mikodésérél és az eddig megismert
Osszefliggések hazai kontextusra vald adaptalhatdsaga tekintetében bovitik tudasunk. A
célorientaciok kozotti kapcsolatokat jo ideig univerzalisnak tekintették, hiszen az
Osszefliggések hasonld mintdzata rajzoléodott ki a — tobbségében az Egyesiilt
Allamokban végzett — kutatdsok alapjan. Az utobbi években azonban tobb olyan
beszamold is napvildgot latott, amelyekben nem egyesiilt allamokbeli tanuldkat
vizsgaltak, és amelyek eredményei szerint e kapcsolatok a korabbiaktol bizonyos
pontokon eltértek (1. a ,,Kulturalis kiilonbségek” cimii pontban.). Vagyis amennyiben
jelentds eltéréseket fedeziink fel, ugy kulturalis kiilonbségekre gyanakodhatunk,
tovabba valodszinlsithetjiik azt is, hogy a célorientaciok Osszefliggése a tanulast
befolyasolo egyéb tényezdkkel ugyancsak kiilonbozhet. Példaul az egyes céltipusok
teljesitményre gyakorolt hatdsaban, ha a célok az eddigiektdl eltérd kombinacidban
fordulnak eld.
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A célorientaciok kozotti korrelaciokat kiszdmitottuk a teljes mintara (47.
tablazat) és az egyes évfolyamokra (48-51. tdblazat) vonatkozoan egyarant. A teljes
mintat tekintve lathatjuk, hogy a tanulast keriild cél kivételével minden céltipus kozott
szignifikdns az 0Osszefliggés, a legmagasabb korrelacios értékeket a viszonyitd
teljesitménykeriilé cél esetében kaptuk. Ha évfolyamok szerint vizsgaljuk meg az
Osszefliggések mintdzatat, kevés 1ényegi eltérést talalunk. Egyrészrol az elsajatitasi cél
két tipusa kozott az 5. évfolyamon nincs szignifikdns Osszefliggés, masrészrol
ugyanezen az ¢évfolyamon a tanulast keriild cél a viszonyitd teljesitménykeriilovel is
szignifikans kapcsolatban all. A z-proba eredményei szerint egyetlen szignifikans
kiilonbség sem adodott az évfolyamok kozott. Kiilon kiemelendd, hogy minden
¢vfolyamon a viszonyitd teljesitménykeriilé célhoz kapcsolodik legerdsebben minden
tovabbi cél, vagyis e cél a célok kiilonféle kombinacidjaban jelentds sulyt képvisel.
Megjegyezziik, hogy e célorientacid a tanulast befolyisolo egyéb valtozokra és a
teljesitményre is kedvezdtlentil hatast gyakorol az eddigi eredmények szerint.

47. tablazat. A célorientdciok korreldcioi a teljes mintan

1. 2. 3. 4. 5.
1. Elsajatitasi teljesitménykeresd cél —
2. Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél 0,28 —
3. Viszonyito teljesitménykeresé cél 0,37 0,27 —
4. Viszonyito teljesitménykeriilé cél 0,49 0,34 0,54 -
5. Tanulast keruld cél -0,08 0,21 0,16 0,05 —

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikins Osszefliggéseket.

48. tablazat. A célorientaciok korreldcioi 5. évfolyamon

1. 2. 3. 4, 5.
1. Elsajatitasi teljesitménykeresé cél —
2. Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 0,13 —
3. Viszonyito teljesitménykeresd cél 0,31 0,26 -
4. Viszonyito teljesitménykeriild cél 0,41 0,28 0,50 -
5. Tanulast keril6 cél 0,13 0,27 0,34 0,22 -

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket.

49. tablazat. A célorientaciok korrelacioi 6. évfolyamon

1. 2. 3. 4. S.
1. Elsajatitasi teljesitménykeresd cél —
2. Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 0,29 -
3. Viszonyit6 teljesitménykeresd cél 0,33 0,30 -
4. Viszonyito teljesitménykeriild cél 0,52 0,39 0,49 —
5. Tanulast keriil6 cél -0,11 0,25 -0,01 -0,11 -

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans osszefliggéseket.
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50. tablazat. A célorientdciok korrelacioi 7. évfolyamon

1. 2. 3. 4. 5.
1. Elsajatitasi teljesitménykeresd cél —
2. Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 0,34 -
3. Viszonyit6 teljesitménykereso cél 0,34 0,28 —
4. Viszonyito teljesitménykeriild cél 0,40 0,31 0,54 -
5. Tanulast kerul6 cél -0,09 0,16 0,16 0,05 -

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans osszefliggéseket; dolt és félkdvér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans dsszefliggéseket.

5l. tablazat. A célorientdciok korrelacioi 8. évfolyamon

1. 2. 3. 4. 5.
1. Elsajatitasi teljesitménykeresd cél —
2. Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 0,44 —
3. Viszonyit6 teljesitménykereso cél 0,45 0,31 —
4. Viszonyito teljesitménykeriilé cél 0,56 0,46 0,57 -
5. Tanulast keriil6 cél -0,23 0,15 0,17 0,05 —

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans dsszefiiggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans dsszefiiggéseket.

A kovetkez6kben megkisérliink kovetkeztetéseket levonni a célorientaciok amerikai és
hazai mintan feltart kapcsolatainak Osszevetésébdl. Szem el6tt kell tartanunk, hogy a
célorientaciok mintadzatanak Osszehasonlitasat tobb tényezd is akadalyozza. Az elsd,
hogy az azonossagokrdl ¢és kiilonbozoségekrdl biztos kovetkeztetéseket azonos
¢letkorban felvett ekvivalens kérdéivek alapjan vonhatnank le, ami esetiinkben nem
teljestil. Tovabbi akadaly, hogy 2x2-es célfelosztast kovetd kérddivet tudomasunk
szerint alig alkalmaztak még altalanos iskolas korosztaly korében. Az egyetlen altalunk
ismert kivételt Lau és Lee (2008) munkdja jelenti, amelynek elemzésiink szempontjabol
relevans eredményeire a késdbbiekben kitériink. A négyes felosztas esetében
viszonyitasi pontként felndtt korosztaly eredményeit hasznalhatjuk. Az el6bbiek mellett
meg kell jegyezniink azt is, hogy a tanulast keriild célt csak sziik korben alkalmazzak,
igy e cél esetében alig talalhatunk igazodasi pontként alkalmazott munkakat.

A 2x2-es felosztas korrelacioit Baranik és munkatdarsainak (2010) tanulmanya
alapjan mutatjuk be, amely 54 (n=9014), foként az AGQ kérddivet alkalmazd
adatgylijtés eredményeibdl szamol becsiilt értékeket metaanalizis-technikdval. A
Baranik és munkatdrsai (2010) altal szamolt célok kozotti korrelaciokat, valamint jelen
felmérés teljes mintara vonatkozd korrelacidit az 52. téblazatban foglaltuk 6ssze az
Osszevetés megkonnyitése érdekében. Természetesen a korrelacidkat a minta mérete is
befolyésolja, ugyanakkor az dsszefliggések mintdzata lényeges informaciokat rejthet.
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52. tablazat. A célorientdciok korrelacioi (Baranik és mtsai, 2010, 274. o. részlet)

, Amerikai minta* Magyar minta**
Celok P -
1. Elsajatitasi B 3
teljesitménykeresé cél
2. Elsajatitasi
teljesitménykeriilé cél 0,29 a 0,28 -
3. Viszomyito 594 023 - 037 027 -
teljesitménykeresd cél
4. Viszonyit 013 046 051 - 049 034 054 -

teljesitménykeriil6 cél

Megj.: a tablazatban minden korrelacids egyiitthatd p<0,01 szinten szignifikans; *= felnétt korosztaly;
**= fels6 tagozatos tanulok.

Az eredmények Osszevetése alapjan lathatjuk, hogy a viszonyit6 teljesitménykeriilé célt
nem szamitva, mindossze néhany szazadnyi kiilonbségeket lathatunk a korreladciok
kozott, de a viszonyitd cél két tipusa kozott ugyancsak jelentéktelen a kiillonbség. A
viszonyitd teljesitménykeriild cél esetében adodnak emlitésre méltod eltérések, kisebb az
elsajatitasi teljesitménykertilo céllal vald kapcsolat erdsségében, €s rendkiviil jelentds az
elsajatitasi teljesitménykeresd céllal valdo kapcsolatban. Utdbbi jelentdségét talan az
jelzi leginkdbb, hogy mig az amerikai mintan itt talaljuk a leggyengébb Gsszefliggést, a
magyar mintan ez a masodik leger6sebb.

Megjegyezzilk, hogy az elsajatitasi teljesitménykeres6 és a viszonyitd
teljesitménykeriilé cél kapcsolatdban Lau és Lee (2008) hasonlot tapasztalt az adaptalt
négyes felosztasi AGQ-kérdéiv adatait elemezve kinai 7-10. évfolyamos tanuldk
korében (r=0,49; p<0,01; n=270). Dela Rosa (2010) ugyancsak e kérd6éiv adaptacidja
alapjan filippind kozépiskolasok korében tapasztalt hasonlot (r=0,38; p<0,01; n=682).
Shih (2005) hatodikos tajvani didkok korében harmas felosztasi kérddivével a
viszonyitd teljesitménykeriilé és az elsajatitasi cél kozott kapott a vartnal erésebb
Osszefiiggést (r=0,24; p<0,01; n=242). Az emlitett kutatasi eredmények alapjan a
magyar ¢és amerikai minta kozott észlelt kiilonbségekbdl igy nem mérdeszkoziink
esetleges problémaira, hanem a magyar minta eltér6 jellemzdire kdvetkeztetiink.

A legkevesebb viszonyitasi lehetdség a tanuldst keriild cél esetében adodik,
hiszen e céltipus alkalmazasa nem altalanos. Meece, Herman és McCombs (2003) két
¢letkori csoportot vizsgalt (fiatalabb: n=2649; idésebb n=1966). A szerzok csak az
iskolafokozatot kozlik, a tanulok pontos életkorat nem. A kutatasban emlitett middle
school és a high school elnevezésii iskolafokozatok az életkort tekintve megkozelitéleg
a hazai fels6 tagozatnak és kozépiskolanak felelnek meg (U. S. Department of State, ¢é.
keriil6 cél kozott -0,14 (p<0,01), mig a viszonyitod és tanulast keriilé cél kozott 0,37
(p<0,01) volt a korrelacié értéke. Niemivirta (2002) 9. évfolyamosok korében (n=143)
végzett felmérésében az elsajatitasi céllal -0,27-es (p<0,01), mig a viszonyito
teljesitménykeriild céllal 0,15-6s (p<0,05) korrelaciokat kapott. Brdar, Rijavec és
Loncaric (2006) ugyancsak kozépiskolasok korében (n=1131) az elsajatitasi céllal -
0,24-es (p<0,01), mig a viszonyito céllal 0,10-es (p<0,01) korrelacios értékeket kaptak.
Mivel a célok teljesitménykeresd-teljesitménykeriild dimenzidora nem osztott
konstruktumai a 2x2-es felosztasban leginkabb a teljesitménykeresd célokkal
azonosithatok (v6. Midgley és mtsai, 2000; Murayama ¢és Elliot, 2008), az
eredményekbdl azt az elvarast fogalmazhatjuk meg mintankra vonatkozdan, hogy a
tanulast keriilé cél az elsajatitasi teljesitménykeresd céllal negativ eldjelii gyenge
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korrelaciot mutat, mig a viszonyitd teljesitménykeresé céllal kdzepes erdsségii
korrelaciot. Adataink nem térnek ettdl lényegesen, bar a korrelaciok erdsségei altalaban
gyengébbek (47-51. tablazat).

Tovabbi igazodasi pontot kindlhat az az elméleti megfontolds, mely szerint a
tanulast keriilo célt kovetd tanuloknal az erdfeszités hianya nem a hidnyos képességek
elrejtését célozza, vagyis a tanulést keriilé €s a viszonyitd teljesitménykeriild cél kozott
csak alacsony korrelacié fogadhato el (Kaplan és Maehr, 2007). Bar mérdeszkoziink e
kritériumnak megfelel, felhivjuk a figyelmet arra, hogy az imént idézett kutatasok,
valamint sajat eredményeink éppen azt tdmasztottak ala, hogy a célorientaciok belsd
Osszefliggései jelentdsen fliggenek a mintatol.

Osztalyok kozotti kiillonbségek

A kovetkez6kben azt vizsgaljuk, hogy a célok jellemz6i mennyiben kontextusfiiggéek,
vagyis mennyiben eltéréek az egyes osztalyok esetében. E cél érdekében az atlagokat
osztalyonként, évfolyamok szerinti bontasban vetjiik 6ssze. El6szor a legalacsonyabb ¢és
legmagasabb osztalyatlagokat vizsgaljuk meg, majd az osztalyok atlagai kozotti
kiilonbségek mértékét szamszerisitjiik.

Az 53. téblazatban kozoljik az egyes célok legkisebb és legnagyobb
osztalyatlagat évfolyamok szerinti bontasban. Az adatokbodl az latszik, hogy a legkisebb
kiilonbségek a tanulast keriild cél kapcsan adddnak, vagyis az adott osztalyok
motivacios légkorét az osztaly tanuldinak e jellemzdje befolydsolja a legkevésbé. Ez
kiss¢ meglepd, hiszen azt varnank, hogy els6sorban e jellemzé mentén Ilehet
megkiilonbdztetni a motivalt és motivalatlan kozosségeket. Ugy tiinik, leginkédbb abban
jelentkezik a kiilonbség, hogy adott osztaly tanul6 mennyiben torekszenek az atlagtol
valé lemaradas elkeriilésére, azaz milyen a viszonyitd teljesitménykeriilé cél kovetése.
Az elsajatitasi teljesitménykeriild cél évfolyamok kozotti kiilonbségei valamivel
kisebbek a tobbi céllal 6sszevetve, ami arra utalhat, hogy a cél kevésbé fligg a tanulasi
kornyezettdl. Az évfolyamok kozotti kiilonbségek tendencidit megfigyelve, azt
mondhatjuk, hogy a magasabb évfolyamok fel¢ haladva egyre inkabb elkiiloniilnek az
osztalyok a korabbi vizsgalatok alapjan legkedvezdbbnek tekintett elsajatitasi
teljesitménykereso, €s a legelonytelenebb viszonyito teljesitménykeriild cél alapjan.
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53. tablazat. A célorientdciok osztalyonkent: a legkisebb és a legnagyobb osztalyatlagok
evfolyamonkent feltiintetve

. Evfolyam
Osztilyok 5, 6. 7. 8.

Elsajatitasi teljesitménykeresé cél

Legkisebb atlagu osztaly 4,02 3,69 3,57 3,05

Legnagyobb atlagl osztaly 4,74 4,43 4,38 4,41
Elsajatitasi teljesitménykeriilé cél

Legkisebb atlagu osztaly 2,42 2,38 2,39 2,03

Legnagyobb atlagt osztaly 3,57 3,61 3,38 3,94
Viszonyito teljesitménykereso cél

Legkisebb atlagt osztaly 3,11 2,25 2,09 2,28

Legnagyobb atlagh osztaly 3,96 3,61 3,25 3,34
Viszonyito teljesitménykeriilo cél

Legkisebb atlagu osztaly 3,96 3,13 3,02 2,47

Legnagyobb atlagh osztaly 4,32 4,13 4,53 4,45
Tanulast Keriil6 cél

Legkisebb atlagu osztaly 2,88 2,94 2,75 2,96

Legnagyobb atlagh osztaly 3,64 4,06 3,81 3,38

Az osztalyok kozotti kiilonbségek szamszerlisitésére gyakran alkalmazott megoldés az F
értékek kiszamitasa, amely azt mutatja meg, hogy az osztalyok kozotti kiilonbség
hanyszorosa az osztalyokon beliil 1étez6 atlagos kiilonbségeknek (pl. B. Németh és
Habok, 2006; Csapo, 2002c, 2004; Csapo, Molnar Gy. és Kinyo, 2009; Toth, Csapo és
Székely, 2010). Ha az osztalyok kozotti és az osztalyokon beliili variancia
hanyadosaként kapott F érték 1-nél nagyobb és szignifikans, akkor az
osztalykozosségek kozott valodi eltérések léteznek. Minél nagyobb az F értéke, annal
nagyobbak az osztalyok kozotti kiilonbségek.

Az ,,Osztalykézosség hatasa” cimi pontban mar kitértlink arra, hogy a hazai
iskolarendszer szélsdségesen szelektiv, ami az egyes tanulokozosségek tanulési
motivaciora is hatassal lehet, igy arra szamitunk, hogy az F értékek meghaladjak az 1-et
a célok kapcsan is, bar a korabbi munkak alapjan tul nagy eltérésekre nem szamitunk.
Csapo (2002c) munkajaban néhany tantargyi attitid esetében szamolt F értéket,
eredményei szerint ezek nagysagrendileg alacsonyabbak voltak, mint amelyek a didkok
kognitiv jellemz6i alapjan adédtak. A hetedikesek korében nem haladtak meg a 4-et a
tantargyi attitidok F értékei, mig egyes kognitiv tesztek kapcsan 20-nal magasabbak
voltak. B. Németh és Habok (2006) hetedikesek korében affektiv valtozokat vizsgalva a
matematika iranti érdeklédés és az olvasasi énkép kapcsan jutott a legmagasabb F
értékekhez, azonban ezek 2-nél nem voltak magsabbak.

Adataink szerint az osztalyok kozotti kiilonbségek dsszességében nem jelentdsek
a céloknal sem (54. tablazat). Viszonyitasi pontként hasznalhatjuk a matematika
osztalyzatok F értékét a teljes mintara, amely 4,57. A legmagasabb értékeket a tanulast
keriilé célnal kaptuk, azonban az eredmények évfolyamok szerint nagyon kiilonboznek,
igy nehezen vonhatok le kovetkeztetések, vagyis e ponton mintank valamilyen
sajatossagara is gyanakodhatunk. A tobbi cél esetében hasonld értékeket lathatunk
minden évfolyamon. Bar egy-egy évfolyam F értéke bizonyos célok esetében nem
szignifikdns, Ggy tlinik a legkisebb eltérések a viszonyitd teljesitménykeresd célnal
adodnak, mig az osztalyok kozotti kiilonbségekben nagyobb szerep jut a viszonyitd
teljesitménykeriilé célnak, megerdsitve a korabbi elemzéseink, de az elsajatitasi célok
értékei alig alacsonyabbak ennél. Azt mondhatjuk tehat, hogy elsdssorban az elsajatitasi
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célok és a viszonyitd teljesitménykeriild cél rejti leginkabb a didkoknak azokat a
sajatossagait, amelyek mentén az osztalykozosségek megkiilonboztethetok, de ezek
egyike sem kap a tobbinél nagyobb jelentdséget.

94. tablazat. A célorientdciok osztalyok kozotti kiilonbséget jellemzo F értekek

Evfolyamok
Célok 5. 6. 7. 8. Osszes
F p F p F p F p F p
Elsajatitasi
teljesitmény- 2,42 <0,01 1,65 0,09 243 <0,01 227 <0,01 2,77 <0,01
kereso cél
Elsajatitasi
teljesitmény- 2,37 <0,01 2,58 <0,01 253 <0,01 255 <0,01 245 <0,01
keriilo cél
Viszonyito
teljesitmény- 1,11 0,36 2,84 <0,01 087 058 143 0,16 2,10 <0,01
kereso cél
Viszonyito
teljesitmény- 1,00 0,44 2,78 <0,01 3,02 <0,01 267 <0,01 3,04 <0,01
keriilo cél
Tanuldst 353 <001 368 <001 2,04 002 037 097 215 <0,01
keriilo cél

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket.

Néhany hattértényezo Szerepe

Mivel az eddigi kutatasok soran leginkabb a tanuldsi kornyezet jellemz6i bizonyultak
meghatarozonak a célorientaciok formalodasaban, adatfelvételeink soran nem volt
hangsulyos az oktataskutatdsokban 4ltalanosan alkalmazott hattértényezdéknek az
Osszegytjtése. Egyediil a tanulok nemérdl ¢és sziileinek iskolai végzettségérdl allnak
rendelkezésre adatok, a kovetkezokben e valtozok és a célorientaciok kozott keresiink
kapcsolatot.

Mint mar emlitettiik, a tanulasi motivacid kiilonb6z6 konstruktumai és a csaladi
hatteret jellemzd valtozok kozott a korabbi kutatidsok nem tartak fel Iényeges
kapcsolatot, ami a célorientaciokra is igaz. A célorientacios elmélettel 6sszefliggésben a
nemek szerepének vizsgadlata nem gyakori. A tanuldsi motivacidban nemek szerint
tapasztalhato kiilonbségeket attekinté munkajukban Meece, Glienke és Askew (2009)
alig néhany olyan kutatast talalt, amelyben eltérésekrél szamoltak be, am ezek f6képp
természettudomanyokkal 0sszefliggésben vizsgaltdk a tanulok céljait, igy elképzelhetd,
hogy a tantargy szerepe jelenik meg ezekben a kiilonbségekben. Kovetkeztetésiik
szerint nem allapithatd meg egyértelmi kapcsolat a nemi hovatartozas és célok
alakulasa kozott.

A kutatési eredmények szerint tehat nem varjuk, hogy a célokkal szadmottevd
Osszefliggését mutat a didkok neme vagy a didkok sziileinek iskolazottsaga. Az 55.
tablazatban lathato korrelacios értékek megerdsiteni latszanak feltételezéseink. Egyediil
a tanulast keriild célnal kaptunk emlitésre érdemes kapcsolatot, miszerint a lanyok
korében e cél kovetése valamivel gyakoribb. Az, hogy ritkabban értelmezik a lanyok
teljesitményszituacioként a matematikai feladatokat némiképp meglepd, hiszen a
korabbi felmérések adatai arra utalnak, hogy altalaban erésebben érzékelik az iskolai
teljesitménykényszert mind 4ltalanossagban (Zsiros és Orkényi, 2011), mind a
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matematikaval Osszefliggésben (OECD, 2004), emellett a matematikahoz kapcsolodo

motivacios konstruktumokban sem tartak fel jelentds eltéréseket eddig (Csapo, 2000;
OECD, 2004b).

55. tablazat. A célorientaciok korrelacioi a tanulok nemeével és a sziilok iskolai
végzettsegével a teljes mintdan

Anya iskolai Apa iskolai

Célok Nem , , , ;
vegzettsege vegzettsege
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél -0,15 0,10 0,09
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél -0,03 0,17 0,15
Viszonyito teljesitménykeresd cél 0,06 0,08 0,09
Viszonyit6 teljesitménykeriilé cél -0,08 0,11 0,14
Tanulast keriild cél 0,25 0,06 0,08

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans dsszefiiggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans dsszefiiggéseket.

Az elemzéseket a nemekkel kapcsolatban évfolyamok szerint is elvégeztiikk, a
korrelacios egylitthatok az évfolyamok ndvekvd sorrendjében a kovetkezOképpen
alakultak: 0,30; 0,26; 0,16; 0,31. A nemek szerinti kiilonbségek létezését a tanuldst
keriild cél kapcsan a kétmintas t-proba eredményei minden évfolyamon €s a minta
egészén egyarant megerdsitették (56. tablazat).

56. tablazat. A tanulast keriil6 cél jellemzoi a fiuk és lanyok kéréeben évfolyamok szerint
és a teljes mintan

Evfolyamok Fiuk Lanyok Levene Kétmintas t/d
atlag szoras atlag szoras F p t/d p

5. 280 09 339 093 068 041 -447 <0,01
6. 303 093 3333 097 066 042 -241 0,02
7. 295 088 345 094 214 0,14 -395 <0,01
8. 280 08 337 08 003 087 -445 <0,01
Osszes 291 09 338 093 253 0,11 -7,57 <0,01
Célstruktarak

Altaldnos jellemzék

A célstrukturdk leird statisztikdinak attekintése egy altalanos képet kinalhat arrol, hogy
milyen a felmérésben szereplé osztalyok kornyezete motivaciés szempontbol. Mint
emlitettiik, az feltételezziik, hogy a magasabb évfolyamok fel¢é haladva altaldban
valtoznak a kornyezet jellemzdi. Igy példaul a pedagdgusok osztalytermi gyakorlatdban
a teljesitmény hangstilyozasa vagy a normaorientalt értékelés nagyobb szerepet kaphat.
Az 57. tabladzatban foglaltuk Ossze a célstrukturdk atlagait és szorésait
évfolyamok szerint, emellett varianciaanalizist végeztiink, hogy megvizsgaljuk, az
¢vfolyamok kozott adodo eltérések szamottevoek-e. A célokhoz hasonldan itt is foként
az 5. évfolyam kapcsan tapasztaltunk kiilonbségeket, mindkét célstruktirat magasabbra
értékelték, ugyanakkor a viszonyitd célstruktira 6. osztdlyban is eltér mind az
alacsonyabb, mind a magasabb évfolyamon kapott valaszoktol (elsajatitasi: {5} <
{6,7,8}; viszonyito: {5} < {6} < {7,8}). Ez kissé¢ meglepd, hiszen azt varnank, hogy
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tovabbtanulasi dontés felé kozeledve a viszonyitisra orientald kdrnyezetnek egyre
jelentdsebb a szerepe.

57. tablazat. A célstrukturak osszehasonlitasa évfolyamok szerint

Evfolyamok
Célstruktirik 5. 6 7 3 ANOVA

Atl.  Szor. Atl.  Szér. Atl. Szor. Atl.  Szor. F p

Elsajatitasi 4,15 0,74 363 0,77 355 093 347 081 28,67 <001
Viszonyitd 339 099 316 081 293 085 293 0,81 1325 <001

Megj.: Atl.=atlag; Szor.=szoras.

Belsd osszefiiggések

A szakirodalom alapjan nem tudunk hipotéziseket megfogalmazni a célstrukturak
Osszefliggésére, hiszen az osztalytermi célstrukturak felmérésének egyik gyakori célja
éppen az, hogy a kontextus kiilonbségeirdl tijékoztasson. Példaként néhany, a
felmérésiinkben részt vevé didkokhoz hasonlod ¢letkoru tanulokkal végzett korabbi
kutatas eredményeit emlithetjik meg. Anderman és Midgley (1997) 6. évfolyamon
angol tantargyhoz kapcsoloddan -0,63-as értéket kapott (n=341, p<0,01), Turner és
munkatarsai  (2002) szintén 6. osztalyban -0,40-es értéket (n=1197, p<0,01)
matematikahoz kot6déen. Mig Wolters (2004) ugyancsak e targgyal 0sszefiiggésben 7.
és 8. évfolyamon nem talalt kapcsolatot (r=0,02, n=525), addig Freeman és Anderman
(2005) 0,53-as korrelacios értéket tart fel 6. évfolyamon (n=1197, p<0,01) tantargyhoz
nem kotddoé mérdeszkoz segitségével.

A célstrukturdk korrelacidit az 58. tablazat kozli minden évfolyam ¢€s a teljes
minta esetében. Az adatok elsé pillantdsra nem mutatnak Iényeges kiilonbségeket az
évfolyamok kozott. A célstruktarak Osszefliggése szerint az osztalytermekben az
a tanulok véleménye évfolyamonként nem kiilonbozik a z-proba szerint (z=0,1084) az
5. és 8. évfolyam korrelacidinak Gsszehasonlitasa esetében, ami megint csak arra utal,
hogy a fels6 tagozat viszonylag egységes a motivacios iizeneteket tekintve, legalabbis a
mintankba kertilt osztalyokban.

58. tablazat. A célstrukturak korreldcioi a teljes mintan

] o Evfolyamok
Célstrukturak 5 6. 7 8. Osszes
El‘sa_]atltE,IS’I 047 0,47 0,53 0,55 0,53
Viszonyito

Megj.: a tablazatban minden korrelacios egyiitthato p<0,01 szinten szignifikans.

Osztalyok kozotti kiilonbségek

A kovetkezOkben megvizsgaljuk, hogy a célstrukturak jellemzdi, illetve Osszefliggései
mennyiben kontextusfliggd sajatsagok, vagyis mennyiben kotédnek az egyes
osztalykozosségekhez. E kérdés megvalaszolasara az atlagokat és a korrelaciokat
osztalyonként, évfolyamok szerinti bontasban vesszilk szemiigyre. Elsdként a
legalacsonyabb és legmagasabb osztélyatlagokat vetjiik 6ssze, majd az osztalyok atlagai
kozotti kiilonbségek mértékét jellemezziik, ezutdn a célstruktirak kapcsolatdnak
erdsségét nézziikk meg, végiil megprobaljuk a nemzetkozi szakirodalomban az osztalyok
motivacios jellemzdire alkalmazott kategoriak felhasznalasaval megvizsgalni mintankat.
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Az 59. és 60. tablazatok kozlik a legkisebb ¢és a legnagyobb osztalyatlagokat a
két célstruktira vonatkozasaban. Az adatokbol lathatd, hogy az évfolyamonkénti
atlagok (57. tablazat) elfedik, hogy a magasabb évfolyamokon egyes osztalyokban
egyre kevésbé érzik az osztalytermi kdrnyezetet tanuldsra 0sztonzonek a tanulok, mig
kisebbek a kiilonbségek a legmagasabb atlagh osztalyokat tekintve. A tarsas
Osszehasonlitasra orientald viszonyitd célstruktira esetében azt latjuk, hogy a tanulasi
kornyezet motivacios hatdsa a didkok véleménye szerint csokkend tendencidt mutat
mind a legalacsonyabb, mind a legmagasabb atlagok alapjan, 8. évfolyamon azonban a
csokkenés megall, és némileg magasabbak az értékek, amelyek talan a tovabbtanulassal
Osszefliggd tarsas Osszehasonlitdas ndvekvd szerepével magyardzhatok. A legnagyobb
eltérés egyértelmilen a tanulast hangstlyozd elsajatitasi célra orientald kornyezet
kapcsan a legalacsonyabb atlagu osztalyok kozott adodik.

59. tablazat. Az elsajatitasi célstruktura osztalyonkeént: a legkisebb és a legnagyobb
osztalyatlagok évfolyamonként feltiintetve

Osztalyok 5. évfolyam 6. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam
Legkisebb atlagu osztaly 3,63 3,28 2,85 2,90
Legnagyobb atlagu osztaly 4,69 4,20 4,45 4,22

60. tablazat. A viszonyito célstruktura osztalyonként: a legkisebb és a legnagyobb
osztalyatlagok évfolyamonként feltiintetve

Osztalyok 5. évfolyam 6. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam
Legkisebb atlagu osztaly 2,73 2,50 2,30 2,38
Legnagyobb atlagu osztaly 3,91 3,63 3,47 3,59

Az osztalyatlagok kozotti kiillonbsége szamszerii jellemzésére a célstruktirak kapcsan is
felhasznaljuk az F értékeket (61. tablazat). Lathatjuk, hogy az F értékei magasabbak,
vagyis a kiilonbségek markansabbak annal, amelyeket a célokndl megfigyelhettiink. Ha
két célstruktira eredményeit egybevetjik ¢évfolyamonként, lathatjuk, hogy a
legfiatalabbaknal ismételten eltéré eredményeket kapunk. Az eredmények szerint 5.
osztalyban nagyobbak az eltérések abban, hogy mennyiben érzékelik az dnfejlesztéshez
kotédo iizeneteket a tanuldk, mig a tarsas Osszehasonlitasra vonatkozok kisebb
jelentdségliek az osztalyok megkiilonboztetésében.

61. tablazat. A célstrukturak osztalyok kézotti kiilonbségét jellemzo F értekek

Evfolyamok

Célstrukturak 5. 6. 7. 8. Osszes

F p F p F p F P F p

Elsajatitasi 3,75 <0,01 4,12 <0,01 5,74 <0,01 3,13 <0,01 6,34 <0,01
Viszonyitd 384 <001 268 <001 224 <001 257/ <001 357 <0,01

A 62. tidblazatban az osztdlyonként kapott legkisebb és legnagyobb korrelacios
egyiitthatokat tiintettiik fel. Lathatjuk, hogy a valtozok kapcsolataban szélsdséges
eltérések mutatkoznak osztalyonként, egyes osztalyokban kozelit az 1-hez a korrelacio,
mig mashol nincs szignifikdns Osszefliggés. Bar a szakirodalom szerint jelentds negativ
korrelacio is lehetséges, ilyen eredményt egyetlen osztalykdzOsség esetében sem
kaptunk. A legmagasabb korrelacios egyiitthatokat évfolyamonként Osszevetve itt
ugyancsak azt lathatjuk, hogy az 5. évfolyam némileg eltér a tobbitdl.
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62. tablazat. A célstrukturdk osszefiiggése osztdalyonkeént: a legkisebb és a legnagyobb
osszefiiggest tiikrozo korreldcios egyiitthatok évfolyamonként és a teljes mintan

Osztilyok 5. évfolyam 6. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam
r n r n r n r n

Minimum -0,16 18 -0,10 24 0,31 14 0,24 22
Maximum 0,92 23 0,78 25 0,74 29 0,79 19

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans 0sszefliggéseket.

Néhany hattértényezd szerepe

A rendelkezésre allo hattérvaltozoknak, a tanulok nemének és a szilok
iskolazottsaganak hatasat megvizsgaltuk a célstrukturak kapcsan is. A tanulasi
kornyezet észlelés€ben nem ritka a nemek kozotti kiilonbség, altaldban a lanyok
pozitivabban itélik meg az iskolai légkdrt, az iskolaval valo azonosulasuk erdsebb, a
pedagogusok €s az osztalyk6zosségrol alkotott véleménylik kedvezdbb képet mutat (pl.
Jambori, 2003; Vdrnai és Orkényi, 2007). Mint korabban ramutattunk — ,,Az elsddleges
szocializacios szintér, a csalad szerepe” cimil pontban — a sziildknek jelentOs szerepe
lehet a tanuldsi motivacio alakitasaban, amely nem fliggetlenek szocio6kondmiai
statuszuktol. Az elobbiek alapjan elméletileg az iskolai kornyezetrél alkotott tanuloi
véleményekben is megjelenhet a nemek ¢€s a sziilok iskolazottsaganak hatasa. Az
emlitett valtozok korrelacios egyiitthatoit a teljes mintara vonatkozoan a 63. tablazatban
kozoljiik, amelyek az dsszefliggések hianyarol tajékoztatnak.

63. tablazat. A célorientaciok korreldcioi a tanulok nemével és a sziilok iskolai
végzettsegeével a teljes mintdan

Célstruktiirik Nem Anya iskolai Apa iskolai
vegzettsege vegzettsege
Elsajatitasi 0,04 0,00 0,03
Viszonyitd 0,06 0,03 0,08

Megj.: a tablazatban lathato korrelacids egyiitthatok nem szignifikansak.

Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet

Altaldnos jellemzék

Ebben a pontban a tanari tevékenységek és a tarsas kornyezet megismerése érdekében
hasznalt valtozok leird statisztikdit, valamint évfolyamok kozotti kiilonbségeit tekintjiik
at (64. tablazat). A varianciaanalizis szerint a legnagyobb kiilonbség az évfolyamok
kozott a feladat elnevezési valtozd kapcsan adodik, ami az orai feladatok
érdekességére, valtozatossdgara utal. Nagyobb kiilonbségeket figyelhetiink meg emellett
a tanuldk csoportositasa valtozd esetén, mely a tanulok teljesitményén alapuld
csoportokba sorolasat takarja. Tovdbba az egyéni feleldsséget hangsiulyozé
szamonkérés, a tanari tdmogatds és a tanulok kozotti kdlesonds tisztelet tdmogatdsa
emelkedik ki a sorbol. A pozitiv osztalylégkor kapcsdn azonban nem talaltunk eltérést
az évfolyamok kozott.

155



64. tablazat. A tanari tevékenységeket és a tarsas kérnyezetet leiro valtozok dsszehasonlitasa évfolyamok szerint

Evfolyamok
Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet 5. : 7. 8. ANOVA
Atlag  Széras Atlag  Szoras Atlag  Szoras Atlag  Szoras F p
Tanari tamogatas 3,13 0,48 2,96 0,54 3,02 0,53 2,81 0,61 12,00 <0,01
Fegyelmezési problémak 2,03 0,57 2,09 0,66 1,98 0,69 1,85 0,62 4,98 <0,01
Pozitiv osztalylégkor 3,80 0,73 3,65 0,77 3,70 0,79 3,63 0,74 2,02 0,11
A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 3,83 0,89 3,68 0,91 3,57 0,95 3,54 0,89 4,42 <0,01
Tanulok kozotti kdlesonds tisztelet timogatasa 4,18 0,95 3,83 1,10 3,77 1,06 3,69 1,07 8,42 <0,01
Feladat 3,90 0,73 3,37 0,75 3,24 0,89 3,08 0,85 39,94 <0,01
Versenyeztetés 2,55 1,06 2,43 0,99 2,27 1,01 2,36 0,94 2,95 0,03
Tanuldk csoportositasa 2,86 1,10 2,72 1,11 2,25 1,04 2,35 0,99 15,53 <0,01
Egyéni felelosséget hangsulyozd szamonkérés 4,44 0,70 4,05 0,87 4,05 0,87 4,01 0,96 11,67 <0,01
Megj.: félkovér szedés jelzi a varianciaanalizis 0,05 alatti szinten szignifikans F értékeit.
65. tablazat. A tanari tevékenységeket és a tarsas kornyezetet leiro valtozok kozotti korreldciok a teljes mintan
Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8.

1. Tanari timogatas —
2. Fegyelmezési problémak -0,16 —
3. Pozitiv osztalylégkor 0,23 -0,17 -
4. A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,17 -0,08 0,00 -
5. Tanulok kozotti kolesonds tisztelet tamogatésa 0,43 -0,20 0,09 0,23 -
6. Feladat 0,56 -0,20 0,23 0,25 0,45 —
7. Versenyeztetés 0,01 0,14 -0,05 0,23 -0,04 0,03 -
8. Tanuldk csoportositasa 0,11 0,24 0,00 0,15 0,06 0,18 0,31 -
9. Egyéni felelosséget hangsulyoz6 szdmonkérés 0,38 -0,12 0,08 0,16 0,39 0,45 -0,05 0,09
M

egj.: félkdvér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans Osszefiiggéseket; dolt €s félkovér szedés jelzi a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans Osszefliggéseket.



A korabbi eredményeket megerdsitve jellemzden az 5. évfolyam tovabbi évfolyamoktdl
val6 kiilonbozoségét tapasztalhatjuk. Ez jellemzé a tanari tamogatas ({5} < {6,7} <
{8}), tanulok kozotti kolesonds tisztelet tamogatasa ({5} < {6,7,8}), a feladat ({5} <
{6,7} < {7,8}) és az egyéni felelosséget hangsulyozé szamonkérés ({5} < {6,7,8})
kapcsan. Valamint az 5. és 6. évfolyam egyiittes elkiiloniilése figyelhetd még meg a
matematikatanar szabalyorientalt viselkedése ({5,6} < {6,7,8}), a versenyeztetés ({5,6}
< {6,7,8}) és a tanuldk csoportositasa ({5,6} < {7,8}) valtozoknal. A fegyelmezési
problémak esetében minimalis csdkkenést lathatunk a magasabb évfolyamok felé
haladva ({5,6,7} <{7,8}).

Negativ iranyu trendként értelmezheték az eredmények a tandri tdmogatas, a
tanulok kozotti kolesonds tisztelet tdmogatasa, a feladat és az egyéni felelosséget
hangstlyoz6 szamonkérés skalai tekintetében. Ugyanakkor kedvezd tendencia lathato a
fegyelmezési problémak el6forduldsiban, a matematikatandr szabalyorientalt
viselkedésében €s a tanulok csoportositasaban. A versenyeztetés kapcsan azonban nem
tudjuk egyértelmiilen megfogalmazni, hogy a csokkenés mit jelent (1. ,,4 t6bbszords
célok elmélete” cimli pontban).

Belso osszefiiggések

A tanari tevékenységeket €s az osztalyterem tarsas kozegét leird valtozok korrelacioit a
65. tablazat tartalmazza. Megfigyelhetjiik, hogy a valtozok koziil kozponti jelentosége
van a feladatnak, a legszorosabb, 0,40 feletti korrelacidos egyiitthatokat e tényezd
kapcsan lathatjuk. A tanari tdmogatassal, a tanulok kozotti kolesonds tisztelet
tamogatasaval és az egyéni feleldsséget hangsulyozd szamonkéréssel korreldl a
legerésebben, és csak egyetlen valtozoval, a versenyeztetéssel nincs kapcsolatban. Az
adatokbdl természetesen nem tudunk kovetkezteti arra, hogy melyik valtozé gyakorol
hatast a masikra, mégis megfogalmazhatjuk, hogy ahol valtozatosabbaknak,
érdekesebbnek talaljak a feladatokat a didkok, ott az osztalytermi tarsas kozeget is
kedvezObbnek latjak a tanuldk. A feladat valtozd negativan korreldl a fegyelmezési
problémakkal, ami statisztikai alatamasztasat jelenti annak, hogy ha valtozatosabb a
tanora, a fegyelmezési problémak gyakorisaga is csokken. A szocidlis kozegrol
informaciot kinalé valtozok koziil a tanari tamogatas emelhetd ki, amely viszonylag
jelentékeny kapcsolatot mutat mas tényezokkel, a feladat mellett leginkabb a tanulok
kozotti kolcsonds tisztelet tdmogatasaval és az egyéni feleldosséget hangsulyozo
szamonkéréssel. Erdekes modon a pozitiv osztalylégkor a vizsgalt valtozokkal alig
mutat Osszefliggést, egyediil a tandri tdmogatassal korreldl, de a korrelacios egyiitthato
nem jelentods.

Az Osszefliggéseket ¢évfolyamok szerinti bontasban is megvizsgaltuk, az
eredmények a 38-41. mellékletekben lathatok. Jo lathato trend, hogy a tanuldk kozotti
kolesonds tisztelet tAimogatdsa a magasabb évfolyamokon egyre tobb valtozoval mutat
kapcsolatot, amely koziil a tandri tAmogatas valtozasa a leglatvanyosabb. A jelenségre
konnyen taldlunk magyardzatot: a tarsas Osszehasonlitds egyre fontosabb lesz
serdiilékorban (1. Fiilop, 2010). Ez egyben azt is mutatja, hogy a tanari tdmogatis nem
ugyanazt jelenti a kiilonbozd életkorokban. Emellett lathatjuk, hogy a matematikatanar
szabalyorientalt viselkedése egyre kevésbé fligg Ossze tovabbi tényezdkkel,
nyolcadikban mar nem kaptunk szignifikdns kapcsolatokat. Id6beli valtozast 1atunk még
a pozitiv osztalylégkdrnél, mig o6tddikben alig kapcsolodik Ossze mas tényezdkkel,
addig késObb egyre gazdagabb az Osszefiiggése, a feladat és a kolesonds tisztelet
tamogatasa emelheto ki.
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Osztalyok kozotti kiilonbségek

A kovetkezOkben a legalacsonyabb ¢s legmagasabb osztalyatlagokat Osszevetjiik a
tanari tevékenységeket és a tarsas kornyezetet leird valtozok esetében is, majd az
osztalyok atlagai kozotti kiillonbségeket mértékét az F értékkel is jellemezzik. A
legkisebb ¢€s legnagyobb osztalyatlagok évfolyamonkénti bontasban a 66. tablazatban
lathatok. Az eredmények szerint néhany vizsgalt kornyezeti jellemzd észlelésének
osztalyok kozotti kiilonbségei egyre szélsOségesebb képet mutatnak a magasabb
évfolyamokon. Egyre csokkend értékeket lathatunk a tanari tdmogatas és az egyéni
felel6sséget hangstlyoz6 szamonkérés tekintetében, a legmagasabb atlagok csokkennek
a versenyeztetés kapcsan, a matematikatanar szabalyorientalt viselkedése és a feladat
valtozo6 kiilonbségei pedig egyre nagyobbak.

66. tablazat. A tanari tevékenységeket ¢s a tarsas kornyezetet leiro valtozok
osztalyonkeént: a legkisebb és a legnagyobb osztdlyatlagok évfolyamonkeént feltiintetve

. Evfolyam
Osztilyok 5. 6. 7. 8.

Tanari tamogatas

Legkisebb atlagt osztaly 2,91 2,63 2,64 2,22

Legnagyobb atlagh osztaly 3,48 3,21 3,52 3,43
Fegyelmezési problémak

Legkisebb atlagt osztaly 1,31 1,48 1,00 1,27

Legnagyobb atlagu osztaly 2,48 2,81 2,43 2,43
Pozitiv osztalylégkor

Legkisebb atlagt osztaly 3,36 3,05 3,14 3,38

Legnagyobb atlagu osztaly 4,55 4,29 4,00 4,09
A matematikatanar
szabalyorientalt viselkedése

Legkisebb atlagli osztaly 3,27 3,17 2,93 2,73

Legnagyobb atlagu osztaly 4,43 4,19 4,15 4,16
Tanulok kozotti kolesonos tisztelet
tamogatasa

Legkisebb atlagt osztaly 3,42 3,13 2,70 3,08

Legnagyobb atlagu osztaly 4,57 4,29 4,69 4,55
Feladat

Legkisebb atlagu osztaly 3,27 3,10 2,77 2,74

Legnagyobb atlagh osztaly 4,41 3,67 3,84 3,78
Versenyeztetés

Legkisebb atlagu osztaly 2,03 1,95 1,99 1,78

Legnagyobb atlagl osztaly 3,34 3,17 2,99 2,75
Tanulék csoportositasa

Legkisebb atlagu osztaly 1,81 1,57 1,51 1,56

Legnagyobb atlagl osztaly 3,76 4,08 3,25 3,03
Egyéni felelosséget hangsulyozo
szamonkérés

Legkisebb atlagu osztaly 4,10 3,46 3,36 3,25

Legnagyobb atlagu osztaly 4,92 4,41 4,69 4,58
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Az F értékeket vizsgalva azt lathatjuk, hogy minddssze néhany valtozo kapcsan kapunk
jelentdsnek mondhato osztalyok kozotti kiilonbségeket (68. tablazat). A legnagyobb
kiilonbségek a fegyelmezési problémak eléfordulasanak gyakorisagahoz kotddnek, az
eltérések mértékét talan azzal érzékeltethetjiik leginkabb, hogy 10-et meghaladd F
értékeket kordbban foként kognitiv valtozok esetében tartak fel magyar mintan (1.
Csapo, 2002c¢). Jelentdsnek mondhaté tovabba a tanulok eldzetes teljesitményen alapuld
csoportositasa, ami széls6ségesen nagy kiilonbségeket mutat e tanari tevékenység
tekintetében. Mintankban a 6. évfolyamon kiugré F értéket (24,34) kaptunk, mig 8.
¢vfolyamon ennek a kiillonbségek mértéke (3,88) nem szamottevd. Emellett az
osztalyok a feladat valtozo, a tanari tamogatas és a matematikatanar szabalyorientalt
viselkedése mentén kiilonboztetheték meg leginkabb.

Néhany hattértényezd szerepe

A rendelkezésre allo hattérvaltozok szerepét a korabbi konstruktumhoz hasonldéan a
tanari tevékenységeket €s a tarsas kornyezetet leird valtozoknal is megvizsgaltuk. A 67.
tablazatban lathatok az eredmények, amelyek szerint statisztikailag igazolhaté modon
egyik valtozo észlelésében sem jatszik jelentds szerepet a tanuldk neme és sziileinek
iskolai végzettsége.

67. tablazat. A célorientaciok korreldcioi a tanulok nemével és a sziilok iskolai
veégzettsegével a teljes mintan

Anya Apa

Nem is’kolai is’kolai

vegzett- vegzett-
sége sége
Tanari tamogatas -0,05 0,02 0,03
Fegyelmezési problémak 0,05 -0,13 -0,10
Pozitiv osztalylégkor -0,03 0,01 0,01
A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,08 -0,02 -0,04
Tanulok kozotti kolcsonds tisztelet tdimogatasa -0,02 0,07 0,06
Feladat -0,04 -0,03 0,00
Versenyeztetes 0,10 0,00 0,03
Tanulok csoportositasa 0,13 -0,19 -0,11
Egyéni felelosséget hangsilyozd szamonkérés -0,04 -0,11 -0,09

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans osszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans dsszefiiggéseket.
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68. tablazat. A tanari tevékenységeket és a tarsas kérnyezetet leiro valtozok osztalyok kézotti kiilonbséget jellemzo F értékek

Evfolyamok
Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet Osszes
F p F p F p F p F p
Tanari tamogatas 3,47 <0,01 2,37 <0,01 537 <0,01 3,38 <0,01 434 <0,01
Fegyelmezési problémak 12,11 <0,01 12,06 <0,01 13,81 <0,01 7,14 <0,01 11,09 <0,01
Pozitiv osztalylégkor 321 <0,01 4,16 <0,01 1,99 0,02 1,08 0,38 2,46 <0,01
A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 298 <0,01 292 <0,01 420 <0,01 4,06 <0,01 3,69 <0,01
Tanulok kozotti kolcsonds tisztelet tdimogatasa 1,52 0,14 2,23 0,02 421 <0,01 2,28 <0,01 3,09 <0,01
Feladat 578 <0,01 1,56 0,12 3,76 <0,01 2,26 <0,01 592 <0,01
Versenyeztetés 2,16 0,03 3,20 <0,01 1,79 0,05 1,11 0,36 2,09 <0,01
Tanulok csoportositasa 8,43 <0,01 24,34 <0,01 545 <0,01 3,88 <0,01 9,88 <0,01
Egyéni felelosséget hangsulyozd szamonkérés 2,63 <0,01 252 <0,01 416 <0,01 2,53 <0,01 3,70 <0,01

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans osszefiiggéseket.



Osszegzés

A célorientaciok kozotti Osszefliggések vizsgalata megerdsitette, hogy a célok
feltarasara kifejlesztett mérdeszkoziink a megcélzott konstruktumokat méri, a belsd
kapcsolatok mintazata az egyesiilt allamokbeli tanulok korében feltartaknak megfelel.
Az egyetlen jelentdsebb eltérést, amely az elsajatitasi teljesitménykereso €s a viszonyitd
teljesitménykeresd cél viszonyaban adodott, kulturalis kiilonbségként értelmezhetjiik.
Mivel a korabbi vizsgalatok az el6bbi cél kedvezd, mig az utdbbi kedvezdtlen
kovetkezményeirdl tajékoztattak, feltételezhetden tanuldink korében a célok kevésbé
elényos kombinaciokban fordulnak el6. Az osztalyok leginkabb az elsajatitasi célok és
a viszonyitd teljesitménykeriild cél alapjan megkiilonboztethetok, de ebben az
emlitettek egyikének sem jut a tobbinél nagyobb jelentdségii szerep. Ugyancsak e célok
alapjan tapasztaltunk évfolyamok szerinti eltéréseket, az otodikes korosztaly céljai
kiilonboztek a magasabb évfolyamra jaro tanulokétol.

Az elsajatitasi és a viszonyitod célstruktirak altalaban egyszerre vannak jelen az
osztalytermekben, kapcsolatuk erdssége alig kiilonbozik évfolyamonként. Az osztalyok
motivacids lzeneteik szerinti elkiilonitésében a viszonyité célstruktirandl valamivel
nagyobb a jelentdsége van az elsajatitdsi célstruktirdnak. A célstrukturak észlelése
tekintetében ugyancsak az 6todikesek véleményében emlithetiink eltéréseket.

A tanari tevékenységeket és a szocidlis kozeget jellemzd valtozok tobbsége
ugyancsak az 5., néhany valtozonal az 5. és 6. évfolyamon tér el a tobbitél. E tényezok
koziil a feladat és a kolcsonds tisztelet tdmogatasa emelkedik ki, utdbbi jelentdsége az
idosebb korosztalyban egyre fontosabb szerephez jut a tovabbi kornyezeti tényezdk
megitélése kapcsan. Az osztalyok kozotti kiillonbségekben a fegyelmezési problémak
eléforduldsa a legmeghatarozobb.
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9. AVIZSGALT KONSTRUKTUMOK
OSSZEFUGGESE

A célorientaciok és az osztalyzatok kozotti osszefiiggések

A kovetkezokben megvizsgaljuk a célorientaciok kapcsolatat néhany rendelkezésre alld
osztalyzattal. Mint emlitettiik, az osztalyzatok csak kozelitd képet kindlnak a tanulok
tudasarol, ugyanakkor az iskolai teljesitmények legfontosabb mutatéi, amelyek a
tanulasi motivumok alakulasaval szoros kapcsolatban allnak. Az 9sszefiiggések tehat az
célok és a teljesitmény kozotti viszonyrol tajékoztatnak.

A Tanuloi célok kérdoiven arra kértiik a didkokat, hogy adjdk meg az el6z6 év
végi matematika, szorgalom €s magatartas osztalyzataikat, az elemzéseket ezekkel az
adatokkal végezziik. A célokkal kapcsolatos eredmények értelmezéséhez Iényeges
tisztaban lenniink azzal, hogy a vizsgélt osztidlyzatok milyen kapcsolatban allnak
egymassal. A 69. tablazatban évfolyamok szerint és a teljes mintara vonatkozoan is
feltlintettiik az osztalyzatok korrelacioit. Az adatokbol lathatjuk, a matematika és
szorgalom osztalyzatok kapcsolatai, valamint a magatartas és szorgalom kozottiek
hasonloak, ¢és valamivel erdsebbek, mint a magatartas és matematika korrelacioi. Az
eredmények nem meglepdek, hiszen a szorgalom tulajdonképpen a jegyek 0sszességére
vonatkozik, illetve a tanulméanyi eredmények ¢és a magatartasi problémak kozott
kapcsolatok is jol ismertek (pl. Csapd, 2002b; Felleginé, 2004). A némiképp
alacsonyabb korrelaciot a magatartas €s a matematika jegyek kozott az magyardzhatja,
hogy e tantargy osztalyzatai nagyobb eltéréseket mutathatnak a szorgalom jegyhez
viszonyitva, gondoljunk csak a redl és human beallitottsagi tanulokra. Lathatjuk
tovabba, hogy nincsenek Iényeges kiilonbségek évfolyamok szerint.

69. tablazat. A matematika, a szorgalom és a magatartdas osztalyzatok korreldcioi
evfolyamok szerint és a teljes mintan

Evfolyamok
Osztalyzatok 5. 6. 7. 8. Osszes
MAT SZ0 MAT SZ0 MAT SZ0 MAT SZO0 MAT SZO
Szorgalom 0,63 — 0,66 — 0,71 — 0,71 — 0,68 —

Magatartas 045 066 046 065 049 064 049 063 046 0,63

Megj.: MAT: matematika jegy; SZO: szorgalom jegy; minden korrelacios egyiitthatdo p < 0,01 szinten
szignifikans.

A 70-72. tablazatokban a célorientacidk és az osztalyzatok kozotti korrelacios értékeket
tiintettiik fel évfolyamok szerint és a teljes mintan egyarant. El6szor a hdrom téblazatot
elemezziik, majd a matematika osztalyzatokra fokuszalunk, €s a korrelaciok erdsségét
Osszevetjiilk nemzetkdzi, valamint a tanuldsi motivacid mas konstruktumaival végzett
hazai elemzések eredményeivel.

Viérakozasainknak megfeleléen a magatartds jegyek esetében kaptunk
alacsonyabb korrelacios értékeket. Bar a kiilonbségek nem jelentdsek, meglepd, hogy a
matematikaval kapcsolatos célok a matematika jegyeknél valamivel erésebb viszonyban
allnak a szorgalom osztalyzatokkal. A célok dltalanos, vagyis egyszeriien a tanulashoz,
valamint a kontextushoz kotott, azaz tantargyakhoz vagy kurzusokhoz kapcsolodo
felmérése egyarant bevett szokéas a nemzetkdzi szakirodalomban, de a két megkdzelités
elonyeinek ¢és hatranyainak szambavétele eddig alig kapott figyelmet (. a
Kontextushoz kétottség” cimii pontban). Az eredményeink utalhatnak arra, hogy a
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felmért célok bar a matematikdhoz kapcsoloddan keriiltek felvételre, tulajdonképpen
altalanossagban fejezik ki a tanulok célorientacioit, vagyis lehetséges, hogy mas targyak
esetében is hasonld célokat kdvetnek a tanulok. Ez Iényeges, jovobeni kutatdsok altal
megvalaszolandé kérdés lehet.

Az elsajatitasi  teljesitménykeriilé cél kivételével adataink szerint a
célorientaciok és az osztalyzatok Osszefliggése gyengébb az 5. évfolyamon. Ezt jelzi,
hogy egyes esetekben ezen az évfolyamon nincs szignifikdns korrelacio, de a
szignifikdns  Osszefliggések kapcsdn is tobbszor lathatjuk, hogy eltér a
szignifikanciaszint a magasabb évfolyamokon tapasztaltaktol. Az  azonos
sziginfikanciaszintli korreldciokat z-proba alkalmazasaval ellendriztik. Az 6todikesek
¢s a nyolcadikosok korében az elsajatitasi teljesitménykeresé cél és a matematika
osztalyzatok korrelaciéi szignifikans eltérést mutatnak (z=3,4608; p<0,01), de
ugyanezen évfolyamok, illetve cél kapcsan a szorgalom jegyeknél is kiilonbséget
kaptunk (z=3,7930; p<0,01). Emellett a szorgalom osztalyzatok kapcsan eltérést
talaltunk a 7. és 8. évfolyam kozott a viszonyitd teljesitménykeresé cél (z=2,1231;
p<0,01), valamint 6. és 8. évfolyam kozott a viszonyitod teljesitménykeriild célok
kapcsan (z=2,4553; p<0,01).

Az 5. évfolyamot kovetben tehat altalaban erGsebbek az Osszefiiggések, amit
tobbféleképpen is értelmezhetiink: pontosabban érzékelik sajat céljaikat a tanulok vagy
fontosabb szerephez jutnak e célok a teljesitményt tekintve, de a két tényezd egyszerre
is teljestilhet. A rendelkezésre allo informaciok alapjan jelen vizsgalat keretei kozott
csupan e felvetésekig juthatunk.

Mindhérom osztalyzat kapcsan megfogalmazhatd megallapitas, hogy a tanulast
keriild cél és a jegyek kozott nincs Osszefliggés. Ez elsd ranézésre megkérddjelezi e
konstruktum fontossagat a magyar tanulok korében, legaldbbis az osztalyzatokkal
Osszefliggésben. Ugyanakkor a 2x2-es felosztas céljainak mindegyike Osszefliggést
mutat az osztalyzatokkal. Megjegyezziik, hogy ebbdl még nem kovetkeztethetiink ezek
tényleges Osszefliggéseire, hiszen az egyes célok is kapcsolatban allnak egymassal.

70. tablazat. A célorientaciok és a matematika osztalyzatok korrelacioi évfolyamok
szerint és a teljes mintdan

Evfolyamok

Celok 5 6. 7. 8. Osszes

Elsajatitasi teljesitménykeresé cél 0,19 0,31 0,42 0,47 0,37
Elsajatitasi teljesitménykeriilé cél 0,27 0,29 0,35 0,40 0,32
Viszonyito teljesitménykeresé cél 0,17 0,22 0,25 0,36 0,26
Viszonyito teljesitménykertiild cél 0,14 0,25 0,32 0,39 0,29
Tanulast keriil6 cél 0,06 0,05 0,06 0,08 0,06

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans osszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans Osszefliggéseket.
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71. tablazat. A célorientdciok és a szorgalom osztalyzatok korreldacioi évfolyamok
szerint és a teljes mintdan

Evfolyamok

Célok 5 6. 7. 8. Osszes

Elsajatitasi teljesitménykereso cél 0,28 0,38 0,43 0,56 0,43
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 0,26 0,20 0,16 0,40 0,24
Viszonyito teljesitménykeresod cél 0,11 0,17 0,18 0,36 0,22
Viszonyito teljesitménykeriild cél 0,17 0,28 0,32 0,47 0,33
Tanulast keriil6 cél 0,06 0,03 0,02 -0,05 0,01

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans dsszefliggéseket.

72. tablazat. A célorientaciok és a magatartdas osztalyzatok korrelacioi évfolyamok
szerint és a teljes mintdan

. Evfolyamok
Ceélok 5. 6. 7. 8. Osszes
Elsajatitasi teljesitménykereso cél 0,16 0,38 0,32 0,44 0,30
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 0,16 0,13 0,06 0,24 0,15
Viszonyito teljesitménykereso cél 0,00 0,05 0,08 0,15 0,05
Viszonyito teljesitménykeriild cél 0,15 0,20 0,19 0,32 0,19
Tanulast keril6 cél 0,06 -0,08 -0,14 -0,15 -0,08

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans Osszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans dsszefiiggéseket.

A nemzetkdzi szakirodalom alapjan a célorientaciok és a jegyek kapcsolatat ,,A4
célorientdciok és a tanulas eredményességét befolydsolo egyéb valtozok kapcsolata™
cimli pontban Osszegeztiik a korabbiakban, melyb6l most azt emelnénk ki, hogy az
egyesiilt allamokbeli altalanos iskolasok korében végzett kutatasokban az osztalyzatok
altalaban nem alltak kapcsolatban az elsajatitasi céllal. A viszonyitd teljesitménykeres6
céllal kapcsolatos eredmények nem konzisztensek, mig a viszonyito teljesitménykertild
¢s a tanulast keriild cél a felmérések tobbsége szerint kedvezodtlen hatast gyakorol a
jegyekre. Az adataink attekintésébdl kirajzolodd kép szamos ponton ellentmond az
ismertetett eredményeknek, hiszen tanuldoink korében egyértelmiien kimutathaté az
elsajatitasi célok pozitiv hatasa, ugyanakkor a viszonyito teljesitménykeriild nem
befolyasolja elonyteleniil az osztalyzatokat, a tanuldst keriild cél pedig nem gyakorol
hatast az osztalyzatokra.

Ha 0Osszehasonlitjuk az altalunk feltart kapcsolatokat hazai mintan mas
motivacidés konstruktumok esetében tapasztalt Osszefliggésekkel, vildgosabb képet
kaphatunk a célok és az osztdlyzatok viszonyar6l. Viszonyitdsi pontként a nagyobb
mintan, felsd tagozatosok korében végzett vizsgalatok eredményit hasznaljuk, a
matematikahoz kot6déek mellett néhany altalinos motivaciés konstruktummal
kapcsolatos eredményt is kozliink. Jozsa (2002) korabban mar érintett kutatdsdban a
Kozéki-féle tanulasi motivacio kérddivvel 7. évfolyamon (n=594) 0,34-es, az iskolai
énképpel 0,38-as, mig a matematikai énképpel 0,52-es korrelaciot kapott (p<0,01). Az
elsajatitdsi motivacioval Osszefliggésben Jozsa (2007) ugyancsak kozol adatokat. A
tanuldéi Onjellemzések alapjan 6. évfolyamon (n=701) az értelmi elsajatitasi
motivummal 0,26-0s, mig az elsajatitdsi motivacid Osszevont mutatdjaval 0,33-as
értéket kapott (p<0,01). Megemlitjiik tovabba Csapo (2000) elemzésének eredményeit,
amely 6todikes (n=2082) ¢és hetedikes (n=2228) tanulok matematika iranti attitidje és
matematika osztdlyzatainak kapcsolatarol k6zol informéciokat, eldbbi korosztalyban
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0,39-es, utobbiban 0,37-es korrelacid adoédott (p<0,01). Ha a célorientaciok és a
matematika osztalyzatok sajat vizsgalatunkban kapott korrelaciot egybevetjiik ezekkel
az eredményekkel, jol latszik, hogy az altalunk vizsgalt motivacidés konstruktumok
fontos elérejelz6i az osztalyzatoknak, egyediil a matematika énkép kapcsan mutattak ki
erdsebb kapcsolatot a korabbi vizsgalatok.

A korrelaciok alapjan gy tlinik, hogy a célok fontossagi sorrendjének elején az
elsajatitasi teljesitménykeresd, majd az elsajatitasi teljesitménykeriild cél kovetkezik,
mig a viszonyitd célok hasonld jelentéséget képviselnek a matematika jegyben. A
szorgalom és magatartds osztalyzat esetében adodo korrelaciok szerint a viszonyito
teljesitménykeriild cél nagyobb sullyal esik latba, mint teljesitménykeresé dimenzioja.
Mivel a célok egymadssal is Osszefliggenek, a korrelaciok erdssége a célok jegyeket
befolyésolo szerepét tekintve elfedheti a valosagot.

A célok egymashoz viszonyitott fontossagdnak pontosabb feltarasa érdekében
regresszidanalizist végeztlink, az elemzéseket mindharom osztalyzatra, minden
¢vfolyamra, valamint a teljes mintara vonatkoztatva is elvégeztiik (73-75. tablazat).
Ezek megerdsitik az elsajatitasi cél fontossagat, de a teljesitménykeresé dimenzid
markénsabb szerepét mutatjadk. A viszonyito teljesitménykeresd cél a regresszidelemzés
szerint nem magyarazza a tanulok osztalyzatai kozotti kiilonbségeket, mig a viszonyitd
teljesitménykeriild hatasa kizarolag 7. ¢és 8. évfolyamon kimutathat6. A
megmagyarazott variancidk nagyobbak a magasabb évfolyamokon, azonban az
elsajatitasi teljesitménykeriilé cél ez alol kivételt képez, a matematika jegy
megmagyarazott variancidja nagysagrendileg alig kiilonbozik az egyes évfolyamok
kozott. Ezzel kapcsolatban a feltételezésiink, hogy e céltipus taldn kevésbé fiigg a
tanulasi kornyezettdl, foképp a teljesitménnyel kapcsolatos informécioktol, legalabbis
azoktol, amelyek az osztalyzatok altal megszerezhetdk.
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73. tablazat. A matematika osztalyzattal mint fiiggo valtozoval végzett regresszioanalizis évfolyamok szerint és a teljes mintdan

Evfolyamok
Célok 5. 6. 7. 8. Osszes
rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) p

Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 2,7 0,06 7,0 <0,01 13,1 <0,01 15,6 <0,01 9,5 <0,01
Elsajatitasi teljesitménykertilo cél 6,8 <0,01 54 <0,01 6,6 <0,01 8,2 <0,01 6,3 <0,01
Viszonyito teljesitménykeresd cél 1,6 0,26 1,8 0,27 0,2 0,89 3,5 0,20 1,8 0,06
Viszonyito teljesitménykertilo cél -0,2 0,86 0,5 0,82 4.6 0,04 1,6 0,61 1,8 0,12
Tanulast keriild cél -0,3 0,54 0,1 0,74 0,3 0,47 1,0 0,08 0,2 0,33
Hatas (R?) 6,8 12,4 24,3 23,8 15,8

Megj.: felkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket.

74. tablazat. A szorgalom osztalyzattal mint fiiggo valtozoval végzett regresszioanalizis évfolyamok szerint és a teljes mintan

Evfolyamok
Célok 5. 6. 7. 8. Osszes
rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) p

Elsajatitasi teljesitménykereso cél 7,0 <0,01 11,8 <0,01 17,0 <0,01 21,7 <0,01 14,5 <0,01
Elsajatitasi teljesitménykeriilo cél 59 <0,01 1,0 0,51 -0,5 0,62 55 0,04 2,3 <0,01
Viszonyito teljesitménykeresd cél -0,3 0,76 0,1 0,92 -1,2 0,35 1,8 0,49 -0,2 0,80
Viszonyito teljesitménykertild cél 0,6 0,70 2,8 0,23 7,1 <0,01 7,8 0,04 49 <0,01
Tanulast keriild cél -0,1 0,83 0,2 0,40 0,1 0,34 0,0 0,97 0,0 0,65
Hatas (RZ) 12,9 11,8 24,1 35,0 21,7

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket.



75. tablazat. A magatartas osztalyzattal mint fiiggo valtozoval végzett regresszioanalizis évfolyamok szerint és a teljes mintan

Evfolyamok
Célok 5. 6. 7. Osszes
rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) P

Elsajatitasi teljesitménykereso cél 1,9 0,11 14,1 <0,01 9,3 <0,01 15,5 <0,01 7,6 <0,01
Elsajatitasi teljesitménykeriil6 cél 2,1 0,08 0,6 0,50 -0,3 0,48 0,9 0,60 1,1 0,03
Viszonyito teljesitménykeresd cél 0,0 0,07 -0,5 0,22 -0,4 0,46 -1,5 0,22 -0,6 <0,01
Viszonyito teljesitménykeriild cél 2,2 0,11 0,4 0,81 2,7 0,06 5,6 0,05 2,2 <0,01
Tanulast keriild cél 0,3 0,58 0,5 0,42 15 0,09 1,1 0,32 0,5 0,07
Hatas (R°) — 14,1 9,3 21,1 11,5

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket.



Ha 0sszevetjiik a matematika és a szorgalom osztalyzatok megmagyarazott varianciait,
a korrelacidszamitasokat megerdsitve azt lathatjuk, hogy a szorgalom jegyeket inkabb
magyarazzak a célorientaciok, 8. évfolyamon a szorgalom kapcsan ad6do 35 szazalékos
érték szamottevéen meghaladja a matematikdhoz kotddo 24 szazalékot. Ez a
koréabbiaknal is komolyabban veti fel, hogy a célorientaciok altalanos és kontextushoz
kotott mérésének Osszevetése, elonyeinek és hatranyainak felderitése Iényeges kutatasi
kérdésként kezelendo.

Jol tudjuk, hogy az osztalyzatok iskolanként, sot, gyakran osztdlyonként sem
Osszehasonlithatok. Ami az egyik kozosségben jo teljesitménynek szdmit, az mashol
lehet, hogy csak kozépszerl, azaz ugyanaz a teljesitmény eltérd osztalyzatot érhet (l.
Csapo, 2002b). Az adott kozosség teljesitménye fontos viszonyitasi pontot jelenthet az
eredmények értékelésében, ahogyan erre az énkép kapcsan ramutattunk (1. ,,Az
osztalykozosség hatasa” cimii pontban). Lehetséges, hogy ez a célok és az osztalyzatok
Osszefliggéseét is befolydsolja. E kérdés megvalaszolasa érdekében az osztalyzatok
helyett a tanulok osztalyzatinak az osztalyatlagtél valo eltérésével is elemzéseket
veégziink a matematika jegyre szlkitve vizsgalatunk.

A célorientaciok és a matematika jegyek atlagtol valo eltérésének korrelacio (76.
tablazat) az egyes évfolyamokon hasonloak, a z-probba nem jelzett szignifikans
eltéréseket. Az Gsszefliggések erdssége a célok és az osztalyzatok atlagtol valod eltérése
kozott kdzel azonosak, mint a célok €s az osztalyzatok kozott (vo. 73-75. tablazat), igy
ezekbdl az adatokbol nem kovetkeztethetiink arra, hogy jegyeknek a kozosség
teljesitményéhez viszonyitott értékei fontosabbak lennének, mint a jegyek abszolut
értéke. A tanulast keriild cél szerepe eredményeink szerint ebben az esetben sem
meghatarozo.

76. tablazat. A célorientaciok és a matematika osztdalyzatok osztalyatlagtol valo
eltérésenek korreldcioi évfolyamok szerint és a teljes mintan

Evfolyamok

Celok 5 6. 7. 8. Osszes

Elsajatitasi teljesitménykeresé cél -0,22 -0,28 -0,37 -0,40 -0,32
Elsajatitasi teljesitménykeriilo cél -0,30 -0,25 -0,25 -0,33 -0,28
Viszonyito teljesitménykeresé cél -0,21 -0,23 -0,22 -0,31 -0,24
Viszonyito teljesitménykeriilé cél -0,15 -0,22 -0,26 -0,28 -0,23
Tanulast keriild cél -0,13 -0,11 -0,03 -0,07 0,07

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans Osszefliggéseket; dolt és felkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans dsszefiiggéseket.

A matematika osztalyzatok atlagtol valo eltérésével mint fliggé valtozoval
regresszidelemzést végeztiik, fliggd valtozoként a célokat alkalmazva (77. tablazat). A
megmagyarazott varianciak valamivel alacsonyabbak a matematika jeggyel végzett
regresszidanalizis eredményéhez képest (vO. 73. tabldzat). Az eredmények alapjan Ggy
tiinik, hogy motivacidés szempontbol az osztalyzatok abszolut értéke mintha valamivel
fontosabb lenne, mint a relativ értéke. Ugyanakkor hiba lenne messzemend
kovetkeztetésként azt levonni, hogy a kevésbé szigoru osztalyzassal bizonyosan pozitiv
irinyban befolyasolhatnank a matematikaval kapcsolatos motivaciot. Csikos (2012a)
munkajaban a tantargy kedveltsége és az adott tantargybol elért eredmény kozotti
Osszefliggések elemzésekor egyrészrdl arra felhivja a figyelmet, hogy e kapcsolatot
szélesebb kontextusba helyezve lenne érdemes vizsgalni (pl. a tananyag és az
oraszamok hogyan valtoztak adott tantargy esetében), masrészrdl arra mutat ra, hogy a
szigor enyhitése az osztalyzatok inflalodéasat okozhatja.
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77. tablazat. A matematika osztdlyzat osztalyatlagtol valo eltérésével mint fiiggd valtozoval végzett regresszioanalizis évfolyamok szerint és a
teljes mintan

Evfolyamok
Célok 5. 6. 7. 8. Osszes
rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) p

Elsajatitasi teljesitménykereso cél 3,6 0,02 6,0 <0,01 10,7 <0,01 12,8 <0,01 7,4 <0,01
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 7,5 <0,01 3,1 0,10 2,8 0,08 5,8 0,03 5,0 <0,01
Viszonyit6 teljesitménykereso cél 2,2 0,18 2,6 0,12 0,9 0,55 3,9 0,12 2,2 <0,01
Viszonyito teljesitménykeriild cél -0,6 0,60 0,3 0,87 2,6 0,17 -1,6 0,51 0,0 0,97
Tanulast keriild cél 0,3 0,74 1,0 0,15 0,0 0,65 1,0 0,09 0,3 0,21
Hatas (R?) 11,1 6,0 10,7 18,6 14,6

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket.



A célorientaciok és a célstrukturak kozotti osszefiiggések

Ebben a pontban a tanulok motivacios jellemzoirél informdld célorientaciok és az
osztalytermi kornyezet motivacids sajatossagait holisztikusan kifejezd célstruktirak
kozotti kapcsolatokat vizsgaljuk. Korabbi elemzéseink e konstruktumok érvényességét
¢s megbizhatosagat alatdmasztottdk, azonban a tanuldsi motivacid6 és a tanulasi
kornyezet Osszefliggésének feltdrasara vald alkalmassagukhoz hipotéziseinknek
megfeleld Osszefiiggésiik igazoldsa is sziikséges. Varakozasaink szerint az elsajatitasi
célstruktura kapcsolatban all az elsajatitasi célokkal, és 0sszefliggésiik erdsebb, mint a
viszonyitd célstruktira kapcsolata az elsajatitasi célokkal. Es megforditva, a viszonyité
célstruktura Osszefligg a viszonyitd célokkal, és Osszefliggéseik erdsebbek, mint az
elsajatitasi célstruktira és a viszonyitd célstruktura kozotti  kapcesolatoknal.
Megjegyezziik ugyanakkor, hogy az elsajatitasi célstruktura teljesitménykeresd ¢s
teljesitménykeriild dimenzi6 kapcsolataira vonatkozéan nem rendelkeziink el6zetes
kutatasi eredményekkel.

A célorientaciok és a célstruktirak korrelacioit a 78. tablazatban kozoljiik
évfolyamok szerinti bontasban és a minta egészére. A négy évfolyamot egyiitt tekintve
varakozasaink teljesiilnek az elsajatitasi teljesitménykeriild cél kivételével, e cél
esetében azonos a tobbi korrelaciohoz viszonyitva alacsony értéket kaptunk. A tanulast
keriild cél esetében a korrelacios egyiitthatok alig térnek el a 0-t6l, vagyis nem jeleznek
emlitésre érdemes kapcsolatot. Az adatok évfolyamok szerinti vizsgalatabol ugyancsak
az dertl ki, hogy az 0Osszefliggések tobbségében a varakozdsainknak megfelelden
alakulnak. A z-probak eredményei nem jeleztek szignifikans eltéréseket a korrelacios
egyltthatokban az évfolyamok kozott. A tanulast keriild cél célstruktirakkal vald
Osszefliggése meglepd képet mutat, hiszen a legtobb évfolyamon vagy gyenge negativ
kapcsolat adédik, vagy nem kaptunk kapcsolatot, addig az 6todikesek korében pozitiv
Osszefliggést mutat.
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78. tablazat. A célorientdciok és a célstrukturak korrelacioi évfolyamok szerint és a
teljes mintan

Evfolyamok

Célok 5 6 7 8 Osszes

Els. Visz. Els. Visz. Els. Visz. Els. Visz. Els. Visz.

Elsajatitasi
teljesitmény- 0,48 0,29 036 0,32 048 0,28 0,34 031 045 0,32
kereso cél
Elsajatitasi
teljesitmény- 0,15 0,27 0,12 0,13 0,21 0,03 0,19 0,18 0,14 0,14
keriilo cél
Viszonyito
teljesitmény- 0,36 054 026 042 027 043 0,22 040 0,31 047
kereso cél
Viszonyito
teljesitmény- 0,27 0,40 024 033 025 036 0,27 037 0,30 0,38
keriilo cél

Tanuldst 016 040 -0,17 -016 -0,07 -005 -019 0,00 -007 0,05
keril6 cél

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans sszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans dsszefliggéseket. Els.: elsajatitasi célstruktira. Visz.: viszonyitd
célstruktira.

Lathattuk kordbbi elemzéseink soran, hogy mind a célorientaciok, mind a célstruktirak
Osszefliggenek, igy a korrelacios egylitthatok vizsgalata nem adhat vilagos képet a célok
¢és célstrukturak viszonyarol. E kapcsolatokbdl adddo torzitdsokat regresszidelemzés
altal szirjiik ki. Fiiggd valtozoként a célokat alkalmazod regresszids szamitasainkat a 79—
83. tablazatok kozlik. Az elsajatitasi teljesitménykeresd cél alakitasdban az elsajatitasi
célstruktira hatasa joval erdteljesebben megmutatkozik, a minta egészét, illetve az 5. és
7. évfolyamot figyelembe véve jelentds 20 szazalék koriili megmagyarazott varianciat
kapunk, azonban 6. és 8. évfolyamon a viszonyitd célstruktura hatasa is jelentds, alig
marad el az elsajatitasiétol (79. tablazat).

Az elsajatitasi teljesitménykeriild cél esetében a korrelacioszamitasokhoz képest
valamivel tisztabb képet kapunk, de az elsajatitasi célstruktara hatasa kizarolag a
hetedikes korében mutatkozik meg (80. tablazat). A megmagyarazott hatas ugyanakkor
csekélynek mondhatd, az 5. osztdlyok részmintdja pedig ismételten mastéle
Osszefliggést jelez, hiszen itt a viszonyito célstruktira szerepe mutathat6 ki.

A viszonyitdé célok mindkét tipusa a varakozéasaink szerint miikddik, e célok
kovetésében jelentkezd tanulok kozotti kiillonbségeket a viszonyitd célstrukturdk
konzisztensen magyarazzadk, mig az elsajatitasi célstrukturanak nincs magyarazo6 ereje
(81. és 82. tablazat). Az otodikesek eredményi ismét eltérnek a tobbiekétdl, itt a
viszonyitd célstruktira hatasa joval jelentésebb mindkét viszonyito cél alakulaséban.

A tanulast keriild cél eredményei a regresszidanalizis kapcsan az 5. osztalyosok
ismét eltéréek, hiszen itt szamottevd a megmagyardzott variancia értéke (83. tablazat).
Ez azt jelenti, hogy amennyiben tarsas 0sszehasonlitast hangsulyozo, vagyis viszonyito
célstruktura jellemzi az osztalyteremet, a tanuloknak kevéssé fontos a teljesitmény.
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79. tablazat. Az elsajatitasi teljesitménykereso céllal mint fiiggd valtozoval végzett regresszioanalizis évfolyamok szerint és a teljes mintan

Evfolyamok
Célstrukturak 5. 6. 7. 8. Osszes
rp(%) p rp(%) p rp(%) p rp(%) P rp(%) P
Elsajatitasi 21,6 <0,01 9,8 <0,01 22,6 <0,01 8,4 <0,01 17,3 <0,01
Viszonyito 2,2 0,29 5,9 <0,01 0,4 0,81 5,6 0,03 3,5 <0,01
Hatas (R?) 21,6 15,7 22,6 14,0 20,8

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans 0sszefliggéseket.

80. tablazat. Az elsajatitasi teljesitménykeriilo céllal mint fiiggo valtozoval végzett regresszioanalizis évfolyamok szerint és a teljes mintan

Evfolyamok
Célstrukturak 5. 6. 7. 8. Osszes
rp(%) P rp(%) P rp(%) P rp(%) P rp(%) P
Elsajatitasi 0,4 0,74 0,9 0,32 5,7 <0,01 2,4 0,13 1,4 0,02
Viszonyitd 6,7 <0,01 1,1 0,25 -0,3 0,12 2,1 0,18 1,2 0,03
Hatas (R°) 6,7 — — — 2,6

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket.

81. tablazat. A viszonyito teljesitménykereso céllal mint fiiggo valtozoval végzett regresszioanalizis évfolyamok szerint és a teljes mintdn

Evfolyamok
Célstrukturak 5. 6. 7. 8. Osszes
rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) P
Elsajatitasi 4,5 0,06 1,9 0,29 1,6 0,41 0,3 0,88 2,7 0,02
Viszonyitd 26,0 <0,01 16,4 <0,01 16,8 <0,01 15,4 <0,01 20,0 <0,01
Hatas (R?) 26,0 16,4 16,8 15,4 22,7

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikdns Osszefiiggéseket.



82. tablazat. A viszonyito teljesitménykeriilo céllal mint fiiggo valtozoval végzett regresszioanalizis évfolyamok szerint és a teljes mintan

Evfolyamok
Célstrukturak 5. 6. 7. 8. Osszes
(%) P rB(%) P rB(%) P rB(%) P rp(%) P
Elsajatitasi 2,9 0,16 2,7 0,13 2,1 0,25 2,4 0,27 3,8 <0,01
Viszonyito 14,3 <0,01 9,1 <0,01 11,2 <0,01 12,2 <0,01 12,2 <0,01
Hatas (R?) 14,3 9,1 11,2 12,2 16,0
Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket.
83. tablazat. A tanulast keriilo céllal mint fiiggo valtozoval végzett regresszioanalizis évfolyamok szerint és a teljes mintdan
Evfolyamok
Célstrukturak 5. 6. 7. 8. Osszes
rB(%) P rB(%) P rB(%) P rp(%) P rp(%) P
-0,6 0,64 2,2 0,10 0,3 0,52 5,2 <0,01 0,9 <0,01
16,3 <0,01 1,6 0,20 0,2 0,71 -0,1 0,09 0,6 <0,01
Hatas (R°) 16,3 — — 5,2 1,5

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket.



A célorientaciok osszefiiggése a tanari tevékenységekkel és a
tarsas kornyezettel

A célorientaciok kapcsolata az osztalytermi kornyezet jellemzdivel kevéssé feltart
terliletnek szamit, minddssze néhany vizsgalat fokuszalt ezen Osszefiiggésekre.
Viszonyitasi pontot nem talalunk elézetes feltételezések megfogalmazasahoz, hiszen a
korabbi munkakban alkalmazott kérddivek a célok eltérd felosztasan alapulnak, illetve a
tanari gyakorlatra és szocialis kozegre vonatkozé mérdeszkozok is eltérnek az altalunk
alkalmazottaktol.

A célorientaciok Osszefliggését a tanari tevékenységekkel és a tarsas kozeget
leir6 valtozokkal a teljes mintdra vonatkozdan a 84. tdblazatban tiintettiik fel. Az adatok
alapjan elmondhatjuk, hogy az elsajatitasi teljesitménykeriild és a tanulast keriild cél
eseteben nem kaptunk emlitésre meéltdo kapcsolatot. Ez az osztilyzatok esetében
tapasztaltakat megerdsitve arra utal, hogy e célok kevésbé érzékenyek a kdrnyezet
sajatossagaira. Az eredményekbdl kiemelhetd, hogy a tanari tdmogatas, a tanuldk
kozotti kolesonds tisztelet tamogatasa €s a valtozatos, érdekes feladatok az elsajatitasi
teljesitménykeresd céllal Osszefliggést mutatnak. Emellett a feladat valtozo hatasa a
viszonyitd célokkal is kapcsolatban all. A feladat valtozé kdzponti szerepe igy tovabbi
megerdsitést nyer, a késobbi kutatasokban érdemes lehet a feladat valtozot tobb skalara
bontani az arnyaltabb informaciogyujtés érdekében. Felmeriilhet példdul a kérdés, hogy
a feladatok valtozatossaganak valtozdja azért mutat kapcsolatot a viszonyitd célokkal,
mert a versenyhelyzettel kombinalt feladatok valtozatosak, vagy mas tényezOk allnak az
Osszefliggés hatterében.

A célorientaciok korrelacioit a tanari tevékenységekkel és a tarsas kozeget leird
valtozokkal évfolyamok szerint is elemeztiik (42-45. melléklet). Az adatokbol kitiinik,
hogy a kapcsolatok altalaban egyre gyengébbek magasabb évfolyamokon, egyre
kevesebb szignifikans korrelaciot lathatunk. Ez azt jelenti, hogy egyre nehezebb a
kornyezet manipulalasaval befolydsolni a célokat, legalabbis az altalunk azonositott
Osszetevokon keresztiil. A feladat valtozo jelent6sége minden évfolyamon megmarad,
ugyanakkor az oOtodikesek korében az egyéni felelosséget hangsulyozd értékelés
kedvezO ¢és a fegyelmezési problémak kedvezdtlen szerepe lathatdo az elsajatitasi
teljesitménykeriilé célhoz kotddéen. A tanuldok eldzetes teljesitményén alapuld
csoportositasanak hatasa pedig a viszonyitd célokkal mutat kapcsolatot, vagyis e tanari
tevékenység negativ kovetkezményeire utalnak az adatok.
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84. tablazat. A célorientaciok korreldacioi a tanari tevékenységekkel és a tarsas
kornyezetet leiro valtozokkal a teljes mintan

Tanari tevékenységek, tdarsas Célok
kz;mye jt’ ’ Els. telj. Els. telj. Visz. telj. Visz. tell.  Tan.
yez kereso keriilo keresd keriilo keriilo

Tanari tAmogatas 0,26 0,06 0,13 0,13 -0,05
Fegyelmezési problémak -0,18 -0,12 -0,03 -0,13 0,17
Pozitiv osztalylégkor 0,19 0,02 0,07 0,13 -0,07
A matematikatanar
szabalyorientalt viselkedése 0,16 0,08 0,16 0,14 0.10
Tanulok lfozottl 1’<olcson0s 0,22 0,14 0,15 0,17 0,04
tisztelet tamogatasa
Feladat 0,37 0,08 0,26 0,22 -0,10
Versenyeztetés -0,09 -0,04 0,20 0,03 0,11
Tanulok csoportositasa -0,05 -0,11 0,16 0,04 0,09
Egyeni felelosseget 0,19 0,04 0,12 011 002

hangstlyoz6 szdmonkérés

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans Osszefiiggéseket. Els. telj. keresd: elsajatitasi
teljesitménykeresd; Els. telj. keriild: elsajatitasi teljesitménykeriilé; Visz. telj. keresd: viszonyitd
teljesitménykeresd; Visz. telj. keriild: viszonyito teljesitménykeriild; Tan. keriild: tanulast keriild.

Az el6zOekben lathattuk, hogy mind a célok, mind a kornyezetet leird valtozok
egymassal is kapcsolatban allnak, igy e kapcsolatok szerepét érdemes regresszidanalizis
segitségével kisziirni. A célokat fliggd valtozoként kezelve végeztiink szamitasokat,
melyeket a teljes mintara vonatkozoan a 85. tablazat kozol, a 46—49. mellékletekben
pedig évfolyamok szerint lathatok az eredmények.

A minta egészét illetden a korrelacios egyiitthatok esetében latottakat erdsitik
meg adataink, igy az elsajatitasi teljesitménykeriilo cél és a tanulast keriild cél tanulok
kozotti kiilonbségeit tudjuk megmagyarazni a vizsgalt valtozdkkal. Ugyanakkor a
legmagasabb megmagyardzott varianciaval rendelkezd elsajatitasi teljesitménykeriild
célnal is alig 15 szazalék az ismert hatds. Egyértelmiien a feladat valtozojanak a hatasa
emelhet6 ki a regresszidanalizis alapjan is.

A megmagyarazott variancidk értékét tekintve az évfolyamok szerinti
elemzéseknél jelentGs kiilonbségeket kaptunk, a hetedik osztalyosokat kivéve 10
szazalék koriili értékeket kaptunk a tanulast keriild célnal is a tovabbi évfolyamokon,
illetve az egyes évfolyamokon rendkiviil valtozdé a megmagyarazott varianciak értéke
(46-49. melléklet). Minddssze azt allapithatjuk meg, hogy a kiilonbségekért leginkabb a
feladat valtoz6 a felelds, és a legmagasabb ismert hatdsok altaldban az elsajatitasi
teljesitménykeriild cél esetében adodnak.
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85. tablazat. A célok mint fiiggd valtozok regresszioanalizise a tanari tevékenységeket és tarsas kornyezetet leiro valtozokkal a teljes mintan

Tanari tevékenységek, tarsas

Elsajatitasi Elsajatitasi
teljesitménykeresé  teljesitménykeriild

Viszonyito

teljesitménykereso

Viszonyito

teljesitménykeriilo

Tanulast keriil6

Kormyezet B%) P B®%) b B®%) P B®%) P B®%) P
Tanari tamogatas 1,0 0,35 -0,1 0,74 -0,5 0,38 -0,5 0,39 -0,1 0,70
Fegyelmezési problémak 0,8 0,22 0,7 0,13 0,0 0,85 1,3 0,02 1,9 <0,01
Pozitiv osztalylégkor 1,8 <0,01 0,0 0,95 0,3 0,27 1,0 0,03 0,1 0,60
A matematikatanar 1,7 <0,01 0,6 0,07 0,9 0,10 1,2 0,02 13 <0,01
szabalyorientalt viselkedése
Tanulok kozotti kolesonds 0,9 0,33 19 <001 11 0,08 1,4 0,05 0,0 0,82
tisztelet tamogatasa
Feladat 10,6 <0,01 0,3 0,45 5,0 <0,01 3,3 <0,01 1,5 <0,01
Versenyeztetés 0,7 0,03 0,0 0,99 3,5 <0,01 0,1 0,43 0,9 0,06
Tanulok csoportositasa 0,4 <0,01 1,2 <0,01 0,8 0,16 0,1 0,68 0,4 0,25
Egyeni feleldsséget 0,2 0,81 0,1 0,43 0,1 0,91 0,2 0,64 0,1 0,07
hangsulyozé szamonkérés
Hatas (R?) 15,2 31 8,5 8,2 4,7

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket.



A célstrukturak osszefiiggése a tanari tevékenységekkel és a
tarsas kornyezettel

A célstruktarak és az osztalytermi kornyezet tovabbi tényezdi kozotti kapcesolatokra
vonatkozé feltételezéseink megfogalmazasanal elsdsorban kvalitativ kutatdsokra
tamaszkodhatunk (L. ,,4 tanulasi kérnyezet lényeges osszetevoi a célorientacios elmélet
alapjan” cimii pontban). Ezek alapjan azt varjuk, hogy az elsajatitasi célstruktira
kialakulasat eldsegiti a tanari tdmogatas €s a pozitiv osztalylégkor, a tanulok kozotti
kolcsonds tisztelet tamogatdsa, ugyanakkor gyengiti a pedagdgus szabalyorientalt
viselkedése. A viszonyitd célstruktira feltételezhetden negativ kapcsolatot mutat a
tanari tamogatas érzésével, a kdlcsonds tisztelet tdmogatasaval.

Bar korabbi kutatdsokra nem tamaszkodhatunk, logikusnak tiinik, hogy ha az
alacsony tanari elvarasok ¢és az Osszehasonlitds negativ kontextusa a viszonyitd
célstruktarat erdsiti, akkor a korabbi teljesitményen alapuld csoportositast kifejezo
valtozonk esetében is a viszonyito célstruktira kialakuldsat feltételezhetjiik.

A célstrukturak korrelacidi a tanari tevékenységekkel €s a szocialis kdrnyezet
jellemzdivel a teljes mintat illetéen a 86. tablazatban lathatok. A korrelacios egytitthatok
altalaban megerdsitik varakozasaink, az eltérés elsGsorban a viszonyitdo célstruktira
esetében mutatkozik, hiszen tobb valtozd kapcsan negativ Osszefliggést josoltunk e
célstruktiraval, amit eredményeink nem tamasztanak ald. Emlitésre érdemes még a
matematikatanar szabalyorientalt viselkedése, amely varakozasainkkal szemben erds
kapcsolatot mutat az elsajatitasi céllal is. Az osztalytermi kornyezet kedvezd jellemzoi
motivacids szempontbol a feladat, a tanari tdmogatas €s a tanulok kozotti kolcsonds
tisztelet tamogatasanak valtozoja. Az egyéni felelésséget hangsulyozd szamonkérés
valtozo6jat a vizsgalatsorozat tapasztalatai alapjan hoztuk Iétre, az adatok elsd pillantasra
azt jelezik, hogy a kdrnyezet motivacios sajatossagainak leirasdban fontos szerephez jut,
az emlitettek utan kovetkezik a fontossagi sorban a korrelacios értékek alapjan.

86. tdblazat. A célstrukturak korrelacioi a tanari tevékenységekkel és a tarsas
kérnyezetet leiro valtozokkal a teljes mintan

f e , , . Elsajatitasi Viszonyito
Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet célstruktira célstruktira
Tanari tAmogatas 0,51 0,26
Fegyelmezési problémak -0,24 -0,05
Pozitiv osztalylégkor 0,25 0,10
A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,29 0,35
Tanulok kozotti kdlesonds tisztelet timogatasa 0,45 0,23
Feladat 0,66 0,41
Versenyeztetés 0,05 0,27
Tanulok csoportositasa 0,16 0,24
Egyéni felelosséget hangsiilyozo szamonkérés 0,39 0,21

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans osszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikdns Osszefliggéseket.

Az adatok altalaban évfolyamok szerinti dsszevetésben is konzisztensnek mondhatdk,
ugyanakkor kivételt jelent ez alol a tanulok csoportositasa, a fegyelmezési problémak és
az pozitiv osztalylégkor (50. melléklet). E tényezOk hol az egyik, hol a masik
célstruktiiraval mutattak jelentés 6sszefiiggést. Ugy tiinik a tanari tAmogatas magasabb
évfolyamokon egyre fontosabb, mig a matematikatanar szabalyorientalt viselkedésének
szerepe gyengiil.
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A tobbszoros kapcesolatok kiszlirése érdekében regresszidelemzést végeztiink a
célstrukturakkal mint fliggd valtozokkal. Az eredmények a 87. tablazatban lathatdk,
melyek szerint az elsajatitasi célstruktira észlelésében mutatkozo kiilonbségek kozel
felét sikeriilt valtozdinkkal megmagyaraznunk, mig a viszonyité célstruktura
eltéréseinek megkdzelitéleg negyed részét ismerjiik, legalabbis a teljes mintat tekintve.
Vialtozdink kozil mindkét célstruktira esetében kiemelkedik a feladat elnevezési
valtozo. Az elsajatitasi célstruktura kialakulasdban adataink szerint a kulcsszerephez jut
a feladat mellett a tanari tamogatas és a tanulok kozotti kdlesonds tisztelet tdmogatasa.
A viszonyitd célstruktirat tamogatd kornyezeti tényezOk koziil a matematikatanar
szabalyorientalt viselkedése és a versenyeztetés emelkedik ki.

87. tablazat. A célstrukturak mint fiiggé valtozok regresszioanalizise a tanadri
tevékenységeket és tarsas kornyezetet leiro valtozokkal a teljes mintan

Elsajatitasi Viszonyito
Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet célstruktura célstruktira
rB(%) p rB(%) P

Tanari tamogatas 7,7 <0,01 0,8 0,41
Fegyelmezési problémak 15 <0,01 0,0 0,74
Pozitiv osztalylégkor 2,2 <0,01 0,4 0,25
A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 2,8 <0,01 6,8 <0,01
Tanulok kozotti kdlesonds tisztelet timogatasa 6,7 <0,01 1,4 0,11
Feladat 27,0 <0,01 10,2 <0,01
Versenyeztetés 0,0 0,61 54 <0,01
Tanulok csoportositasa 0,8 0,06 2,3 <0,01
Egyéni felelosséget hangsulyozd szamonkérés 1,9 0,09 0,2 0,78
Hatas (R°) 47,9 247

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket.

Az eredményeket évfolyamok szerint vizsgdlva azt lathatjuk, hogy az elsajatitasi cél
megmagyarazott varianciaja viszonylag széles hatarok kozott mozog, az évfolyamok
emelkedésével parhuzamosan egyre nd, mig 5. évfolyamon megkozelitdleg a tanulok
¢észlelésében adodo kiilonbségek negyedét, addig 8. évfolyam a felét sikeriilt lefedniink
a vizsgalt valtozokkal (51. melléklet). Ezzel szemben a viszonyitdé célstruktura
megmagyarazott variancidja alig mutat évfolyamok kozotti eltéréseket (52. melléklet).
A feladat valtozatossagat, hasznossagat kifejezd valtozo kdzponti szerepét megerdsitik
az évfolyamok szerinti regresszidanalizisek. A tovabbi valtozok szerepét tekintve kissé
furcsa, hogy mind a tanari tdmogatas, mind a tanulok kozotti kolcsonds tisztelet
tamogatdsa két-két évfolyamon jelentés magyarazd erdt képvisel, mig a tovabbi két
¢vfolyamon nem szignifikins az Osszefliggésiik az elsajatitdsi célstrukturaval. A
viszonyitd célstruktira esetében emlitésre méltonak latszik még a tanulok eldzetes
teljesitményiik alapjan torténd csoportositdsa, mely két évfolyamon szignifikans
magyaraz6 erdvel bir, 4-5 szazalék koriili értékben. A matematikatanar szabalyorientalt
viselkedése kapcsan az évfolyamok emelkedésével parhuzamos csokkend tendencia
kirajzolodasat tapasztalhatjuk, vagyis ennek fontossadga egyre kisebb.
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Osszegzés

Az Osszefiiggések attekintésének megkonnyitése érdekében a 19. abrdn az egyes
konstruktumok kozotti  kapcsolatokat abrazoltuk a megmagyarazott varianciak
feltiintetésével. Eredményeink szerint a matematika osztalyzatokkal egyediil az
elsajatitasi célok hozhatok kapcsolatba. Ha a korrelacios egyiitthatok értékeit a korabbi
hazai kutatasokkal egybevetjlik, az elsajatitasi teljesitménykeresd cél kapcsan jelentds
Osszefliggésrol beszélhetiink.

A célorientaciok és a célstrukturak kozott kapcsolatot mutattak ki
mérdeszkozeink. Elemzésiink arr6l tanuskodik, hogy az -elsajatitasi célstruktara
altalaban erdsebb kapcsolatot mutatat az elsajatitdsi célokkal, mig a viszonyitd
célstruktura a viszonyitd célokkal. Az eredmények egyediil az elsajatitasi
teljesitménykeriil cél esetében nem konzisztensek.

Az osztalytermi kornyezet célstruktirdkat befolyasold elemei koziil az 6rdkon
megoldott feladatok valtozatossdga, hasznossaga emelkedik ki. Az elsajatitasi
célstruktira szempontjabdl emellett a tanari tdmogatas és a tanuldok kozotti kolcsonds
tisztelet tamogatasa fontos, mig a viszonyito célstrukturat tamogato kornyezeti tényezdk
koziil a matematikatanar szabalyorientalt viselkedése €s a versenyeztetés jut lényeges
szerephez. A regresszidanalizisek eredményei szerint az elsajatitasi célstruktura
tekintetében a tanulok kozotti kiilonbségek nagy aranyat, 47,9 szazalékat, mig a
viszonyit6 célstruktira esetében a kiilonbségek 24,7 szazalekat magyardzzak az altalunk
felmért tényezok.

A célorientacidk ¢és az osztalytermi kornyezetet leird valtozok viszonyat
ugyancsak megvizsgaltuk, azonban a kapcsolatok altalaban kevésbé jelentdsnek
mutatkoztak, mint amelyeket a célorientaciok €s a célstrukturak, vagy a célstrukturak az
osztalytermi kornyezet faktorai kozott tapasztaltunk. Ezek az eredmények arra utalnak,
hogy az osztalytermi kornyezet motivacids tényezéi és a célorientaciok kozott a
célstrukturak konstruktumai teremtenek kapcsolatot.

A kapcsolatok altaldban évfolyamok szerint is hasonld mintazatot mutattak,
ugyanakkor az 5. évfolyam esetében néhany ponton 1ényeges eltéréseket lathattunk. A
tanulast keriild cél €s a viszonyitd célstruktira, a feladat elnevezésii valtozo és az
elsajatitasi teljesitménykeresé cél Osszefliggésében, valamint a célstruktarak
megmagyarazott varianciaiban tapasztaltunk emlitésre mélto kiilonbségeket.
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17,3% Elsajatitasi
teljesitménykeresé
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Elsaiatitasi
| i
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cél 6,3% 9,5%
1,.29%
Tanari 2,7% Viszonyité
tevékenységek, teljesitménykereso Osztalyzat
tarsas kozeg 20,0% cél
3,8% Viszonyito
24,7% . , . teljesitménykeriilo
N Viszonyito 2 204 cél
célstruktura '
0
0,9% Tanulast keriilo
0,6% cel

Megj.: az elsajatitasi és a viszonyitd célstruktira célorientaciokra gyakorolt hatasanak elkiilonitése érdekében a viszonyitd célstruktirahoz kapcsoloddé megmagyarazott
varianciakat félkovér szedés jelzi.

19. abra
A vizsgalt konstruktumok 6sszefiiggése a megmagyardzott varianciak alapjan



10. OSSZEGZES, KOVETKEZTETESEK

Az eredmények osszefoglalasa, értelmezése

A tanulasi motivacié kontextusfiiggd jellegét felismerve a motivacidkutatds az utdbbi
két évtizedben az alapkutatas iranyabol egyre inkdbb a haszndlatorientalt alapkutatas
iranyaba latszik elmozdulni, vagyis a vizsgalatok a tudomanyos megértést és az
okologiai validitast egyarant szem eldtt tartva valos iskolai kornyezetben folynak. E
megkozelités széles korben elfogadott, alkalmazott elméleti keretét a célorientdciods
elmélet jelenti.

A tanuldsi motivacid osztalytermi folyamatait tekintve alig rendelkeziink
ismeretekkel hazai kontextusban, ahogy ennek feltérképezésére alkalmas
mérdeszkozokkel sem. E dolgozat a célorientacios elmélet altal felhalmozott tudas hazai
felhasznalasanak megalapozasara vallalkozott, egyrészt a célorientacios elméleten
alapulo olyan mérdeszkoz-csalad létrehozasa altal, amely alkalmas a tanulok motivacios
sajatossagai €s az osztalytermi kornyezet interakciojanak feltarasara; masrészrol
tanuldink céljainak, valamint a hazai osztalytermek néhdny motivacids sajatossagainak
feltarasaval; harmadrészt a tanulok céljai €s az osztilytermi kornyezet kozotti
Osszefliggések koziil néhany alapvetd jelentdségli azonositasaval.

A kifejlesztett mérdeszkoz-csalad miikodése

A tanulok célorientacidinak megismerésére harom felmérés eredményei alapjan
fejlesztettiik ki a Tanuloi célok keérdoivet. A fejlesztési folyamat soran a klasszikus €s a
modern tesztelmélet kindlta lehetdségekre egyarant tamaszkodtunk. A faktoranalizis
alapjan az elOzetes elméleti struktaraba 20, céltipusonként 4-4 Likert-skalas
kérddivtétel tartozik, a Kaiser-Meyer-Olkin mutato értéke a teljes mintan 0,88, ami
egyértelmiien jelzi a valtozérendszer faktorizaciora valod alkalmassagat. A mérdeszkoz
megbizhatosaga az egyes céltipusokat tekintve a teljes mintan 0,71 és 0,93 kozott
valtozik, a legalacsonyabb értékek az 5. évfolyamos tanulok koérében tapasztalhatok,
azonban minden esetben meghaladjak a 0,7-es értéket.

A parcidlis kredit modellel végzett elemzés alapjan a teljesitménykeriild
cé¢lokhoz képest a teljesitménykeresé céloknal nagyobb kiilonbségeket azonositottunk
évfolyamok szerint a tanulok motivacidjaban. A kérddivtételek modellilleszkedése
minden részmintaban ¢s dimenzidban megfeleld, a skalapontok kiiszobértékei a
motivacidos szint ndvekedésével parhuzamosan emelkednek. A teljes mintdn a
teljesitménykeriilé céldimenziokhoz tartozo kérddivtételek tobbnyire megfelelden fedik
le a tanulok motivacios szintjét, ugyanakkor a teljesitménykeresd céloknal azonosithat6
egy magasabb motivaciés szint, amelyet az egyes skalapontok nem fednek le.
Megjegyezziik, hogy a célok mérésére leggyakrabban alkalmazott kérdéivekre sem
jellemz6 a kifogastalan lefedettség (pl. Martin és mtsai, 2008).

Egy tovabbi kérddivet hoztunk Ilétre, amely az osztdlyterem motivacios
jellemzo6it holisztikus megkdzelitéssel leird célstruktirakrol, valamint az osztalytermi
kornyezet néhany konkrétabb sajatossagardl, igy a tarsas kozegrél és a tanari
tevékenységekrdl informal. Két mérésre tamaszkodva fejlesztettiik ki az Osztdlytermi
kornyezet  kérdoivet, amelynek mind érvényességét, mind megbizhatosagat
megerdsitették eredményeink. A 48 allitasbol allo Likert-skalas eszkoz KMO-mutatdja
0,90. A mérdeszkoz a két célstruktirarol 5—5 kérdodivtételen keresztiil (Cronbach-a: 0,79
és 0,85), valamint a szocidlis kozegrdl és a tanari tevékenységekrdl kilenc skala 3-6
kérdoivtétele altal (Cronbach-a: 0,66-0,85) tajékoztat.
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A célorientaciok és a célstrukturak kozotti kapesolatok altalaban elvarasainknak
megfelelden alakultak. Leginkabb a viszonyitd célok hozhatok kapcsolatba a viszonyitd
célstrukturaval, a teljesitménykeresd esetében 20,0, mig a teljesitménykeriild
Osszetevonél 12,2 szazalék a megmagyardzott variancia. Ez az elsajatitasi
teljesitménykeres6 cél és az elsajatitasi célstruktira osszefliggésében 17,3 szazalék, mig
a teljesitménykeriild esetében 1,4. Utobbi konstruktum tekintetben nem rendelkeziink
viszonyitasi ponttal, az eredmények Baranik és munkatarsainak (2010) metaclemzését
megerdsitve e céltipusnak a tobbitdl jelentdsen eltérd mikddésérdl tajékoztatnak.

Az elsajatitasi célstruktura tekintetében a regresszidanalizisek eredményei
szerint a tanulok kozotti kiilonbségek kozel felét (47,9%), mig a viszonyitd célstruktira
esetében a kiilonbségek nagyjabol negyedét (24,7%) magyardazzak az altalunk
kivalasztott osztalytermi tarsas kornyezethez €s tanari tevékenységekhez kapcsolddo
tényezOk. Vagyis az osztalytermi kornyezet kiilonb6zd jellemzdi és a célstruktirak
kapcsolatba hozhatok kérddiveink altal, tovabba a kornyezeti tényezOk koziil néhany
lényegeset sikeriilt azonositanunk.

A célorientacidk kiilonbségének viszonylag kis részét tudtuk a tanari
tevékenységeket és a tarsas kozeget leird valtozokkal Osszefiiggésbe hozni, az
elsajatitasi teljesitménykeresd cél kapcsan adddott a legmagasabb megmagyarazott
variancia, ennek értéke 15,2 szazalék volt. Az eredmények tehat arra utalnak, hogy a
celorientaciok ¢s az osztalytermi kornyezet motivacios tényez6i kozott a célstruktirak
toltenek be kozvetitd szerepet. Osszességében megallapithat, hogy a kifejlesztett
mérdeszkdz-csalad konstruktumainak kapcsolata megfelel a varakozasoknak, ¢és
alkalmas a célorientaciock és az osztalytermi kornyezet Osszefliggéseinek
feltérképezésére.

A célorientdciok jellemzdi tanuldink korében

Adataink arra utalnak, hogy tanuloink korében a legkedvezdtlenebb kdvetkezményekkel
kisért viszonyito teljesitménykeriild cél a legkedvezObbként szamon tartott elsajatitasi
teljesitménykeresd céllal jelentdsen Osszefiigg (0,49; p<0,01). Ez az Osszefliggés az
Egyesiilt Allamokban végzett vizsgalatok alapjan nem vart jelenség (0,13; p<0,01;
n=9014), ¢és arra enged kovetkeztetni, hogy a célok kombinacidja esetén kevéssé
valoszinli elonyos Osszetételek eldoforduldsa tanuldink korében. E kapcsolat minden
bizonnyal kulturalis eltérésként értelmezhetd, tobb nem egyesiilt allamokbeli tanulokkal
végzett vizsgalat ugyancsak ezen a ponton talalt eltérést (pl. Dela Rosa, 2010; Lau és
Lee, 2008; Shih, 2005).

Elemzéseink szerint az osztalyzatok és a célorientaciok kapcsolata nem felel
meg a nemzetkozi szakirodalom alapjan megfogalmazott elvardsainknak, mely szerint
leginkdbb a viszonyitd teljesitménykeresd cél felelds a tanuldok osztalyzatai kozotti
eltérésekért. Tanuldoink korében az elsajatitdsi cél két dimenziojaval hozhatok
Osszefliggésbe a jegyek, mig a teljesitménykeresd céltipus az osztalyzatok kozotti
kiilonbségek 9,5, a teljesitménykeriilé a 6,3 szazalékat magyarazza. Ugyanakkor az a
célorientacios elméletbdl kovetkezd kivanalom teljesiil, miszerint az elsajatitasi cél
elényds hatdsa megmutatkozik az osztalyzatokkal Osszefliggésben. Magyarazatként
tanaraink egyesiilt allamokbeli kollégaitol eltérd — példaul feleletvalasztd tesztekre
vélhetden ritkdbban tdmaszkodd — értékelési gyakorlata mertiilhet fel.

A tanulast keriild cél belsd Osszefliggéseit tekintve megfelelt az eldzetes
varakozasoknak. Bar az osztalyok kozotti kiilonbségek magyardzataban hasonld stlyt
képviselt, mint a tobbi cél, ezen kiviil minddssze a tanulok nemével mutatott
kapcsolatot (0,25; p<0,01), a lanyok korében valamivel gyakoribb e cél kovetése.
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Vagyis felmérésiinkben e céltipuson keresztiil nem jutottunk lényeges informaciokhoz,
azonban nem kizarhatd, hogy a tanulok kognitiv teljesitményével 6sszefligg.

Az osztalyok kozott az elsajatitasi célok és a viszonyitd teljesitménykeriild cél
alapjan tehetiink kiilonbségeket, melyek jelentdsége kozel azonosnak tekinthetd. Az
elsajatitasi teljesitménykeres6 és a két viszonyitd cél alapjan tapasztaltunk évfolyamok
szerinti eltéréseket, az 6tddikes korosztaly céljai magasabbak voltak, mint a 6-8.
¢vfolyamra jaré tanuloké. E ponton meg kell jegyezniink, hogy a viszonyitd
teljesitménykeresé cél — legalabbis a nemzetkdzi kutatasi eredmények szerint —
kedvez6tlen kognitiv és motivacids folyamatokhoz is kapcsolodik, igy ez az eltérés
ellentmond annak a korabbi hazai kutatasokban tapasztalt altalanosnak mondhatd
tendencianak, hogy didkjaink motivacios jellemzoi egyre kedvezdtlenebbek.

Az osztalytermi kornyezet jellemzoi

Az oOnfejlesztésre iranyuld elsajatitasi célstruktira €és az Osszehasonlitasra fokuszalod
viszonyitd célstruktura észlelése altalaban egyidejiileg jelenik meg tanuldink korében,
ugyanakkor az osztadlyok kozott szélsdséges kiilonbségek adodnak. Talaltunk olyan
osztalyt, ahol 0,92 volt korrelaciés egyiitthatd (p<0,01), ugyanakkor mas
tanulokozosségekben nem kaptunk szignifikdns kapcsolatot. Az egyes osztalyok
altaldban valamivel élesebben kiiloniilnek el az elsajatitasi célstruktura tekintetében,
ugyanakkor az 5. évfolyamon az osztalyok kozotti kiilonbségekben a viszonyitod
célstruktiranak van nagyobb, a magasabb évfolyamokon tapasztaltakat meghalado
szerepe. Ez talan a tanulok kozotti tarsas 6sszehasonlitas gyakoribb eldfordulaséara utal,
€s magyarazatot kinalhat arra, hogy az 6todikesek viszonyitd céljai miért erdsebbek.

A tanari tevékenységeket és a szocialis kozeget jellemzd valtozok tobbsége
ugyancsak az 5., néhany valtozonal az 5. és 6. évfolyamon tér el a tobbitdl. E tényezok
koziil a feladat és a kolcsonos tisztelet tdmogatasa emelkedik ki, utdbbi jelentdsége az
idésebb korosztalyban egyre fontosabb szerephez jut a tovabbi kornyezeti tényezdk
megitélése kapcsan. Az osztalyok kozotti kiilonbségekben a fegyelmezési problémak
eléforduldsa a legmeghatarozobb.

Eredményeink alapjan ugy tlinik, hogy a 6., 7. és 8. évfolyamos tanulok az
osztalytermi kornyezetet hasonloan itélik meg, viszonylag egységes ezen évfolyamok
kornyezete a motivacios tlizeneteket tekintve, legaldbbis a mintankba kerilt
osztalyokban. Ezzel szemben az otddikes tanulok tapasztalatai az osztalyterem
motivacios kozegét illetden tobb ponton eltérnek az idsebb tanulokétol. Talan az also
¢s felso tagozat kozotti atmenetet, a felsé tagozathoz még kevésbé igazodo kdrnyezetet,
egy atallast megkonnyitd tanari magatartast tilkkroznek az adatok.

Az osztalytermi kornyezet motivdcios hatdsa

Mivel adataink szerint az elsajatitasi teljesitménykeres6 cél Gsszefliggésbe hozhatd az
osztalyzatokkal, az elsajatitasi célstruktira pedig az elsajatitasi teljesitménykeresd cél
tanulok kozotti kiillonbségeinek szamottevd részérét felelds, az osztalytermi kdrnyezet
azon elemeinek azonositasa, amelyek hatdst gyakorolnak az elsajatitasi célstruktarara,
tulajdonképpen kozvetett médon megmutatja, hogy a tanulok osztilyzatai a kdrnyezet
mely elemeinek manipulalasaval befolyasolhatok.

Az elsajatitasi célstruktira tekintetben kiemelkedik a feladat elnevezésii valtozo,
emellett a tanari tamogatas ¢s a tanulok kozotti kolesonds tisztelet tamogatasa jut
kulcsszerephez (r=0,45-0,66; p<0,01). Vagyis amennyiben ezeket az osztalytermi
jellemzdket sikeriil pozitiv irdnyba befolydsolni, feltételezhetjik a tanulok
motivacidjanak kedvezd iranyu alakulasat, és a teljesitményiik ndvekedését. A
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viszonyitdé célstruktarak alakulasaban ugyancsak a feladat valtozo a legfontosabb,
emellett a matematikatanar szabalyorientalt viselkedése és a versenyeztetés
meghataroz6 (r=0,27-0,41; p<0,01).

Az adatokbol az is kitlinik, hogy az emlitett kdrnyezeti tényezdk jelentdsége
¢vfolyamok szerint is kiilonbozik. Az eredmények arra utalnak, hogy mind a feladat
valtozatossaga, hasznossaga, mind a tanulok kozotti kolcsonds tisztelet tdmogatasa,
mind a tandri tAmogatés szerepe a magasabb évfolyamokon egyre fontosabb lesz.

Az eredmények hasznosithatosaga

Alig rendelkeziink ismeretekkel osztalytermeink motivacids hatasarol, tulajdonképpen a
beavatkozasi pontok feltarasa sem tortént még meg, igy az empiridn alapuld
motivumfejlesztd stratégidk hidnyoznak a magyar neveléstudomanyi szakirodalombol.
A munkank eredményeként kifejlesztett mérdeszkoz-csalad elsésorban e téren kinal
elorelépést. Kérddiveink segitségével azonosithatd a tandri tevékenység €s a tarsas
kozeg néhany tanulasi motivaciot befolyasoldo Osszetevdje. A tanuldsi kornyezetet
holisztikusan jellemzd célstruktirdk viszonyitasi pontként szolgalhatnak a kdrnyezet
motivacids elemeinek részletesebb feltérképezésére inditott tovabbi, akar kvalitativ,
akar kvantitativ modszerekre tamaszkodé kutatasokhoz. Emellett a feltart 6sszefliggések
a tovabbi vizsgalatokhoz jelentds irdnymutatast kindlnak. Bar rendelkezésiinkre all a
tanulasi motivacié tobb konstruktumanak felmérésére magyar nyelvii méréeszkoz, a
kornyezet motivacids sajatossadgainak feltérképezésére jelenleg az Osztalytermi
kornyezet kérdodiv az egyetlen.

A kidolgozott mérdeszk6zok intervencids programok értékelése soran is jol
hasznosithatok lehetnek. Ugy tiinik, a motivaciés konstruktumok jo része, igy a
célorientaciok is viszonylag stabil személyiségjellemzOk, vagyis rovid tavon csak
korlatozott mértékben alkalmasak a kiilonbozé beavatkozasok motivacios hatasanak
értékelésére. Ugyanakkor a célstruktirdk talan érzékenyebbek, igy a kornyezet
motivacios tizeneteiben bekovetkezd — akar pozitiv, akar negativ — valtozasokat még
azelott jelezhetik, mieldtt a tanulok motivacios jellemzoben bekovetkezne barmiféle
atalakulas.

A korabbi kutatdsok szerint bar a viszonyitd célok, illetve a viszonyitd
célstruktira hozzajarulhat a teljesitmény ndvekedéséhez, valdsziniisithetd, amennyiben
ez nem parosul elsajatitasi célokkal, illetve elsajatitasi célstrukturaval, hosszu tavon
inkabb karosan befolydsolja az dnfejlesztésre irdnyuld célokat. Vagyis a célorientacios
elméleten alapuld mérések magukban rejtik annak Ilehetdségét, hogy a tanulasi
kornyezet motivacios jellemzdinek valtozasarol a koradbbiakndl részletesebb, a tanulasi
motivaciot rovid tavon elényosen, hosszi tavon eldnyteleniil érint6 jellemzéirdl is
informacidkat szerezhessiink.

Az eldzéekben bemutatott megkozelitéssel gylijtott eredményeken keresztiil
eljuthatunk olyan — a tanuldsi motivaciot, az ismeret vagy képesség jellegii tudast,
esetleg ezek kiilonféle kombinacidjat célzd — fejleszté programok tervezéséhez,
amelyek a tanuldsi motivacio alakuldsara az empirikus eredmények felhasznalasaval az
eddigieknél 1ényegesen nagyobb figyelmet fordithatnak.

Tovabbi kutatasi lehetéségek

A célorientaciok teljesitményre gyakorolt hatasarol a nemzetkozi szakirodalom alapjan
fogalmaztunk meg feltételezéseket, e kérdéskort munkankban minddssze néhany
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osztalyzattal Osszefliggésben vizsgalhattuk. Mivel a tanulasi motivacio kontextusfiiggd
jelenség, illetve sajat fejlesztésti méréeszkozt alkalmaztunk, elengedhetetlen, hogy az
egyes célokhoz kapcsolodd kovetkezményeket a tanuloi teljesitmények tekintetében
tovabbi teriileteken ellendrizziik. Ennek fontossagara hivjak fel figyelmiinket azok az
eredményeink is, amelyek a célorientaciok, valamint a célorientaciok és az osztalyzatok
kozott az amerikai mintdkon feltartakhoz képest eltérd Osszefliggéseket jeleztek. A
tovabbi vizsgalodast a teljesitmények €s a célok kapcsolatat illetéen az is megkoveteli,
hogy tudvalevd, az osztdlyzatokat a tanuldk tudasa mellett szdmos koriilmény
befolayolhatja (1. Csapo, 2002b; Sdska, 1991). A jovobeni felmérésekben érdemes a
diakok kognitiv teljesitményérél mas forrasokbol is informaciot gyijteni. Ennek
legegyszeriibben kivitelezheté — a nemzetkozi szakirodalomban gyakran alkalmazott —
megoldasaként a tanulds stratégiak felmérése kindlkozik. Ennél azonban joval
megbizhatobb informaciokhoz juthatunk, ha az induld tudés- valamint képességszintet
kontrolalé longitudinalis vizsgalatokkal kapcsoljuk Ossze a célorientaciok, illetve
célstrukturak felmeérését.

Mérdeszkoziink tovabbfejlesztésére tobb okot is taldlhatunk. Az elsajatitasi
teljesitménykeresd €s a viszonyito teljesitménykeriild cél személy-item térképen, foképp
az alacsonyabb évfolyamokon, kisebb lefedettségi problémak azonosithatok, valamint
az osztalytermi kornyezet egyes tényezdihez tartozo kérddivtételek szama alacsony. Ha
a célstruktirdk ¢és az osztalytermi kornyezet Osszefliggéseit vessziikk szemiigyre,
lathatjuk, hogy az egyik célstruktira esetében a tanulok kozotti kiillonbségek nagyjabol
felét, mig a masiknal a negyedét sikeriilt lefedniink a felmért kornyezeti jellemzokkel.
Célszerti lenne ebbe az iranyba is Iépéseket tenni, vagyis a megmagyardzott variancia
értékét tovabb novelni, egyéb kornyezeti tényezdkkel dsszekapesolni a célstrukturakat.
Szamos tovabbi osztalytermi kornyezetet leird tényezd esetében feltételezhetd
Osszefliggés a célstrukturakkal. Példaként emlithetd a teljesitményre iranyuld nyomas,
amely a PISA-mérés adatai szerint jelentés mértékben meghaladja hazankban a
nemzetkozi atlagot (Willms, 2003), és akar magyarazatot is kinalhat a viszonyitd
teljesitménykeriilé cél és az elsajatitasi teljesitménykeresdé cél kapcsolatara tanuldoink
korében. De az altalunk felmért korosztdlyban nem mikodd odatartozas érzése is
megemlithetd, amely a kdrnyezet motivacios sajatossagainak tanulok kozotti eltéréseit
magyarazhatja. Lathatjuk, hogy e megkozelités a kornyezet motivacids sajatossagainak
részletesebb megismerése felé vezet. Ebben a kvantitativ és kvalitativ egységekbdl allo
adatgytjtés ciklikus alkalmazasa javasolhatd, amelyben tanuloi interjikra, nyilt végi
irasbeli kikérdezésre és osztalytermi megfigyelésekre tdmaszkodva torténhet meg a
kérddivtételek bovitése, amit az eredmények szélesebb kort kvantitativ megkdzelitési
ellendrzése kovethet.

A vizsgalat kontextusaként a matematika tantdrgyat valasztottuk, azonban az
azonositott Osszefliggések ellendrzése mas tantargyakhoz kotddden is sziikségesnek
latszik, hiszen jelen pillanatban nem tudjuk, hogy eredményeink csak a matematika
esetében helytalloak, vagy tovabbi, példaul human targyak kapcsan is jellemzdek. E
ponton megemlithetjiik még, hogy a célok altal megmagyarazott variancidk a szorgalom
jegy estében magasabbak voltak, mint a matematika jegynél, ami a célorientacidkat
mérd kérddivtételek kontextushoz kotddd és altalanos megfogalmazasai kozotti
kiilonbségek részletesebb vizsgalatara hivja fel a figyelmet. Tehat elképzelhetd, hogy a
tanulok célorientacioi a kiillonbozd tantargyakhoz kapcsoléddan tulajdonképpen
azonosnak tekinthetdk. Ugyanakkor felmeriilhet annak a problémdja e megkdzelités
kovetése esetén, hogy az 4ltalanos megfogalmazasu allitdsok kevésbé hozhatok
kapcsolatba adott targy orai légkorével, tanari tevékenységeivel. Azaz, még ha nem
szorosan tantargyakhoz ko6t6dd tanuldi jellemzOkrdl van is szo, akkor is elénydsebb
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lehet a tantargyakhoz kot6d6 mérdeszkozok alkalmazasa, amennyiben a tanulasi
kornyezet motivacios hatasanak megismerése a célunk.

Eredményeink szerint a feladat elnevezést viseld valtozdo részletesebb
megismerése kulcsfontossdgii lehet a motivumfejlesztd stratégidk kidolgozasaban.
Vagyis a didkok véleményének részletes feltardsa e teriileten kdzponti jelentdségii
feladatként jelentkezik. A gyakorlati alkalmazas szempontjabol 10relépést jelenthet
olyan fejlesztd programok elinditasa, amelyek felhasznaljak a célokkal kapcsolatban
jelenleg rendelkezésre 4ll6 eredményeket, akdr a tanuldsi motivaciod, akar egyéb
személyiségkomponensek fejlesztésére fokuszalva.

A célorientacios elmélet motivumfejlesztés céljabol alkalmazhatéd javaslatainak
gyakorlati megvalositdsat a tanari nézetek jelentds mértékben befolyasolhatjak, igy a
pedagogusok korében érdemes lehet feltarni az elmélettel kapcsolatos nézeteket (pl. a
teljesitmények Osszevetésével kapcsolatos vélekedéseket), ami a tanuldi kérddivek altal
gylijtott informaciok értelmezéséhez is jelentdsen hozzajarulhat.

Korabban ramutattunk arra, hogy a célorientdcidos elmélet altal javasolt
motivumfejlesztd stratégidk kozott egyetlen olyan sincs, amely mas elmélet keretei
kozott ne tlinne fel. Ebbol kovetkezéen az Osztdalytermi kornyezet kérdoiven szerepld
kornyezeti Osszetevoket érdemes lehet tovabbi motivacids konstruktumokkal
Osszefliggésben 1s megvizsgalni, ami az egyes tényezdk jelentdségét illetden bovitheti
tudasunk.
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KOSZONETNYILVANITAS

El6szor is témavezetdmnek, Jozsa Krisztiannak szeretném Kifejezni a halamat, akire
egyetemista éveimtdl kezdédden mindig szamithattam, aki segitett a tanulasi motivacio
jelenségének megértésében, akitél megtanulhattam a kutatasmodszertan alapjait, és aki
gyakran az elvarhatonal is nagyobb gondossaggal segitette nemcsak a dolgozathoz
kapcsolodo, de egyéb munkaim megsziiletését is.

Csapo Bend tamogatasa, magas szintl elvarasai, és az altala létrehozott inspirald
szellemi kozeg ugyancsak egyetemista éveimtdl kezd6déen meghatarozo. Emellett
koszonom, hogy lehetévé tette a Neveléstudomanyi Intézet és a Doktori Iskola
infrastrukturajanak hasznalatat.

Koszonetet mondok Molnar Edit Katalinnak, akitol a tanulasi motivacio
témakorét érint6 elsd szeminariumi dolgozatom kapcsan kaptam batoritast, folyamatos
tamogatast, és akitdl sokat tanulhattam a tudomanyos munkahoz sziikséges alapossagrol
¢s gondolataim szoveggé formalasarol.

A Tanuloi célok kérddiven kozosen dolgoztam Vigh Tiborral, akinek eziton
koszonom hozzajarulasat, kritikai észrevételeit, és a rendkiviil hasznos szakmai
beszélgetéseket. Szenczi Bedtdval a motivacid témakorében folytatott beszélgetéseink
szintén formaltak e munkat, koszonetet mondok érte.

Az adatrogzitések soran nyujtott segitékészségéért, faradhatatlan munkajaért
Csomorné Benkovics Agnesnek tartozom koszonettel. A harmadik fejezet abrainak
szerkesztésében Borcsékné Soos Edit segitségét koszondm. Balazsi  Ildikonak
ko6szonom, hogy rendelkezésemre bocsatotta a 2003-as PISA-vizsgalat magyar nyelvi
tanuloi kérddivét.

Ko6szondm Baranyné Jambori Szilvianak ¢és Csikos Csabanak a disszertacio hazi
védésre benyujtott valtozatdhoz fuzott értékes megjegyzéseit, javaslatait.

A minta Osszeallitasdban, a mérések megszervezésében ¢és az adatfelvétel
lebonyolitasdban szamos kolléga, intézményvezetd, pedagdgus munkéjaért tartozom
koszonettel. Szeretném Kifejezni a halamat Antal Janosnénak, Béresné Majoros
lldikonak, Bucsai Ferencnének, Budasnée Kis Editnek, Csikos Erzsébetnek, Csinathné
Baké Evanak, Dani Tibornénak, Dézsi Erzsébetnek, Hegyi Gyorgynének, Igndczné
Ribarics Editnek, Kovics Beatanak, Kovacs Tiindének, Ladanyi Gabornénak, Miklos
Anikonak, Paroczai Zoltannak, Patocs Anikonak, Szadvari Laszlonak, Sziget
Gyorgynek, Sziics Norbertnek, Takdcs Istvannak, Takdcs Sandornak, Thamé Emdkének,
Tomasev Marinnénak, Tothné Kecskeméti Katalinnak, Tothné Lengyel Marianak,
Turcsanyiné Kertész llonanak, Weiner Andrdsnak, Zsemberiné Futo ldikonak, Zsoharné
Szenczy Liliannanak. Koszondm tovabba a felmérésekben részt vevd tanulok
kozremiikodését.

Koszonettel tartozom barataim kozil Csempesz Péternek, Kasik Laszlonak,
Kelemen Valérianak ¢és Sziics Norbertnek, akik a dolgozat megirdsanak utolso
szakaszaban segitségemre voltak abban, hogy feladataim egy része alol mentesiilhessek.

Végezetiill pedig a legnagyobb koszonettel szeretteimnek tartozom. A
sziileimnek, akik tanulmanyaimban mindig tamogattak, és kedvesemnek, Varga
Andredanak, aki nagy-nagy tiirelemmel viselte e dolgozat megsziiletését.

Az értekezés az OTKA K68798 és K83850 palyadzatok tamogatasaval valosult meg.
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1. melléklet. A célorientaciokat befolyasolo koriilmények szempontjai (TARGET)
(Kaplan és Maehr, 2007, 159. 0.)

Kornyezeti

dimenzidk Leiras Az elsajadtitasi cél fejlesztése A viszonyito cél fejlesztése

Feladat Mit kérnek a tanulotol? Mi - A tanul6t olyan feladat A tanul6t olyan feladat
a végeredmény? Milyen elvégzésére kérik, amelynek  elvégzésére kérik, amely tal
lehetdségei vannak célja szamara vilagos, és konnyi, igy rutinszert,
tanulonak a feladat amely kihivast jelent. vagy tal nehéz, igy jol
befolyasolasra? Mennyire  Lehetdsége van a feladat strukturalt. A produktum
tiinik hasznosnak, befolyasolasra. A célja az értékelés. A
jelentéssel bironak a végeredmény hasznos és feladatok minden tanuld
feladat az egyén jelentéssel bir. Kiilonbozo szamara hasonloak.
szamara? tanulok kiilonb6zo

feladatokat teljesithetnek.

Iranyitas Az egyénnek mennyire A tanulo részt vesz a A tanulodnak kiils6leg
van beleszolasa abba, dontéshozatalban, amely meghozott, szigora
hogy hogyan és mikor befolyasolja sajat szabalyoknak kell
végezze el a feladatait? tevékenységét, és megfelelnie, nem valaszthat
Meg lehet-e valtoztatni a beleszolhat abba, hogyan és alternativ utakat a feladat
szabalyokat? Ki vesz milyen stratégiak elvégzéséhez.
részt a dontéshozatalban, segitségével végezze el a
és hogyan? feladatot.

Elismerés  Milyen eredménnyel és Az elismert viselkedési Tobbek kozott a kovetkezd
viselkedéssel formak koz¢ tartoznak viselkedést ismerjiik el: kis
foglalkozunk, és milyen tobbek kozott a kovetkezok: erdfeszitéssel kivalo
eredményt és viselkedést erdfeszités, teljesitmény, hibatlan
ismernek el? kockazatvallalas, munka, a kiils6leg

kreativitas, otletek meghozott szabalyok
megosztasa, a hibakbol valo betartasa. Az elismerés
tanulas. Az elismerés nyilvanos.
személyesen, nem a

kozosség elott torténik.

Csoport- Melyek a csoportba A csoportba rendezés Tobbek kozott a kovetkezd

munka rendezés kritériumai? kritériumai tobbek kozott a szempontok szerint zajlik a
Milyenek a csoporton kovetkezok: az érdeklédés, csoportba rendezés:
beliili interakcié normai, az olyan kiilénbségek a képességszint, teljesitmény,
szabalyai? tanulok kozott, amelyek tarsadalmi statusz. A

elésegitik a tanulast, tanulok kozotti interakcio
valamint a csoporton beliili korlatozva van, a csoportok
és csoportok kozotti versenyeznek egymassal.
interakciokat és az Gtletek

megosztasat.

Ertékelés  Mit kozvetit a feladat A fejlodést, a kreativitast és a Az értékelés alapja, a feladat
értékelése a feladat készségek elsajatitasat végeredménye. Az értékelés
céljair6l? Hogyan zajlik értékelik. Az értékelés soran a tanulok
az értékelés? személyesen, nem a teljesitményét

kozosség elott torténik. Osszehasonlitjak egymassal.
Az értékelés nyilvanos.
1do Milyen az id6vel valo Az 1d6 nem kotott, a tanulok Az 1d6 kotott, idokorlatok

gazdalkodas? Mennyire
rugalmas a menetrend?
Mi az lizenete az
id6korlatoknak?

sajat tempdjuknak
megfeleléen haladhatnak, a
menetrend ugy valtozik,
hogy segitse a feladat
elvégzését és a tanulo
sziikségleteit. A hangsuly a
tanulason van.

vannak, a tanuloknak idore
kell teljesiteniiik, a
menetrend betartasa
fontosabb, mint a feladat
teljesitése és a megértés.
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2. melléklet. A TARGET ajanldsainak osszehasonlitdsa a hagyomdnyos osztalytermi kérnyezettel (Brophy, 2004, 104-105. 0.)

TARGET Hagyomadnyos gyakorlat TARGET ajanlasok

Feladat Tankonyvalapu tanterv kdvetése, a hangsuly a tankonyvbdl valo olvasason, Valtozatos feladatok alkalmazasa, amelyeket a tanulok érdekesnek talalnak, és
az ismétlé ordkon, a munkaflizet feladatain és a teszteken van. Minden = amelyek a tanuldk belsé motivacidjara, tapasztalataira és hatterére épitenek. A
tanulé ugyanazt az inputot kapja, és ugyanazt a feladatot végzi el. A  feladatok bevezetése soran hangsilyozzak, hogy azok milyen célokat
hangsuly a tartalom lefedésén és a memorizalason van. A motivacio  szolgalnak. Az alkalmazott feladatokkal torekszenek arra, hogy maximalizaljak
eszkoze elsOsorban az osztalyozas, amelyet kiegészithetnek a kiils6  a tanuldk bels6 motivacidjat, segitsék a tanulokat abban, hogy értékeljék azt,
jutalmazas kiilonb6z6 formai. amit tanulnak. (A hangsuly tehat nem a teszteken, az osztalyzatokon vagy a

kiils6 jutalmakon van.) Annak érdekében, hogy biztositsak a feladatok
optimalis kihivast jelentd voltat, olyan készségeket tanitanak, amelyek segitik a
célok kitlizését az Onszabalyozast, és, ha sziikséges, informacioforrasokat és
kiilonbdz6 nehézségii feladatokat adnak a tanuloknak.

Iranyitas A pedagogus diktalja a szabalyokat, hozza meg egyoldaliian a tantervvel és Hatalommegosztas érvényesiil a tanulok és a pedagogus kozott, a tanulok
a tantervi munkaval kapcsolatos dontéseket. A tanulok viselkedése az  sziikségleteit és érzéseit, valamit a tananyaggal kapcsolatos kérdéseiket és
iskola és a tanterem szigortl szabalyaihoz kotott, tanulasi lehetGségeiket a  érdeklddését figyelembe veszik. A tanuldknak gyakran van lehetéségiik arra,
pedagogus és a tankonyv hatarozza meg. hogy eldonthessék, mit csinaljanak és hogyan. A tanuldok beleszolhatnak az

osztalytermi szabalyok vagy a tanulasi lehetéségek kialakitasaba.

Elismerés  Ha nincs is kimondva, de a tanulok kozott allando a verseny az elismerésért Minden tanuld elismerésben részesiil, aki valamilyen haladast ér el, azaz
és a jutalomért. Bizonyos tanulok allanddan jo osztalyzatokat kapnak,  nemcsak a legjobban teljesitok kapnak elismerést. Nemcsak a teszteken elért jo
munkajukat dicsérettel illetik és nyilvanosan bemutatjak. Ezek a tanulok  eredményeket, hanem a tanulok sokféle mas teljesitményét is elismerik. Az
minden rendelkezésre allo versenyt vagy dijat megnyernek. Mas tanuldkat  elismerés alapja az egyénileg kitlizott cél elérése érdekében mutatott fejlodés.
ritkdn vagy soha nem ismernek el vagy jutalmaznak, mivel az elismerés Az elismerés leggyakoribb formaja az eréfeszitések és a haladas elismerése,
elsésorban vagy teljes mértékben a teljesitmény abszolut szintjétdl fligg, és  amely négyszemkozt torténik. Itt tehat nem a legjobban teljesitok nyilvanos
nincs tekintettel arra, milyen egyéni kiilonbségek vannak a tanulok kozott a  tinneplésérdl beszéliink.
tekintetben, hogy mekkora erdfeszitésiikbe keriil az adott eredmény
elérése.

Csoport- Az osztaly egyének Osszessége, nem pedig egy koherens kozosség. A Az osztaly olyan tanulok6zosség, amely kozosen kialakitott normak és elvarasok

munka tanulok gyakran 1épnek interakcioba a pedagdgussal, egymassal azonban  szerint mikodik. A tanuldk gyakran dolgoznak parokban vagy kis

ritkdn, a feladatokon tdbbnyire egyediil dolgoznak. Ha egyaltalan van
csoportba rendezés, akkor annak a versenyzés, a képességek vagy
eredmények szerinti megkiilonboztetés a célja.

csoportokban, ennek megfelelden a tudés tarsas konstruktum. A csoportoknak
adott feladatok valtozatosak, és a baratsagon, a kozos érdeklédésen vagy egyéb
tényezokon alapulnak, de nem a teljesitményszinten. A tanulokat a
kooperaciora 6sztonzik nem, pedig a versengésre.



Ertékelés Minden tanulét ugyanazokkal az értékelési eszkozokkel értékelnek Az értékelés kiilonbozo eszkozok segitségével zajlik, a hangsuly azon van, hogy
(altalaban hagyomanyos tesztek segitségével). A visszajelzés gyakran  segitsenek a tanuloknak felismerni és értékelni fejlodésiiket az egyéni céljaik
nyilvanos, és a teljesitmény abszolut szintjét hangstlyozza (a helyesen  elérése felé vezetd Uton. Ezen értékelés osztalyzatokra torténd valtasa ugy
megvalaszolt itemek szama vagy szazaléka egy teszt soran). Az értékelés  torténik, hogy a tanuldknak lehetdségiik van javitotesztet irni, atdolgozni
lehet normativ Gsszehasonlitas is (egy didk relativ teljesitménye az  munkajukat egy-egy feladat esetében, vagy mas modon javitani az eredetileg
osztalyon vagy egy nagyobb mintan beliil). Az értékelést gyakran gy  rossz eredményeken.
kapjak a tanulok, hogy azt érezzék, egy-egy alkalommal a
teljesitménykapacitasuk fix szintjét értékelték a képességfejlesztéshez
vezetd ut egy értékes allomasa helyett.

1d6 A tanar és a tanuldk szigorti menetrendet kévetnek. Minden nap 30-60 Az id6 kezelése rugalmas, igy tobbféle feladat beveheté a tantervbe. Sot,
perces iddintervallumokra van beosztva. Az olyan feladatokat, amelyek  ahelyett, hogy mindig megmondanak a tanuldknak, mit csinaljanak és mikor,
tobb 1d6t igényelnek, kihagyjak a tantervbél, s6t még a tervezett  gyakran eléfordul, hogy a tanulok nagyobb projekteken dolgoznak. Ezen
feladatokat is gyakran leroviditik vagy félbeszakitjak, és egy masik nap ~ munka soran onalloan kell beosztaniuk az idejiiket, €s 6nalldan kell kezelniiik a
folytatjak, hogy beleférjenek az idébe. kiilonboz6 tanulasi forrasaikat (ilyen lehet példaul az informacios forrasokkal
valo interakcio vagy az egylittmiikddés az osztalytarsakkal). Ha sziikségiik van
ra, a tanuldk kaphatnak plusz id6t egy-egy feladat teljesitésére.




3. melléklet. A Tanuloi célok kérdoiv skdlak szerint rendezett dllitasai az elsd
adatfelvétel soran

Kerdoivtételek

Elsajatitasi teljesitménykeresé cél

Fontos célom matekbdl, hogy teljesen megtanuljam a tananyagot.

Matekbol arra torekszem, hogy amennyire csak lehet, megértsem a tananyagot.
Fontos célom, hogy matekbol megtanuljak annyit, amennyit csak lehet.
Fontos célom matekbdl, hogy 0j dolgokat tanuljak.

Keresem azokat a feladatokat matekoran, amelyekbdl tijat tanulhatok.

Fontos célom, hogy egyre jobb legyek matekbdl.

Arra torekszem, hogy egyre tobbet tudjak matekbol.

Matekdolgozat irasakor fontos célom, hogy jobban sikeriiljon, mint korabban.
Egyik célom, hogy Gigy érezzem, egyre tobbet tudok matekbol.

Arra torekszem matekbol, hogy teljesen megértsem a tananyagot.

Elsajatitasi teljesitménykeriild cél

Fontos célom elkeriilni, hogy matekbol kevesebbet tanuljak meg anndl, mint amennyit
meg tudnék tanulni.

Arra torekszem matekbol, hogy elkeriiljem a tananyag hianyos megértését.

Fontos célom elkeriilni, hogy matekbol kevesebbet tanuljak meg anndl, mint amennyit
lehetne.

Fontos célom, hogy matekbdl ne legyen olyan feladat, amit nem értek.

Arra torekszem matekbol, hogy egyre tobbet potoljak hianyzo tudasombol.

Keresem azokat a feladatokat matekoran, amiket hibatlanul meg tudok oldani.

Fontos célom matekbol, hogy egyre kevesebbet hibazzak.

Fontos célom matekbol, hogy ne legyek rosszabb, mint korabban.

Fontos célom, hogy ne kdvessek el hibat a matekfeladatokban.

Fontos célom, hogy egyre kevesebbet hibazzak a matekfeladatokban.

Matekdolgozat irasakor fontos célom, hogy ne kdvessek el semmiféle hibat.
Matekdolgozat irasakor fontos célom, hogy kevés hibat kdvessek el.

Viszonyito teljesitménykeresé cél

Fontos célom matekbol, hogy masokhoz képest jol teljesitsek.

Arra torekszem, hogy masokkal 6sszehasonlitva jo legyek matekbol.

Fontos célom matekbol, hogy jobb legyek, mint a tobbiek.

Fontos célom a matekfeladatok megoldasakor, hogy masoknal jobb legyek.
Egyik célom, hogy masok azt gondoljak rélam, j6 vagyok matekbol.

Fontos célom, hogy matekoran jol teljesitsek a tobbiek elott.

Keresem azokat a feladatokat matekoran, amelyekben jo esziinek t{inhetek.
Az egyik célom, hogy megmutassam masoknak, j61 megy nekem a matek.
Az egyik célom, hogy megmutassam masoknak, a matek szamomra kénnyt.
Az egyik célom, hogy az osztalytarsaimhoz képest jo matekosnak tartsanak.
Fontos célom, hogy matektuddsomat masok megismer;jék.

Matekdolgozat irdsakor fontos célom, hogy a jobbak kozé tartozzak az osztalyban.

Viszonyito teljesitménykeriilé cél

Fontos célom elkeriilni, hogy matekbdl rosszabbul teljesitsek az osztalytarsaimnal.
Fontos célom elkeriilni, hogy az osztalytarsaimnal gyengébb legyek matekbol.

Arra torekszem, hogy a tobbieknél ne legyek gyengébb matekbol.

Az egyik célom, hogy elkeriiljem azokat a feladatokat matekoran, amikor butanak
tlinhetek.

Fontos célom matekoran, hogy ne hib4dzzak masok elott.

Azokat a feladatokat valasztom matekoran, melyeket biztosan meg tudok oldani.
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Fontos célom, hogy matekbol ne tiinjek gyengének az osztalyban.

Fontos, hogy masok azt gondoljak rolam, nem vagyok rossz matekbol.

Az egyik célom elkeriilni annak latszatat, hogy a matek nehezen megy nekem.

Keriilom azokat a matekfeladatokat, amelyekben valdszintileg gyengén teljesitenék.
Fontos célom, hogy ne a legrosszabbak koz¢ tartozzak a matekfeladatok megoldasaban.
Matekdolgozat irasakor fontos célom, hogy ne a gyengébbek kozé tartozzak az
osztalyban.

Tanulast keriil cél

A matekfeladatokat probalom a lehet6 legkevesebb erdfeszitéssel elvégezni.
Matekodran a lehetd legkevesebb feladatot akarom megoldani.

Csak a kotelez6 feladatokat végzem el matekbol.

Nem szoktam szorgalmi feladatot vallalni matekbol.

Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek a matekfeladatokkal.
Csak annyit akarok matekozni, amennyit kotelezo.

A matekfeladatokat probalom a lehetd legkevesebb munkaval elvégezni.
A matekfeladatokat probalom a lehetd leggyorsabban befejezni.

Nem zavar, ha rossz matekosnak tartanak.

Nem zavar, ha nem tanulok semmit matekbol.

Nem zavar, ha nem értem a matekot.
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4. melléklet. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise 4. évfolyamon az elsd adatfelvétel
alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4.
Sajat érték 2,5 2,0 1,8 1,3
Variancia (%) 20,7 16,4 15,1 10,5
Kumulativ variancia (%) 20,7 37,1 52,3 62,7
Skalak, tételek™
Elsajatitasi teljesitménykereso
cél
08 0,76 0,04 -0,01 0,01
22 0,74 0,09 0,04 0,02
30 0,82 0,11 -0,03 -0,08
38 0,73 0,25 -0,19 -0,11
Elsajatitasi teljesitménykeriild
cél
09 -0,14 -0,05 0,11 0,70
17 0,07 0,09 -0,06 0,81
Viszonyito teljesitménykeresd
cél
29 0,17 0,76 0,06 0,08
46 0,16 0,78 0,16 -0,13
57 0,06 0,80 0,10 0,09
Tanulast keriilo cél
13 0,08 0,04 0,87 -0,05
19 -0,05 0,14 0,86 0,00
53 -0,23 0,17 0,46 0,23

Megj.: foékomponens analizis Varimax rotacioval, forgatas eldtt 1-nél nagyobb sajatértékii faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorsulyokat félkovér szedés jelzi; * a szamok a kérddivtétel sorszamat jelzik;

KM0=0,69.
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5. melléklet. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise 5. évfolyamon az elsé adatfelvétel
alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4.
Sajat érték 2,8 2,3 1,9 1,5
Variancia (%) 23,7 18,9 15,9 12,1
Kumulativ variancia (%) 23,7 42,7 58,5 70,7
Skalak, tételek™
Elsajatitasi teljesitménykereso
cél
08 0,83 0,09 0,00 0,08
22 0,82 0,15 -0,06 0,09
30 0,82 0,09 -0,13 0,05
38 0,82 0,32 -0,07 0,03
Elsajatitasi teljesitménykeriild
cél
09 0,03 0,02 0,07 0,84
17 0,14 -0,01 -0,01 0,83
Viszonyito teljesitménykeresd
cél
29 0,16 0,80 0,07 -0,14
46 0,20 0,87 0,04 0,03
57 0,15 0,84 -0,01 0,12
Tanulast keriilo cél
13 -0,05 0,14 0,85 -0,01
19 0,04 0,04 0,81 0,07
53 -0,19 -0,08 0,70 0,00

Megj.: foékomponens analizis Varimax rotacioval, forgatas eldtt 1-nél nagyobb sajatértékii faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorsulyokat félkovér szedés jelzi; * a szamok a kérddivtétel sorszamat jelzik,

KMO0=0,75.
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6. melléklet. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise 6. évfolyamon az elsé adatfelvétel
alapjan

Faktorok
1. 2. 3.
Sajat érték 3,6 2,1 1,4
Variancia (%) 29,6 17,5 11,6
Kumulativ variancia (%) 29,6 471 58,7
Skalak, tételek™
Elsajatitasi
teljesitménykeresé cél
08 0,63 -0,14 0,34
22 0,57 -0,26 -0,01
30 0,69 -0,13 0,29
38 0,73 -0,21 0,27
Elsajatitasi
teljesitménykeriild cél
09 0,17 0,03 0,74
17 -0,11 0,12 0,71
Viszonyito
teljesitménykeresd cél
29 0,74 0,07 -0,11
46 0,79 0,13 -0,07
57 0,78 0,12 -0,15
Tanulast keriil6 cél
13 0,00 0,86 -0,03
19 -0,01 0,87 -0,02
53 -0,10 0,65 0,18

Megj.: foékomponens analizis Varimax rotacioval, forgatas eldtt 1-nél nagyobb sajatértékii faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorsulyokat félkovér szedés jelzi; * a szamok a kérddivtétel sorszamat jelzik,

KMO0=0,74.

233



1. melléklet. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise 7. évfolyamon az elsé adatfelvétel
alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4.
Sajat érték 2,9 2,1 2,1 1,5
Variancia (%) 24,1 17,9 17,4 12,5
Kumulativ variancia (%) 24,1 419 59,3 71,8
Skalak, tételek™
Elsajatitasi teljesitménykereso
cél
08 0,83 0,22 -0,05 -0,01
22 0,87 0,08 -0,12 0,19
30 0,82 0,27 -0,04 -0,10
38 0,74 0,21 0,04 0,15
Elsajatitasi teljesitménykeriild
cél
09 0,09 0,11 0,06 0,84
17 0,05 0,09 0,14 0,81
Viszonyito teljesitménykeresd
cél
29 0,31 0,73 0,11 0,00
46 0,28 0,81 0,18 0,17
57 0,15 0,83 -0,26 0,15
Tanulast keriilo cél
13 -0,06 0,22 0,82 0,05
19 0,07 -0,01 0,83 0,11
53 -0,13 -0,16 0,76 0,07

Megj.: foékomponens analizis Varimax rotacioval, forgatas eldtt 1-nél nagyobb sajatértékii faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorsulyokat félkovér szedés jelzi; * a szamok a kérddivtétel sorszamat jelzik,

KMO0=0,72.
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8. melléklet. Az elsajatitasi teljesitménykereso cél személy-item térképe 4. és 5.
evfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

4. évfolyam 5. évfolyam
| \
9 | 11
| \
| \
| 10 \
8 | |
| \
| \
| 9 |
| \
7 | X|
| 8 X|
X| X|
XX | \
6 XX | 7 XX |
XX | XX |
XX | X|
XX | XX |
XXXX | 6 XXX |
5 XXX | XXX |
XXXX | XXX |
XXXX | 5 XXXXX |
XXXXXX | XXXXX |
4 XXXXXX | XXXX |
XXXXX | XXXXX |
XXXXKXX | 4 XXXXXX |
XXXXKKKKKK | XXXXXXX |
XXXXKXX | XXXXXXXX |22 .4
3 XXXXXXXXXX | 3 XXXXXXXX | 38.4
XXXXXKKKX | XXXXXXKXX |
XXXXKXX | XXXXXX|08.4 30.4
XXXKKX | 2 XXXXKXXX |
2 XXXKKKKKK | XXXXXX |
XXXXXKXKKXKXX | 38.4 XXXXXXXXXX |22 .3
XXXXKXKXKXKKXXX |22 .4 30.4 XXXXXXKKX |
XXXXXXXXX|08.4 1 XXXXXXX[30.3 38.3
XXXKKKX | XXXXKXXX |
1 XXXXX | XXX |
XXXXXX|30.3 38.3 0 XXXXX|08.3
XXXKKKX | XXXXX |
XXX[22.3 XX |
0 XXXX|08.3 XXX |30.2
XXX | -1 XXXX[22.2 38.2
XX | X|
X| X[22.1 30.1
X|22.2 30.2 38.1 38.2 -2 X[08.2
-1 [22.1 |38.1
| \
130.1 -3 \
108.2 |08.1
-2 | \
| \
| -4 \
| \
-3 | |
| -5 \
| \
| \
| \
-4 [08.1 -6 \

Megj.: minden ’x’ 1 tanul6t jelol.
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9. melléklet. Az elsajatitasi teljesitménykeresd cél személy-item térképe 6. és 7.
evfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

6. évfolyam 7. évfolyam
| |
7 | |
| 8 |
| |
| |
| |
6 | 7 |
| X
| |
| |
| |
X| 6 X|
5 | X|
X| X|
X| XX |
XX | 5 XX|
X| X|
4 XXX | X|
XXX | X|
XXKXK | 4 XX |
XX | XXX |
XXXX | XXXX |
XXXXX | XXXXXXX|38.4
3 XXXX | 3 XXXXX |
XXXX | XXXXX |22 .4
XXXXX|22.4 38.4 XXXXXXX |
XXX | XXXXX|108.4
XXXXXX | 2 XXXXXKXXX|30.4
2 KX KXXKXXXXX | XXXXXKXXXX|38.3
XXXXXX | XXXXKXKXXX |
XXXXX|08.4 30.4 XXXXX|22.3
XXKXXKXKKKK | 1 XXXXXXXXX |
XXKXKK | XXKXXKXKK |
XXXXKXK[22.3 XXXXKXKX|30.3
1 XXXXXXXKXK | XXXXKXKKKXK | 38.2
000000004 0 XXKXK |
XXXXKXXK|38.3 XXXXX|08.3 22.
XXX | XXKXKX |
XXXXX]30.3 XXX |
0 XXXX|08.3 -1 XXX |
XXX | XX |
XXX|22.2 XX|30.2 38.
XX | [2208.1
X|30.2 38.2 -2 X|
-1 X[22.1 X]30.1
X| X|
X| X]08.2
138.1 -3 X]08.1
108.2 |
| X|
-2 130.1 |
X]08.1 -4 |
| |
|
|
-3 -5 |
|
|
|
|

Megj.: minden ’x’ 1 tanulét jelol.
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10. melléklet. Az elsajatitasi teljesitménykeriilé cél személy-item térképe 4. és 5.
evfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

4. évfolyam 5. évfolyam
| \
| \
| \
| \
1 |
| 3 |
| \
| \
| \
X |
| X|
| \
| \
X| 2 X|
X| XX |
X|17. X|
X]09. XX |
XX | XX |
XXX | XXX |
XXX | XX]09.4
XXX | XXX|17.4
XXX | 1 XXXX |
XXXXX | XXXX |
XXXXXX[09. XXX |
XXXX|17. XXXXXX |
0 XXXXX | XXXXXX |
XXXXKKKKKK | XXXXXXXXX|09.3
XXXXXKKKK | XXXXXXXXXX |17 .3
XXXXXKKX | XXXXXXKKKXX |
XXXXXXX |09, XXXXXX |
XXXXXX | 0 XXXXX |
XXXXXX|09. XXXXXXKXKX |
XXXKKX | XXXXKXXX |
XXXXKXXX |17 . XXXXXXX |17 .2
XXXKKKKK | XXXXXXXX|09.2
XXXKKKK | XXXXXKXKXX |
XXXXX|17. XXXXKXXX |
XXX | XX |
XXXX | -1 XXX |
XXKXXX | XXXX[09.1 17.1
XX | XXX |
XXX | XX |
XXX | XX |
X| X|
X| X|
X| X|
| -2 \
-1 X| X|
| \
X|
| \
\
\
\
\
_3 ‘
\
\
\
\

Megj.: minden ’x’ 1 tanulét jelol.
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11. melléklet. Az elsajatitasi teljesitménykeriilé cél személy-item térképe 6. és 7.
evfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

6. évfolyam 7. évfolyam
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| 3 |
[17.
| |
| |
| |
| X|
1 X| XX |
X| 2 XX |
XX[09. XX |
X| XX |
X| X|
XXKXK | XXX|09.4 17.4
XX | XXXX |
XXX | XXX |
XXX | XXX |
XXXXX|17. 1 XXXXX |
XXKXXXXX | XXX |17.3
XXXXXX | XXXX |
XXXXXX|09. XXXXX |
XXXXXXX | XXXXXKXXX]09.3
XXKXXKXXX | XXXXXX |
0 KX KXXKXXKXXXX | XXXXKXXXXXX |
KXXXXX | 0 ):0:0:0:0:0:0:0.00 4|
XXXXX | XXXXKXKXXX |
XXKXKKXK | XXKXXKXKKX |
XXXXKKKK | XXKXKX |
XXKXKKXK | XXXXKXKKXK]09.2
XXXXKKKKXK |17 . XXKXXKXKKKK |
XXKXKKXK | XXKXXKXKK |17 .2
XXKXKK | XXKXXKKKKX |
XXX | -1 XX |
XXX]09. XXXX|09.1
XXXX|17. XXXXK |
XXX | XX |
XXX | XX |
X| XX[17.1
XX | XX|
-1 X| -2
X| X|
| |
X]09.
|
X -3

-2

Megj.: minden ’x’ 1 tanulot jelol.
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12. melléklet. A viszonyito teljesitménykeresé cél személy-item térképe 4. és 3.

evfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

4. évfolyam 5. évfolyam
| |
| 6 |
| |
| |
| |
4 | |
| 5 |
| |
| |
| X|
| X|
X| 4 X|
3 | |
| X|
XX | XX |
XXX | XX |
X| 3 X|
XXX | X|
XXX | XXX |
2 XXXX | XX |
XXX | XXX|29.4
XXXX | 2 XXX |
XXXXXX | XXXXXX|57.4
XXXX | XXXXX|46.4
XXKXXXXXX|29. 57.4 XXXXX |
KXXXXXXX | XXXXXXX |
XXXXXXX|46. 1 XXXXKXXXXXX |
1 HKXKXXKXXXX | KXXXKXXXXX |
HKXKXXKXXXX | KXXXKXXXXX |
KX KXXKXXXXX | XXXXXXXXX|29.3 46.3
HKXKXXKXXXX | XXXXXX|57.3
XXXXXKXKX|29. 0 XXXKX |
XXXXXKXX |57 . XXXKXKXX |
XXXXXKXKX | XXXKXKXX |
0 XXXXXXXXXX|46. XXXXXKXX|29.2
XXXXKXKX | XXXXXX|57.2
XXXXX[29. XXXXXX|46.2
XXXX | -1 XXXX |
XXX |57. XXXX |
XXXX | XXXX |
XXX|29. XX|29.1 46.1 57.1
X| XXX |
-1 XX|46.2 57.1 -2 XX |
XX | XX|
X| X|
X|46. X|
X| X|
XX | -3 X|
| |
-2 [ |
| |
| |
| -4 X|
| |
| |
| |
| |
-3 | -5 |
| |
| |
Megj.: minden ’x’ 1 tanulét jelol.
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13. melléklet. A viszonyito teljesitménykeresé cél személy-item térképe 6. és 7.
evfolyamon az elsé adatfelvétel alapjan

|
|
|
-5 |
|
|
|

6. évfolyam 7. évfolyam
| |
| |
6 | |
| |
| 5 |
| |
| |
5 | |
| |
| 4 |
| |
| X|
4 | X|
| X|
X| 3 XXXX|57.4
XX | X|
X| X|
3 XX | XX |
XXX | X|29.4 46.4
XXX|29.4 2 XXX |
XXX|57.4 XXX |
2 XXX|46.4 XX |
XXXX | XXXXX |
XXXXX | XXXXX |
XXXX | 1 XXX |
XXXXXXX|29.3 XXXXXX|29.3
1 KX KXXKXXXXX | XXXXXXXXX|46.3 57.3
XXXXX|57.3 KXXXKXXXXX |
KX KXXKXXKXXXX | XXXXKXKXXX |
XXXXXXX|46.3 0 XXXXXX |
XXXXXX | XXXXXXX[29.2
0 XXKXKK | XXKXXKXKKX |
XXXXK[29.2 XXKXXKXKKX |
XXX | XXKXXKXKKX |
XXKKXKK | -1 XXXXXXXXXX|46.2 57.2
XXKXKK | XXKXXKXKK |
-1 XXXX|57.2 XXXXKXKKXK|29.1
XXX|46.2 XXX |
XXX | -2 XXX |
XXXX[29.1 XXXX|57.1
-2 XX | XXX |
XXX | X]46.1
X| XX |
X|46.1 57.1 -3 XX |
X| X|
-3 X| |
| |
| X|
| -4 |
X|
-4 X|
| |
|
- 5 ‘
|
|
|
|
|
|

Megj.: minden ’x’ 1 tanulét jelol.
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14. melléklet. A tanulast keriilo cél személy-item térképe 4. és 5. évfolyamon az elsé
adatfelvétel alapjan

241

4. évfolyam 5. évfolyam
| \
| \
| \
| \
| \
| \
| \
| 3 |
| \
2 [
| \
X| X|
| \
X| X |
XX | 2 XXX |
X| XXX |
XX | XX|53.
X[19.4 53.4 X|
XXKK | XXX |
1 XX | XXX[13.
XXX[13.4 XXX |53.
XX | XXXX |
XXXX | 1 XXXXXX[19.
XXXX[53.3 XXXXXX |
XXXXX | XXXXX |
XXXXXX | XXXXXX |
XXXXXXXX | KXXKXXXKXKKX |
XXXXXX | KXXXXKXXXX|13. 19.
XXXXXXXX[13.3 ):0:0:0.:0.0.0.0.0.0.4
0 XXXXXXX[119.3 0 XXXXXX |
XXXXX[53.2 KXXXXXXX |
XXXXKKK | XXXXXKKK | 53.
XXXXK | XXXXKKKK |
XXXXXKK|53.1 XXXXKKKK |
XXXXXXKKKK | XXXXXKKKK|19.
XXXXKK | XXXXXXKKKK |13
XXXKKK | XXKKKK |
XXX|19.2 -1 XX |53.
XX|13.2 XXX |
-1 XXXXK | XXXX |
XX | XXX |
XX|13.1 19.1 X|19.
X| XXX |
X| XX[13.
X| -2 X|
X| XX |
X| X|
X| X|
| X|
| \
-2 | \
| \
| -3 \
| \
| \
| \
| \
| \
| \
| -4 \
Megj.: minden ’x’ 1 tanulét jelol.



15. melléklet. A tanulast keriilo cél személy-item térképe 6. és 7. évfolyamon az elsé
adatfelvétel alapjan

6. évfolyam 7. évfolyam
| |
4 | |
| |
| 4 |
| |
| |
| |
| |
3 | |
| X|
X 3 |
X| X|
| X|
|53.4 X|
XX | XX |
2 XX | X|
| X|
XXX | 2 XXX |
XX | X|19.4
XX | XX|13.4
XX|[19.4 X|53.4
XX|[13.4 XX |
1 XXXXXX | XX |
XXXX|53.3 XXX |
XXXXX|13.3 19.3 1 XXX |
XXXXX | XXXXXXX |
KXXXXXXX | XXXXXXX|53.3
XXXXXX | XXXXXXX[119.3
KX KXXKXXKXXXX | XXXXXXXX[13.3
0 XXXXXXX | XXXXXX |
XXXXX | XXX |
XXXXKXKKK | 53.2 0 XXXXKK |
XXKXKXKKKK | XXX |
XXXXKXK[19.2 XXKXKX |
XXKXKKKKK | XXXXKXKKKK|19.2
XXXXX[13.2 XXXXX[13.2 53.2
-1 XXKXKK | XXX |
XX | -1 XXX |
XXX | XXX |
XXXX[19.1 53.1 XXX[19.1
X[13.1 XXX |
X| XX[13.1
-2 XXX | X|
X| XX|
| -2 X|
[ XX|53.1
|
X
-3
-3

Megj.: minden ’x’ 1 tanulét jelol.
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16. melléklet. A Tanuloi célok kérdoiv skaldak szerint rendezett dllitasai a mdsodik
adatfelvétel soran

Kerdoivtételek

Elsajatitasi teljesitménykeresé cél

Fontos célom matekbdl, hogy teljesen megtanuljam a tananyagot.

Matekbol arra torekszem, hogy amennyire csak lehet, megértsem a tananyagot.
Arra torekszem, hogy egyre tobbet tudjak matekbol.

Arra torekszem matekbol, hogy teljesen megértsem a tananyagot.
Matekdolgozat irasakor fontos célom, hogy jobban sikeriiljon, mint kordbban.
Fontos célom matekbdl, hogy minden részletét tudjam a tananyagnak.

Fontos célom matekbol, hogy minden részletét megtanuljam a tananyagnak.
Matekbdl a célom, hogy megtanuljak annyit, amennyit csak lehet.

Matekbdl a célom, hogy megértsek annyit, amennyit csak lehet.

Matekbol arra torekszem, hogy minden részletét értsem a tananyagnak.

Arra torekszem matekbol, hogy egyre tobbet részletét értsem a tananyagnak.
Matekfeladatok megoldasakor a célom, hogy jobban sikeriiljon, mint kordbban.
Matekfeladatok megoldasakor a célom, hogy minden részletet értsek.
Matekfeladatok megoldasakor a célom, hogy minden részlet hibatlan legyen.

Elsajatitasi teljesitménykeriild cél

Fontos célom elkeriilni, hogy matekbol kevesebbet tanuljak meg anndl, mint amennyit
meg tudnék tanulni.

Arra torekszem matekbol, hogy elkeriiljem a tananyag hianyos megértését.

Egyik célom elkeriilni, hogy matekbol kevesebbet tudjak anndl, mint amennyit lehetne.
Arra torekszem matekbol, hogy elkeriiljem a hianyos tudast.

El akarom keriilni matekbol, hogy legyen olyan részlet, amit nem tudok.

El akarom keriilni matekbol, hogy legyen olyan részlet, amit nem értek.

Arra torekszem matekbol, hogy egyre kevesebb olyan részlet legyen, amit nem értek.
Fontos célom matekbol, hogy egyre kevesebb olyan részlet legyen, amit nem tudok.

El akarom keriilni matekbol, hogy ne értsem a tananyag minden részletét.

El akarom keriilni matekbol, hogy ne tudjam a tananyag minden részletét.
Matekfeladatok megoldasakor fontos célom elkeriilni, hogy hibazzak.

Matekfeladatok megoldasakor el akarom keriilni, hogy legyen olyan részlet, ami nem
tokeéletes.

Matekfeladatok megoldasakor el akarom keriilni, hogy legyen olyan részlet, ami
hianyos.

Matekfeladatok megoldasakor fontos célom elkeriilni, hogy legyen olyan részlet, amit
nem értek.

Matekfeladatok megoldasakor el akarom keriilni, hogy tobbet hibazzak, mint korabban.
Matekdolgozat irdsakor el akarom kertiilni, hogy legyen olyan feladat, ami nem teljes.
Matekdolgozat irdsakor fontos célom elkeriilni, hogy legyen olyan részlet, ami hianyos.
Matekdolgozat irdsakor fontos célom elkeriilni, hogy tobbet hibadzzak, mint kordbban.

Viszonyito teljesitménykereso cél

Fontos célom matekbdl, hogy jobb legyek, mint a tobbiek.

Egyik célom, hogy masok azt gondoljak rélam, j6 vagyok matekbol.

Egyik célom, hogy az osztalytarsaimhoz képest j6 matekosnak tartsanak.
Fontos célom a matekfeladatok megolddsakor, hogy méasoknal jobb legyek.
Arra torekszem matekbol, hogy az osztalytarsaimnal jobb legyek.

Arra torekszem, hogy a j6 matekosok koz¢ tartozzak az osztalyban.

Fontos célom matekbdl, hogy a tobbiekhez képest jo legyek.
Matekfeladatok megoldasakor a célom tulteljesiteni a tobbieket.
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Viszonyito teljesitménykeriilé cél

Az egyik célom, hogy elkeriiljem azokat a feladatokat matekordn, amikor butdnak
tinhetek.

Azokat a feladatokat valasztom matekdran, melyeket biztosan meg tudok oldani.
Keriilom azokat a matekfeladatokat, amelyekben valdsziniileg gyengén teljesitenék.

El akarom keriilni matekbdl, hogy butdnak t{injek.

El akarom keriilni matekbdl, hogy rosszabb legyek a tobbieknél.

Fontos célom elkeriilni, hogy a tobbieknél gyengébb legyek matekbol.

Fontos célom matekbdl, hogy ne legyek rosszabb, mint a tobbiek.

Arra torekszem, hogy a tobbieknél ne legyek gyengébb matekos.

Fontos célom, hogy masok azt gondoljak, nem vagyok rossz matekbdl.

Fontos célom elkeriilni, hogy valaki azt gondolja, a tobbiek jobbak nalam matekbol.

El akarom kertilni, hogy valaki azt gondolja, a tobbieknél rosszabb vagyok matekbol.
El akarom kertilni, hogy gyengének lassanak matekbol.

Fontos célom, hogy ne a rossz matekosok kozé tartozzak az osztalyban.

El akarom keriilni azokat a matekfeladatokat, amelyekben a tobbiek jobban
teljesitenek.

Egyik célom, hogy elkeriiljem azokat a matekfeladatokat, amelyekben valdsziniileg
gyengén teljesitenék.

Tanulast keriilo cél

Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek a matekfeladatokkal.
A matekfeladatokat probalom a lehet6 legkevesebb munkaval elvégezni.
A matekfeladatokat probalom a lehetd leggyorsabban befejezni.
Probalom minél kevesebb munkaval megoldani a matekfeladatokkal.

A matekfeladatokkal csak annyit foglalkozok, amennyit kotelezo.

A matekfeladatokra csak annyi id6t szanok, amennyit kételezo.

Nem csindlom meg a matekfeladatokat, ha nehéznek latszanak.

A nehéz matekfeladatokat nem szoktam megoldani.

A matekfeladatokat probalom a lehetd leggyorsabban befejezni.
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17. melléklet. A Tanuldi célok kérddoiv skalak szerint rendezett allitasai a harmadik
adatfelvétel soran

Kerdoivtételek

Elsajatitasi teljesitménykeresé cél

Arra torekszem, hogy egyre tobbet tudjak matekbol.

Arra torekszem matekbol, hogy teljesen megértsem a tananyagot.
Matekbol a célom, hogy megtanuljak annyit, amennyit csak lehet.
Matekbo6l a célom, hogy megértsek annyit, amennyit csak lehet.
Fontos célom, hogy matekbol annyit tudjak, amennyit csak lehet.
Fontos célom matekbol, hogy a lehetd legtobb részletet megtanuljam.

Elsajdtitdsi teljesitménykeriil cél

Fontos célom elkeriilni, hogy matekbol kevesebbet tanuljak meg annal, mint amennyit
meg tudnék tanulni.

Egyik célom elkeriilni, hogy matekbdl kevesebbet tudjak annal, mint amennyit lehetne.
El akarom kertilni matekbdl, hogy legyen olyan részlet, amit nem értek.

Arra torekszem matekbol, hogy egyre kevesebb olyan részlet legyen, amit nem értek.
El akarom kertilni matekbdl, hogy ne értsem a tananyag minden részletét.

Matekbol a célom elkeriilni, hogy kevesebbet értsek meg annal, mint amennyit meg
tudnék érteni.

Fontos célom elkeriilni matekbdl, hogy legyen olyan részlet, amit nem tudok.

Viszonyito teljesitménykereso cél

Fontos célom matekbol, hogy jobb legyek, mint a tobbiek.

Egyik célom, hogy az osztalytarsaimhoz képest j6 matekosnak tartsanak.
Arra torekszem matekbol, hogy az osztalytarsaimnal jobb legyek.

Egyik célom, hogy a tobbieknél jobb legyek matekbol.

Matekbol a célom, hogy az osztalytarsaimnal jobbnak tartsanak.

Viszonyito teljesitménykeriild cél

Fontos célom elkertilni, hogy a tobbieknél gyengébb legyek matekbol.
Fontos célom matekbol, hogy ne legyek rosszabb, mint a tobbiek.

Arra torekszem, hogy a tobbieknél ne legyek gyengébb matekos.

El akarom kertilni, hogy gyengének lassanak matekbol.

Az egyik célom elkeriilni, hogy a tobbieknél rosszabb legyek matekbol.
El akarom kertilni, hogy gyenge matekosnak gondoljanak.

Fontos célom, hogy ne tartsanak tul gyenge matekosnak.

El akarom kertiilni, hogy matekbol til gyenge legyek.

El akarom keriilni matekbol, hogy a tobbieknél joval gyengébb legyek.

Tanulast keriilo cél

Az egyik célom, hogy minél hamarabb végezzek a matekfeladatokkal.

A matekfeladatokat probalom a lehetd legkevesebb munkaval elvégezni.

A matekfeladatokat probalom a lehetd leggyorsabban befejezni.

Probalom minél kevesebb munkéval megoldani a matekfeladatokat.

Arra torekszem, hogy a lehetd leghamarabb végezzek a matekfeladatokkal.
Minél kevesebb iddt akarok matekfeladatok megoldasaval tolteni.
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18. melléklet. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise 5. évfolyamon a harmadik
adatfelvétel alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4, 5.
Sajat érték 3,5 2,9 2,4 2,3 2,0
Var. (%) 17,3 14,3 11,8 11,3 9,9
K. var. (%) 17,3 31,7 43,4 54,7 64,6
Skalak,
tételek™
Elsajatitasi
teljesitmény-
keresd cél
16 0,09 0,78 0,11 0,01 0,10
21 0,10 0,80 -0,02 0,15 0,17
25 0,10 0,80 -0,01 0,00 0,14
31 0,21 0,80 0,01 -0,09 -0,03
Elsajatitasi
teljesitmény-
keriil6 cél
8 0,02 0,08 0,66 0,05 0,00
14 0,16 -0,01 0,79 0,00 0,06
19 0,12 -0,08 0,76 0,05 0,04
27 0,04 0,13 0,58 0,18 0,30
Viszonyito
teljesitmény-
keresd cél
12 0,86 0,10 0,14 0,16 0,14
15 0,87 0,15 0,08 0,16 0,14
20 0,90 0,18 0,10 0,10 0,19
28 0,85 0,14 0,07 0,06 0,22
Viszonyito
teljesitmény-
keriild cél
5 0,13 0,00 0,05 0,00 0,82
7 0,32 0,33 0,19 0,04 0,37
24 0,16 0,13 0,04 0,05 0,71
26 0,30 0,28 0,11 0,07 0,60
Tanulast
keriild cél
1 0,02 0,09 0,42 0,60 -0,09
11 0,03 0,00 0,28 0,67 -0,01
18 0,23 0,00 -0,13 0,81 0,07
29 0,14 -0,01 -0,04 0,81 0,13

Megj.: fékomponens analizis Varimax rotacidval, forgatas elott 1-nél nagyobb sajatértéki faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorstlyokat félkovér szedés jelzi; var.=variancia, K. var.=kumulativ variancia; * a szamok
a kérdéivtétel sorszamat jelzik, KMO=0,81.

246



19. melléklet. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise 6. évfolyamon a harmadik
adatfelvétel alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4, 5.
Sajat érték 3,5 3,3 2,6 2,3 2,1
Var. (%) 17,7 16,6 12,8 11,3 10,6
K. var. (%) 17,7 34,3 47,1 58,5 69,0
Skalak,
tételek™
Elsajatitasi
teljesitmény-
keresd cél
16 0,11 0,77 -0,07 0,11 0,27
21 0,06 0,87 -0,09 0,14 0,08
25 0,15 0,86 -0,08 0,12 0,12
31 0,22 0,78 -0,12 0,03 0,06
Elsajatitasi
teljesitmény-
kertil6 cél
8 0,04 0,11 0,16 0,69 0,17
14 0,14 -0,03 0,08 0,77 0,03
19 0,05 0,07 0,09 0,68 0,04
27 0,14 0,21 0,04 0,63 0,14
Viszonyito
teljesitmény-
keresd cél
12 0,88 0,13 -0,06 0,13 0,13
15 0,87 0,15 0,01 0,12 0,07
20 0,86 0,13 -0,02 0,11 0,18
28 0,89 0,19 0,00 0,09 0,19
Viszonyito
teljesitmény-
keriild cél
5 0,08 0,01 -0,11 0,41 0,72
7 0,35 0,43 -0,06 0,04 0,46
24 0,19 0,20 -0,08 0,14 0,83
26 0,29 0,43 0,01 0,00 0,67
Tanulast
keriild cél
1 -0,13 -0,12 0,71 0,07 0,01
11 -0,14 -0,18 0,80 0,02 -0,02
18 0,07 -0,09 0,80 0,17 -0,09
29 0,14 0,06 0,81 0,11 -0,07

Megj.: fékomponens analizis Varimax rotacidval, forgatas el6tt 1-nél nagyobb sajatértéki faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorstlyokat félkovér szedés jelzi; var.=variancia, K. var.=kumulativ variancia; * a szdmok
a kérdéivtétel sorszamat jelzik, KMO=0,83.
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20. melléklet. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise 7. évfolyamon a harmadik
adatfelvétel alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4, 5.
Sajat érték 3,3 3,3 2,9 2,5 2,1
Var. (%) 16,4 16,4 14,3 12,6 10,7
K. var. (%) 16,4 32,9 47,2 59,8 70,4
Skalak,
tételek™
Elsajatitasi
teljesitmény-
keresd cél
16 0,81 0,11 -0,06 0,11 0,06
21 0,82 0,09 -0,03 0,20 0,17
25 0,86 0,19 -0,07 0,15 0,06
31 0,83 0,22 -0,08 0,08 0,15
Elsajatitasi
teljesitmény-
keriil6 cél
8 0,07 0,05 0,00 0,12 0,78
14 0,12 0,08 0,10 -0,02 0,77
19 0,10 0,16 0,07 0,02 0,68
27 0,47 -0,01 0,09 0,22 0,49
Viszonyito
teljesitmény-
keresd cél
12 0,12 0,84 0,04 0,20 0,16
15 0,18 0,85 0,04 0,23 0,09
20 0,14 0,85 0,04 0,28 0,07
28 0,17 0,85 0,08 0,24 0,07
Viszonyito
teljesitmény-
keriild cél
5 0,02 0,19 -0,09 0,72 0,26
7 0,19 0,26 -0,11 0,63 0,04
24 0,17 0,21 0,13 0,82 0,02
26 0,26 0,29 0,03 0,74 -0,06
Tanulast
keriild cél
1 -0,12 -0,07 0,78 -0,09 0,11
11 -0,17 0,03 0,85 -0,02 0,18
18 0,04 0,12 0,83 0,09 -0,09
29 0,05 0,08 0,87 0,00 0,05

Megj.: fékomponens analizis Varimax rotacidval, forgatas el6tt 1-nél nagyobb sajatértéki faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorstlyokat félkovér szedés jelzi; var.=variancia, K. var.=kumulativ variancia; * a szamok
a kérdéivtétel sorszamat jelzik, KMO=0,85.
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21. melléklet. A Tanuloi célok kérdoiv faktoranalizise 8. évfolyamon a harmadik
adatfelvétel alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4, 5.
Sajat érték 3,5 3,4 2,8 2,8 2,1
Var. (%) 17,7 17,0 14,2 14,0 10,4
K. var. (%) 17,7 34,6 48,9 62,9 73,2
Skalak,
tételek™
Elsajatitasi
teljesitmény-
keresd cél
16 0,20 0,72 0,16 -0,20 0,04
21 0,13 0,76 0,29 -0,11 0,14
25 0,18 0,78 0,27 -0,14 0,04
31 0,20 0,77 0,07 -0,13 0,14
Elsajatitasi
teljesitmény-
kertil6 cél
8 -0,07 0,17 0,17 0,12 0,71
14 0,14 0,35 -0,02 0,12 0,74
19 0,18 -0,06 0,22 -0,03 0,82
27 0,13 0,58 0,18 -0,01 0,43
Viszonyito
teljesitmény-
keresd cél
12 0,85 0,14 0,29 0,11 0,07
15 0,89 0,20 0,17 0,11 0,10
20 0,86 0,21 0,32 0,09 0,07
28 0,87 0,26 0,19 0,11 0,08
Viszonyito
teljesitmény-
keriild cél
5 0,29 0,14 0,77 0,00 0,14
7 0,26 0,16 0,79 0,00 0,11
24 0,18 0,30 0,76 0,01 0,16
26 0,27 0,46 0,68 0,01 0,14
Tanulast
keriild cél
1 0,00 -0,14 -0,12 0,74 0,04
11 0,03 -0,19 -0,04 0,82 0,03
18 0,16 -0,01 0,10 0,84 0,00
29 0,14 -0,09 0,08 0,85 0,11

Megj.: fékomponens analizis Varimax rotacidval, forgatas el6tt 1-nél nagyobb sajatértéki faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorstlyokat félkovér szedés jelzi; var.=variancia, K. var.=kumulativ variancia; * a szdmok
a kérdéivtétel sorszamat jelzik, KMO=0,88.
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22. melléklet. Az elsajatitasi teljesitménykeresé cél személy-item térképe 5. és 6.

evfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

5. évfolyam 6. évfolyam
| |
| 12 |
10 | |
| |
| 11 |
9 | |
| |
| 10 |
| |
8 | |
| 9 X|
X| |
| |
7 | 8 X |
XX | XX |
XX | XXX |
XX | 7 X|
6 XX | XX |
XXX | XXXX |
XXXX | 6 XXX |
XX | XXXX |
5 XXXXX | XXXXX |
XXXXXX | 5 XXXXXXX |
XXXXX | XXXKXX |
4 XXXXX | XXXX|31.4
XXXXXX | 4 XXXXXXXXX |
XXXXXXXXX | HXXXXXXXXX |
XXXXXXX | XXXXXXXXXX|25.4
3 KXXKXXKXXKXXX | 3 XXXXXXXXX|16.4 21.4
XXXXXXX | HXXXXXXXXX |
XXXXXX | XXXKXX |
XXXXXXXX|125.4 31 2 XX XXXXXXXX |
2 XXXXXXXX|21.4 XXKXXKXKKXX |
XXXXXXXXXX|16.4 XXXXXXXX |
XXXXXXXXX | 1 XXXXXKXKXKXKXX|31.3
XXXXXXX[31.3 XXXXXXKXXX[25.3
1 XXXXXXX | XXXXXXX[116.3
XXX|25.3 XXX|21.3
XXXXX121.3 0 XXXXXX |
XXXXX1[116.3 XXXXXXXX |
0 XXX | XXX |
XX | -1 XXXX |
XX | XXX116.2 25.2 31.2
-1 X[25.2 31. XX[21.2
[21.2 -2 X|
X116.2 X[31.1
X125.1 X[16.1 21.1 25.1
-2 131.1 -3 |
\ [
[21.1 [
| -4 [
-3 | [
\ [
| -5 |
| |
-4 | [
| -6 |
| |
-5 | |
[16.1 -7 |

Megj.: minden ’x’ 1 tanul6t jeldl.
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23. melléklet. Az elsajatitasi teljesitménykeresé cél személy-item térképe 7. és 8.

evfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

7. évfolyam 8. évfolyam
| |
12 | |
| |
\ 9 \
11 | |
| |
| |
10 | 8 |
| |
| |
9 X 7 |
| X|
| X|
8 | X
XX | 6 XX |
XXX | X|
7 XX | X
X| XX |
XX | 5 XXXX |
XXX | XXXX |
6 XXX | XXX |
XX | XXXX |
XXXX | 4 XXXXX |
5 XXXX | XXX |
XXXX | XXXXX |
XXXXX | XXXXXX|31.4
4 XXXXXX|25.4 31. 3 XXXXXXXXX|25.4
XXXXX | XXXXXXXX|16.4 21.
XXXXXX|16.4 21. XXKXXKXKKXX |
3 XXXXKXXX | 2 KXKXKXKXX |
XXXXXXX | XXKXKXXX |
XXXXXXX | KXKXKXKX |
2 KXKXXXKXKXX | XXXXXXX|31.3
XXXXXXX[31.3 1 XXXXXXXX |
XXXXXXXXXX[25.3 XXXXXKXXKXKXX|25.3
1 XXXXXXX | XXXXXXX |
XXXXXXX|16.3 21. XXXXXXXX[16.3 21.
XXX | 0 XXXXX |
0 XXXX | XXXXXXX |
XXXXX | XXXX |
XXX | XXX|25.2 31.
-1 XX[25.2 31. -1 XXX |
XX | XX121.2
X[21.2 X[16.2 31.
-2 X116.2 -2 X125.1
X|25.1 31. [21.1
\ X|
-3 | [
[21.1 -3 |
116.1 16.1
-4 |
-4
-5

-7

Megj.: minden ’x’ 1 tanul6t jeldl.
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24. melléklet. Az elsajatitasi teljesitménykeriilo cél személy-item térképe 5. és 6.

evfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

5. évfolyam 6. évfolyam
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
2 | |
| 2 |
| |
X| |
| |
| |
| |
XX | XX |
X| X|
X| X119.4
XX | Xx|14.4
1 XX | XXX |
XXXX | 1 XX |
XX | XX |
XXXX|19.4 XXX |
XXXKX | Xx|08.4 27.
XXXXXX | XXXX |
XXXXXX | XXXXX |
XXXXXXXX|14.4 XXKXXXX |
XXXXXXXXX|08.4 19.3 27.4 XXXXX|119.3
XXXXXXX | XXXXXX|14.3
XXXXXXXXX | XXKXKXKXX |
XXXXXXXXX|14.3 XXXXXXX|08.3
0 XXXXXXX|108.3 19.2 0 XXXXX |
XXXXXXX|14.2 XXXXXX|27.3
XXXXXXX|08.2 27.3 XXKXXXX |
XXXXXXXXX[27.1 19.1 XXXXXXXX|08.2 14.
XXXXXXXXXX[08.1 XXXXXKXKXKXKXX|19.2
XXXXXX | XXXXXXX|08.1
XXXXXX[27.2 XXXXXX|14.1
XXXX | XXX |
XXX | XXXX[119.1 27.
XXX | XXX |
XXX |27.1 -1 XX |
XXX | X|
-1 X| X127.1
X| X|
X| X|
X| [
X|
X|
X|

Megj.: minden ’x’ 2 tanulot jeldl.
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25. melléklet. Az elsajatitasi teljesitménykeriilo cél személy-item térképe 7. és 8.
evfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

7. évfolyam 8. évfolyam
3 I 4 \
\ I
\ I
\ I
\ I
\ I
\ I
\ I
\ 3 |
\ X1
2 X I
X| X|
\ X1
\ X1
X| XX |
XX | X|
X| 2 X|
XX | XX |
XX | XX|19.4
XXXX|14.4 19.4 XX |
XX | XX|08.4
1 XxX | XXX|14.4
XXXXX|08.4 27.4 XXXX |
XXXXX | XXXX|27.4
XXXXXX | 1 XXXX |
XXXXX | XXXXXXX |
XXXXXXXXX | XXXKXXX |
XXXXXXX[19.3 XXXXXXX |
XXXXXXXXX[14.3 XXXXXXXX[19.3
XXXXXXXX | KXXXXKXKXXX |
XXXXXXX]08.3 XXXXXXX|14.3
0 XXXXXXXXXX| KXXXXXKXXX |
XXXXXXXXXX[27.3 0 XXXXXXX]08.3 27.3
XXXXXXXX[19.2 XXKXXXXX |
XXXXXXXXXX|08.2 14.2 XXXXKXKXXXXX[14.2 19.2
XXXXXXXX | XXXXXXX|08.2
XXXXXX | XXXXX |
XXX[108.1 19.1 XXXX|
XXKXX [14.1 XXXX|08.1 14.1 19.1
XXXXX | XXX |
X127.2 -1 XX |27.2
-1 X| XX|
XX | XX |
x| XX |
x| [27.1
x|27.1 X|
x| |
X | -2 X
\ |
\ X|
\ |
\
-2 \
\
[
\ -3
\
[

Megj.: minden ’x’ 2 tanul6t jeldl.
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26. melléklet. A viszonyito teljesitménykereso cél személy-item térképe 5. és 6.
evfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

5. évfolyam 6. évfolyam
8 I 8 \
\ I
\ I
\ I
7 \ 7 \
\ I
\ I
6 I I
\ 6 |
\ I
\ I
5 X| 5 |
\ X1
X| X|
4 X| XX |
X| 4 X|
XX | X|
XX | XX |
3 XXX | X|
XX | 3 XXX |
XX | XXX |
2 XXXX | XXX|12.4 28.4
XXXX | 2 XXXXX[15.4 20.4
XXXX | XXXXX |
XXXXX | XXXKXX |
1 XXXXX[12.4 20.4 XXXXKX |
XXXXX|15.4 28.4 1 XXXXXXXX |
XXXXXXX | XXXXXXXX[12.3 15.3 20.3
0 KXXXXXXXX | XXXXXXXXXX[28.3
XXXXXXX[12.3 0 XXXXXXXX |
XXXX[15.3 20.3 XXXKXX |
XXXXXX|28.3 XXXXKX |
-1 XXXXXXXXX | XXXXXXXXX | 2
XXXXXXXXXX | -1 XXXXXXX[12.2 20.2 28.2
XXXXXXX | XXKXXKKXXXX]15.2
XXXXXXX[15.2 XXXXXX |
-2 XXXX[12.2 20.2 28.2 XXKKX |
XXXX[12.1 15.1 20.1 -2 XXX|15.1 20.1 28.1
XXXX128.1 XXXX[12.1
-3 XX | XX |
XX | -3 XXX |
XXX | XXX |
x| XX |
-4 x| XX |
X| -4 X
X| X|
-5 X| X|
\ -5 X|
\ |
\ [
-6 | X|
\ -6 |
\ [
-7 | [
[ I
\ =7 [
\ I
-8 [ I
\ -8 [
|

Megj.: minden ’x’ 2 tanul6t jeldl.
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27. melléklet. A viszonyito teljesitménykereso
evfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

cel személy-item térképe 7. és 8.

7. évfolyam

8. évfolyam

9 |
|
|
8 |
|
|
7 |
|
|
|
6 X|
|
|
5 X
XX |
XX |
4 X|
XX |
XX |
3 XX|12.4 15.4
XXXX|20.4 28.4
XXXX |
XXXXX |
2 XXXXKX |
XXXXXX |
XXXXXX[15.3 20.3 28.3
1 XXXXX[12.3
XXXKXKXX |
XXXKXKXX |
0 XEXXKKXKX |
XXXKXKXX |
XXXKXXKXX |
XXXXXXKXX|12.2 15.2 28.2
-1 XXXXXKXX |20 .2
XXXKXXKKKK |
XXKKXKX |
-2 XXXX |
XX[|12.1 15.1 20.1 28.1
XXX |
-3 XXX |
X|
XXX |
-4 XX |
XX |
|
X|
-5 X|
X|
|
-6 X|
|
|
-7 |
|
|
_8 ‘
|
|
|
_9 ‘

12

11

10

-10

-11

-12

-13

I
\
I
\
I
\
I
I
\
I
\
I
X|

|
X|
X|
XX |
X|
X|
XXX|12.4 15.4
XX|[20.
X128.4
XXXX |
XXXX |
XXXKX |
XXXKXXX |
XXXKX |
XXXXX112.3 15.3 20.3
XXXXXXXX | 28.3
XXXKX |
XXXKXKX |
XXXKXKXX |
XXXXXXXKXX [12.2 15.2 20.2 28.2
XXXXKXKKKK |
XXXKKX |
XXXKKX |
XXXX|115.1 20.1 28.1
XXXXXX[12.1
XX |
XXX |
XX |
XX |
XX |
X|
X
X|
X
|
X

o~

Megj.: minden *x’ 2 tanul6t jelol.
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28. melléklet. A viszonyito teljesitménykeriilo cel személy-item térképe 5. és 6.
evfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

5. évfolyam 6. évfolyam
| |
| |
| |
| |
4 | 5 |
| |
| |
| |
| |
| |
| 4 X|
| |
| |
3 | x|
X| XX |
X| XX |
X| XX |
XX | 3 XXX |
XXX | XXX |
XXX | XXXX |
XXXX | XX |
2 XXX | XXX |
XXXXX | XXXXX |
XXXX | 2 XXXXX |
XXXXX | XXX |
XXXXX | XXXXX|07.4
XXXXXXX | XXXXXXXXX|05.4 26.4
XXXXX | XXXXXXX |
XXXXXXXX | XXXXXXXXX |24 .4
XXXXXX | 1 XXXXXXX |
1 XXXX|07.4 XXXXKX |
XXXXXX | KXKXKXKXX |
XXXXX|26.4 XXXXXXX|05.3
XXXXXXX|05.4 XXXXXXX |
XXXXXXXXXX |24 .4 XXXXXXXXX|07.3 26.3
XXXXXX | XXXXXKXXXKXX | 24.3
XXXXX | 0 XXXXXXXX |
XXXX|05.3 24.3 XXXXX|05.2
0 XXX|07.3 26.3 XXXX |
XXX105.2 24.2 XXXXX|05.1 24.2
XX | XXX |
XX]05.1 24.1 XX|24.1 26.2
X[26.2 -1 X107.2
X| X|
X107.2 26.1 126.1
\ X|
\ X|
-1 | X|
107.1 [
\ -2 |
\ [
\ 107.1
\ [
\
|
| -3
|
|
|

Megj.: minden ’x’ 2 tanul6t jeldl.
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29. melléklet. A viszonyito teljesitménykeriilo cél személy-item térképe 7. és 8.
evfolyamon a harmadik adatfelvétel alapjan

7. évfolyam 8. évfolyam
| |
| |
| |
5 | 7 |
| |
| |
| |
\ 6 |
| |
| |
4 | |
| 5 X|
| |
X| XXX |
XX | X|
X| X|
3 XXX | 4 XX |
XX | XXX |
XXX | XXX |
XXX | XX |
XXXX | 3 XXX |
XXXXX | XXXXXX |
2 XXXX|26.4 XXXKX |
XXX |05.4 XXKX|07.4 26.4
XXXXX|07.4 2 XXXXXX|05.4
XXXXXXX |24 .4 XXXKX |
XXXXXX | XXXXXX |24 .4
XXXXXXXXX | XXKXXKXKXX |
1 KXKXXXXKXX | XXKXXX |
XXXXX | 1 XXXXX |
XXXXXXXXX | XXKXXX |
XXXXXXXX | KXKXKXKXX |
XXXXXXXXXX|05.3 26.3 XXXXXXX|05.3 07.3
XXXXXXXXXX | 0 XXXXXXXXXX|24.3 26.3
0 XXXXXXX|07.3 24.3 XXXXXXXX |
XXXXXXX | XXXXXX |
XXXX|05.2 XXXX[24.2 26.2
XXXX | XXX|05.2
XXXXX[05.1 24.2 26.2 -1 XXXX|07.2
XXX|07.2 XXX[05.1 07.1
-1 X X|24.1 26.1
XX|24.1 26.1 X|
X| -2 |
107.1 X|
\ [
X|
-2 -3 X|
[
X|
[
[
-3

|
|
|
|
|
|
| -4 X
|
|
[
\
\
[

-4 |

Megj.: minden ’x’ 2 tanul6t jeldl.
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30. melleklet. A tanulast keriilé cél személy-item térképe 5. és 6. évfolyamon a harmadik

adatfelvétel alapjan

5. évfolyam 6. évfolyam
| |
| |
| |
| |
4 | 5 |
| |
| |
| |
| |
| |
| 4 X|
| |
| |
3 | x|
X| XX |
X| XX |
X| XX |
XX | 3 XXX |
XXX | XXX |
XXX | XXXX |
XXXX | XX |
2 XXX | XXX |
XXXXX | XXXXX |
XXXX | 2 XXXXX |
XXXXX | XXX |
XXXXX | XXXXX|07.
XXXXXXX | XXXXXXXXX|05. 26.
XXXXX | XXXXXXX |
XXXXXXXX | XXXXXXXXX |24 .
XXXXXX | 1 XXXXXXX |
1 XXXX |07 . XXXXKX |
XXXXXX | KXKXKXKXX |
XXXXX|26. XXXXXXX|05.
XXXXXXX|05. XXXXXXX |
XXXXXXXXXX |24 . XXXXXXKXXX |07 . 26.
XXXXXX | XXXXXKXKXXKXX | 24
XXXXX | 0 XXXXXXXX |
XXXX|05. 24. XXXXX|05.
0 XXX107. 26. XXXX |
XXX]05.2 24. XXXXX|05.1 24.
XX | XXX |
XX|05.1 24. XX|24.1 26.
X|26. -1 X107.
X| X|
X107.2 26. 126.
\ X|
X|
-1 X|
07. [
-2 |
[
107

Megj.: minden ’x’ 2 tanul6t jeldl.
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31. melleklet. A tanulast keriilé cél személy-item térképe 7. és 8. évfolyamon a harmadik
adatfelvétel alapjan

7. évfolyam 8. évfolyam
\ [
| |
| |
| [
5 | 7 |
| [
| |
| [
| 6 |
| |
| [
4 | |
| 5 X|
| [
X| XXX |
XX | X|
X| X|
3 XXX | 4 XX |
XX | XXX |
XXX | XXX |
XXX | XX |
XXXX | 3 XXX |
XXXXX | XXXXXX |
2 XXXX|26.4 XXXKX |
XXX |05.4 XXXX107.4 26.
XXXXX|07.4 2 XXXXXX|05.4
XXXXXXX |24 .4 XXXKX |
XXXXXX | XXXXXX |24 .4
XXXXXXXXX | XXKXXKXKXKXX |
1 XXKXXXKXKXX | XXXXX |
XXXXX | 1 XXXXX |
XXXXXXXXX | XXXXX |
XXXXXXXX | KX KXKXKX |
XXXXXXXXXX|05.3 26.3 XXXXXXX|05.3 07.
)0:0:9.0.0.0:0.0.0 4 0 XXXXXXXXXX|24.3 26.
0 XXXXXXX|107.3 24.3 XXKXXKXKXKXX |
KXXXXXX | XXKXXXX |
XXXX|05.2 XXXX|24.2 26.
XXXX | XXX |05.2
XXXXX[105.1 24.2 26.2 -1 XXXX|07.2
XXX |07.2 XXX|05.1 07.
-1 X| X|124.1 26.
XX124.1 26.1 X|
X| -2 |
|07.1 X|
| [
X|
-2 -3 X|
[
X|
[
|
-4 X
-3

-4

Megj.: minden ’x’ 2 tanul6t jelol.
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32. melléklet. Az Osztalytermi kornyezet kérdoiv skaldk szerint rendezett dllitasai az
elsé adatfelvétel soran

Kerdoivtételek

Elsajatitasi célstruktura

Az osztalyunkban fontos a kitarté6 munka matekbol.

A tananyag megértése matekbol fontos cél az osztalyunkban.

Az 1j dolgok tanulasa matekbol fontos cél az osztalyunkban.

A matekfeladatok megértése fontos cél az osztalyunkban.

Az osztalyunkban nem szégyen, ha gyakorlas kdzben hibdzunk matekbol.

Az osztalyunkban nem baj, ha matekoran gyakorlas kdzben hibédzunk.

Az osztalyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot matekbol, ne csak
bemagoljuk.

Viszonyito célstruktira

Az osztalyunkban fontos cél, hogy a tobbieknél jobb jegyet szerezziink matekbol.
Matekoran fontos az osztalyunkban, hogy helyesen vélaszoljunk a kérdésekre.

Az osztalyunkban fontos, hogy magas pontszamot €rjiink el a matekdolgozatban.
Az osztalyunkban a tanulok probaljdk megmutatni a tobbieknek, hogy jok
matekbol.

Az osztalyunkban gyakran alakul ki verseny matekbol.

Az osztalyunkban a tobbség probal a j6 matekosok kozé kell tartozni.

A j6 jegy megszerzése matekbodl fontos cél az osztalyunkban.

Az osztalyunkban fontos megmutatni, hogy a tobbieknél nem vagyunk rosszabbak
matekbol.

Az osztalyunkban fontos, hogy masok eldtt ne hibazzunk matekbol.

Az osztalyunkban fontos, hogy masoknal ne teljesitsiink rosszabbul matekbdl.

Az osztalyunkban fontos, hogy ne tiinjiink butanak matekbol.

Az osztalyunkban fontos elkeriilni annak latszatat, hogy nem tudjuk megoldani a
matekfeladatokat.

Az osztalyunkban fontos, hogy ne tiinjon gy, a matekfeladatok nehezek.
Matekoran az osztalyunk tigyel arra, hogy ne latszddjon, ha valamit nem ért.

Feladat
Matekoran gyakran oldunk meg olyan feladatot, amivel iskolan kiviil is
talalkozhatunk.
A matektanar szamitogépet is hasznal az drékon.
Erdekes feladatokat oldunk meg matekéran.
N A matekoraink unalmasak.
Matekoéran olyan jatékokat is jatszani szoktunk, amibdl tanulni lehet.
Matekodran el6fordul, hogy nem ugyanazon a feladaton dolgozik minden tanulo.

Irdanyitas
Matekoran a tanulok beleszolhatnak abba, hogy milyen feladaton dolgozzanak.
Matekoéran a tanulok maguk ellendrzik le a feladatok megoldasat.
A matektanar szorgalmi feladatot is szokott adni.
Matekoran megengedett, hogy sajat gyorsasaguk szerint haladjanak a tanulok.
Ha valakinek rosszul sikeriil a matekdolgozata megprobalhatja ujra.
Ha rossz jegyet kap valaki, a matektanar lehetdséget ad a javitasra.

N A matektanarnak fontos, hogy a tanultak szerint oldjuk meg a feladatokat.
Matekoran a tanulok elmondhatjak véleménytiket.

N A matekordinkon 4ltaldban a tanar besz¢l, és a tanulok hallgatjak.

Csoportmunka
A matektanar megengedi, hogy tobb tanuld egyiitt dolgozzon egy feladaton.
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N  Matekoran a tanulok csak egyediil dolgozhatnak.
N  Matekoran nem kérhetnek segitséget egymastol a tanulok.
N  Matekoérdkon a tanulok nem beszélgethetnek egymaéssal.

Elismerés

A matektanar értékelésnél elmondja, hogy miben vagyunk jobbak, mint kordbban.
A matektanar észreveszi, ha jobban tudunk valamit, mint korabban.

A matektanar tényleg komolyan gondolja, ha megdicsér egy tanulot.

A matektanar a dolgozatban akkor is ad pontot egy feladatra, ha nem j6 a
végeredménye.

A matektanar figyelembe veszi a tanulok szorgalmat is az értékelésnél.

A matektanar észreveszi, ha sokat késziilink az érara.

Ertékelés szigora

Szigorl az osztalyzas matekbol.

A magas kovetelmények miatt nehéz jo jegyet szerezni matekbol.
Matekbodl kevés jo jegy sziiletik az osztalyunkban.

Ertékelés jelentisége

Matekoran a tanulasnal fontosabb, hogy ellendrizziik a feladatok megoldasat.
Matekoran sok id6 megy el a feladatok megoldasanak ellendrzésével.

Matekoran gyakran beszéliink arrél, hogy milyen feladatok lesznek a dolgozatban.
Matekorakon altalaban a kovetkezd matekdolgozatra késziti fel az osztalyt a tanar.
Sok dolgozatot irunk matekbol.

Normaorientdlt értékelés

Ha csoportban kell dolgozni a j6 és rossz matekosok kiilon csoportba keriilnek.

A tanuloknak gyakran kell versenyeznitik a jo jegyért matekbol.

Matekoran az kaphat jo jegyet, aki a tobbieknél jobb volt.

A matektanar példaként allitja elénk azokat a tanuldkat, akik jo jegyet kaptak.

A matektanar el szokta mondani az osztaly el6tt, hogy kinek sikerilt jol a
dolgozata.

A matektanar rossz példaként allitja elénk azokat a tanulokat, akik rossz jegyet
kaptak.

A matektanar el szokta mondani az osztaly elétt, hogy kinek sikeriilt rosszul a
dolgozata.

Ido

Matekoran olyan gyorsan haladunk, hogy altaldban nincs 1d6 a kérdezésre.
Matekoran olyan gyorsan haladunk, hogy alig lehet érteni a tananyagot.

A matektanar kevés idot ad 6ran a feladatok megoldésara.

A matektanar elég id6t szokott hagyni arra, hogy az osztaly megértse az anyagot.

zzz

Tanar-diak kapcsolat

Joban vagyok a matektanarral.

Ugy érzem, a matektanar szeret engem.

Kedvelem a matektanart.

A matektanar az egyik kedvenc tandrom.
N Nem vagyok joban a matektandrral.

Megj.: az N negativ megfogalmazasu tételt jelol.
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33. melleklet. A célstrukturak kérdoivtételeinek faktoranalizise évfolyamonként a
probamérés alapjan

4. évf. 5. évf. 6. évf. 7. évf.
KMO 0,76 0,86 0,75 0,78
Faktorok
1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2.
Els. Visz. Els. Visz. Els. Visz. Els. Visz
Sajat érték 3,0 2,4 3,1 2,8 2,4 2,3 2,8 2,7
Variancia (%) 30,1 244 314 278 239 226 279 26,6
Kumulativ var. (%) 30,1 545 314 592 239 465 279 545
Kérdoivtételek*
Elsajatitasi
célstruktira
26. -0,22 068 078 019 o067 010 0,71 0,13
6. -0,14 063 073 007 o061 018 0,68 0,28
50. 0,18 07 08 025 o067 025 067 031
42. 008 067 08 024 079 007 0,717 0,29
34. -0+ o071 o075 0211 062 -0,11 0,81 -0,02
Viszonyito
célstruktira
36. 0,78 009 020 0,72 024 064 035 0,67
28. 0,84 -007 029 066 015 0,70 0,24 0,64
16. 0,72 -0,.0 0,21 0,73 -0,07r 067 0,11 0,70
65. o777 006 016 0,73 000 068 0,13 0,75
41. o70 -0,15 o007 0,76 014 058 0,10 0,69

Megj.: foékomponens analizis Varimax rotacioval, forgatas eldtt 1-nél nagyobb sajatértékii faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorsulyokat félkovér szedés jelzi; * a szamok a kérddivtétel sorszamat jelzik;

var.=variancia.
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34. melleklet. Az Osztalytermi kornyezet kérdoiv tételeinek korreldcioi a célstrukturakkal évfolyamonként az elsé adatfelvétel alapjan

. Evfolyam
Skalak Keérdoivtételek fe‘t;;ll- 4, 5. 6. . Osszes
< Els. Visz. Els. Visz. Els. Visz. Els. Visz. Els. Visz.
Matekoran gyakran oldunk meg olyan feladatot, 1 034 -023 032 014 000 032 028 011 022 019
amivel iskolan kiviil is talalkozhatunk. ' ' ' ' ' ' ' ' ' ' '
A matektanar szamitogépet is hasznal az drakon. 19. 0,02 -0,26 -0,10 0,02 011 0,30 0,11 0,32 -0,02 0,15
Erdekes feladatokat oldunk meg matekéran. 27. 045 003 051 036 028 013 040 0,32 048 0,33
Feladat A matekoraink unalmasak. 60. -0,23 0,12 -0,25 -0,02 -0,212 -0,08 -0,32 -0,32 -0,31 -0,14
Matekoran ~ olyan jatkokat s jatszani 5 55 913 34 035 017 007 031 022 030 027
szoktunk, amibdl tanulni lehet. ' k ' k k ' ' ' ' ' '
Matekordn eldfordul, hogy nem ugyanazon a 5y 551 16 029 016 002 004 003 -008 016 0,09
feladaton dolgozik minden tanuld. ' ' ' ' ' ' ' ' ' ' '
M_atekoran a tanulok beleszolhatnak abba, hogy 20. 007 005 004 003 008 019 -000 008 002 008
milyen feladaton dolgozzanak.
Matekordn a tanulék maguk ellendrzik le a o9 5491 90> 014 018 -004 -004 005 023 006 014
feladatok megoldasat.
A matektanar szorgalmi feladatot is szokott adni. 2. 029 003 023 034 014 009 023 004 019 0,19
Matekordn megengedett, hogy sajat gyorsasiguk  gg 19 026 029 029 016 -005 028 016 020 020
szerint haladjanak a tanulok. ' ' ' ' ' ' ' ' ' ' '
Iranyitas 12 valakinek rosszul sikeriil a matekdolgozata o) 15 10 927 028 007 015 -004 -021 015 0,16
megprobalhatja ujra.
Ha rossz jegyet kap valaki, a matektandr o 13 (05 038 028 010 011 002 -020 023 0,16
lehetéséget ad a javitasra. ' ' ' ' ' ' ' ' ' ' '
A matektanarnak fontos, hogy a tanultak szerint i
oldjuk meg a feladatokat, 53. 034 028 054 1031 027 -006 042 0,18 044 0,20
Matekoran a tanulok elmondhatjak véleményiiket. 47, 0,23 -0,14 033 0,27 015 -0,03 -0,010 -0,10 0,18 0,10
A matekordinkon dltaldban a tandr besz€l € a1 45 037 032 022 006 -011 010 -0,16 023 0,06
tanulok hallgatjak.
Csoport- ‘A matektanir megengedi, hogy bbb tanulo o, 5.9 545 030 019 023 030 009 002 026 0,19
munka egyiitt dolgozzon egy feladaton.
Matekoran a tanulok csak egyediil dolgozhatnak. 33. -0,04 0,27 0,0 -0,03 -0,0r 0,24 0,01 0,03 0,00 0,03



Matekoran nem kérhetnek segitséget egymastol a

tanulok 8. 0,01 0,2 -0,17 0,09 -0,05 0,17 -0,20 -0,22 -0,09 0,08
Matekrorakon a tanuldk nem beszélgethetnek 43 011 025 027 018 0,04 -0,11 013 012 019 0,11
egymassal.
A matektgnar ertek'elesne% elmondja, hogy miben 38, 031 -017 041 026 018 027 014 011 033 0,26
vagyunk jobbak, mint korabban.
A matektandr észreveszi, ha jobban tudunk 5o 498 000 g5 045 013 010 032 023 045 032
valamit, mint korabban.
A matektanar tényleg komolyan gondolja, ha o 533 503 056 028 019 -002 045 007 045 0,17
megdicsér egy tanulot.
Elismerés > Matektandr a dolgozatban akkor is ad pontot  pg = 505 904 024 024 002 -003 000 007 010 0,12
egy feladatra, ha nem j6 a végeredménye.
A matekiandr figyelembe veszi a tanulok g 54 910 047 027 011 017 020 021 033 025
szorgalmat is az értékelésnél.
A atekianar ozreveszl, ha sokat keszilink 54 050 -023 060 043 018 001 040 014 045 026
Szigort az osztalyzas matekbol. 17. 0,04 023 -002 0,11 0,04 0,08 -007 -0,07 -0,01 0,06
E;_'tekeles A magas kovetfelmenyek miatt nehéz jo jegyet 10. 020 019 -025 006 -001 013 -019 -002 -016 007
szigora szerezni matekbol.
Matekbol kevés jo jegy sziiletik az osztalyunkban. 44, -0,03 0,24 003 008 003 0,06 -007 -004 -001 0,04
Matekoran — a tanulisnal  fontosabb, - hogy g5 515 008 015 020 021 020 019 006 018 022
ellendrizziik a feladatok megoldasat.
. Matekran sok id§ megy el a feladatok ;09 038 013 020 012 018 -03L -0,18 -004 007
Ertékelés megoldasdnak ellenérzésével.
jelentg- Matekorin gyakran beszélink arrdl, hogy o> (3 902 042 040 032 012 024 001 035 024
sége milyen feladatok lesznek a dolgozatban.
Matekorakon altalaban a kovetkezo
matekdolgozatra késziti fel az osztalyt a tanar. 3 006 044 024 033 011 004 025 001 023 019
Sok dolgozatot irunk matekbol. 37. 012 020 002 0,17 003 -0,11 0,18 -0,17 -0,01 0,11
Norma- Ha csoportban kell dolgozni a jo és rossz 53 24 39 012 015 -008 014 014 028 010 0,19
L matekosok kiilon csoportba keriilnek.
orientalt A tanuldknak gyakran kell versenyezniiik a jo
értékelés 40. -0,26 047 007 -0,36 003 039 004 037 008 038

jegyért matekbol.



Matekéran az kaphat jo jegyet, aki a 64
tobbieknél jobb volt. '
A matektanar példaként allitja elénk azokat a 4
tanulékat, akik jo jegyet kaptak. '
A matektanar el szokta mondani az osztaly eldtt,
hogy kinek sikertilt jol a dolgozata.

A matektanar rossz példaként allitja elénk azokat
a tanulokat, akik rossz jegyet kaptak.

A matektanar el szokta mondani az osztaly eldtt,
hogy kinek sikertilt rosszul a dolgozata.
Matekéran olyan gyorsan haladunk, hogy
altalaban nincs id6 a kérdezésre.

Matekoran olyan gyorsan haladunk, hogy alig
lehet érteni a tananyagot.

A matektanar kevés id6t ad oran a feladatok
megoldasara.

A matektandr clég idSt szokott hagyni arra, hogy g5 555 000 055 035 033 013 028 005 045 024
az osztaly megértse az anyagot.

Megj.: félkovér szedés jelzi azokat az értékeket, ahol az dsszefiiggés 0,01 alatti szinten szignifikans; dolt és félkovér szedés jelzi azokat az értékeket, ahol az 6sszefliggés 0,01

és 0,05 kozotti szinten szignifikans; félkovér szedés jelzi azokat az allitasokat, amelyeket megtartottunk a probamérés utan; Els.=elsajatitasi célstruktira, Visz.=viszonyito
célstruktura.

-0,03 040 008 025 001 0,24 -007 010 001 0,20
-0,01 036 019 028 022 024 -024 -003 0,09 0,19
35. 024 032 044 022 020 020 -0,17 -0,03 0,24 0,17
25. -025 032 -001 014 o001 0,22 -0,33 -0,18 -0,11 0,07

12. 0,18 025 o018 011 024 013 -0,212 -0,16 0,09 0,07

49. -0,14 0,23 000 0,06 -0,13 0,12 -0,03 006 -0,06 0,08

63. -0,37 0,28 -0,08 -001 -0,16 0,04 -0,02 010 -0,13 0,00
Ido
24. -0,27 037 -0,02 0,04 -003 -0,05 -0,15 -0,05 -0,08 -0,00




35. melléklet. A célorientdciok és tanar-diak kapcsolat faktoranalizise az elsé mérés
alapjan

Faktorok
1. 2. 3. 4. 5.
Elsajatitasi Tanar-  Tanulast  Elsajatitasi Viszonyito
teljesitmény- diak keriilé6  teljesitmény- teljesitmény-
kereso cél  kapcsolat cél keriild cél kereso cél
Sajat érték 2,8 2,3 2,2 1,9 1,3
Var. (%) 18,5 15,6 14,6 12,5 8,8
Kumulativ 18,5 34,1 48,7 61,2 70,0
var. (%)
Kérdoiv-
tételek™®
Elsajatitasi
teljesitmény-
kereso cél
08 0,82 0,14 0,14 -0,01 0,05
22 0,76 0,24 0,17 -0,06 0,03
30 0,80 0,20 0,15 -0,06 0,00
38 0,72 0,27 0,30 -0,08 0,02
Elsajatitasi
teljesitmény-
keriild cél
09 0,01 -0,06 0,04 0,04 0,81
17 0,05 0,05 0,00 0,03 0,80
Viszonyito
teljesitmény-
keresé cél
29 0,20 0,11 0,78 0,05 -0,02
46 0,24 0,10 0,82 0,10 -0,01
57 0,13 0,10 0,83 0,01 0,08
Tanulast
keriild cél
13 0,03 -0,03 0,10 0,85 -0,06
19 0,03 -0,05 0,08 0,85 0,01
53 -0,23 -0,07 -0,05 0,62 0,15
Tanar-diak
kapcsolat
10 0,20 0,88 0,08 -0,01 0,01
44 0,30 0,77 0,14 -0,10 -0,03
16 0,23 0,86 0,11 -0,07 0,00

Megj.: fékomponens analizis Varimax rotacioval, forgatas elott 1-nél nagyobb sajatértékii faktorok, a 0,4-
nél nagyobb faktorsulyokat félkovér szedés jelzi, KMO=0,83; * a szamok a kérdoivtétel sorszamat jelzik;
var.=variancia.
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36. melléklet. Az Osztdlytermi kérnyezet kérdoiv skalak szerint rendezett dallitdasai a
harmadik adatfelvétel soran

Kerdoivtételek

Tandri tamogatds

A tanar érdeklédést mutat minden didk tanuldsa irant.

A tanar kiilon segitséget nyujt, ha a didkoknak sziikségiik van ra.

A tanulok konyvekbdl és egyéb nyomtatott anyagbdl dolgoznak.

A tanar segit a didkoknak a tanuldsban.

A tanar addig magyarazza az anyagot, amig mindenki meg nem érti.
A tanar lehetové teszi a didkok szamara, hogy kifejtsék véleményiiket.

Fegyelmezési probléemak

A didkok nem figyelnek oda arra, amit a tanar mond.

Az Oran zaj ¢s fegyelmezetlenség van.

A tanarnak sokaig kell varnia arra, hogy az osztély elcsendesedjen.
A didkok nem tudnak jo1 dolgozni.

A didkok az 6ra kezdete utdan még sokaig nem latnak munkahoz.

Odatartozas érzése

Az osztalyomban ... kiviilallonak érzem magam (kimaradok a dolgokbdl).
Az osztalyomban ... kdnnyen baratkozom.

Az osztalyomban ... Ggy érzem, tartozom valahova.

Az osztalyomban ... feszélyezve érzem magam €s nem taldlom a helyem.
Az osztalyomban ... G1gy érzem, az osztalytarsaim szeretnek engem.

Az osztalyomban ... maganyos vagyok.

Zzzz

Pozitiv osztalylégkor

Nalunk az osztalyban ... megbizunk egymasban.

Nalunk az osztalyban ... segitiink osztdlytarsainknak, ha valakinek segitségre van
sziiksége.

Nalunk az osztalyban ... senkit sem zarunk ki az osztalykozosségbol.

Nalunk az osztalyban ... szivesen vagyunk egyiitt.

Nalunk az osztalyban ... a kozosség klikkekre bomlik.

Nalunk az osztalyban ... sok tanulé szabadidejében is talalkozik egymassal.
Nalunk az osztalyban ... a gyenge képességii tanulokat kevésbé fogadjak el.
Nalunk az osztalyban ... inkabb egymas ellen dolgoznak a didkok, mintsem egyiitt.
Nalunk az osztalyban ... vannak olyanok, akik masokrol rosszakat mondanak.
Nalunk az osztalyban ... a legtobb didk jol kijon egymassal.

A matematikatandr szabdlyorientdlt viselkedése

A matektandrnak vilagos szabdlyai és eldirdsai vannak arrdl, hogy hogyan
viselkedjiink.

A matektanar figyel arra, hogy az iskolaban érvényes szabalyokat kovessiik.

A matektanar az akarja, hogy mindig az § szabalyait kovessiik.

A matektanar pontosan meghatarozza, hogy mit tehetiink és mit nem.

Kolcsonos tisztelet tamogatdsa

A matektanar azt akarja, hogy a tanulok tartsdk tiszteletben egymas otleteit,
elképzeléseit.

A  matektandr nem engedi, hogy a tanulok kinevessék egymadas Otleteit,
elképzeléseit.

A matektanar nem engedi, hogy kinevessiik azt, aki rossz valaszt ad.

A matektanar nem engedi, hogy a tanulok rosszat mondjanak egymasrol.

A matektanar azt akarja, hogy a tanuldk tiszteljék egymast.

267



Tanar-diak kapcsolat

Joban vagyok a matektanarral.

Ugy érzem, a matektanar szeret engem.
Kedvelem a matektanart.

Elsajatitasi célstruktura

Az osztalyunkban fontos a kitarté6 munka matekbol.

A tananyag megértése matekbol fontos cél az osztalyunkban.

Az 1j dolgok tanulasa matekbol fontos cél az osztalyunkban.

A matekfeladatok megértése fontos cél az osztalyunkban.

Az osztalyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot matekbol, ne csak bemagoljuk.

Viszonyito célstruktira

Az osztalyunkban fontos cél, hogy a tobbieknél jobb jegyet szerezziink matekbol.
Az osztalyunkban fontos megmutatni, hogy a tobbieknél nem vagyunk rosszabbak
matekbol.

Az osztalyunkban fontos, hogy masok eldtt ne hibazzunk matekbol.

Az osztalyunkban fontos, hogy ne tlinjiink butanak matekbol.

Az osztalyunkban fontos, hogy ne tiinjon gy, a matekfeladatok nehezek.

Elismerés

A matektanar észreveszi, ha jobban tudunk valamit, mint koradbban.
A matektanar tényleg komolyan gondolja, ha megdicsér egy tanulot.
A matektanar észreveszi, ha sokat késziiliink az orara.

A matektanar elismeri, ha valaki rendesen dolgozik.

Normaorientdlt értékelés

A matektanar példaként allitja elénk azokat a tanuldkat, akik jo jegyet kaptak.
Matekoran az kaphat jo jegyet, aki a tobbieknél jobb volt.

Matekoran versenyezni kell a tanuloknak a jo jegyért.

A matektanar versenyezteti a tanulokat a jo jegyért.

A matektanar példaként allitja elénk azokat a tanulokat, akik jo dolgozatot irtak.

Feladat

Erdekes feladatokat oldunk meg matekoran.

A matekoraink unalmasak.

Matekoran olyan jatékokat is jatszani szoktunk, amibdl tanulni lehet.

Olyan feladatokat oldunk meg matekoran, amelyek az iskolan kiviil is hasznosak.
A matekoraink gyorsan eltelnek.

Hasznos feladatokat oldunk meg matekoran.

Viltozatos feladatokat oldunk meg matekoran.

Tanulok csoportositisa

Ha csoportban kell dolgozni a j6 és rossz matekosok kiilon csoportba keriilnek.
A jobb matekosok nehezebb feladatokat szoktak kapni.

A gyengébb matekosok kdnnyebb feladatokat szoktak kapni.

Csoportmunka

A matektanar megengedi, hogy tobb tanuld egyiitt dolgozzon egy feladaton.

A matektanar adni szokott, olyan feladatot, amit tobb tanulénak kell megoldania
egyutt.

Matekoran vannak olyan feladatok, amin a tanulok k6zdsen dolgozhatnak.
Matekordn minden feladatot egyediil kell megoldanunk.

Egyéni felelosséget hangsulyozo szamonkérés

Ha valakinek rosszul sikeriil a matekdolgozata megprobalhatja Gjra.

Ha rossz jegyet kap valaki, a matektanar lehetdséget ad a javitasra.

Matekoran gyakran beszéliink arr6l, hogy milyen feladatok lesznek a dolgozatban.
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A matektanar el szokta mondani, hogy milyen tipust feladatok lesznek a
dolgozatban.
Tudni szoktuk eldre, ha matekbol dolgozatot irunk.

N  Viératlanul irunk dolgozatot matekbdl.

Megj.: az N negativ megfogalmazasu tételt jelol.

37. melléklet. A celorientaciok jellemzoi a teljes mintdan

Célok Atlag Szords
Elsajatitasi teljesitmény-keres6 cél 4,07 0,82
Elsajatitasi teljesitmény-keriild cél 3,18 1,07
Viszonyit6 teljesitmény-keresd cél 3,04 1,22
Viszonyito teljesitmény-keriilé cél 3,85 0,96
Tanulast keriil6 cél 3,15 0,95
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38. melleklet. A tandri tevékenységeket és a tarsas kornyezetet leiro valtozok kozotti korreldciok 5. évfolyamon

Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet 1. 2. 3. 4. S. 6. 7. 8.
1. Tanari tamogatés -
2. Fegyelmezési problémak -0,16 -
3. Pozitiv osztalylégkor 0,22 -0,19 —
4. A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,29 0,00 -0,09 -
5. Tanulok kozotti kolesonos tisztelet tamogatasa 0,32 -0,09 -0,02 0,28 -
6. Feladat 0,44 -0,29 0,05 0,40 0,34 -
7. Versenyeztetés 0,02 0,27 -0,11 0,28 -0,09 0,01 -
8. Tanuldk csoportositasa 0,06 0,25 -0,04 0,23 0,07 0,12 0,42 -
9. Egyéni felelosséget hangsulyozo szamonkérés 0,38 -0,31 0,07 0,35 0,46 0,56 -0,10 -0,05
Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans osszefiiggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans Osszefiiggéseket.

39. melléklet. A tanari tevékenységeket és a tarsas kérnyezetet leiro valtozok kézétti korrelaciok 6. évfolyamon

Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8.
1. Tanari timogatas —
2. Fegyelmezési problémak -0,10 —
3. Pozitiv osztalylégkor 0,23 -0,17 -
4. A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,17 -0,06 0,17 -
5. Tanuldk kozotti kolesonds tisztelet tamogatédsa 0,37 -0,24 0,03 0,33 -
6. Feladat 0,56 -0,16 0,24 0,20 0,40 —
7. Versenyeztetés -0,03 0,09 0,09 0,15 -0,02 -0,02 -
8. Tanuldk csoportositasa 0,14 0,32 0,03 0,03 0,05 0,17 0,15 -
9. Egyéni feleldsséget hangstlyoz6 szamonkérés 0,43 -0,16 0,08 0,26 0,35 0,40 -0,07 0,12
Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikins osszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans Osszefliggéseket.



40. melléklet. A tanari tevékenységeket és a tarsas kornyezetet leiro valtozok kozotti korrelaciok 7. évfolyamon

Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet 1. 2. 3. 4. S. 6. 7. 8.
1. Tanari tamogatés -
2. Fegyelmezési problémak -0,24 —
3. Pozitiv osztalylégkor 0,24 -0,15 -
4. A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,18 -0,27 0,01 -
5. Tanulok kozotti kolesonos tisztelet tamogatasa 0,46 -0,24 0,15 0,11 -
6. Feladat 0,59 -0,28 0,33 0,23 0,45 -
7. Versenyeztetés 0,01 -0,01 -0,16 0,35 -0,03 0,04 -
8. Tanuldk csoportositasa 0,14 0,11 0,08 0,19 0,00 0,19 0,24 -
9. Egyéni felelosséget hangsulyozo szamonkérés 0,37 -0,01 0,08 -0,03 0,30 0,43 -0,07 0,17
Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans osszefiiggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans Osszefiiggéseket.

41. melléklet. A tanari tevékenységeket és a tarsas kérnyezetet leiro valtozok kézétti korrelaciok 8. évfolyamon

Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8.
1. Tanari timogatas —
2. Fegyelmezési problémak -0,23 —
3. Pozitiv osztalylégkor 0,21 -0,18 -
4. A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,01 0,03 -0,14 —
5. Tanuldk kozotti kolesonds tisztelet tamogatédsa 0,48 -0,25 0,16 0,14 -
6. Feladat 0,58 -0,26 0,22 0,06 0,47 —
7. Versenyeztetés 0,00 0,23 -0,03 0,07 -0,11 -0,02 -
8. Tanuldk csoportositasa 0,04 0,23 -0,16 0,03 -0,01 0,01 0,41 -
9. Egyéni felelosséget hangsulyoz6 szamonkérés 0,29 -0,12 0,03 0,06 0,41 0,33 -0,03 -0,04
Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans dsszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans Osszefliggéseket.



42. melléklet. A célorientdaciok korrelacioi a tanari tevékenységekkel és a tarsas
kornyezetet leiro valtozokkal 5. évfolyamon

Tanari tevékenységek, tdarsas Célok
kz;mye jt’ ’ Els. telj. Els. telj. Visz. telj. Visz. tell.  Tan.
yer kereso keriilo kereso keriilo keriilé

Tanari tAmogatas 0,27 0,08 0,14 0,17 0,01
Fegyelmezési problémak -0,34 0,05 -0,07 -0,08 0,17
Pozitiv osztalylégkor 0,11 -0,06 0,00 0,13 -0,01
A matematikatanar
szabalyorientalt viselkedése 0.16 0,14 0,22 0,16 0.21
Tanulok lfozottl 1’<olcson0s 0,19 0,30 0,12 0,06 0,06
tisztelet tamogatasa
Feladat 0,37 0,11 0,27 0,21 0,05
Versenyeztetés -0,11 -0,07 0,24 0,04 0,17
Tanulok csoportositasa -0,03 -0,02 0,20 0,23 0,26
Egyeni felelosseget 0,34 0,09 0,18 016 002

hangstlyoz6 szdmonkérés

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans Osszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikdns Osszefiiggéseket. Els. telj. keresé: elsajatitasi
teljesitménykeresd; Els. telj. keriild: elsajatitasi teljesitménykeriilé; Visz. telj. keresd: viszonyitd
teljesitménykeresd; Visz. telj. keriild: viszonyito teljesitménykeriild; Tan. keriil6: tanulast kertild.

43. melléklet. A célorientaciok korreldacioi a tanari tevékenységekkel és a tarsas
kérnyezetet leiro valtozokkal 6. évfolyamon

Tandri tevék ook 1d Célok
andart e‘;:;rim; S(ge A= telj. Els. telj. Visz. telj. Visz.telj. Tan.
yew kereso keriilo kereso keriild keriilo

Tanari tamogatas 0,18 -0,01 0,10 0,08 -0,07
Fegyelmezési problémak -0,16 -0,21 0,05 -0,18 0,16
Pozitiv osztalylégkor 0,24 0,07 0,14 0,15 -0,09
A matematikatanar
szabalyorientalt viselkedése 0,24 0,08 0,24 0,22 011
Tanulok lfozottl 1’<olcsonos 0,18 0,12 0.15 0,22 003
tisztelet timogatasa
Feladat 0,26 -0,03 0,21 0,14 -0,19
Versenyeztetés -0,13 -0,02 0,20 0,03 0,02
Tanulok csoportositasa -0,10 -0,14 0,15 -0,13 0,16
Egyeni feleldsséget 0,18 -0,01 0,10 0,04 -0,01

hangsulyozé szamonkérés

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans Osszefiiggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikdns Osszefliggéseket. Els. telj. keresd: elsajatitasi
teljesitménykeresd; Els. telj. keriilo: elsajatitasi teljesitménykeriilé; Visz. telj. keresd: viszonyitd
teljesitménykeresd; Visz. telj. keriil6: viszonyitd teljesitménykeriild; Tan. keriild: tanulést keriilo.

272



44. melléklet. A célorientdaciok korrelacioi a tanari tevékenységekkel és a tarsas
kornyezetet leiro valtozokkal 7. évfolyamon

Tanari tevékenységek, tdarsas Célok

kz;mye jt’ ’ Els. telj. Els. telj. Visz. telj. Visz. tell.  Tan.

yez kereso keriilo keresd keriilo keriilo

Tanari tamogatas 0,30 0,13 0,08 0,10 -0,03
Fegyelmezési problémak -0,17 -0,12 -0,07 -0,13 0,06
Pozitiv osztalylégkor 0,21 0,05 0,06 0,10 -0,08
A matematikatanar
szabalyorientalt viselkedése 0,11 0,04 0,10 0,13 0,09
Tanulok lfozottl 1’<olcson0s 0,32 0,14 0,17 0,19 0,02
tisztelet tamogatasa
Feladat 0,43 0,18 0,23 0,13 -0,05
Versenyeztetés -0,06 -0,01 0,18 0,06 0,16
Tanulok csoportositasa 0,03 -0,09 0,18 0,10 -0,07
Egyeni felelosseget 0,17 001  -004 005 000

hangstlyoz6 szdmonkérés

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans Osszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans Osszefiiggéseket. Els. telj. keresd: elsajatitasi
teljesitménykeresd; Els. telj. keriild: elsajatitasi teljesitménykeriilé; Visz. telj. keresd: viszonyitd
teljesitménykeresd; Visz. telj. keriild: viszonyito teljesitménykeriild; Tan. keriil6: tanulast keriild.

45. melléklet. A célorientaciok korrelacioi a tanari tevékenységekkel és a tarsas
kérnyezetet leiro valtozokkal 8. évfolyamon

Tandri tevék ek td Célok
andart e‘;:;rim; S(ge A= telj. Els. telj. Visz. telj. Visz.telj. Tan.
yew kereso keriilo kereso keriilo keriilo

Tanari tAmogatas 0,19 0,12 0,12 0,10 -0,12
Fegyelmezési problémak -0,16 -0,14 -0,08 -0,19 0,30
Pozitiv osztalylégkor 0,13 0,02 0,02 0,12 -0,11
A matematikatanar
szabalyorientalt viselkedése 0,07 0,10 0,01 0,01 0,01
Tanulok lfozottl lfolcsonos 0,09 0,07 0,07 0,09 015
tisztelet timogatasa
Feladat 0,27 0,15 0,16 0,21 -0,23
Versenyeztetés -0,13 -0,01 0,13 -0,07 0,12
Tanulok csoportositasa -0,24 -0,14 -0,07 -0,14 0,03
Egyeni feleldsséget 0,02 0,12 0,16 0,08 0,08

hangsulyoz6 szdmonkérés

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans Osszefiiggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi
a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikdns Osszefliggéseket. Els. telj. keresd: elsajatitasi
teljesitménykeresd; Els. telj. keriilo: elsajatitasi teljesitménykeriil; Visz. telj. keresd: viszonyitd
teljesitménykeresd; Visz. telj. keriil6: viszonyitd teljesitménykeriild; Tan. keriild: tanulést keriilo.
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46. melleklet. A célok mint fiiggo valtozok regresszioanalizise a tanari tevekenységeket és tarsas kérnyezetet leiro valtozokkal 5. évfolyamon

L e, , , Elsajatitasi Elsajatitasi Viszonyito Viszonyito . ot

Tanari tevékenységek, tarsas .o, . Lo, . .o - .o . Tanulast keriilo
or y teljesitménykereso  teljesitménykeriilé  teljesitménykeresé  teljesitménykeriilo
ornyeze rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) P rB(%) P

Tanari tamogatas 2,9 0,21 -0,2 0,79 0,1 0,90 1,1 0,45 0,0 0,66
Fegyelmezési problémak 5,8 0,02 0,6 0,18 0,3 0,41 0,4 0,53 1,8 0,18
Pozitiv osztalylégkor 0,5 0,58 0,0 0,94 0,0 0,89 1,3 0,17 0,0 0,45
A matematikatandr 03 0,80 16 017 11 0,56 0,8 0,50 35 0,04
szabalyorientalt viselkedése
Tanulok koz0tti kolesonos 02 089 100 <001 04 072 -04 039 02 074
tisztelet tamogatasa
Feladat 7,1 0,03 0,5 0,57 4,2 0,08 1,9 0,32 -0,1 0,75
Versenyeztetés 0,3 0,68 0,6 0,30 55 <0,01 -0,2 0,62 0,1 0,92
Tanulok csoportositasa 0,1 0,88 0,1 0,35 1,9 0,25 4.7 <0,01 49 0,02
Egyeni felelosseget 3.2 0,25 -0,9 0,18 08 0,61 08 0,53 0,0 0,95
hangstlyoz6 szdmonkérés
Hatas (R 12,9 10,0 55 4,7 8,4

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans Osszefliggéseket.



47. melléklet. A célok mint fiiggo valtozok regresszioanalizise a tanari tevékenységeket és tarsas kornyezetet leiro valtozokkal 6. évfolyamon

L e, , , Elsajatitasi Elsajatitasi Viszonyito Viszonyito . -

Tanari tevékenységek, tarsas .o, . Lo, . .o - .o . Tanulast keriilo
or y teljesitménykereso  teljesitménykeriilé  teljesitménykeresé  teljesitménykeriilo
ornyeze rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) P rB(%) P
Tanari tamogatas -0,5 0,74 0,1 0,61 -0,6 0,49 -0,3 0,62 -0,2 0,68
Fegyelmezési problémak 0,6 0,61 4,0 0,02 0,5 0,32 1,6 0,26 0,8 0,47
Pozitiv osztalylégkor 3,7 0,02 0,3 0,54 0,9 0,31 0,9 0,33 0,6 0,36
A matematikatandr 52 <00l 06 0,37 3,8 0,03 3,9 0,02 18 0,03
szabalyorientalt viselkedése
Tanulok koz6tti kSlesonds 08 059 16 0,13 17 020 38 004 0.1 0,88
tisztelet tamogatasa
Feladat 5,3 0,02 0,2 0,43 3,2 0,06 1,2 0,30 4,6 <0,01
Versenyeztetés 1,5 0,06 0,0 0,95 3,3 0,02 0,1 0,62 -0,1 0,61
Tanulok csoportositasa 1,2 0,11 0,8 0,45 0,9 0,41 1,6 0,10 3,3 <0,01
Egyen,l felelgsseget 0,7 0,59 0,0 0,62 -0,2 0,79 0,3 0,24 0,0 0,68
angsulyoz6 szamonkérés

Hatas (R?) 14,2 4,0 o 7,1 7,7 9,7

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans Osszefliggéseket.



48. melleklet. A célok mint fiiggo valtozok regresszioanalizise a tandari tevékenységeket és tarsas kornyezetet leiro valtozokkal 7. évfolyamon

L. , , Elsajatitasi Elsajatitasi Viszonyito Viszonyito . -

Tanari tevékenységek, tarsas .o, . Lo, . .o - .o . Tanulast keriilo
or y teljesitménykereso  teljesitménykeriilé  teljesitménykeresé  teljesitménykeriilo
ornyeze rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) P rB(%) P

Tanari tamogatas 15 0,55 0,1 0,94 -0,7 0,35 -0,5 0,50 0,0 0,96
Fegyelmezési problémak -0,1 0,89 0,3 0,72 0,0 0,91 1,4 0,21 0,3 0,33
Pozitiv osztalylégkor 1,4 0,33 0,0 0,94 0,3 0,63 0,4 0,49 -0,1 0,76
A matematikatandr 04 058 00 092 03 071 13 025 14 011
szabalyorientalt viselkedése
Tanulok koz6tti kSlesonds 50 004 08 049 27 0,04 34 003 00 098
tisztelet tamogatasa
Feladat 12,2 <0,01 3,9 0,03 4,8 0,02 0,2 0,88 0,5 0,43
Versenyeztetés 0,5 0,32 0,0 0,92 2,7 0,04 0,2 0,67 3,1 0,02
Tanulok csoportositasa -0,1 0,72 1,0 0,11 2,7 0,04 0,8 0,24 1,1 0,04
Egyeni felelisséget 0,3 080 -0 0,28 0,8 0,02 0,1 0,83 0,1 0,47
hangstlyoz6 szdmonkérés
Hatas (R 17,5 3,9 13,7 3,4 4,2

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans Osszefliggéseket.



49. melléklet. A célok mint fiiggo valtozok regresszioanalizise a tandari tevékenységeket és tarsas kornyezetet leiro valtozokkal 8. évfolyamon

L., , , Elsajatitdsi Elsajatitasi Viszonyito Viszonyito , .t

Tanari tevékenységek, tarsas Lo, . Lo, . .o - .o . Tanulast keriilo
or y teljesitménykereso  teljesitménykeriilé  teljesitménykeresé  teljesitménykeriilo
ornyeze rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) P rB(%) P

Tanari tamogatas 1,7 0,31 0,4 0,69 0,4 0,69 -0,4 0,64 -0,6 0,48
Fegyelmezési problémak 0,7 0,55 1,5 0,21 0,4 0,55 2,4 0,11 6,5 <0,01
Pozitiv osztalylégkor 0,8 0,44 0,0 0,94 -0,1 0,66 0,8 0,41 0,7 0,46
A matematikatanar 05 0,22 09 020 00 078 00 089 0,0 0,96
szabalyorientalt viselkedése
Tanulok koz0tti kolesonos 0,6 036 04 05 02 08 02 074 11 0,35
tisztelet tamogatasa
Feladat 6,7 <0,01 1,9 0,21 1,6 0,25 4,1 0,03 4,0 0,03
Versenyeztetés 0,8 0,47 0,0 0,42 2,2 0,02 -0,1 0,85 1,3 0,25
Tanulok csoportositasa 4.7 <0,01 1,8 0,10 1,2 0,08 1,3 0,23 -0,2 0,53
Egyéni felelosséget 0,0 0,28 1,0 0,32 1,9 0,14 0,0 0,95 1,5 0,02
hangstlyoz6 szdmonkérés
Hatas (R?) 11,4 — 2,2 4,1 12,0

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans Osszefliggéseket.



50. melleklet. A célstrukturak korreldcioi a tanari tevékenységekkel és a tarsas kornyezetet leiro valtozokkal évfolyamok szerint

Evfolyamok
Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet

Els. Visz. Els. Visz. Els. Visz. Els. Visz.
Tanari tamogatas 0,37 0,18 0,53 0,31 0,47 0,16 0,60 0,33
Fegyelmezési problémak -0,29 0,02 -0,20 -0,04 -0,33 -0,22 -0,24 -0,01
Pozitiv osztalylégkor 0,17 0,07 0,22 0,22 0,34 0,03 0,19 0,05
A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,36 0,43 0,23 0,35 0,32 0,33 0,16 0,21
Tanulok kozotti kolcsonds tisztelet tdimogatasa 0,31 0,19 0,44 0,21 0,45 0,21 0,47 0,22
Feladat 0,59 0,35 0,54 0,37 0,64 0,36 0,70 0,42
Versenyeztetés -0,03 0,25 0,01 0,22 0,11 0,33 0,00 0,22
Tanulok csoportositasa 0,06 0,31 0,23 0,16 0,15 0,23 -0,02 0,09
Egyéni feleldosséget hangsilyozd szamonkérés 0,50 0,20 0,40 0,29 0,27 0,06 0,31 0,19

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans Osszefliggéseket; dolt és félkovér szedés jelzi a 0,01 és 0,05 kozotti szinten szignifikans Osszefliggéseket. Els.:

elsajatitasi célstruktura. Vis.: viszonyito célstruktira.



ol. melléklet. Az elsajatitasi célstrukturdval mint fiiggo valtozoval végzett regresszioanalizis évfolyamok szerint

Evfolyamok
Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet 5. 6. 7. 8.
rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) p

Tanari tamogatas 1,3 0,62 14,4 <0,01 41 0,20 15,6 <0,01
Fegyelmezési problémak 3,7 0,07 2,1 0,06 1,3 0,39 0,6 0,65
Pozitiv osztalylégkor 2,0 0,05 1,3 0,29 51 <0,01 0,4 0,69
A matematika tanar szabalyorientélt viselkedése 4.7 0,04 0,9 0,46 4,2 <0,01 1,8 0,02
Tanulok kozotti kolcsonds tisztelet tdimogatasa 2,8 0,22 7,2 <0,01 10,1 <0,01 4,6 0,10
Feladat 21,2 <0,01 11,4 <0,01 23,7 <0,01 33,5 <0,01
Versenyeztetés 0,1 0,61 0,0 0,91 0,5 0,32 -0,1 0,39
Tanulok csoportositasa 0,2 0,65 4.1 <0,01 0,4 0,62 0,2 0,36
Egyéni felelosséget hangsulyozéd szamonkérés 6,9 0,06 3,1 0,20 0,0 0,98 0,6 0,71
Hatas (RZ) 28,0 37,2 43,2 50,9

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans Osszefliggéseket.



52. melleklet. A viszonyito célstrukturaval mint fiiggo valtozoval végzett regresszioanalizis évfolyamok szerint

Evfolyamok
Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet 5. 6. 7. 8.
rB(%) p rB(%) p rB(%) p rB(%) p

Tanari tamogatas -0,6 0,67 3,3 0,19 -1,4 0,32 42 0,10
Fegyelmezési problémak 0,1 0,61 0,0 0,66 1,7 0,16 0,1 0,26
Pozitiv osztalylégkor 0,7 0,08 1,7 0,22 -0,1 0,60 -0,1 0,81
A matematika tanar szabalyorientélt viselkedése 12,0 <0,01 7,5 <0,01 44 0,04 3,0 0,02
Tanulok kozotti kolcsonds tisztelet tamogatasa 1,9 0,23 -0,2 0,91 3,0 0,05 0,2 0,90
Feladat 7,5 <0,01 7,0 <0,01 7,7 <0,01 14,5 <0,01
Versenyeztetes 2,6 0,16 51 <0,01 6,8 <0,01 57 <0,01
Tanulok csoportositasa 51 0,03 0,5 0,63 42 <0,01 -0,3 0,63
Egyéni felelosséget hangsulyozd szamonkérés -0,7 0,63 2,5 0,18 -0,4 0,37 0,5 0,69
Hatas (RZ) 24,5 19,6 26,2 23,2

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans Osszefliggéseket.



