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|. Bevezetés

A gyermek fejlodésének vizsgalataban egyre hangsulyosabban jelenik meg napjainkban a
kornyezet, azon beliil a tarsas kornyezet hatasanak elemzése. Mind tobb hazai és nemzetkozi,
koztiik longitudinalis vizsgalatok is alatamasztjak, hogy a gyermek fejlodését, a fejlodés
kiilonb6z6 teriileteinek, a képességek, a fizikai aktivitds, a motivaltsag alakulasat is
meghatarozza a tarsas kornyezet. Mindennek kdszonhetéen pedig az iskolai sikeresség
szempontjabol is nagy jelentGsége van annak a tarsas kornyezetnek, illetve annak kiemelt
jelentdségli részeként a csaladnak, amelyben a gyermek nevelkedik (Bradley, Corwyn,
Burchinal, McAdoo, & Coll, 2001; Hamadani, Tofail, Hilaly, Engle, & Grantham-
McGregor, 2010; Jambori, 2006; Ribiczey, 2010; Zsolnai, Kasik, & Jambori, 2012). Arrol
azonban kevés informaci6 és még kevesebb empirikus adat all rendelkezésre, hogy a csaladi
jellemzok hatasa pontosan milyen tényezOkon keresztiil ragadhaté meg leginkabb.

Kevés ismerettel rendelkeziink arra vonatkozoan, hogy a csaladi kornyezet mely
tényezdinek van a leginkdbb szerepe a gyermek elsajatitasi motivaciojanak €s az iskolai
eredményességének alakulidsaban. Sziikség van olyan vizsgalatokra, amelyek céja annak a
ma még megvalaszolatlan kérdésnek a megvalaszolasa, hogy az otthoni érzelmi-fizikai
csaladi kornyezet Gsszetett valtozorendszere, a sziild és gyereke kozotti kapesolat, a sziiloi
nevelés, a sziild1 nevelés gyemek altal észlet jellemz6i hogyan befolyasoljak az 6vodas és az
iskolas gyermekek motivacidjanak, illetve iskolai sikerességének alakulasat (Busch-
Rossnhagel & Morgan, 2013; Csapd, 2002b; Fejes & Jozsa, 2007; Gonida & Urdan, 2007,
Hickman, Bartholomae, & McKenry, 2000; Jozsa, 2002b, 2007; Jozsa & D. Molnar, 2013;
Jozsa & Fejes, 2010; Jozsa & Morgan, 2014; Morgan, Jozsa, & Liao, 2017; Okagaki &
Frensch, 1998).

A csaladi hattérnek a gyermek fejlodésében jatszott szerepét feltard vizsgalatokban
kiemelt teriiletnek szamit a sziilo-gyermek viszony elemzése, valamint az, hogy a gyermek
milyennek latja ezt a kapcsolatot (Safford, Alloy, & Pieracci, 2007). A sziil-gyermek
kapcsolat sziiléi és gyermeki jellemzésének egyidejii alkalmazasaval lehetévé valik a
gyermek 4ltal észlelt és a sziild részérdl tantsitani vélt gyermeknevelés 0sszehasonlitdsa.
Ennek alapjan olyan vizsgalatokra is sziikség van, ahol a sziil6-gyermek kapcsolat mindkét
résztvevdjét vizsgaljak és a sziiléi nevelés gyermeki és sziiléi percepciojat egyarant

figyelembe veszik.



A neveléstudomanyi vizsgalatokban széles korben elterjedt, hogy a szocio6konémiai
statuszt, azon beliil pedig a sziil6k iskolai végzettségét tekintik a csaladot legjobban jellemzo
valtozoénak ¢és ezt elemzik a gyermek motivaltsdgaval ¢és teljesitményével valo
Osszefliggésben is. Sziikség van azonban olyan vizsgalatokra, amelyekben a
szocioOkonomiai statusznak e gyakran hasznalt mutatdjan tilmenden a csaladi hattér
Osszetettebb jellemzésére vallalkoznak, amelyekkel az otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezetet, a
gyermeket ér6 sziiléi nevel6i hatasokat is meg lehet ragadni (Bradley& Caldwell, 1980;
Elardo, Bradley, & Caldwell, 1977; Gonida & Urdan, 2007; Jozsa, 2007; Kalmar, 2007).

A gyermek motivaltsaganak sziil6i percepcidja sem feltétleniil egyezik meg a
gyermek éppen aktualis motivaltsdgaval, illetve azzal, ahogy a gyermek érzékeli sajat
motivaltsagat, vagy ahogyan ugyanabban az id6ben a pedagdgusa latja. Ugyanakkor a
motivacio sziildi €s pedagdgusi megitélésének nagy jelentdsége van, hiszen az meghatarozza
a sziilé/pedagogus és a gyermek kozotti interakciot, illetve a gyermek viselkedésére is
hatassal van (Wang, Hwang, Liao, Chen, & Hsieh, 2011). Tehat, olyan kutatasok is
indokoltak, amelyekben a gyermek motivaciojat is Osszetett modon, tobb értékeld
percepcidjanak egyidejii figyelembe vételével, akar tobb mérdeszkoz alkalmazédsaval, a
mérdeszkozok kombinalasaval vizsgaljak (Morgan, Jozsa, & Liao, 2017). Tovabba olyan
vizsgalatok is szlikségesek, amelyekben a motivacio idobeli alakulasat is vizsgalat targyava
teszik a csaladi, sziiloi hattér fliggvényében (Gonida & Urdan, 2007; Huang & Lay, 2017;
Jozsa, 2007; J6zsa & Morgan, 2014; J6zsa, Wang, Barrett, & Morgan, 2014; Wang, Morgan,
& Biringen, 2013).

A sziiléi hattér kapcsan nincsenek informaciodink tobbek kozott arra vonatkozodan,
hogy a gyermek fejlodését milyen modon alakitja, milyen eltérések lehetségesek a
kiilonbozo ¢letkoru gyermekek esetében, mennyire tekinthetd valtozatlannak ez a kapcsolat,
masként hat-e a gyermekre a kiilonb6z6 életkorokban. Ezen tudas birtokaban a gyermek
fejlodésének segitése és az esetleges érzelmi- ¢és viselkedészavarok kialakuldsanak
megeldzése, kezelésiik zokkendmentesebbé tétele tudatosabb és céliranyosabb format
Olthetne, valamint lehetdség adodna a kelld id6ben torténd beavatkozasra is (Eigner, 2012).
Lehetévé valna olyan programok kidolgozdsa, amelyek segitségével az életkor
elorehaladtaval jelentkezé motivaciocsokkenés megallithatd, a tanulas pedig sikeresebbé
tehet6 (Barrett & Morgan, 2018). Tehat, olyan vizsgalatok is indokoltak, amelyek a sziil6-
gyermek kapcsolat életkori kiilonbségeit elemzik, illetve azt, hogy a kapcsolat masként hat-

e a gyermekre a kiilonbdz6 életkorokban.



A dolgozat kozéppontjaban harom teriilet, (1) a csaladi valtozok, (2) a gyermek
elsajatitasi motivacioja és (3) az iskolai tanulas sikeressége kozotti kapcsolatok allnak. A
dolgozat Il. fejezete tartalmazza a téma Szakirodalmi attekintését. A Il. 1. fejezetben a
motivacid kezdeti meghatdrozasait mutatjuk be. A motivacié meghatirozasanak torténete
kapcsan ismertetjiik a motivacié pszichologiai, multidiszciplinaris és neveléstudomanyi
megkozelitését. Majd bemutatjuk a tanuldsi motivacid és az elsajatitasi motivacio
meghatarozasat. Ezt kovetden az elsajatitasi motivacido és az egyéb tanulasi motivacios
elméletek elkiilonitésére tériink ki. Ismertetjiik az elsajatitdsi motivacido vizsgalati
moddszereit és vizsgalatanak fejlodését. Az elméleti attekintés II. 2. fejezetében a csaladi
kornyezet gyermekre gyakorolt hatasait tekintjiik at. Ennek keretében Kkitériink a
szocializacio és a sziil6-gyermek kapcsolat Osszefliggésére, a sziildi kotddésnek és
tulvédésnek, valamint a csaladi otthoni jellemzoknek a gyermek fejlédésére gyakorolt
hatasara, a sziil6i nevelés és hatasanak kezdeti, elméleti megkdzelitésére, illetve a sziiléi
nevelés hatasanak empirikus nemzetkozi és hazai vizsgalataira Parker (1979, 1983) elméleti
modelljére alapozva. A 11.3. fejezetben a csaladi kornyezet, a motivacio és az iskola
kapcsolatat mutatjuk be: tarsas kornyezet, a sziiléi bevonodas, a sziiléi nevelési stilus, a
sziil6i kontroll és autondémiatamogatas, a szociookondmiai helyzet, a csaladi otthoni
jellemzok és néhany tovabbi sziiloi neveldi jellemz6 befolyasat a gyermek motivaciojara. A
I. 3.7. fejezetben a csaladi jellemzok iskolai tanulas sikerességére gyakorolt hatasat, a Il.
3.8. fejezetben pedig az elsajatitasi motivacio és az iskolai teljesitmény kozotti kapcsolatot
mutatjuk be.

Empirikus vizsgalataink két csoportba rendezddnek. Ovodasok mintajan harom
felmérés segitségével elemezziik a sziil6i iskolazottsag és a gyermek érzelmi-fizikai otthoni
kornyezete, a gyermek sziildje és pedagdgusa altal jellemzett, illetve a kihivast jelentd
feladatok megoldasa soran megfigyelhetd elsajatitdsi motivacioja kozotti kapcsolatokat,
illetve az 6vodas gyermek érzelmi-fizikai otthoni kdrnyezetének szerepét az elsajatitasi
motivacidjanak valtozasaban. Iskolasok korében végzett két felmérésiinkkel pedig feltarjuk,
hogy a negyedik és hetedik évfolyamos tanulok és sziileik korében milyen eltérések és
azonossagok vannak a sziilok és gyermekek kozott abban, ahogyan megélik a kapcsolatukat,
mennyire valtozik a kapcsolatuk megitélése a kiskamaszkor idészakaban (10—13 éves kor
kozott), valamint elemezziik a sziilok iskolazottsaga, a sziild és a gyermek altal érzékelt
sziildi nevelés ¢és elsajatitdsi motivacid, illetve az iskolai teljesitmény kozotti

Osszefliggéseket. Hetedik évfolyamosok korében pedig a sziildk iskolai végzettsége, a



gyermek és az anya altal jellemzett anyai sziil6i nevelés, a gyermek dnmaga és édesanyja
altal érzékelt értelmi elsajatitasi motivacidja és az iskolai teljesitmény kozotti
kapcsolatrendszert elemeztiik strukturalis egyenletmodellezést alkalmazva.

Mind az 6vodasok, mind az iskolasok korében végzett vizsgalataink, 6sszhangban a
szakirodalommal, raviladgitanak arra, hogy a csaladi hattér elemzésével fontos informaciok
nyerhetok a gyermek motivaltsagat befolyasold tényezok korérdl. Az elsajatitasi motivaciora
a csalad altal kifejtett befolyasold eré megragadasara az otthoni kornyezet, ezen beliil pedig
a jatékokkal vald 0Osztonzés és az 0sztonzés valtozatossaga, illetve a sziiléi nevelési
jellemzok, kiilondsen a sziil6i szeretet-torodés elemzése, vizsgalatunk szerint alkalmasak
lehetnek, hiszen kimutathato kapcsolatban vannak a gyermek elsajatitasi motivacidjaval.

Vizsgalati eredményeink alapjan a kovetkezd 4ltalanosithatd megallapitasokat
tehetjiik. (1) Az 6vodas gyermek fejlédése szempontjabol minél megfelelobb tamogatast és
ingereket nyujt az otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezete, annal er6sebb elsajatitasi motivacidval
rendelkezik. Az 6vodas gyermek fejlodése szempontjabol megfeleld otthoni érzelmi-fizikai
kornyezet fontos jellemzdje a jatékokkal valo 6sztonzés, a nyelvi 6sztonzés €s az §sztonzés
valtozatossaga. Ezek a jellemzok mind a pedagogus, mind a sziild altal érzékelt elsajatitasi
motivaciot, mind a feladatvégzés kdzben megfigyelhetd motivaciot meghatarozzak. (2) A
szilok iskolai végzettsége az oOvodas gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezetével
kapcsolatban van, de az 6vodas gyermek elsajatitasi motivacidjaval nincs. Az iskolazottabb
szlilok a gyermek fejlodése szempontjabol megtelelobb otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezetet
teremtenek. (3) Minél jellemzdbb a sziildi szeretet-torddés, illetve minél kevésbé jellemzo a
szll61 korlatozas-tulvédés, az iskolas gyermek annal motivaltabb mind a sziild, mind a sajat
megitélése szerint, és annal jobban teljesit az iskolaban is. (4) Minél erésebb az iskolas
gyermek elsajatitasi motivacidja, annal jobban teljesit az iskolaban. Akkor is, ha a
motivaltsdgat az anya, vagy a gyermek Onmaga itéli meg. (5) Az iskolazottabb sziilok
nagyobb mértékii szeretet-torodést és alacsonyabb mértékii korlatozas-talvédést tanusitanak,
illetve az iskolazottabb sziilok gyermekeinek az iskolai teljesitménye is jobb. A sziilok

iskolazottsaga az iskolas gyermek motivaltsagaval kevéssé fiigg Ossze.



Il. Elméleti attekintés

I1. 1. Motivacid, a motivaciohoz kapcsolédo fogalmak

Néhany évtizede valt csupan a kutatoi érdeklodés egy kiemelt teriiletévé a motivacio és az
iskolai tanulas 6sszefliggésének vizsgalata, de felismerve, hogy a motivacié az eredményes
tanulds egyik meghatarozo feltétele, az egyik legdinamikusabban kutatott teriiletté nétte ki
magat (Jozsa, 2002a, 2007; Réthy, 2003). A motivacié tudomanyos modszerekkel valo
vizsgalata a 20. szdzad elejére vezethetd vissza, amikor pszichologiai kisérletekkel
igyekeztek mind tobbet megtudni rola (Barkoczy & Putnoky, 1967; Nagy, 2010; Réthy,
2003). Mindennek ellenére a motivacionak egy altalanosan elfogadott meghatarozasa még
ma sem all rendelkezésre. Azonban a fogalom kiilonb6z6 szerzok, illetve tudomanyteriiletek
szerinti értelmezései hasonlosagot mutatnak annak hétkdznapi koriilirasaval, miszerint a
motivacio adott cselekvésre, viselkedésre 6sztondz, inditékot, kivaltd tényezot értiink rajta
(Jozsa, 2007). Az alabbiakban a motivacid, illetve a motivaciohoz kapcsolodd fogalmak

értelmezéseit ismertetjiik.



Il. 1.1. A motivacié megkozelitései az utobbi évtizedekben

A motivécié tudomanyos értelmezése a pszichologia tudomanyteriiletén jelent meg elészor
(Barkoczy & Putnoky, 1967; Nagy, 2010; Réthy, 2003). A kiilonboz6 pszichologiai
iranyzatok a motivacidonak mas-mas aspektusat ragadtak meg. Bichler és Snowman (1994)
Osszefoglalasa szerint a behaviorista megkdzelités a kivant viselkedés megerdsitését érti a
motivacion, az egyén a jutalmak megszerzése, a biintetések elkertilése érdekében cselekszik.
Ebben az esetben tehat kiilsdleg motivalt az egyén, hiszen az, amit szeretne megszerezni,
elkeriilni, nincs kozvetlen kapcsolatban magaval a cselekvéssel. Belsé motivaciorol akkor
beszélhetnénk, ha az adott cselekvést Onmagéaért végeznénk. A kognitiv szemlélet
értelmében a viselkedést az hatarozza meg, ahogy a dolgokat észleljiik. Amikor motivalt az
ember, akkor egyensulytalansagot érez és tevékenysége ennek az allapotnak a
megszilintetésére iranyul. A kognitiv szemlélet tehat a belsé motivaciot emeli ki. A szocidlis
tanulaselmélet gyokerei szintén a behaviorista szemléletre vezethetok vissza, de mar a
megfigyelés, az utanzas és az azonosulas elsddleges szerepét helyezi a kdzéppontba a
motivacio értelmezésekor.

A McClelland (1961) nevéhez kothetd teljesitménymotivacié elmélet szerint az
emberek fejlodésiik soran elsajatitanak egy sziikségletet, amely a teljesitmény elérésére
iranyul, tehat tanult motivacios elemrdl van szo6. A teljesitménymotivacio erdsségében rejld
egyéni kiilonbségeket a sikerorientacidval ¢és a kudarckeriiléssel magyardzza. A
sikerorientalt személyek jellemzden kdzepesen nehéz feladatokat valasztanak, hogy a siker
valdszintsithetd legyen. A kudarckeriil6 személyek nagyon konnyii, vagy nagyon nehéz
feladatokat valasztanak, hogy a siker biztos, vagy lehetetlen legyen (McClelland, Atkinson,
Clark, & Lowell, 1953). A teljesitménymotivaciohoz kapcsolhatd az attribucidelmélet,
amely szerint azok, akiknek alacsony a teljesitménymotivaciojuk, kiils6 tényezOknek
tulajdonitjak a sikert, a konnyli feladatoknak, a szerencsének, kudarcaik hatterében ezzel
szemben belsd okokat, képességeik hidnyat latjadk. A magas teljesitménymotivacioval
rendelkezdk éppen ellenkezdleg, a sikert belsd tényezdknek, képességeiknek, kitartasuknak
tulajdonitjak, a kudarcért kiils6 okokat, példaul a szerencsét, neveznek meg (Biehler &
Snowman, 1994).

Barkoczy ¢és Putnoky (1967) értelmezésében a motivacid és a motivum
rokonértelmii, egy gyiijtéfogalom, amely egy belsd, természetes inditékra ¢és egyben
folyamatra utal, és a viselkedésre késztetd tényezOk Osszességét jelenti. A motivumoknak

két nagy csoportjat kiilonitik el. A legalapvetébb motivumok a biologiai inditékok (pl.
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taplalkozasi késztetés). Miikddésiikkor egy belsd hianyallapot, azaz sziikséglet keletkezik,
amely olyan viselkedésre késztet, amely kovetkeztében ez a hidnyallapot megsziintethetd.
Az élet soran kialakuld, differencialodd, mas szdval, tanult motivumok (pl. segitékészség)
alkotjak a masik csoportot. Koztilk vannak magasabb rendi sziikségletek is, amelyek
pszichikus jelenségekre vonatkoznak (pl. kulturélis sziikséglet). A motivumtanulasnak két
modja lehetséges: (1) az 6roklott motivumok moédosulnak, (2) 0j késztetések alakulnak ki,
masként fogalmazva egyre tobb és egyre Osszetettebb célt szeretne elérni az egyén. A
motivacio tehat céliranyos, a viselkedés mindig valamilyen cél elérésére iranyul, igy a
motivacio fejlddése nem mas, mint a célok fejlodése.

Barkoczy ¢€s Putnoky (1967) a sziikségletek mellett a viselkedés motivacios
bazisanak tekintik tovabba a dive-okat, a homeosztazist, az érzelmeket €s a kivancsisagot is,
mivel ezek ugyancsak motivumként mitkodnek. Drive-okon értik azt, amikor olyan
hianyallapot Iép fel a szervezetben, amely a homeosztazis - a szervezet belsd egyensulyi
rendszere - segitségével nem oldhato, kiilsé beavatkozassal szabalyozhatd csak, igy ez
inditja el a viselkedést. Erzelmek altali motivacio esetén a viselkedést a pozitivan vagy
negativan értékelt targyak, illetve helyzetek mozgositjak. Kivancsisag esetében pedig arrol
van sz0, hogy korabbi tapasztalataink soran megtanuljuk, hogy az adott sziikséglet hogyan
elégithetd ki a legoptimalisabb modon, igy a késdbbiekben ezt a mddot keresstik, valasztjuk,
viselkedésilinknek tehat ez a mozgatoja.

A humanisztikus megkozelités legismertebb elméletalkotoja Maslow, aki a
motivumokat egy hierarchikus rendszerben képzelte el €s két nagyobb csoportot kiilonitett
el. A hidnymotivumok kozott, a legalacsonyabb szintiitdl a magasabb szintiiek felé haladva,
a fiziologiai sziikségletek, a biztonsag sziikséglete, a csoporthoz tartozas és szeretet
sziikséglete, illetve a megbecsiilés sziikségletei szerepelnek. A fejlodési motivumok kozé
pedig az onmegvalositas sziikségletét, a tudas és megértés vagyat, valamint az esztétikai
sziikségleteket sorolta. Elmélete szerint a fejlddési sziikségletek csak akkor 1épnek
milkddésbe, ha a hianymotivumok ki vannak elégitve. Miikodésiiket azonban nem
valamiféle hidnyérzet inditja el, hanem a vagy, hogy magasabb rendii sziikségleteket
elégitsen ki az egyén (Maslow, 1989).

Kozéki (1980) motivacié meghatarozasa szerint nem elhanyagolhat6 az a krnyezet,
amelyben az egyén tevékenykedik, hiszen az allandéan hatast gyakorol ra. A fiziologiai
alapokon (levegé, vizl, élelem, alvas) tll a sziilok, a pedagogusok, a kortarsak és a tarsadalmi

elvarasok alakitjak a gyermek motivacidjat oly modon, hogy ezeket a kiilsé 6sztonzéseket a
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gyermek interiorizalja. A motivacid tehadt nem mas, mint ,,belsd, tevékenységre késztetd
fesziiltség, bioldgiai és szocidlis tényezok kozos ereddje” (Kozéki, 1980, p. 8), ahol a kiilsé
és belsd tényezok allandd kolcsdonhatdsban vannak. A motivumokat a motivacio fogalman
beliil kell tekinteni. Azokat a ,kiilonbozoé viselkedésformak beinditasara és fenntartasara
iranyul6 energidkat” jelentik, amelyek aktivizaljak a kiilsé vagy belsé hatasokat (Kozéki,
1980, p. 10—11). A kiils6 hatasokat incentiveknek, a bels6ket késztetéseknek nevezi. A
késztetést és a sziikségletet egyarant hidnyként értelmezi, amely a szervezet altalanos
aktivitasat noveli, de kiemeli, hogy az allandosult sziikséglet mar veszélyezteti a szervezet
egészségét. A motivumok a tapasztalatok és a tanulds hatasara moddosulnak, a kiilsd
0sztonzés, azaz a motivacio belso késztetésse, azaz motivaltsagga alakul (Kozéki, 1980).

Kozeki (1980) a motivumok harom csoportjat kiiloniti el. A szocialis motivumok a
masokhoz val6 viszonyt hatarozzak meg (pl. affilidcio: csapatmunkaban nem a teljesitmeény,
hanem az egyiitt tevékenykedés a motivald). A szocialis motivumokon beliil targyalja az
érzelmeket mint alapvetd motivacidos tényezdket. A kognitiv motivumok a kornyezet
megismerésére iranyulnak. Ide sorolhatok az exploracié €és a manipulacidé motivumai, az
intrinzik motivumok (maga az aktivitds a jutalom) ¢és a kivancsisag. Az Onintegralod
motivumok olyan késztetések, amelyek célja dnbecsiilésiink €s dnbizalmunk megovasa (pl.
masok elismerésének megszerzése, teljesitményvagy). A motivumok hierarchiat alkotnak,
ami azt jelenti, hogy a viselkedést mindig az altalanos motivumrendszer ¢és a pillanatnyi
motivacio egyiittesen hatarozza meg, és elrendezhetdk harom dimenzié mentén. Az affektiv
dimenzi6 az emberekhez vald viszonyt hatarozza meg. F6 0sszetevoi az érzelmi kapcesolat,
az azonosulas €s a szocialitas (csoportba tartozas). A kognitiv dimenzi6 a feladatokhoz valo
viszonyt hatarozza meg, a targyi megismerésre vonatkozik. F6 0sszetevdi az autonomia, a
tudasvagy ¢és az aktivitas. Az effektiv dimenzi6 az 6nmagunkhoz valé viszonyt hatirozza
meg. F6 Gsszetevoi a lelkiismeret, a kdrnyezet megbecsiilésének vagya €s a moralitas. A
harom dimenzi6 alapjan harom motivacios fazist kiilonit el. Az elsd szakaszban a vagy mint
motivum mikodik, amely érzelmi alapt és jellemzden tudatalatti. A mdasodik fazisban
kivancsisdgrol beszélhetlink, amely mar belatott motivum. Ekkor a sziikséglet mar
tudatosult, de a kielégitésének modja még nem. A térekvés pedig az a motivum, amely
ténylegesen hatast gyakorol.

Réthy (2003) meghatirozasa szerint a motivacio egy Onfejlddd, hierarchikus,
elméleti konstruktum, amely egy komplex komponensrendszerként foghat6 fel. A motivum

értelmezése szerint tartds vonzddas, a célhoz vezetd tevékenység és a célallapot értékelése.
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Jellemzdje, hogy tanult, 6nszabalyozas utjan alakithato, megfeleld feltételek esetén vezet
csak cselekvéshez és tartdos. A motivumok két csoportjat, az intrinzik és extrinzik
motivumokat kiilonbozteti meg. Az intrinzik motivumok belsdk, a kiilsd befolyastol és
elvarasoktol fliggetleniil miikddnek. Az extrinzik motivum kiilsd, fenyegetést, igéretet vagy
jutalmat jelol. Réthy (2003) a motivaci6 egy-, két- és tobbdimenzios modelljeit kiillonbozteti
meg. Az egydimenzioés modellek a legrégibbek €s a belsé motivacids tényezdkre helyezik a
hangstlyt. A motivaciot akaratként, 6sztonként (a drive-okat bioldgiai 0sztonként), vagy
olyan aktivitasként értelmezik, amely a fizikai hiadnyallapotbol adodo fesziiltség
csOkkentésére irdnyul. A motivumokat pedig nem kiilonbdztetik meg a sziikségletektol.
olyan bels6 erdket értenek rajtuk, amelyek meghatarozzak a kdrnyezetre adott valaszokat €s
két csoportba sorolhatok: az elsddleges motivumok a biologiai sziikségletek, a masodlagos
motivumok a pszichologiai sziikségletek. A kétdimenziés modellekben mar nem csak a
belsd, hanem a kiils6 tényezdk, az incentivek hatdsa is megjelenik. A kétdimenzios modellek
kozé tartoznak a behaviorista, kognitiv és humanisztikus elméletek is. A tobbdimenzids
modellek a motivaciéra hatd kiils6 és belsé tényezOket egyiittesen, illetve tovabb
differencialva vizsgaljak. A tanulasi motivaciot multidiszciplinarisan kozelitik meg.

A motivaciot a személyiségfejlodést meghatarozd tényezoként vizsgéalja Nagy
(2010), aki szintén gyijtéfogalomnak tartja a motivaciot, amelybe a kiils6 és belsd
motivumokat, a motivalast és a motivaltsagot egyarant beleérti. Egyidejileg tekinti
bioldgiai, pszichologiai és szocialis fogalomnak. A motivacido miikodését négy fazisként irja
le. Az els0 fazisban érzékeljik a kornyezetben bekovetkezd valtozast, amely
érdekértékelésre, érdekeltségi dontésre késztet. Ezeket a késztetéseket motivatoroknak
nevezi, amennyiben implicitek, azaz tudattalanok, tudatos figyelemrdl pedig explicit, vagyis
tudatos szinten beszélhetiink. A masodik fazisban torténik az érdekértékelés és az
érdekeltségi dontés, amelynek implicit szinten a motivum, explicit szinten az érték a
viszonyitéasi alapja. A kovetkezd fazis az érdekeltségi dontés jelzése, amely az emocio altal
valosul meg implicit szinten, illetve explicit szinten célként miikdodik. Az utolso fazis az
aktivitasra késztetés, amely implicit szinten az aktivaci6 altal valosul meg, explicit szinten
pedig akaratként miikodik.

Nagy (2010) a motivumokat a személyiségelmélet alapjan kozeliti meg. A
személyiséget az ,,ember biopszichikus, bioszocidlis komponensrendszere”-ként értelmezi
(Nagy, 2010, p. 48). A komponensrendszer pedig leirasa szerint egy ,,0lyan hierarchikus

rendszer, amelyben komponensek keletkeznek, médosulnak, bomlanak, és amely atfogobb
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komponensrendszerekben komponensként (alrendszerként) miikodik™ (Nagy, 2010, p. 46),
a komponens pedig az a személyiség-Osszetevd, amely a komponensrendszerben zajld
kolcsonhatasok kovetkeztében képes sokszorozddni. A személyiség legatfogobb
komponensrendszerei a személyiség operacios rendszere és kompetenciai. A kompetenciak
tovabb bonthatok motivum- és tudasrendszerre, amelyeknek vannak 6roklott és tanult
elemei. A motivumrendszert dontési rendszerként értelmezi, amelynek 6roklott elemei a
biologiai sziikségletek, amelyek kielégitésének modjat a tanult motivumok hatarozzak meg,
¢s a viselkedési hajlamok (pl. kotddési hajlam). A tanult motivumok kozé pedig a tanult
magatartasi hajlamok, attitlidok, ¢és meggy6zddések tartoznak. A motivumokat a
szandéktalan és szandékos dontések viszonyitdsi alapjaiként, valamint a specifikus inger
alapjan a dontési eredményesség jelzésének és a kivitelezésre késztetésnek a kiinduld
feltételeiként definialja (Nagy, 2000, 2010). Meghatarozasa szerint az attitiid viszonyitas
alapu késztetés, amely ha pozitiv iranyt viszonyuldst valt ki, attraktiv, ha negativ
viszonyulast valt ki, averziv attitlidr6l beszélhetiink. Meggy6zddésnek nevezi azt a
motivumfajtat, amely ,,ismereteink, tudasunk, gondolkoddsunk, gondolataink igaz/hamis,
érvényes/érvénytelen, redlis/fiktiv, a magatartas helyes/helytelen, jo/rossz értékvaltozatat
rogziti, az adoptalt, befogadott értékvaltozat elfogadasara, védelmére, kovetésére, illetve
clutasitasara, elitélésére, elkeriilésére késztet” (Nagy, 2010, p. 77).

Nagy (2010) a motivumrendszer fejlédésének harom kritériumat hatdrozza meg:
hierarchizalodas, optimalizalodas €s rendszerképzdédés. A hierarchizalodas esetében négy
szintet kiilonit el. A genetikus szinten helyezkednek el az 6r6klott motivumok. A tapasztalati
szinten a tanult motivumok, az attitidok és a meggy6zodések talalhatdak. Az értelmezo szint
az eloird szabalyok (példaul norma, jogszabaly) €s a leird szabalyok (példaul értékek)
rendszere. Az Onértelmezd szint pedig a sajait motivumrendszeriinkrél vald tudasunkat
jelenti. A motivumrendszer optimalizdlodasa arra vonatkozik, hogy a szélsdségek
kikiiszobolodnek, nem alakul ki példaul tulzott kudarcfélelem. A reflexek, az 6roklott és
tanult rutinok, a cselekvési és magatartdsi szokasok, a viselkedési hajlamok rendszerré
szervezddve alkotjak a habitust, amely a viselkedés elsddleges szabalyozoja. Mésodlagos
szabalyozoja a személyes értékrend, amely az attitlidok, a meggydzddések és az adoptalt
értékek motivumrendszere. A motivacio fejlddésén a pozitiv motivumok hierarchikus
rendszerré fejlodését érti. Négy fejlettségi szintet kiilonit el. Az elsd szinten az affektiv
apparatus mitkodik, amely az 6roklott dnszabalyozo dontéshozo rendszer és amelyet a kiilsé

¢s belsd ingerek aktivalnak. A kovetkezd szinten habitusrdl beszélhetiink, ami a tapasztalati
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szintli dontésszabalyozas tanult elemét jelenti. A kdvetkezd szinten a vilagtudat, vagyis az
hatarozza meg dontéseinket, amit a vilagrél gondolunk. A legfejlettebb szinten pedig a
személyes értékrend, vagyis az éntudat szabalyozza a dontéseket. A fejlettségi szintek
mellett Nagy (2010) tartossag szerint is targyalja a motivacid fejlettségét. Az aktualis
tartossag szintjén az alkalmi motivumok taldlhatdak, amelyek a felhasznalas utan torlédnek.
Az iddleges tartdssag szintjén vannak a készenléti motivumok, amelyek korlatozott ideig
hasznalhat6ak. Az alapmotivumok barmikor felhasznalhatok, esetiikben beszélhetiink az
allando tartossag szintjérol.

Pink  (2010) tobb  tudomanyteriiletet, a  vezetéstudomanyt ¢és a
magatartastudomanyokat integralva alkotta meg a maga motivacios felfogasat, amelynek
alapja a harom motivacios dimenzio elkiilonitése. Az elsd dimenzi6 a belsé motivacio, amely
a biologiai motivaciot jelenti. A masodik dimenzi6 a kiils6 motivacio, amelyen a jutalmazast
¢és a biintetést érti, tehat a fent bemutatott elméleti megkozelitésekkel szemben sokkal
szlikebben értelmezi a kiils6 motivaciot. A harmadik motivacios dimenzidt az intrinzik
motivaciohoz hasonlitja. Leirasa szerinte ekkor maga a feladatvégzés ad egy belsd jutalmat,
hiszen az egyén élvezi a feladatmegoldast, kozben 6romot és elégedettséget ¢l at. Pink
(2010) részletesen Gsszeveti a kiils6 és a motivacid 3.0-nak nevezett dimenziokat. Kiemeli,
hogy, az elvart kiilsé jutalom a holisztikus feladatok soran visszaszoritja a harmadik
motivacios tényezot €s a kreativitast is csokkenti, igy alkalmazasat csak algoritmikus és
rutinszerti feladatok megoldéasakor javasolja, amelyek esetében nem beszélhetiink belsd
motivaciorol a feladatok egyhanglisdga, unalmassadga okan. A kiilsé motivacid tovabbi
hibajaként emliti a teljesitménycsokkenést is. A nem kézzel foghato jutalom, amely az
erofeszitésre és nem a teljesitményre vonatkozik, illetve a varatlan jutalom ezzel szemben
nem hat negativan a bels6 motivaciora. A harmadik motivaciés dimenzionak harom
alkotéelemét kiiloniti el: 6nallosag, az a késztetés, hogy valamiben egyre jobbak legyiink €s
a céltudatossag, ami arra utal, hogy értéket kell, hogy tulajdonitsunk annak, amit csinalunk.
A harmadik motivacids dimenzid 4ltal 6sztonzott egyén magatartasat az onirdnyitas jellemzi,
az ilyen ember inkdbb tanulasi célokat tiiz ki maga elé, nem végrehajtasi célokat. Kiemeli
tovabbd, hogy ez a magatartds nem tanult, hanem velesziiletett, igy arra kell térekedni, hogy

ne nyomjak el a miikodését a kiilsé motivacios tényezok.

15



I1. 1.2. A tanulasi motivacié meghatirozasa

A motivumok egy része tehat oroklott, azonban az élet sordn szerzett tapasztalatok
kovetkeztében ezek moddosulhatnak, illetve tanulds utjan tovabbi motivumokra tehetiink
szert. A tanult motivumok egy kore sajatosan az iskolai tanulashoz kapcsolodik, ezek a
tanulasi motivumok (Harter, 1981a; J6zsa, 2002b; Morgan, MacTurk, & Hrncir, 1995; Seifer
& Vaughn, 1995; Stipek, 1993). Elmozdulva a fogalom azon korabbi értelmezésétdl,
amelynek a tanulok adott téma iranti érdeklédésének felkeltése, adott feladat elvégzésére
vald Osztonzése allt a kdzéppontjaban (Réthy, 1995), napjainkban az egyes motivumok
azonositasa, milkodésiik, fejlddeésiik, rendszerré szervezésiik ¢és fejleszthetdségiik
megismerése all a kutatasok kozéppontjaban (Jozsa, 2007).

A tanulasi motivacié kutatasat jelentOs valtozasok érintették, értelmezésében pedig
az 1990-es években paradigmavaltas tortént. A valtozasok koziil ki kell emelni, hogy
kezdetben még dichotomia jellemezte a tanulasi motivacido-elméleteket, ennek megfeleléen
a kutatasokban is ellentétparokkal (sikerorientaltsag — kudarckeriilés, eredménycélok —
elsajatitdsi célok mint motivumok, oOnjutalmazé motivumok — kornyezetbdl eredd
motivumok) hataroztdk meg a motivumokat és ezek szembeallitasa volt jellemz6 (Deci,
1988; Dweck & Legett, 1988; Harter, 1978). Ma ezt kezdik felvaltani a motivumok
elsajatitasara, mitkodésére, fejlodésiik egymast befolyasold voltara, dsszekapcsolodasara,
rendszerré fejlodésére és fejleszthetdségére iranyuld megkozelitések. Tulhaladotta valt tehat
az a nézet, hogy adott motivum dominanciajaval jellemezhetd lenne az egyén tanulési
motivacidja. Ehelyett egy sok 0sszetevos egységként értelmezik a motivumrendszert (Jozsa,
2002b, 2007; Jozsa & Fejes, 2010; Nagy, 2010; Réthy, 2001, 2003; Rueda & Moll, 1999).

A tanulasi motivacio-kutatasok valtozasainak sorabol kiemelendd ezen kiviil, hogy a
klasszikus elméletekkel ellentétben ma mar nem tekintik csupan a személy jellemzdjének a
motivaciot, hanem az adott kontextusban cselekvd egyén jellemzdjeként értelmezik azt
(Havas, 2003; Jozsa, 2007; Jozsa & Fejes, 2010; Kornhaber, Krechevsky, & Gardner, 1990;
Réthy, 2001; Rueda & Moll, 1999). Ugy gondoljik, hogy a motivaciot nem csupan egyénen
beliili (korabbi siker- és kudarcélmények, munkamagatartés, szocialis igények, attribtcio,
tanulasi stilus és stratégidk, a személyiség karakterjegyei, aktualis érzelmek és érdeklddés),
hanem bels6 és a tarsas kornyezetbdl eredd tényezék kozotti kdlecsonhatas egyiittesen
alakitjak. A hagyomanyos motivacidelméletek alternativdjaként megjelent a szociokulturalis
megkozelités is, amely azt hangsulyozza, hogy a tarsas interakciok, az eltérd szocidlis,

kulturalis kornyezet fokozott hatast gyakorol a tanulasi motivacio fejlédésére, igy jelentds
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kiilonbségeket eredményezve az egyének motivumrendszerében (Fodor, 2007; Réthy, 2003;
Rueda & Moll, 1999).

Mar Kozéki (1980) is értelmezi az iskolai tanulas belsé és kiilsé motivumait. A
bels6k azok, amelyek az elsajatitds 6romébol fakadnak, kiils6 minden mas késztetés, ami
elsajatitasra sarkall. A harom dimenzidé mentén pedig kilenc motivacios tényezo jelentoségét
emeli ki az iskolai tanulassal 6sszefliggésben, azonban hangstilyozza, hogy az iskolai tanulas
motivumai elsdsorban mégis a kognitiv dimenzidohoz tartoznak. Az affektiv dimenziohoz
tartozik a sziilokkel, a pedagdgusokkal €s a kortarsakkal valo érzelmi kapcsolat tanulasra
0sztonzd hatasa. A kognitiv dimenzional a valosadg 6nallo megismerésének késztetését, a
tudasvagyat és a képességek tokéletesitésének vagyat, illetve az aktivitds, érdeklodés,
felfedezés 6romét hangstlyozza. Az effektiv dimenzion beliil pedig az 6nértékelés tanulasra
0sztonzd hatasat, a csoport €s a tarsadalom norméihoz val6 igazodas 6sztonzd hatdsat emliti.
A tanulasi motivacion beliil pedig kiilon kiemeli a tantargyak tanulasanak motivaciojat.

Réthy (2003) kiemeli, hogy a belsd és kiilsé tényezok mellett az 6nszabalyozasnak
is szerepe van a tanuldsi motivacid alakulasdban. Megfogalmazéisa szerint a tanuldsi
motivacid ,tanulasi tevékenységre késztetd er6” (Réthy, 2003, p. 115), ,,olyan tanulasra
késztetd belso fesziiltség, amely energetizalja, aktivizalja, irdnyitja a tanulasi tevékenységet”
(Réthy, 2003, p. 43) és amelyet a kiils6 és bels6 tényezok kdlcsonhatasa, valamint a tanuld
Onszabalyozé folyamatai alakitanak. Tapasztalatok eredményeként jon 1étre tehat, tanult és
jellemzbje a szituaciofliggdség. A tanulasi motivum pedig egy ,,elméleti konstruktum, amely
,»a specidlis tapasztalatok eredményeként létrejovo, a motivalt allapot szamara az adott
tevékenység okaként szamba veendd, cselekvésre késztetd befolyasold eré” (Réthy, 2003,
p. 114).

A tanulasi motivacio négy szintjét kiiloniti el Réthy (2003). A beépiilt, mas néven az
internalizalt motivacié esetében a szocializacid sordn a tarsas értékrend a gyermek sajatjava
valik és ezt kovetden a lelkiismeret ¢és a kotelességtudat serkent tanulasra. A belsd, azaz
intrinzik motivaciondl a feladat maga, illetve a feladat megoldasanak folyamata soran atélt
Ordm Osztdnzi a tanuldst. Az extrinzik motivaci6 a kiilsé motivacid, ahol a tanulas olyan nem
kozvetlen célokért folyik, amelyek majd elvezetnek a valodi célokhoz. A presztizsmotivaciot
a kiilsé és belsé motivaciok kozott helyezi el. Itt az énérvényesités, mint belsd tényezd, és a
verseny mint kiilsé tényez0 hajtja a tanulast. A tanulasi motivaciot alakito tényezok kapcsan
kiemeli, hogy egyszerre rendszerint tobb tényezd is hat, amelyek interakcioba lépnek

egymassal, illetve egymasnak ellentmondok is lehetnek. A legfontosabb hatotényezdk kozé
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sorolja a tanulds sordn szerzett korabbi élményeket, az énhatékonysagot, énképet,
onértékelést, a teljesitménymotivaciot, a kiilsé elismerés €s masok befolyasolasanak igényét,
a tanulasi stilust, technikat és stratégiat, tehat a tanulds modjat. A személyiség motivacios
szempontbdl legfontosabb tényezdjeként emliti az extra- ¢€s introverziot, a
temperamentumot, az emocionalitdst, a fliggdséget/fliggetlenséget ¢és az énképet.
Befolyasolo tényezok tovabba az aktualis érzelmek és a szociokulturalis hattér.

Nagy (2010) 6t a tanulasi aktivitast befolyasold tanulasi motivumot kiilonit el. A
tanuldsi igényszint tanult motivum, abban van szerepe, hogy megitéljiik, milyen mértékii
teljesitmény jelent a szdmunkra sikert, illetve kudarcot. A tanulasi ambici6 az 6nmagunkra
vonatkozo sikervagyat jelenti. Tanuldsi motivum tovabba a tanulas gyakorlati értéke, a

tovabbtanulasi cél €s az onfejlesztési igény is.
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Il. 1.3. Az elsajatitasi motivacié meghatarozasa

A tanulasi motivum-rendszer velesziiletett alapja az elsajatitdsi motivacid, amely nagy
jelentdséggel bir a késobbi tanuldsi motivumok alakuldsa szempontjabdl (Jozsa, 2002a,
2007; Morgan et al.,, 2017a; Nagy, 2010). Megnyilvanulhat egy személy Kkitartd
prébalkozasaban, hogy megoldjon egy problémat vagy elsajatitson egy képességet, de
megnyilvanulhat a problémamegoldas kézbeni 6romben is (Morgan et al, 2017a). Az
elsajatitasi motivaci6 meghatarozasanak gyokerei White (1959) kutatdasaihoz nytlnak
vissza, aki megfigyelései alapjan felismerte, hogy az emberi viselkedés ugyan motivaltnak
tinhet, de teljes mértékben nem magyarazhatok meg a drive-redukcioval és a
homeosztazissal, hiszen idénként éppen ndvelni és nem csokkenteni probaljuk a késztetést,
illetve az ember er6sen motivalt a kornyezet felfedezésére, a kdrnyezettel valod kisérletezésre
akkor is, ha a biologiai sziikségletei ki vannak elégitve. Feltételezte, hogy létezik egy
specialis és kiilonalld, nem homeosztatikus motivum, inditook, amely a kivancsisagban
nyilvanul meg ¢és jatékos felfedezésre késztet. Ezt a késztetést, tehat a kornyezettel vald
hatékony interakcié vagyat nevezte effektancia motivacionak. Ugy gondolta, hogy az
emberek velesziiletett indittatasa, hogy fejlesszék kompetencidjukat és minden ember
rendelkezik a kornyezettel valo sikeres interakcid képességével, tovabba azzal a késztetéssel,
hogy fejlessze ezt a képességét. Kiemelte, hogy annak ellenére, hogy ezt a motivumot
jellemzden tevékenység kozben figyelték meg, mikdzben a gyermek jatékos formaban
fedezte fel élettelen kornyezetét, véleménye szerint ez a motivum a szocialis kornyezettel
vald interakcidban is jelen van.

White elmélete inspirdlta Yarrow, Morgan, Jennings, Harmon és Gaiter (1982),
illetve Yarrow, Rubenstein és Pedersen (1975) vizsgalatait is, amelyek elvezettek az
elsajatitasi motivacido mai meghatarozasahoz. A legfontosabb tényezd, amely alapjan el lehet
kiiloniteni az elsajatitasi motivacidt mas motivacids megkozelitésektdl az, hogy a kihivast
jelent6 feladatokban valo kitartast helyezi a kozéppontba (Morgan et al., 1995). ,,Az
elsajatitasi motivacio addig miikodik, amig a kihivas fennall, amig az nem teljesitett; példaul
amig az elsajatitas meg nem torténik.” (Morgan, Harmon, & Maslin-Cole, 1990, p. 309).
Busch-Rossnagel (1997, p. 1) megfogalmazasa szerint az elsajatitasi motivacio ,,a készségek
fejlesztésére, kialakitasara, elsajatitasara irdnyuld késztetés, minden kiilsd, kézzel foghato

jutalom hidnyaban — a jutalmat maga a kornyezet uraldsa, elsajatitasa adja”.
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Az elsajatitasi motivacid tobbdimenzids, dnjutalmazéd pszichologiai 6sztonzd, ami
arra készteti az egyént, hogy kitartd legyen olyan készségek elsajatitasaban, olyan feladatok
megoldasaban, amelyek legalabb kdzepes mértéki kihivast jelentenek szamara (Barrett &
Morgan, 1995, 2018; Morgan et al., 2017a). Az elsajatitasi motivacié sokoldala, Gsszetett
szamos értelemben.:(1) Instrumentalis (pl. fokuszalt kitartas problémamegoldas soran) és
expressziv/érzelmi Osszetevoje (pl. elsajatitdsi 6rom, harag, frusztracid, szomorusag,
szégyen) egyarant van — mindkettd donté fontossagu az elsajatitasi motivacio megértésében
és mérésében is (Barrett & Morgan, 1995, 2018; Wang & Barrett, 2013); (2) nem egyszeriien
két nagy Osszetevije (instrumentdlis €s expressziv) van, hanem a kiilonb6z6 fejlodési
szakaszokban az egyik 6sszetevo jelentdsebb lehet, mint a masik (Barrett & Morgan, 2018);
(3) az elsajatitasi motivacio a fejlodés szamos kiilonbozo teriiletén és kontextusaban
megnyilvanulhat (Barrett & Morgan, 1995; Hwang, Wang, J6zsa, Wang, Liao, & Morgan,
2017; Jozsa, 2014; Jozsa, Kis, & Huang, 2017¢c; Wang & Barrett, 2013); (4) az elsajatitasi
motivacio erdssége a kiilonbozo fejlodési teriileteken, kiilonbdzo tipust feladatok esetében
eltéro lehet (Jozsa et al., 2014; Wang & Barrett, 2013), ezért folyamat kdzben, kontextusban
figyelhetd meg leginkdbb (Barrett & Morgan, 2018).

Az elsajatitasi motivacio OsszetevOi tobbféleképpen is csoportosithatok. Barrett és
Morgan (1995), Morgan és munkatarsai (1995), Morgan ¢és munkatarsai (2013), illetve
Morgan ¢és munkatarsai (2017) az elsajatitasi motivacid harom fobb 6sszetevdjét hatarozzak
meg attol fliggden, hogy a kitartd probalkozas, mint az elsajatitasi motivacié mikodésének
megfigyelhetd jellemzoéje, milyen tevékenységhez, viselkedéshez kapcsolodik. (1) A
kognitiv jatékokban, iskolai feladatokban vald kitartast értelmi elsajatitdsi motivumnak
nevezik. (2) Az atletikus készségek elsajatitasara vonatkozo, a mozgésos, sport jellegii
tevékenységekhez kapcsolodd Osszetevd a motoros motivum. (3) A tarsas kapcsolatok
elsajatitdsara vonatkoz6é motivum a szocialis elsajatitasi motivum elnevezést kapta. A
szocialis motivum esetében kiilonbséget tesznek a kortarsakhoz és a felndttekhez fiiz6dd
kapcsolatra irdnyuld szocidlis elsajatitasi motivumok kozott. Az instrumentélis dsszetevd
tehat a célorientalt kitartasban, a fokuszalt probalkozasban mint a kdrnyezet feletti kontrollra
iranyul6 viselkedésbeli megnyilvanulasban olt testet. E harom, tigynevezett instrumentélis
motivum mellett beszélhetiink az elsajatitasi motivacio expressziv komponensérél, amely
alatt az elsajatitas, a feladatmegoldas kdzben, vagy a feladat teljesitését, illetve feladasat
kovetden megfigyelhet enyhe-kozepes, pozitiv és negativ érzelmi reakcidkat értik. Ennek

hat csoportjat kiilonitik el: 6rom, érdeklddés, biliszkeség, frusztraciod/diih, szomortsag és
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szégyenérzet. Az instrumentélis dsszetevovel szemben itt nem valasztjak szét az értelmi, a
szocidlis €és a motoros OsszetevOket. Barrett és Morgan (1995) kiilon hangstlyozza az
érzelmi 0sszetevok jelentOségét is az elsajatitasi motivacioban, kiemelve az elsajatitasi orom
¢s frusztracio szerepét. Wang és Barrett (2013) szocialis, nem szocialis és Onelsajatitasi
motivaciorol beszél. Jozsa (2014), illetve Jozsa ¢és munkatarsai (2017c) pedig
tantargyspecifikus motivumokat kiilonboztetnek meg.

Shonkoff és Phillips (2000), Morgan ¢és munkatarsai (2017), Wang ¢és munkatarsai
(2011), illetve Wang, Liao és Morgan (2017) az elsajatitasi motivaciot a személyiségfejlodés
kulcsfontossagi tényezdjeként hatdrozzdk meg. Hangstlyozzdk a két teriilet kozotti
Osszefliggéseket vizsgdldo kutatdsok fontossadgat. Amellett foglalnak allast, hogy az
elsajatitasi motivacid mérése részét kell, hogy képezze a gyermekek fejlodéset vizsgalo
eszkozoknek. Mokrova, O’Brien, Calkins, Leerkes €¢s Marcovitch (2013) is amellett érvel,
hogy a kisgyermekek kihivast jelentd feladathelyzetek kozbeni kitartasat a fejlettség és az
iskolaérettség fontos aspektusaként kellene értelmezni. A téma fontossaga ellenére mind a
mai napig meglehetdsen kevés elsajatitdsi motivacioval foglalkoz6 empirikus kutatasi
eredményt publikaltak. Kiilondsen szerény a kutatdsok szdma az iskolaskora gyermekek
esetében, ugyanakkor a szakirodalom felhivja a figyelmet a tovabbi kutatdsok
sziikségességére (Barrett & Morgan, 2018; Busch-Rossnagel & Morgan, 2013; Jozsa & D.
Molnar, 2013; McCall, 1995).

21



Il. 1.4. Az elsajatitasi motivacio elkiilonitése mas tanulasi motivacios elméletektol

Habéar az elsajatitdsi motivacid nagyon hasonlit tobb madsik, a tanuldsi motivacioval
kapcsolatos elméletre, fontos kiilonbségek vannak kozottiik. Erdemes kiilonbséget tenni az
elsajatitasi motivacid €s a tobbi gyakran alkalmazott motivacidoelmélet kozott. Az 1970-es
évektdl az elsajatitasi motivacid vizsgalatdban jellemzéen White elméletére épitenek a
kutatok, munkaja szamos ma is alkalmazott motivacioelméletet megalapozott. White (1959)
elméletére vezethetd vissza példaul az extrinzik €s intrinzik motivacié megkiilonboztetése
(Harter, 1981b, 2012). Az extrinzik és intrinzik motivacié kapcsan Harter (2012) kiemeli,
hogy nehéz egyértelmiien meghatarozni, hogy egy adott viselkedés kiils6leg vagy belséleg
motivalt, illetve ritka, hogy valamire teljesen csak kiilsé hatasra vagy csak belsd késztetésbol
legylink motivaltak. Fontos szdmitasba venni azt is, hogy a szocializacios kontextus is
hatassal van a motivaciora, igy az intrinzik és az extrinzik motivacid kozotti kiilonbségtétel
nem lehet dihotomikus. Jozsa és Morgan (2014), illetve Jozsa és munkatarsai (2014, 2017a)
is felhivjdk a figyelmet arra, hogy kiilonbséget kell tenni a készségek elsajatitasara, a
problémdk megoldasara vald késztetés €s az intrinzik motivacid kozott. Eltérd a két
megkozelités fokusza €és az alkalmazott vizsgéalati médszerek is. Annak ellenére, hogy az
elsajatitasi motivacid 6njutalmazd, a gyermek Kkitartasa all a kozéppontjaban, amelyet egy
szamara kihivast jelentd feladat megoldasa soran tantsit, fliggetleniil attol, hogy a jutalom
bels6 vagy kiilsé. Ezzel szemben az intrinzik motivaci6 irodalma kisebb hangsulyt fektet az
elsajatitasra, inkabb a motivacié eredetére, kiilsé vagy belsd voltara koncentral (Gottfried,
Marcoulides, Gottfried, & Oliver, 2013).

Elliot (2005) nevéhez kapcsolodik a teljesitménymotivacios megkozelités. Az
elmélet szerint az embereknek van egy dominans tanulasi megkozelitése, amely szerint vagy
elsajatitasi célokat vagy teljesitménycélokat tiiz ki maga elé. Hasonld, mégis mas az
elsajatitasi motivacio és az elsajatitasi cél (Elliot & McGregor, 2001; Harackiewicz, Barron,
Pintrich, Elliot, & Trash, 2002). Amikor sajat személyiségiik van a fokuszban a teljesitmény
soran, a sajat elvarasaiknak megfelelden szeretnének teljesiteni, akkor elsajatitasi célrol
beszéliink. Teljesitménycél esetén az a célunk, hogy jobban teljesitsiink, mint masok, vagyis
masokhoz és nem oOnmagukhoz viszonyitunk (Elliot, 2005). A teljesitménymotivacios
megkozelités kiilonbséget tesz teljesitménycélok (igyekezet, hogy jobban teljesitsiink
masoknal) és teljesitménykeriild célok (igyekezet, hogy ne teljesitsiink rosszabbul, mint

masok), illetve elsajatitasi célok (minél tobb tudas megszerzésére vald igyekezet) és
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elsajatitaskeriild célok (hibak elkeriilésére valo igyekezet) kozott (Elliot & McGregor, 2001;
Urdan, 1997). A teljesitménymotivacios megkdzelitésben tehat, a hangsily azon van, hogy
kihez viszonyitunk (6nmagunkhoz, vagy masokhoz), illetve azon, hogy mire iranyul a
viselkedés (elsajatitasra, vagy a kudarc elkeriilésére). Az elsajatitasi motivacio elméletében
a hangsuly ezzel szemben az elsajatitasi probalkozas folyamatan, a céliranyult igyekezeten,
kitartason, eréfeszitésen és nem az eredményen, a tanulasi sikeren vagy sikertelenségen vagy
a gyermek problémamegoldo képességén van. Az elsajatitasi motivacid nem csak formalis
tanulasi kontextusban, hanem annal tdgabban is értelmezhetd, mig a teljesitménymotivacio
az iskolai vagy formalis tanulasi szituacidban értelmezend6é (Barrett & Morgan, 2018;
Busch-Rossnagel & Morgan, 2013).

Az elsajatitdsi motivacids megkdzelités ugyancsak hasonld, mégis kiillonbozik az
elvaras-érték elmélettdl. Az elvaras-érték elmélet szerint azért valasztunk teljesitménnyel
kapcsolatos tevékenységeket, mert értékeljiik Oket és az az elvarasunk, hogy sikeresek
legytink benniik (Eccles, Addler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece, & Midgley, 1983). Az
elvaras-érték elmélettel kapcsolatos vizsgédlatok elemzik a kontextus, a sziil6i
meggy6zddések hatasat is a serdiilok teljesitménymotivacidjara, illetve teljesitményére
vonatkozoan (Jacobs & Eccles, 2000; Simpkins, Fredricks, & Eccles (2015). Az elmélet
kiemeli a hatékonysagra vonatkozé sziil61 meggy6z0dések, az adott képességek értékének,
a gyermek teljesitményével kapcsolatos elvarasok, a gyermek készségeirdl, érdeklodésérol
alkotott percepcid ¢€és a gyermek szocializacidos céljainak jelentdségét. A serdiilok
hatékonysaggal kapcsolatos meggy6zOdései, értékei és céljai Osszefiiggést mutatnak a
teljesitménnyel kapcsolatos dontéseikkel (Simpkins et. al., 2015). A dontések és a
dontésekkel kapcsolatos meggy6zodések helyett az elsajatitasi motivacios vizsgalatok a
kihivast jelentd elsajatitasi tevékenységekben valo kitartasra fokuszalnak.

Szintén White (1959) elméletére vezethetd vissza az dndeterminacios elmélet (SDT).
Az SDT az emberi viselkedésre, az egészséges személyisé¢gfejlodésére ad egy empirikus
alapokon nyugvo elméletet. Abbol indul ki, hogy mire van sziiksége az embernek a
pszichologiai és a szocidlis kornyezete részérdl ahhoz, hogy megfeleléen miikodjon és
boldoguljon az adott kontextusban. A fejlédésre hato tényezoket aszerint csoportositja, hogy
melyek tamogatjak és melyek gatoljak a folyamatos fejlodést, az optimalis motivaciot és a
pszichologiai jollétet. Az SDT szerint az embereknek harom alapvet6 sziikséglete van, amely
elomozditja a motivaciot: az autondomia, a valahova tartozas és kompetencia. Ezeknek az

alapvetd sziikségleteknek a kielégitettsége az egészséges self-fejlodés feltétele. Az SDT
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szerint a motivaltsag esetében azt sziikséges vizsgalni, hogy milyen az eredete, belsé vagy
kiilsd, esetleg mindkettd egyszerre. Az elsajatitasi motivacidé elmélete nem foglalkozik a
motivacid eredetével, de a legtobb -elsajatitdsi motivacidos kutatas fokuszaban az
instrumentalis elsajatitasi motivacio, vagyis a kognitiv kitartas all, amely megfeleltethetd az
SDT-ben targyalt kompetencia sziikséglettel, mivel azt a hatékonysag érzéseként hatarozza
meg, amelynek a kitartashoz hasonloan fontos megfigyelhet6 jellemzdje a kivancsisag (Deci
& Ryan, 1985, 2000; Jozsa & Barrett, 2018; Ryan & Deci, 2000, 2017). Az SDT ¢és az
elsajatitasi motivacid tovabbi kozos jellemzdje, hogy kiemelik a szocidlis interakciok
jelentdsegét. A kiilsé motivacio forrasa lehet a sziiloi nevelés, vagy a tanitasi stilus is, vagyis
jelentds motivacios tényez6 a felndttek tamogatd vagy kontrollalo magatartasa (Ratelle,
Guay, Larose, & Senécal, 2004). Az elsajatitasi motivacio esetében pedig a felnéttekkel valo
kapcsolatokra vonatkozo szocidlis elsajatitasi motivumokat is megtalaljuk az elsajatitasi
motivacid 6sszetevoi kozott (Barrett & Morgan, 1995; Morgan et al., 1995; Morgan, Wang,
Liao, & Xu, 2013; Morgan et al., 2017a).

Erdemes még kiilonbséget tenni az elsajatitasi motivacio és a végrehajtod funkciok
kozott. Mind az elsajatitdsi motivacid, mind a végrehajtdé funkciok kulcsfontossaguak az
iskolaérettség szempontjabol és a célorientalt viselkedésben Oltenek testet, mégis eltérdek
(Barrett & Morgan, 1995; Ratelle et al., 2004). A végrehajtoé funkciok magukba foglaljak a
gyermekek figyelem, gondolkodas és viselkedés kozbeni onkontrolljat. Altalaban olyan
képességként definidljak, amely segitségével a jol ismert, de nemkivanatos valaszokat
gatoljuk meg, fejben tartjuk az informacidkat a problémamegoldas soran €s a stratégiakat
hozzaigazitjuk a valtozoé célokhoz (Griffin, McCardle, & Freund, 2016). Az elsajatitasi
motivacio a gyermek kihivas, tanulas €s teljesitmény iranti attitlidjét, valamint az autonémia,
az elsajatitas iranti vagyakozas/lelkesedés érzését foglalja magaba. A végrehajtd funkciok
képességek, amelyek gyorsan fejlodnek a kora gyermekkorban. A képességek tanithatok, de
a motivacio nem novelhetd olyan modszerekkel, amelyeket a tanitas soran alkalmazunk (pl.
gyakorlas), a kézzelfoghato jutalom pedig ala is assa a motivaciot (Cameron & Pierce, 1994;
Lepper, Greene, & Nisbett, 1973). Az elsajatitasi motivacio novelését célzo intervencios
programok éppen ezért a gyermek teljesitménye helyett a probalkozas fontossagat, az
erfeszitést értékelik (Hashmi, Seok, & Halik, 2017; Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon,
& Deci, 2004).
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I1. 1.5. Az elsajatitasi motivacio vizsgalati modszerei

Mivel vizsgalataink egyik célja, hogy a gyermek motivacidjat dsszetett mdédon, tobb értékeld
percepciojanak egyidejii figyelembe vételével, illetve tobb mérdeszkdz alkalmazasaval, a
mérdeszkdzok kombinalasaval vizsgaljuk, az alabbiakban kitériink az elsajatitasi motivacid
vizsgalati modzsereire.

Az elsajatitasi motivacid vizsgalati modszerei hét nagy csoportba rendezhetok. Az
(1) interju, a (2) projekcios modszer és a (3) viselkedés alapi megfigyelés (szabad jaték
kozben, sziilo-gyermek félig strukturalt jaték kozben, illetve strukturalt elsajatitasi feladatok
kozben) kozos jellemzdje, hogy a vizsgalati szituacid erdsen befolydsolhatja az
eredményeket, igy a kapott informaciok kevésbé objektivek. Mindharom eljaras
meglehetdsen iddigényes €s rovid iddintervallumot ir le, illetve a vizsgalatvezetok elozetes
felkészitésére is sziikség van. Mindebbdl kovetkezden pedig ezeket a vizsgalati mddszereket
a pedagdgus nem alkalmazhatja a mindennapi gyakorlatdban. A szabad jaték kozbeni
megfigyelés soran a gyermek szabadon kifejezett motivaciojat, kitartasat vagy a jatékba valo
bevonddasanak mértékét lehet vizsgalni a vizsgalatvezetd és a sziild szocialis hatasa nélkiil.
Ekkor a gyermek maga valaszthatja ki a Szamara vonzo jatékot. A sziil6-gyermek félig
strukturalt jatékkal valo vizsgalat soran a gyermek kitartasat értékelik, mikézben a sziilo és
a gyermek a szamukra szokasos modon egylitt jatszik a rendelkezésiikre bocsatott
jatékokkal. A strukturalt feladatokban kiilonbozo tipusu feladatokat, jatékokat (pl. puzzle,
formaszortirozd) és pontozasi moédszereket (pl. a viselkedés kodolasa) alkalmaznak a
kutatok. Mindharom megfigyeléses mdodszerre igaz, hogy olyan feladatokat alkalmaznak,
amelyeket megfeleléen nehéznek tartanak az adott életkora gyermeknek (Barrett & Morgan,
2018; Blair, Greenberg, & Crnic, 2001; Castaldi, Hrncir, & Caldwell, 1990; Jennings,
Connors, & Stegman, 1988; Jennings, Harmon, Morgan, Gaiter, & Yarrow, 1979; Jozsa,
2007; Kelley, Brownell, & Campbell, 2000; Maslin-Cole, Bretherton, & Morgan, 1993;
MacTurk, Vietze, McCarthy, McQuiston, & Yarrow, 1985; Medeiros, Cress, & Lambert,
2016; Morgan et al., 2017a; Morgan, Maslin-Cole, Biringen, & Harmon, 1991; Smidt &
Cress, 2004; Vondra & Belsky, 1991; Wang et al., 2017).

Morgan, Busch-Rossnagel, Maslin-Cole és Harmon (1992) tanulmanya oOta a
leggyakrabban alkalmazott médszer a (4) kozepes kihivast jelenté egyéni feladatok
modszere. A mddszer célja, hogy a gyermek képességeit, kompetencidit elkiilonitsék a

motivaciotol. Ennek érdekében a vizsgdlatvezetd egy feltételezetten kozepesen nehéz
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feladatot ad a gyermeknek és addig folytatja, mig meg nem talalja a kozepesen nehéz
feladatot. Ez azt jelenti, hogy a gyermek a feladatnak egy részét képes 6nalloan is sikeresen
megoldani, de nem az egészet vagy nem til gyorsan. Olyan feladatokat, jatékokat
alkalmaznak (pl. puzzle-t, formaszortirozast, ok-okozati jatékot), amelyeknek kiilonb6z6
nehézségi szintjei vannak. A gyermek motivaltsagat a szamara kozepesen nehéz feladat
soran mutatott feladatorientdlt kitartassal, feladatorientalt viselkedéssel és az elsajatitasi
orommel jellemzik (Busch-Rossnagel & Morgan, 2013; Jozsa et al., 2017a; MacTurk,
Morgan, & Jennings, 1995; Morgan et al., 1992; Wang et al., 2017). McCall (1995)
individualizalt megkozelitésnek nevezi ezt a modszert, mert ezaltal elkiilonithetok a
képességek/kompetencidk €s a motivacid. A kozepes kihivast jelentd egyéni feladatok
moddszerének elénye a korabbi elsajatitasi feladatokhoz és a kérddives vizsgéalatokhoz
képest, hogy objektiv kép alkothaté a gyermek viselkedésérdl és igy az eredmények a
szocialis tényezOk altal kevésbé meghatarozottak. Emellett kiilonboz6 életkoru gyermekek
esetében 1is alkalmazhat6, mivel eltérd nehézségli feladatokkal dolgozik, illetve
alkalmazhaté finom motoros képességbeli problémakkal kiizdé gyermekek esetében is
(Wang et al., 2017).

Wang, Liao és Morgan (2016) nevéhez kothetok a feliilvizsgalt strukturalt egyéni
clsajatitasi feladatok (ISMT-R). Majd Wang és munkatarsai (2017) dolgoztak ki a
feliilvizsgalt kozepes kihivast jelentd egyéni feladatokat (IMoT). A kordbbi egyéni feladatok
a kozepes kihivast jelentd feladatokat probalkozassal azonositottdk, az ISMT-R ¢és az IMOT
ennél szisztematikusabb modszert alkalmaz. El8szor standardizalt mentélis tesztekkel
megbecsiilt fejlettsége alapjan egy konnytinek feltételezett feladatot adnak a gyermeknek,
majd egy kozepesen nehezet, majd pedig egy nehezet. A gyermek sikeres feladatmegoldasa
alapjan a 3 perces idészakok végén hatarozza meg a vizsgalatvezetd, hogy az adott feladat
konnyt, kdzepesen nehéz vagy nehéz az adott gyermek szdmara. Konnytinek tekintik azt a
feladatot, ahol a gyermek minden megoldédst megtalalt a rendelkezésre all6 id6 fele alatt.
Kozepesen nehéz az a feladat, ahol a gyermek legalabb két megoldast megtalalt, de nem az
Osszeset a rendelkezésre allo 1d6 fele alatt. A feladat pedig akkor tekintheté nehéznek, ha a
gyermek kevesebb, mint két megoldast talalt a rendelkezésre allo id6 fele alatt. A korabbi
egyéni feladatok soran, amikor a gyermek az id6 lejarta elétt megoldotta a kozepesen nehéz
feladatot, a vizsgalatvezetd arra kérte, hogy kezdjen neki ismét, igy az elsajatitasi
motivaciorol alkotott kép nem lehetett pontos, az IMoT ezzel szemben a rendelkezésre 4116

1d0 felénél értékeli a gyermek kitartasat. Két tipust feladatot és annak kiilonbozé nehézségi
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szintli (életkor alapjan a legfiatalabbak szdmara is konnyiit6l a legidésebbek szamara is
nehézig) verzidit alkalmazzak, puzzle-t és ok-okozati feladatokat. A feladatvégzés soran az
instrumentdlis (feladatorientalt kitartds), az expressziv (arckifejezéssel, vokalizacioval,
gesztikulacioval kifejezett érzelmek a feladatvégzés alatt, vagy kozvetleniil utana) és a
kompetencia jellegli (feladatnehézség és a feladat teljesitettsége) tényezoket értékelik,
amelyek koziil a feladatorientalt kitartas és az 6rom a legfontosabb, mivel ezek az elsajatitasi
motivacio o jellemzoi.

A (5) kérddives vizsgalattal kikiiszobolheté a mérési helyzet befolyasold hatasa,
illetve az adatfelvétel is kevesebb id6t vesz igénybe. Tovabba hossz iddintervallumrél
gyijthetiink adatokat az alkalmazasukkal. A kérddives felmérés lehetdséget teremt arra is,
hogy a gyermek motivaltsaganak sajat észlelésérdl a gyermek, a sziild és a pedagogus
egyarant, egy idében beszamoljon. Tovabbi eldnye a megfigyeléssel szemben, hogy nem
csak egy rovid iddintervallumra és egyetlen helyzetre vonatkozik, a sziiloknek és a
pedagogusoknak lehetdségiik van hosszabb idon keresztiil, kiilonboz6 helyzetekben
megfigyelni a gyermeket (Barrett & Morgan, 2018; Busch-Rossnagel & Morgan, 2013;
Yarrow et al, 1982; Yarrow, McQuiston, MacTurk, McCarthy, Klein, & Vietze, 1983).

Az elsajatitasi motivacid szamos aspektusanak kérddives vizsgdlati modszerét
dolgozta ki Morgan, Maslin-Cole, Harmon, Busch-Rossnagel, Jennings, Hauser-Cram és
Brockman (1996). A DMQ (Dimensions of Mastery Questionnaire), amely maig fejlesztés
alatt all, a gyermek elsajatitasi szitudciokban mutatott motivaciojanak sziiléi és pedagogusi
percepciojara épit, illetve az iskolaskori gyermekek Onmagukat is értékelhetik a
segitségével (Morgan, Wang, Barrett, Liao, Wang, Huang, & Jozsa, 2019). A méréeszkoz
kiilonb6zoé verzidinak vannak kozOs itemei, amelyek életkorfiiggetleneck. A DMQ
kifejlesztése elott nem Iétezett sziilok altal kitolthetd kérddiv a kisgyermekek és az
ovodaskoru gyermekek motivacidjanak vizsgdlatara, a temperamentumot vizsgalo
kérddivekkel mérték a kitartas percepcidjat. Alkalmazasaval az 1980-as években tobb, mint
20000 fél éves és 19 éves kor kozotti gyermeket 100 kiilonb6zd mintan vizsgaltak meg,
tipikusan fejlodo, fejlodési visszamaradéssal kiizd6 és korasziilott gyermekeket, akik szamos
etnikumbol és orszagbol (Egyesiilt Allamok, Kanada, Anglia, Ausztralia, Magyarorszag,
Tajvan, Kina, Dél-Korea, Izrael, Hollandia) szarmaznak, illetve eltéré szoci6konomiai
hattérrel rendelkeznek.

A DMQ elédje a MOMM (Mother’s Observation of Mastery Motivation), amely

alapvetden 1-5 évesek megfigyelésére volt alkalmas és a magas, illetve az alacsony
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elsajatitasi motivacio megkiilonbdztetését tette lehetdvé. A DMQ korai verzidiban altalanos
kitartas, elsajatitasi 6rom és altalanos kompetencia alskalak szerepeltek, de az elsajatitasi
motivacid kutatoit egyre inkabb érdekelték a szocidlis Osszetevok is, igy késobb helyet
kapott a szocialis elsajatitdsi motivum alskédla, amelyet tovabb bontottak kortérs-
/gyermekkapcsolatokra vonatkozé elsajatitdsi motivumra és felnottekkel vald kapcsolatra
vonatkozo elsajatitasi motivumra (Barrett & Morgan, 2018; Morgan et al., 2017a). A
szocialis valtozok magukba foglaljak a szocidlis interakcidok elsajatitasara vonatkozo
probalkozasra vald hajlanddsagot is, tobbet jelentenek tehat, mint a masokkal valo egytittlét,
a masokkal valo puszta interakcié (Combs & Wachs, 1993). Mivel kutatasok igazoltak, hogy
a kisgyermekeknek is vannak negativ reakcioi, ha nem sikeriil megoldaniuk egy elsajatitasi
feladatot, a kihivasra vagy a kudarcra val6d negativ reakciot mérd alskala beépitése volt a
kovetkezo lépés a DMQ fejlesztésben. A negativ reakciok beépitése a DMQ-ba azért is volt
fontos, mert a sikertelenség esetén atélt negativ érzelmek aldashatjak az uj feladatokban valo
elsajatitasi motivaciot (Barrett & Morgan, 2018; Dweck & Elliot, 1983; Eccles, Wigfield, &
Schiefele, 1998).

A kérddiv jelenlegi, 18. verzionak (Wang, Jozsa, & Morgan, 2014) hat valtozatat
kiilonithetjiik el: van egy kisgyermekkori (6-24 honapos) és egy iskolaskoruak (6-19 éves)
vizsgalata szamara kidolgozott valtozata is — az iskolaskoru gyermek értékelheti 6nmagat,
vagy értékelheti 6t a sziild vagy a pedagogus. Doherty-Bigara és Gilmore (2015), illetve
Gilmore, Islam, Younesian, Bus ¢és Jozsa (2017) kidolgozta az elsajatitdsi motivacio
felnottek korében alkalmazhatdo méréeszkozét is (Dimensions of Adult Mastery Motivation
Questionnaire). Minden verzidnak vannak kozos itemei, amelyek €letkorfliggetlenek, a tobbi
item ¢letkoronként valtozik, de paralellek a kisgyermekkori verzidval. A jo reliabilitas és
validitasértékekkel rendelkezd mérdeszkoz kultarafiiggetlen. Elérheté az angol, magyar,
spanyol, kinai ekvivalens valtozata egyarant (Barrett & Morgan, 2018). Magyarra adaptalt
verzidja az FElsajatitdsi Motivacido Kérddiv (H-DMQ), amely Jozsa Krisztidn nevéhez
flizédik. A méréeszkoz Ot elsajatitasi motivumot vizsgal: az elsajatitasi 6rom mint az
elsajatitasi motivacié expressziv komponense mellett négy, az instrumentélis elsajatitasi
motivaciot méro skalat tartalmaz. Ezek az értelmi-, a motoros-, valamint a szocialis
elsajatitasi motivacion beliil megkiilonboztetett kortars kapcsolatokra vonatkozo, valamint
felnéttkapcsolatokra vonatkozo elsajatitasi motivumok (Busch-Rossnagel & Morgan, 2013;
Jozsa, 2007; Jozsa & D. Molnar, 2013; Morgan et al., 2013; Sparks, Hunter, Backman,
Morgan, & Ross, 2012).
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Yarrow és munkatarsai (1982, 1983) dolgoztak ki a strukturalt (6) tesztszer(i
feladatokat, mert azt figyelték meg, hogy a csecsemdk erdsebb feladatorientélt viselkedést
mutatnak strukturalt helyzetekben, mint szabad jaték kdzben. Azért, hogy minimalizaljak a
korabbi tapasztalatok ¢és a kompetencia hatasat, a vizsgalat soran a vizsgalatvezetd
bemutatja, hogyan kell hasznalni az adott jatékot, aztan odaadja a gyermeknek, aki 3-5
percig jatszhat vele. A cél, hogy probalja meg kis batoritassal, de segitség nélkiil megoldani
a feladatot, problémat, mikozben a viselkedését figyelmetlenség, altalanos exploracio,
feladatorientalt vagy célorientalt viselkedés, kitartds szempontjabol kodoljak. A strukturalt
feladatok esetében minden gyermek ugyanazt a feladatot, problémat kapja életkortol
fliggetleniil, igy azonban ugyanaz a feladat egyes gyermekek szamara nagyon nehéz, mig
masok szamara konnyti lehet. Ez a felismerés vezetett el a kdzepes egyéni kihivast jelentd
feladatok modszeréhez, ahol a kitartds az elsajatitasi motivacid elsOdlegesen felmert
jellemzdje (Barrett & Morgan, 2018; Morgan et al., 2017a; Wang et al., 2017).

A vizsgalati modszereket tekintve Uj modszerként megjelent az (7) egyéni
szamitogépes/tablet alapt feladatok alkalmazasa az elsajatitdsi motivacio feltdrasara. A
Barrett, Jozsa és Morgan (2017), illetve Jozsa, Barrett, Jozsa, Kis és Morgan (2017) altal
kidolgozott vizsgalati modszer az elsajatitasi motivacio, az iskolai eléfeltételtudas és a
végrehajtd funkciok 3-8 éves kor kozotti szamitdogépes felmérésére alkalmas magyar €s
angol nyelven. A vizsgalat soran egy szamitogépes narrator, Kismackd instrudlja a
gyermeket. Minden gyermek az életkora alapjan egy konnyi, két kézepes és egy nagy
kihivast jelenté szamkeres0, illetve betlikeres6 feladatot kap, amelynek megoldasara 2 perc
all a rendelkezésére. A feladatok els6sorban betli - és szamkeresésbdl allnak. A kdzepes
kihivast jelentd feladatok soran mutatott kitartas az elsajatitasi motivacio vizsgalt jellemzoje
ennél a modszernél. A feladatmegoldas soran egy felkészitett megfigyeld is jelen van, aki
szintén értékeli a gyermek feladatmegoldas kdzbeni kitartasat, illetve megjelend érzelmeit
is minden feladat esetén egy értékeld lap segitségével. Elsd 1épésben a megfigyeldnek azt
sziikséges megallapitania, hogy a feladatvégzés kozben milyen érzelem jelenik meg a
leglatvanyosabban: pozitiv vagy negativ, esetleg semleges érzelem. Amennyiben pozitiv
vagy negativ a leglatvanyosabban megjelend érzelem, ugy annak intenzitasat is értékelnie
sziikséges egy haromfoku skalan. A megfigyelhetd kitartast 6tfoku skalan helyezi el aszerint,
hogy az id6 hany szazalékaban fokuszalt a feladatra a gyermek (Barrett & Morgan, 2018;
Jozsa et al., 2017a).
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I1. 1.6. Az elsajatitasi motivacio vizsgalatanak fejlodése

Az elsajatitasi motivaciot kezdetben a targyorientalt feladatok kozbeni kitartas felmérésével
vizsgaltak fél éves és 5 éves kor kozotti gyermekeknél (MacTurk et al.,1995). Majd a kitartas
mint az elsajatitadsi motivacié instrumentalis 6sszetevojének vizsgalata mellett két expressziv
Osszetevo mérése jelent meg: elsajatitasi 6rom ¢€s a kudarcra vagy kihivasra adott negativ
valaszreakcid. Az elsajatitasi 6romot a feladatorientalt viselkedés kdzbeni vagy megoldast
kovetd pozitiv érzelemmel jellemezték (Barrett & Morgan, 1995). KésObb az elsajatitasi
motivacio sokoldalt, osszetett megkozelitésével megjelent a kognitiv €s szocialis, illetve a
motoros/atletikus motivumok vizsgalata is (Busch-Rossnagel, Knauf-Jensen, & DesRosiers,
1995; MacTurk, Hunter, McCarthy, Vietze, & McQuiston, 1985; Wachs & Combs, 1995).
Ma az elsajatitasi motivacid empirikus kutatdsdban 6 vizsgélati szempont a kdzepesen
nehéz kihivast jelentd feladatok kozbeni kitartas, illetve a kihivasra adott érzelmi valaszok
vizsgalata (Barrett & Morgan, 2018; Hashmi et al, 2017).

Barrett ¢s Morgan (2018) azonban kiemeli, hogy a kitartas vizsgalata nem elegendd
a motivacio teljes megértéséhez, mivel a kitartas szamos olyan készségtdl és kompetenciatol
figg, amelyek elkiiloniilnek az elsajatitasi motivaciotol (pl. figyelmi készség, kognitiv
készségek, viselkedési készségek, végrehajtdo funkciok, specialis feladatfiiggd készségek
fejlettsége). Ha a kitartas vizsgdlata sordan csak annak szintjét €s idObeliségét vizsgaljuk,
akkor ezeket a fenti tényezdOket is mérjiik, nem csak az elsajatitasi motivaciot. Az
érzelmeknek kulcsszerepe van az elsajatitasi motivacidban. A kitartas mellett az elsajatitasi
motivacié érzelmi O6sszetevOi is erosen hatnak a feladathoz vald hozzaallasra, a kihivas
elkeriilésére, vagy a kihivas megoldasahoz val6 pozitiv hozzaallasra, a feladat tal nehéznek
vagy tul konnytinek érzékelésére (Jozsa & Barrett, 2018; Jozsa et al., 2017a).

Az elsajatitasi motivacio vizsgalatanak fejlodésében az atalakuld modszertani
megkdzelités mellett fordulopontot jelentett, amikor megjelentek az életkori vizsgélatok.
Korabban a legtobb felmérés a csecsemdkre és 1-3 évesekre irdnyult (Jennings et al., 1988;
Jennings, Yarrow, & Martin, 1984), majd megjelentek az dvodaskorti gyermeket célzod
felmérések (Morgan & Bartholomew, 1998), ezt kovetden pedig az iskolaskort gyermekekre
fokuszalo vizsgélatok keriiltek a kdzéppontba, amelyek mar a DMQ-t alkalmaztdk (Green
& Morgan, 2017; Jozsa & D. Molnér, 2013; Jozsa & Morgan, 2014; Jozsa et al., 2014;
Morgan et al., 2013). Ma pedig mar a felnéttek korében is mérhetd az elsajatitasi motivacio

(Doherty-Bigara & Gilmore, 2015; Gilmore et al.,, 2017). Ez a fejlodés vezetett el a
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longitudindlis  vizsgalatokig, amelyek az elsajatitdsi motivacio fejlodését, az
Onszabalyozassal és az iskolai teljesitménnyel vald kapcsolatat vizsgaljak (Barrett &
Morgan, 2018).

A Hungarian Educational Research Journal-nak 2017-ben megjelent egy
kiilonszama, amely széleskorli és naprakész attekintést ad az elsajatitasi motivacid
vizsgalatanak jelenlegi allasarol. A kiilonszdm az elsajatitdsi motivacid 0j vizsgalatait
mutatja be, amelyeket Magyarorszagon, az Amerikai Egyesiilt Allamokban, Malajziaban,
Bangladesben, Iranban és Ausztralidban végeztek (Morgan et al., 2017a). A kiilonszamban
tobb tanulmany is foglalkozik az elsajatitasi motivacid kulturalis 6sszehasonlitasaval (pl.
Hwang et al., 2017; Jozsa et al., 2017¢). A tanulmanyok széles idéintervallumot fednek le:
csecsemokortol a fiatal felndttkorig (pl. Gilmore et al., 2017; Huang & Lay, 2017), illetve
szamos vizsgalati modszert alkalmaznak, 0j és atdolgozott modszereket egyarant (pl. Barrett
et al., 2017; Morgan, Liao, Nyitrai, Huang, Wang, Blasco, Ramakrishman, & J6zsa, 2017;
Wang et al., 2017).

Mind keresztmetszeti, longitudinalis, kulturalis 6sszehasonlitast végz6 vizsgalatok,
mind a pedagogusok, a sziilok, vagy az iskolas gyermekek onértékelésére épitd vizsgalatok
sora figyelmeztet arra, hogy az iskolai évek soran nagyon sok gyermeknek jelentOsen
csokken a motivaltsaga (Anderman & Maehr, 1994; Harter, 1981b; Hidi, 2000; Gottfried,
1985; Gottfried et al., 2013; Gottfried, Fleming, & Gottfried, 2001; Jozsa, 2002b, 2007,
2014; Jozsa et al., 2017c; Jozsa & D. Molnar, 2013; Jozsa & Morgan, 2014; Jozsa et al.,
2014; Lepper, Corpus, & lyengar, 2005). Azonban ebben a negativ iranyt valtozasban
nagymértéki eltérések vannak a motivacios dsszetevok, az egyének €s az iskolai osztalyok
szintjén egyarant. A tanulok egy kisebb hanyadanal a motivaltsag szintje viszont emelkedést
mutat (Jozsa, 2013; Jozsa & Bratinkané, 2007). A valtozasban a kulturalis, az iskolak-,
osztalyok kozotti kiillonbségeknek, a pedagogusoknak, a kortarsaknak és a sziiloknek
egyarant jelentds szerepe van (Jozsa & Fejes, 2010; Jozsa & Morgan, 2014; Jozsa et al.,
2014). Tehat a szocialis kornyezet motivaciora kifejtett hatdsdnak elemzése kiilondsen

sziikséges.
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I1. 2. Csaladi kdrnyezet és hatasa a gyermekre

A gyermek elsajatitasi motivacioja mellett a dolgozat kozéppontjaban allo masik nagy teriilet
a csaladi valtozok kore. Az alabbi fejezetekben a csaladi kornyezet gyermekre gyakorolt
hatasait tekintjiik at. Ennek keretében kitériink a szocializacio és a sziil6-gyermek kapcsolat
Osszefliggésére, a sziildi kotddésnek és tulvédésnek, valamint a csaladi otthoni jellemzOknek
a gyermek fejlodésére gyakorolt hatasara, a sziiléi nevelés és hatasanak kezdeti, elméleti
megkdzelitésére, illetve a sziildi nevelés hatasanak empirikus nemzetkozi és hazai

vizsgalataira Parker (1979, 1983) elméleti modelljére alapozva.
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I1. 2.1. Szocializaci6 és a sziil6-gyermek kapcsolat

A szocializacio az a véget nem ér6 folyamat, amely a sziiletés pillanataban indul, és amely
soran ,,a gyermek elsajatitja az adott tarsadalomba vald beilleszkedéshez sziikséges
magatartas- és szokasformakat” (Ranschburg, 2013, p. 199). Legfontosabb eszkéze az
identifikacio, azaz az azonosulas. Ez szintén egy folyamatként ragadhaté meg, amelynek
lényege, hogy ,,a sziild norma és értékrendszere beépiil a gyermek személyiségébe és 6 ezt
a tovabbiakban sajatjaként éli meg” (Ranschburg, 2013, p. 200). A szocializaci6é folyamata
kétiranyu, a sziild és a gyermek egyarant aktiv résztvevdje, kozottiik allando kodlesonhatas
van (Kozéki, 1980; Ranschburg, 1984). Funkcidja a kultura atszarmaztatasa, amely a
perszonalizaciot is magéaban foglalja (Nagy, 2010).

A szocializaci6 tudomanyos modszerekkel valod vizsgéalata az 1980-as években indult
meg, a kutatdsoknak pedig négy f0 forrdsat hatarozhatjuk meg. A pszichoanalitikus
megkozelités értelmében a szocializacio a tarsadalom teljes értékii tagjava valast jelenti. A
tanulaselmélet szerint a szocializacid a kornyezeti hatasok eredménye, a kivant cél elérése
érdekében alkalmazott megerdsitések Osszessége. A szocidlpszichologia az egyén ¢és
kornyezete kozotti kolcsonhatast hangsulyozva szereptanuldsként hatdrozza meg a
szocializaciot, amely soran az adott szerephez tartozd normakat €s szabalyokat sajatitjuk el.
A csalddban altaldnos szereptanulas folyik, ezt nevezik elsddleges szocializacionak. A
specifikus szereptanulést, példaul egy szakma elsajatitasat, egy uj kozosség tagjava valast,
masodlagos szocializacionak nevezziik. Az etoldgia nézdpontja szerint pedig a szocializacio
soran a megfeleld ingerek hatdsara a genetikailag kodolt viselkedésmintdk jonnek
miikodésbe (Ranschburg, 1984).

A sziil6-gyermek kapcsolatot tehat, a szocializacié folyamataban, azon beliil is az
elsddleges szocializacid folyamataban kell tekintentink. Ranschburg (2004) meghatarozasa
szerint ,,a sziil6-gyermek kapcsolat kdlcsonhatas, a sziiletés pillanatatol kezdve érvényesiilo
interakciok sorozata” (Ranschburg, 2004, p. 125), ez alapjan pedig kozel azonos az
elsddleges szocializacidval. A sziild-gyermek interakcid els6dleges meghatarozojanak pedig
a gyermekkel val6é bandsmod tekinthetd (Eigner, 2012; Kelemen, 1987; Solymosi, 2004). A
szakirodalomban a sziil6-gyermek kapcsolat leirdsara szamos fogalmat, koriilirast
alkalmaznak (1. abra). Ezek sokszor ugy élnek egymas mellett, hogy a koztik 1évo
kiilonbségek nem egyértelmiiek, hiszen jellemzden nem definialt, hogy pontosan mit értiink,

vagy mit ért a szerz6 az adott fogalom alatt. Gyakori, hogy szinonimaként jelennek meg a
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kiilonb6z6 megnevezések, annak ellenére, hogy a sziilo-gyermek viszony mas-mas
jellemzéinek megragadasara utalnak, illetve egyértelmiien mas fokuszu a nézdpont,

amelybdl a sziild €s gyermeke kozotti kapesolatot megkozelitik.
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csaladi szocializacios hatas
(pl. Margitics, Figula, Pauwlik, &
Szatmari, 2010)

sziil6-gyermek interakcid

(ol. Lits, Li & Fang, 2011) szulo1 viselkedés

(pl. Cheung & Furnham, 2004,
Danis, Oates, & Gervai, 2005)

(pl. Piké & Baldzs, 2010)

nevelési nézetek, elvek

(pl. Gerra, Zaimovic, Garofano, Cius

szll61 nevelési gyakorlat sziil61 neveldi hatas
(pl. Gillham, Putter, & Kash, 2007) (pl. Sallay, 2003)
4 s . A
sziil61 magatartas
banasmod (p!. Narita, Sato, Hirano, Gota,

/ Sakado, & Uehara, 2000;
_ Ranschburg, 2013) )

Sziilo-gyermek
o kotédés, kotédési mintazat,

kapcsolat IR
\ kotédési stilus

(pl. Cox, Enss, & Clara, 2000;

(pl. Kosa, 2005) Favaretto, Torressani, &
Zimmermann, 2001) /
szll61 nevelési rendszer sziilo1, neveloi attitiid
a, (pl. Fujimori, Wada, Yamashita,
Moi, Avanzini, Talarico, Gardini, Choi, Nishizawa, Yamamoto, &
Brambilla, Fukui, 2011; Sallay & Miinnich,
Manfredini, & Donnini, 2007) 1999)

nevelési mintazat
(pl. Grant & Kim, 2002)

nevelési stilus, sziild1 stilus

(pl. Eigner, 2012; Heider,
e 1er Matschigner, Bernert, Vilagut,
neveldi eljaras Martinez- Alonso, Dietrich, &
(pl. Sallay, 2003) Angermeyer, 2005)

1. abra. A sziilo-gyermek kapcsolat leirasdra alkalmazott fogalmak (sajat abra)
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Alljon itt néhany példa az 1. dbran felvazolt néhany fogalom meghatérozasaira.
Ranschburg (2013) a nevel6i magatartast a nemkivanatos viselkedés tiltasaval és a helyesnek
tartott cselekedetek megerdsitésével adja meg. A sziiléi banasmod Darling és Steinberg
(1993) értelmezésében az az érzelmi 1égkor, amelyben a szocializacio megvalosul, amelyben
a sziilé gyermekét neveli, és amely meghatarozza azokat a nevelési gyakorlatokat, amelyeket
a sziilo alkalmazni fog, és amelyek kozvetleniil hatnak a gyermekre. A neveldi attitiid
Ranschburg (2004) meghatarozasa szerint az a rendszeresen alkalmazott méd, ahogy a sziilo
a gyermeket megkozeliti, amilyen viselkedést, magatartast tanusit felé, illetve amelyen
keresztiil megvalosulnak a nevelés céljai. Eigner (2012) definicidja szerint a nevelési stilus
egy komplex hatasrendszer, amely a sziildi figyelemmel, megerdsitéssel, biztatassal,
elfogadassal vagy ezek negativ megfeleldivel jellemezhetd, illetve a sziilo és gyermeke
kozotti interakcioban megfigyelheté gyermekkel valdo banasmoédban nyilvanul meg.
Baumrind (1991) azokat a kiilonb6z6 moddokat érti rajta, ahogyan a sziilok megprobaljak
kontrollalni és szocializalni gyermekiiket. Kosa (2005) a sziilék gyermeknevelés eljarasait
érti nevelési stiluson, azt, ahogy a sziild az altala preferalt elveket igyekszik kovetni
gyermeke nevelése soran, €s ahogy ez a gyakorlatban megvalosul. Sallay és Miinnich (1999)
ezt ugy fogalmazta meg, hogy a sziiloknek altaldban van valamilyen elképzelése arra
vonatkozoan, hogy gyermekiikben az altaluk kialakitani kivant tulajdonsagok milyen
nevelési eljarasok segitségével realizalhatok. Erden ¢és Uredi (2008) komplex
tevékenységként, specifikus viselkedések dsszességeként definialja a nevelési stilust, amely
hat a gyermekre €s kiilonb6zo tipusai kiilonithetdk el. Csomortani (2014) értelmezésében
egy a kotdédést magaban foglald kategoriarol van sz, amelyben a sziildi magatartas két 6

Osszetevéje, az érzelem és a kontrolldimenzid kiiloniil el.
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I1. 2.2. A sziil61 kotddés és tulvédés hatdsa a gyermek fejlédésére

A kotddés, kiillondosen a csecsemd- ¢€s kora gyermekkori kotddés, a szocializdcid
folyamatanak meghatarozé jellemzdéje. Alapja az 0Oroklott kotddési hajlam, amely
fajtarsfelismer6 mechanizmusokbdl az azokat kiegészitd, ragaszkodast ébresztd
egyedfelismeré mechanizmusokbol épiil fel (Nagy, 2010). A csecsemd- és kora gyermekkori
kotodés kutatasa, illetve a kapcsolatok észlelésének vizsgalata a késobbi életkorban, az ezzel
vald Osszefliggések feltarasa az elsajatitasi motivacio fejlédésének vizsgalataban kiemelt
teriiletnek szamit. Ennek ellenére a kettd kozotti Gsszefliggések rendszerében még sok
kérdés var megvalaszolasra (J6zsa, 2007; Safford et al., 2007), ahogy a kotddés altalanosan
elfogadott definialasa is a jovO feladata lesz, hiszen a szakirodalomban nem talalhat6 egy
mindenki 4ltal elfogadott és alkalmazott meghatarozas. TObbnyire azonban két személy
kozott kialakuld tartdés, erds érzelmeket feltételezd kapcsolatként, ragaszkodasként
hatarozzak meg, amely az élet kezdeti szakaszaban az anya és a gyermek kozott alakul ki
elsésorban. fgy a csecsemé- és kisgyermekkorban az anyai, illetve a csaladi kotédés
dominans voltat hangsulyozzdk. A hat hénapos kor elétt az anya és gyermeke kozott
kialakult, szereteten alapuld kapcsolat pedig alapvetd meghatarozoja lesz a személyiség
fejlodésének kognitiv €s emocionalis teriileteken egyarant. Az anya és a gyermek kozotti
kapcsolat mintaként miikodik a kés6bbi szereteten alapuld kapcsolatok, a parkapcsolatok
kialakitasaban is (Kozéki, 1980; Ranschburg, 2013; Toth & Gervai, 2005; Zsolnai, 2001a,
2001b).

A biztonsagos kotddés pozitiv hatast gyakorol a gyermek explorativ viselkedésére, €s
az idegenekkel vald kapcsolatteremtésre (Csomortani, 2014; Ranschburg, 2013; Toth &
Gervai, 2005). A biztos kotddésii anya-gyermek kapcsolat a gyermek szocialis viselkedésére
is serkentd hatast gyakorol. Ekkor pozitiv énkép, magas motivaltsag €s teljesitmény jellemzi
a gyermeket. (Gervai, 2009; Zsolnai, 2001a, 2001b). Shin és munkatarsai (2012)
megallapitjak, hogy az optimalis k6tddésrél szamot add gyermekek alacsony értékeket
kapnak az iskolai kiégést jellemzé mutatok esetében is. Busch-Rossnagel és munkatarsai
(1995) eredményei szerint a kisgyermek nagyobb foku kitartasrol ad szdmot egy feladat
elsajatitasa sordn és az akozben atélt 6romot is nagyobb intenzitdssal fejezi ki, amennyiben
az anya ¢és gyermeke kozott kolesondsen pozitiv az érzelmi kapcsolat. A gyermeket érd
stimulusok mennyisége ¢és jellege mellett a gyermeki autonémia tdmogatasat, valamint a

biztonsagot nyujtod, meleg anyai hatteret is a sziildi hatdsok kritikus dsszetevdiként irja le az
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elsajatitdsi motivaciora vonatkozéan. Wang, Morgan, Hwang, Chen és Liao (2014)
ugyancsak azt talalta, hogy az interaktiv sziil6i viselkedés esetén, amit a gyermek jelzéseire
valo érzékenység, sziikségleteire vald valaszkészség, a szocidlis-érzelmi és kognitiv
fejlodésének tdmogatasa jellemez, a kisgyermek elsajatitasi motivaciéja magasabb.

A fentiekkel szemben a bizonytalan kotédés, a gyakori negativ interakciok karos
hatassal vannak a szocidlis fejlodésre, kisebb mértékli kitartast, alacsony elsajatitasi
motivaciot és teljesitoképességet alakitva ki a gyermekben (Barrett & Holmes, 2001; Busch-
Rossnagel et al., 1995; Liu et al., 2011; Zsolnai, 2001a, 2001b). Gunning, Conroy, Valoriani,
Figueiredo, Kammer, Muzik, Glatigny-Dallay és Murray (2004) az otthoni kérnyezet nem
megfeleld mindségének jellemzdjeként emlitik, ha az anya viselkedését a segitOkészség
hianya, ellenségesség, kritikussag, alacsony szintli érzékenység és aktivitas jellemzi. A fenti
megallapitasok egy lehetséges magyarazata, hogy a biztos kotddésl kapcsolatban az anyak
nagyobb odaadast, figyelmet, szeretetet tantisitanak gyermekiik fel¢ és batoritjak a gyermek
onallosagra torekvéseit is. A rendellenes anya-gyermek kapcsolatban pedig az anya nem
képes olyan légkort teremteni, amelyben a gyermek elsajatitasi probalkozéasai megerdsitést
nyernének, a problémamegoldo6 helyzetekben biztatast kapna, ennek kovetkeztében csdkken
az elsajatitasi motivacid szintje (Sparks et al., 2012; Zsolnai, 2001b).

A kotodeés életkori valtozasaban fordulopontot jelent a hat- és tizéves kor kozotti
1d6észak, amikor a csalad meghatarozo szerepe mellett megjelenik és fokozodik a kozosség
¢s a baratok fontossaga. A serdiilokor elejétél pedig jellemzévé valik az a tendencia, hogy a
gyermekek egyre kevésbé tartjak sziikségesnek a sziiloi tanacsok kdvetését (Zsolnai, 2001a),
azaz az autondmiara valé torekvés fokozodasanak lehetiink tanui. igy ebben az életkorban
inkabb keresik kortarsaik tarsasagat €s az esetleges problémaikat is szivesebben osztjak meg
veliik, mint a sziileikkel (Zsolnai, 2001b). Zsolnai és munkatarsai (2012) a szocialis
kapcsolatrendszer serdiilokori kiszélesedésére hivja fel a figyelmet, ahol a kortarsak szerepe
valik meghatarozova.

Az optimadlis sziil6-gyermek kotddés feltételének a gondoskodo, szeretetteljes, de a
gyermek szdmara Onallosagot is biztositod sziildi magatartast tekintik (Csomortani, 2014;
Ranschburg, 2013). Amennyiben az 0nallosdg tdmogatasdhoz elutasitd sziiléi
megnyilvanulasok tarsulnak, a kotddés gyengesége vagy teljes hidnya helyezhet6 kilatasba.
Ranschburg (2013) kiemeli, hogy az optimalis sziild-gyermek kapcsolatnak alapvetd

ismérve az is, hogy a gyermek is aktivan részt vesz a kapcsolat alakitasaban.
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A kotddés és a tulvédd sziiloi magatartas szoros kapcsolatara hivja fel a figyelmet
Csomortani (2014) azzal, hogy a sziil6-gyermek kapcsolat zavaraként, kotodési
rendellenességként értelmezi a tulvédést, és olyan jelenségként hatarozza meg azt, amely
esetén a sziilo az ¢élet velejard nehézségeitdl és bizonytalansagaitol igyekszik megvédeni a
gyermekét, azonban ennek mértéke tulzd és patologias. Véleménye szerint az ilyen sziild
arra neveli gyermekét, hogy tehetetlennek érezze magat, illetve, hogy a veszélyekkel és
nehézségekkel teli életben az 6 segitségére szorul. A tulvédés kovetkezményei kozott
megemliti, hogy a gyermek nem szerez kelld tapasztalatot a problémék megoldasaban, a
fliggetlenség iranti, normalis koriilmények kozott folyamatosan ndvekvd vagya lecsokken,
¢s igy nem valik autondmma. Az 6nalld tevékenység helyett a felndttet sajat szolgalataba
allitva éri el céljait, ezaltal lehetetlenné téve az 6nallo tevékenység sikerének atélését, sajat,
valds korlatainak és kompetencidjadnak megtapasztalasat. Mindez pedig negativ hatast
gyakorolhat a motivaci6 alakulasara. Forward (2009) a tehetetlenség mellett az elégtelenség
érzését emeli ki azoknal a gyermekeknél, akiket nem batoritanak cselekvésre és a
probalkozastol az esetleges kudarc kilatasba helyezésével tantoritjak el. Felhivja a figyelmet
tovabba a tulzott sziiléi kontrollnak a gyermek érési folyamatréra gyakorolt negativ, a

felnottkorra is atgylirtizé negativ hatasara.
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I1. 2.3. A csaladi, otthoni jellemzdk hatasa a gyermek fejlédésére

A sziiloi, illetve a csaladi hattér altal a gyermekre gyakorolt hatas pontosabb feltardsdhoz
tovabbi elméleti és empirikus kutatasok sziikségesek (Gonida & Urdan, 2007). Ezekben a
vizsgalatokban pedig - meghaladva a szocio6konomiai helyzet elemzését - a sziil6i-csaladi
hatteret leird valtozok komplex rendszerének kidolgozasara kell torekedni. Korabbi
vizsgalati eredményekre hivatkozva mar Elardo, Bradley és Caldwell (1977), valamint
Bradley és Caldwell (1980) is folyamatorientalt vizsgélati stratégia mellett érvelt annak
alapjan, hogy az interji modszerével felmért otthoni kdrnyezet jobb elérejelzdje a gyermek
fejlodésének, mint a szociodkondmiai jellemzok. Kalmar (2007) is kiemeli, hogy a
szociookonomiai helyzet nem elegendé a gyermek tanuldsi kornyezetének, annak
mindségének jellemzéséhez. Indokolt tehat, hogy a gyermek (elsajatitasi) motivaltsdganak
vizsgalatahoz Osszetett modon mérjiik fel a csaladi hatteret. Ebbe az iranyba mutatnak a
csaladi otthoni kdrnyezet Osszetett hatasdnak egy specialis vizsgalati modszerét, a HOME-
leltart (Home Observation for the Measurement of the Environment) alkalmaz6 kutatasok.

A HOME-Ileltar elnevezésii vizsgalati modszert széles korben alkalmazzak a
szillokkel, kivaltképp az elsddleges gondozoval valdo kapcsolat Osszetett hatasanak
elemzésére. A HOME-leltar a szocioOkonomiai statusz mellett kitér a sziilo-gyermek
interakciora, szocio-emociondlis hatasokra és a kozvetlen fizikai kornyezetre is (Gunning et
al., 2004; Pessanha & Bairrao, 2003; Ribiczey, 2010). A felmérés Osszetett modszerrel
valosul meg: egyfeldl a gyermek otthonaban megtigyelés torténik a Bradley ¢és Caldwell
(1976, 1981) altal kidolgozott szempontsor alapjan a sziild-gyermek kozotti interakciora
vonatkozdan, illetve a megfigyelés és az interji modszerét 6tvézve gyljt informaciot a
gyermek életében és kozvetlen kornyezetében jelen 1évo, a kognitiv, szocidlis és nyelvi
fejlodése szempontjabol kockazatot jelentd, illetve a megfeleld tamogatéast €s ingereket
nyujtd kornyezetrél (Gunning et al., 2004; Gyorgy. 1., 1984; Jozsa, 2007; Kelemen, 1987;
Kendrick, Elkan, Hewitt, Dewey, Blair, Robinson, Williams, & Brummel, 2000; Pessanha
& Bairrao, 2003; Ribiczey, 2010).

A HOME-leltarral végzett vizsgalatok eredményei alatdmasztottak, hogy az otthoni
kdrnyezet annal pozitivabb jellemzdkkel rendelkezik, minél magasabban iskolazott az anya
(Gunnig et al., 2004). Kang Sim, Cappiello, Castello, Lozoff, Martinez, Blanco és Gahagan
(2012) a szociookonomiai hattér alapjan Iétrehozott harom részmintdt, amelyeket

Osszehasonlitva azt taldlta, hogy az alacsony szocidkondmiai mutatoval jellemzett
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csoporthoz képest a kozepes SES-sel rendelkezd csoportba tartozok optimalisabb nevelési
kornyezettel jellemezhetdk, amelyben egyrészt idedlisabb az otthoni fizikai kornyezet,
masrészt az anya nagyobb érzelmi melegséggel jellemezhetd, valamint kevesebb stresszt
mutat. Ugyanez jellemz6 a sziilok tarsadalmi osztdlyba sorolasa esetében is. Az anya
¢letkora és a gyermek elsOsziilottsége alapjan viszont nincs kimutathato kiilonbség az otthoni
kornyezetben, habar az elsdsziilottség esetén rendre magasabbak az értékek (Gunning et al.,
2004).

Az otthoni kornyezet és sziild1 bandsmod kapcsolata szintén igazoltast nyert
(Kendrick et al., 2000). Kendrick és munkatarsai (2000) a két teriilet k6z0s és fontos
jellemzdjeként hatarozzdk meg az anya érzelmi- €s verbalis véalaszkészségét, elkeriild- és
bilintetd magatartasat, az optimalis jatéktargyakrol valdo gondoskodast és annak lehetove
tételét, hogy a gyermek mindennapi tevékenységei valtozatosak lehessenek. A HOME
alapjan létrehozott nagy mintan is alkalmazhaté mérdeszkozt haszndlva Hamadani és
munkatarsai (2010) azt talaltak, hogy a gyermek mentalis, pszichomotoros és nyelvi
fejlettségével a jatéktevekenységet és a jatéktargyak valtozatossagat mérd mutatdk vannak
a legszorosabb kapcsolatban. Nahar, Hossain, Hamadani, Ahmed, Grantham-McGregor és
Persson (2012) azt talaltak, hogy az otthoni kérnyezet mindségében és az anya altal
alkalmazott nevelési gyakorlatokban pozitiv valtozas érhetd el olyan rovid idétartami
beavatkozasokkal is, amelyek sordn a sziiloknek megtanitjak, hogyan vegyenek részt aktivan

gyermekiik jatéktevékenységében.

41



I1. 2.4. A sziil6i nevelés és hatasanak kezdeti, elméleti megkozelitései

A sziil6i neveléssel és annak hatasaival az 1950-es évek kozepén, elméleti alapokon kezdtek
el foglalkozni. Ekkor indultak és maig toretleniil, az egyik legnépszeriibb vizsgalati
teriiletnek szamitanak tudomanyos és laikus korokben egyarant azok a vizsgalatok, amelyek
kifejezetten a sziilok gyermeknevelési eljardsaira vonatkozo ismeretek megszerzésére és
bovitésére iranyulnak (Kosa, 2005). Felvet6dott tehat a kérdés, hogy az adott sziildi nevelési
mod milyen hatast gyakorol a gyermek fejloddésére. Az évek soran felallitott szamos elméleti
modell és az azokon alapuld empirikus kutatasok tehat arra kivantak vélaszt taldlni, hogy
milyen kapcsolat van a sziil61 neveldi eljarasok és a gyermek személyiségfejlodésének egyes
teriiletei, mint példaul a szocialis-, moralis- vagy pszichoszexualis fejlodés kozott. A
vizsgalatok soran jellemzdéen a sziilokkel felvett kérddivek és megfigyelés segitségével
gyujtottek adatokat, majd azokon faktoranalizist végezve a valtozokat kiilonb6zo
dimenzidokhoz soroltak, igy alakitva ki a gyermeknevelésre vonatkozé modelleket (Aiken,
1998; Alt, 2015; Barhart, Raval, Jansari, & Raval, 2012; Bolla, 1985; Chen, 2015; Holden,
1995; Koésa, 2005; Kozéki, 1980; Oroszné Perger, 2002; Suzuki & Kitamura, 2011).

A modellek fejlodéstorténetét tekintve Schaefer hipotetikus cirkumplex modelljébol
szokas kiindulni (Késa, 2005; Oroszné Perger, 2002), aki a PARI (Parental Attitude
Research Instrument), az anyak altal onmagukrol kitoltott kérdéivekbél, illetve a CRPBI
(Children’s Report of Parental Behavior Inventory), a gyermekek szamara készitett
valtozatbdl nyert adatok alapjan két f6 dimenziot kiilonitett el. Mindkét dimenziot egy-egy
kontinuumként értelmezte, de megadta azok végpontjait. Az érzelmi dimenzid egyik
végpontjat a sziil6i melegséggel, szeretettel, a masikat a sziil6i hidegséggel, ellenségességgel
jellemezte. A kontrolldimenzié esetében az ellenbrzés, kontroll és az autonémia kozott
helyezte el a sziilék altal kovetett gyermeknevelési eljarasokat. Igy a két dimenzié mentén
négy nevelési stilust kiilonitett el. A meleg-engedékeny stilust érzelmileg meleg kapcsolat
¢s rugalmas, kozosen alkotott szabdlyok jellemzik, amelyek megszegéséért nem jar
szankcid, hanem a sziild elbeszélget a gyermekkel. Ennek kovetkeztében a gyermekre
jellemz6é a nyiltsag, Oszinteség, bardtkozés, kreativitds, ugyanakkor az agresszivitds és
nehezen kezelhetdség is. Meleg-korlatozo a nevelés ott, ahol a tulzottan szeretd viselkedés
szigoru szabalyokkal parosul. Ennek hatdsdra a gyermek onallotlannd valik. Jellemzd a
szorgalom, de nem kreativ, a szocialis kapcsolatokban visszahuz6do és sokszor szorong. A

hideg-engedékeny nevelés az elhanyagoldé nevelésre utal. A gyermek ennek hatasara
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agresszivvé valik. A hideg-korlatozo nevelést a sziiléi tekintély hangsulyozasa jellemezi,
amelynek kovetkeztében a gyermeknek komoly dnértékelési zavarai lehetnek, agressziojat
pedig gyakran 6nmaga ellen forditja (Kozéki, 1980; Oroszné Perger, 2002; Safford et al.,
2007; Ranschburg, 1975, 2008; Ranschburg, Bolla, & Sipos, 1984; Schaefer, 1959).

Ugyancsak érzelmi- és kontrolldimenziot kiilonboztetett meg Becker (1964). Az
érzelmi dimenzid esetében a sziildi szeretet és melegség alapjan a szeretd, elfogado, meleg
¢és az érzelmileg elutasitd, hideg sziiléi neveldi attitiiddel irta le a két végpontot. A sziil6i
szeretet meglétére, illetve hidnyara a sziilék biintetési eljarasai alapjan kovetkeztetett. Ugy
gondolta, hogy az érzelmileg elutasito sziild biintetéskor a gyermek feletti hatalmat
igyekszik demonstralni, mig az érzelmileg elfogadd sziilo a szeretetet haszndlja fel a
biintetéshez, amelyhez egyuttal magyardzatot is fiiz, tovabba nem a gyermek személyiségét,
hanem csupan a tetteit érinti. Az engedékenység €s korlatozas végpontok kdzott helyezte el
a kontrolldimenziot. Elgondolasa szerint az engedékeny sziilé mindenféle gyermeki
viselkedést eltlir, ezzel szemben a korlatozo sziild behatarolja gyermeke viselkedését. Mivel
a két dimenziot 6 is egymastol fliggetlennek tekintette, szintén négy alapvetd sziildi neveldi
attitiidot hatarozott meg: elfogadd-korlatozo, elfogado-engedékeny, elutasito-korlatozo €s
elutasito-engedékeny. Az  elfogado-korlatozd  sziild  gyermekét engedelmesség,
tekintélytisztelet, alacsony szintli kreativitas és szocialitas, erds szabalykovetés, az elfogado-
engedékeny sziil6ét nonkonformités, kreativitas €s magas szintli szocialitas jellemzi leirasa
szerint. Az elutasito-korlatozo sziil6i neveldi attitiid esetén az 6nmaga ellen forditott
agresszioval, problémas tarsas kapcsolatokkal, az elutasito-engedékeny attitiidnél nyiltan
agressziv, engedetlen és antiszocialis viselkedéssel jellemzi a gyermeket (Becker, 1964;
Becker, Peterson, Hellmer, Shoemaker, & Quay, 1959; Kozéki, 1980).

Ranschburg (2004, 2013) 6sszefoglalta az érzelmi és a kontrolldimenziok mentén
elkiilonitett neveldi magatartasok kovetkezményeit. A meleg-engedékeny sziilo gyermeke
kreativ, aktiv részese sajat fejlodésének, érzelmileg biztonsagban érzi magat, fliggetlen,
onbizalommal rendelkezik. Az ilyen gyermek mégis gyakori agresszidjanak okat abban latja,
hogy nem f¢él a kovetkezményektdl, illetve ilyen modon reagal a korlatozasra, ami a szdmara
nem megszokott. A hideg-engedékeny nevelés kifejezetten serkenti a gyermeki agressziot
meglatasa szerint, amely a sziild ridegségére adott gyermeki valaszreakcio. Az ilyen
gyermek konnyen antiszocialissa valik. A meleg-korlatozo nevelés hatasara a gyermek
szorongo6va valik, iskola centrikussag, erds fegyelmezettség, alacsony mértékii kreativitas,

az onallo feladat és problémamegoldas keriilése jellemzi. A hideg-korlatozo sziil6 gyermeke
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szintén szorongo, alacsony dnértékeléssel rendelkezik, keriili a szocialis kontaktust, illetve
a gondolkodast, dontést igényld feladatokat, tovabba igen alacsony kreativitassal
rendelkezik.

Empirikus alapokra épitve Baumrind (1967, 1993) harom tipusba sorolta a sziil6i
banasmodot. Az onmagat kdzéppontba helyezd, koveteld, feltétlen engedelmességet elvaro,
a sziil6 jogaival szemben a gyermek kotelességeit hangstlyozd sziilot autorianusnak, azaz
tekintélytisztelonek nevezte el. A gyermekkodzpontu, rendet és felelosséget nem koveteld, a
gyermek biintetését elkeriild, a gyermek jogait kiemeld sziilodk az engedékeny vagy
permissziv megnevezeést kaptdk. Az autoritativ, mas néven mérvadd sziilok azok, akik
egyarant gyermekcentrikusak és tdmasztanak koveteléseket, a sziildi €s gyermeki jogokat,
valamint kotelességeket 1s hangsulyozzak. Baumrind azt is elemezte, hogy az adott sziild1
nevelési stilusnak milyen kovetkezményei tapasztalhatok a gyermeket tekintve. gy a
tekintélyelvli  sziildk gyermekeinél alacsony szintli szocidlis készségeket és
kezdeményezOképességet, valamint a spontaneitds és az intellektualis érdeklddés hidnyat
talalta (Baumrind, 1967, 1993). Ezt Ranschburg (2013) a teljesitmény iranti
kozombosséggel, amotivacidval €s agresszioval egésziti ki. Az autoritativ sziilok gyermeke
ezzel szemben 6nallo, nagyobb dnkontrollt és tobb explorativ megnyilvanulast tanusit, igy
ez a sziiloi stilus tekinthetd a legpozitivabbnak a gyermekre vonatkozdan. Az engedékeny
sziil6i banasmod hatasara pedig, éretlen, felelotlen és 6nallotlan lesz a gyermek (Baumrind,
1967, 1993; Ranschburg, 2013).

A Becker (1964) és Baumrind (1967, 1993) altal megalkotott modelleket eggyé
olvaszté elképzelés Maccoby és Martin (1983) modellje, amely szintén négy nevelési stilust
ir le. A Becker altal elfogadonak nevezett sziiloket gyermekkdzpontuként, az elutasitokat
sziillokozpontuként irjak le. A modelljiikben elkiilonitett autoritativ sziiloket a korlatozas és
az elfogadas, sziil6- és gyermekkozpontisag jellemzi. Elkényeztetének nevezik azokat, akik
engedékenyek, gyermekkozpontiak, magasszintli valaszadassal ¢és alacsony szintli
koveteléssel irhatok le. Elhanyagolok azok, akik engedékenyek, de sziiloékdzpontiak, illetve
alacsony vélaszadas jellemzi Oket. Az autorianus sziilok pedig azok, akiket érzelmi melegség
nélkiili hatalomgyakorlas, nem egyenrangti kommunikacié és kontroll jellemez (Aiken,
1998; Maccoby & Martin, 1983).

Magyar vonatkozast a Kozéki (1975) éltal kidolgozott haromfaktoros modell. A
harom faktor a csaladi érzelmi légkor, amely a hidegtdl a melegig terjedhet, a nevelés

rugalmassaga, amely alapjan a két végponton rugalmas ¢€s rugalmatlan nevelésrol
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beszélhetiink, valamint a hatdrozott kovetelménytamasztas és sziildi irdnyitas szerint eros,
illetve gyenge sziildi magatartast kiilonboztethetiink meg. A hirom dimenzid két-két
végpontja alapjan nyolc nevelési stilust hatarozott meg. A harmonikus sziilét nyitottsag,
rugalmassag, kovetkezetesség jellemzi. A liberalis sziild szeretetteljes, elfogado, de gyenge
kiils6 kontrollal rendelkezik. Az ambiciozus sziilé6 meleg, ugyanakkor iranyitdé. A hideg,
demokratikus sziilé egyenrangu partnerként kezeli a gyermeket, viszont kevés empatiaval
bir. A drilles sziilé legfobb eszkdze a megfélemlités és a parancsolas. Beszélhetiink tovabba
talveédo, elhanyagolo és diszharmonikus sziilokrol.

A korai modellek esetében kérdés volt, hogy a sziild1 baAnasmdd milyen folyamatokon
keresztiil gyakorol hatast a gyermek fejlddésére, mivel magyarazhatd, hogy ugyanaz a
banasmod kiilonbozéképpen hat. A probléma megvalaszolasara Darling és Steinberg (1993)
felallitott egy integrativ modellt. Ennek kiindulopontja, hogy a sziildi banasmddot egy olyan
kontextusként kell értelmezni, amely meghatdrozza azokat a nevelési gyakorlatokat,
amelyek azutdn hatnak a gyermekre. Egy érzelmi légkornek kell tekinteni a sziiloi
bandsmodot, amelyben a szocializacid végbemegy, a sziild probalja elérni, hogy a gyermek
az altala felallitott célokat kdvesse. A nevelési eljarasokon az iskolai és iskolan kiviili
tevékenységek figyelemmel kisérését, az azokban valo aktiv részvételt, a hazi feladatokban
vald segitségnyujtast, a sziild-pedagogus kozotti megbeszéléseket értik. Modelljiikben a
szll61 banasmod nem azonos a sziiloéi nevelési gyakorlatokkal, azonban mindkettd a sziilo
altal kovetett célok és értékek eredménye és kiillonb6zd folyamatokon keresztiil hatassal
vannak a gyermek fejlodésére. A nevelési gyakorlatok direkt hatast gyakorolnak, szemben a
banasmod indirekt befolyasaval, amely azt hatarozza meg, hogy a nevelési gyakorlat hogyan
hat a gyermekre. Ennek két lehetséges modjat irjak le: (1) a banasmoéd atalakithatja a sziil6-
gyermek kozotti interakciot, illetve (2) hatassal van a gyermek személyiségére, elsdsorban
arra, hogy mennyire nyitott a sziiloi hatdsokra, ez a nyitottsag pedig meghatarozza a nevelési
gyakorlatok és a gyermek fejlodése kozotti kapcsolatot. A modellbdl nem kapunk valaszt
arra, hogy a bAnasmod hatésa hogyan valtozik az életkor eldrehaladtaval, a bandsmod idébeli
stabilitasarol, a kiillonbozo fejlodési szakaszokban kifejtett hatasarol.

Az utobbi évek empirikus kutatdsaiban gyakran veszik alapul Parker elméleti
modelljét. Parker (1979, 1983) szerint a gyermeki kotédés szorossagat elsdsorban két
tényez0 hatarozza meg, a gondoskodas (care) és a védelem (protection) A gondoskodas
faktoranak egyik végpontjan azok a sziil6k allnak, akik viselkedését a szeretet, érzelmi

melegség, empatia, kozelség és kolesondsség jellemzi. Masik végpontja az elutasitas, ahol
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érzelmi hidegség, kozony és elhanyagolas jellemzo. A védelem a sziili kontroll és talvédés
mértékét fejezi ki. Egyik végpontja a sziildi irdnyitas, infantilizacio, eltulzott kapcsolat, az
onallésodas megakadalyozasa, masik a fliggetlenséget, autondmiat tamogato, engedékeny
sziil6 (Parker, 1979, 1983; Shpiegel, Diamond, & Diamond, 2012). A sziil6i gondoskodas
¢és talvédés mértékétdl fliggden Parker (1979, 1983) az érzékelt sziiléi banasmod/kotédés
négy tipusat kiiloniti el. Az érzelemmentes kontroll esetében a sziil6i gondoskodas szintje
alacsony, a talvédésé magas. Ha mindketté alacsony, akkor gyenge kotddésrél beszéliink,
ha mindketté magas, érzelemmentes korlatozasrol. Optimalis kotddésrél van akkor szo, ha

a gondoskodas szintje magas ¢€s a talvédésé alacsony (Shin, Lee, Kim, & Lee, 2012).
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I1. 2.5. A sziil6i nevelés hatasanak empirikus vizsgalata Parker elméleti modelljére alapozva

A Parker elméleti modelljére épiilé empirikus vizsgalatok soran a PBI kérdéivet (Parental
Bonding Instrument) alkalmazzak (Arrindell & Engebretsen, 2000; Cox et al., 2000; Qadir,
Stewart, Khan, & Prince, 2005; Tsaousis, Mascha, & Giovazolias, 2012). A PBI-t alkalmaz6
kutatasok els6dleges célja sokaig az volt, hogy feltarjak, hogy a sziil6i banasmod jellemz6i
milyen Osszefliggésben allnak az anyai depresszidoval, amely igazoltan meghatarozza a
gyermek fejlodését (Liu, Li, & Fang, 2011; Tsauosis et al., 2012; Wilhelm, Niven, Parker,
& Hadzi-Pavlovic, 2005). Mara szamos mas teriileten alkalmazzak ezt a modellt, hogy
kiilonb6z6 mintakat vessenek 6ssze (Uji, Tanaka, Shono, & Kitamura, 2006; Wilhelm et al.,
2005). Segitségével kiillonbséget mutattak ki tobb pszichiatriai zavar, eldsorban a szorongas,
a skizofrénia, a panikzavar és az atmeneti személyiségzavar, illetve kiilonb6zo fliggdségben
szenvedbk, de még biinozok korében a klinikai és a nem klinikai mintak k6zott (Chambers,
Power, Loucks, & Swanson, 2000; Liu et al., 2011; Uji et al., 2006; Wilhelm et al., 2005).
Népszertiségét mutatja, hogy szdmos nyelvre leforditottak (francia, gordg, japan, kinai,
magyar, német, olasz, spanyol, urdu), megbizhatosagat kiillonb6z6 kultirdkon igazoltak.

Az eredményekre a vizsgalt teriilettdl fliggetleniil egyontetiien jellemzd, hogy a
magas szinti korlatozast rizikofaktorként (Chambers et al., 2000; Favaretto et al., 2001;
Gerra et al., 2007; Pik6 & Balazs, 2010; Safford et al., 2007; Wilhelm et al., 2005), az
alacsony szintli tilvédés és a magas szintli gondoskodéas kombinacidjat az optimalis nevelés
mutatdjanak tekintik (Bahreini, Akaberian, Ghodsbin, Yazdankhah Fard, & Mohammadi
Baghmollaei, 2011; Grant, Bautovich, McMahon, Reilly, Leader, & Austin, 2012; Grant &
Kim, 2002; Uji et al., 2006). Erre épitett Shpiegel és munkatarsai (2012) depresszidval kiizd6
kamaszok kotédésalapti csaladterapias kezelése soran, ahol azt tapasztaltak, hogy
alacsonyabb szintii sziiloi korlatozast, illetve magasabb szintli gondoskodast érzékelve a
depresszios tiinetek visszaszorulnak. Gillham és munkatarsai (2007), illetve Lancaster,
Rollinson ¢és Hill (2007) egyarant kiemelik, hogy a gondoskodas szerepe a
legmeghatdrozobb, ez a tényezd van leginkabb hatassal a gyermekre. Fujimori és
munkatarsai (2011) szerint kiilondsen az anyai, mig Lung, Lee és Huang (2012) szerint az
apai gondoskodas szerepe kiemelkedd az egyes zavarok, tiinetek kialakulasaban.

Fontos kutatasi kérdésnek szamit a sziiléi bandsmod két dimenzidja kozotti
kapcsolat, amely maig sem egyértelmii. Az anyai gondoskodas és korlatozas kozott pozitiv,

az apai korlatozas és gondoskodas kdzott negativ Osszefliggést allapitott meg Chambers és
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munkatarsai (2000). Ezzel szemben Qadir és munkatarsai (2005) er6s, negativ kapcsolatrol
szamolnak be a két dimenzid kozott ndket vizsgalva az anyjukra vonatkozoan. A két sziilo
altal gyakorolt banasmod kozott észlelt kiillonbségeknek, és a gyermekre kifejtett hatasuk
eltéréseinek szintén nagy jelentdséget tulajdonitanak, hiszen ez még abban az esetben is mas-
mas lehet, ha eredendden azonos nevelési stilust alkalmaznak a sziilok. Chambers és
munkatarsai (2000), Lichtenstein, Ganiban, Niederhiser, Pedersen, Hansson, Cederblad,
Elthammar és Reiss (2003), valamint Shin és munkatarsai (2012) eredményei szerint a
gyermekek rendszerint az anyakat érzékelik gondoskodobbnak és egyben korlatozobbnak is.
A magasabb szintli anyai gondoskodast Guttman és Laporte (2002), valamint Uji és
munkatarsai (2006) is kiemelik. A vizsgalatokban rendre elemzik tovabba a két dimenzid
kapcsolatat a klasszikus hattérvaltozokkal is. A vizsgalati eredmények szerint nincs
kimutathaté kiilonbség, sem a gondoskodas, sem a védelem faktor esetében, az életkor, a
tarsadalmi helyzet, a nem, az iskolazottsag €s a csaladi allapot szerint elkiilonitett részmintak
kozott (Qadir et al., 2005; Uji et al., 2006). Suzuki és Kitamura (2011) arra figyelmeztet,
hogy nem egyértelmii, hogy a fitk és lanyok kozott van-e eltérés, mert csak Parker
kétdimenzids modelljének alkalmazasakor igazak a fentiek. Harom faktorral dolgozva
Cheung és Furnham (2004) eredményei szerint a lanyok a védelem esetében magasabb
értékekrdl szamolnak be, mint a fiuk. Kimutattak azt is, hogy a gondoskodast er6sebbnek
érzékelik a fiatalabbak, fliggetleniil a nemtdl. A gyermekek és felndttek €letkori csoportjat
Osszehasonlitva szintén szignifikans kiilonbséget talaltak Tsaousis és munkatarsai (2012).
Az anyai tekintélyelvliség alskalatol eltekintve a felndttek visszaemlékezéseinél rendre
magasabb értékeket kaptak.

Parker (1979, 1983) modelljét a nyugati, elsésorban angolszasz kulturak nevelési
stilusainak azonositasara dolgozta ki. A modellre épiild empirikus vizsgalatok soran azonban
felmeriilt a kérdés, hogy valoban négy és a Parker altal felvazolt sziildi nevelési tipusok
kiilonithetok-e el. A faktoranalitikus vizsgalatok eredményeképp az eredeti kétdimenzios
modellen tl szdmos korabbi keriilt kidolgozésra. Keleti, elsdsorban japan és kinai mintan,
jellemzbéen négy faktort kiilonitenek el: gondoskodds, érzéketlenség, tulvédés és onallosag
tamogatasa (Liu et al., 2011; Suzuki & Kitamura, 2011; Uji et al., 2006). Uji és munkatarsai
(2006) azonban kiemelik, hogy ez a négy faktor nem fliggetlen, hanem szoros kapcsolatban
allnak egymassal. Europai mintdkat tekintve Tsaousis ¢és munkatarsai (2012)
Gorogorszagban, Arrindel és Engebretsen (2000) Hollandidban, Rimehaug, Wallander és
Berg-Nielsen (2011) Norvégiaban, Heider és munkatarsai (2005) pedig hat orszag (Belgium,
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Franciaorszag, Németorszag, Olaszorszag, Hollandia és Spanyolorszag) 6sszehasonlitasakor
egy haromfaktoros modellt talaltak a legmegfelelobbnek. A haromfaktoros modelleknél
jellemzd, hogy a gondoskodas dimenzidot megegyezOnek talaljak Parker eredeti ,,care”
dimenzidjaval, az ,,overprotection” dimenziobol Iétrejovo két faktor leirasara azonban
szamos elképzeléssel talalkozhatunk. Uji és munkatarsai (2006), valamint Tsaousis és
munkatarsai (2012) 6sszegyljtotték a leggyakoribb elnevezéseket. Els faktor: védelem-
személyi hatokor, pszichologiai 6nallésag tamogatasa, védelem, tulvédés. A masodik faktor
esettben az  Ondllosag/fiiggetlenség  engedélyezésére  vonatkozo  kifejezésekre
bukkanhatunk: védelem-tarsas hatokor, viselkedési szabadsag tamogatasa, tekintélyelviiség,
korlatozas. A négy faktort eredményezd azsiai vizsgalatok megkiilonboztetik tovabba a
kozombosség faktort is.

A faktoranalitikus vizsgalatok eltéré eredményei alapjan Parker kétdimenzids
modelljén tal szamos tovabbi keriilt kidolgozasra (Suzuki & Kitamura, 2011; Tsaousis et al.,
2012; Uji et al., 2006), amelyek koziil a harom leggyakrabban alkalmazott a Cubis és
munkatarsai (1989, idézi Tsaousis et al., 2012) altal felallitott haromfaktoros (gondoskodas,
védelem-személyi hatokor, védelem-tarsas hatokor), a Gomez-Beneyto és munkatérsai
(1993, idézi Tsaousis et al., 2012) altal leirt haromfaktoros (gondoskodas, talvédés és
korlatozas) és a Kendler (1996, idézi Tsaousis et al., 2012) altal bemutatott 16 itemes,

haromfaktoros (gondoskodas, védelem, tekintélyelviiség) valtozat.
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Il. 2.6. A sziildi nevelés hatdsdnak empirikus vizsgélata hazankban Parker elméleti

modelljének alkalmazasaval

Parker modelljének magyar viszonyokra valo atiiltetése Toth és Gervai (1999) nevéhez
fiizédik. Toliik szarmazik a Sziil6i Bandsmod kérddiv elnevezés. A szd szerinti magyar
forditas Sziiléi Ragaszkodas / Kotddés Kérddiv lenne, véleményiik szerint — amellyel
Safford és munkatarsai (2007) is egyetértenek — azonban a kérddiv (H-PBI) segitségével
nyerhet6 informéciok inkabb a tapasztalt sziil1 viselkedésre, bandsmodra vonatkoznak. A
magyar nyelvili eszkoz eredetileg a Budapesti Csaladvizsgalat soran keriilt kidolgozasra, ahol
tobb mint sz4dz csalad, elsdsorban elsOsziilott gyermekének érzelmi-szocidlis fejlodését
kovették nyomon a sziil-gyermek kapcsolat fliggvényében (Gervai, 2005). A kutatds soran
gyljtott adatokat harom csoportba, témakorbe soroltak: sziild-gyermek kapcsolat alakulasa,
a gyermek jellemzdi és a csaladi kornyezet jellemzoi. A sziilok gyermekkori sajat sziileikkel
val6 tapasztalatainak feltarasahoz alkalmaztak a modellt (Gervai, 2005; Toth & Gervali,
1999). A vizsgalatok soran az eredeti, Schaefer (1959) altal kidolgozott kétfaktoros
hipotetikus cirkumplex modellel szemben harom faktor rajzolodott ki. Ugy, hogy az eredeti
»care”, a magyar modellben szeretet-torddés skala mellet az ,,overprotection” skala két
unipolaris faktorra bomlott szét. Ezek a korlatozas és a tulvédés nevet kaptak.

A H-PBI alkalmazédsaval az utobbi években végzett vizsgalatot tobbek kozott
Margitics és Pauwlik (2006), akik az észlelt neveldi hatasok és a kozépiskolasok, illetve
féiskolasok altal konfliktus- és stresszhelyzetben elonyben részesitett megkiizdési stratégiak
alkalmazasa kozotti kapcsolatot tartak fel. Azt talaltdk, hogy a sziiléi nevel6i hatdsok
percepcidja kiilonbséget eredményez a fiik és a lanyok kozott a megkiizdési stratégiak
preferencidjaban. Azonban a két f0 kategoriat, az érzelem- ¢és problémakdzpontu
megkiizdési modokat tekintve mindkét nemnél az elobbi mutat szorosabb kapcsolatot a
bandsmoddal. Az alkategoridk szintjén kimutatott kiillonbségek elsddleges forradsaként az
anyai tulvédést, tdmogatast €s manipulativ neveldi attitlidot azonositottak. A sziil6i
banasmod testi egészségre kifejtett hatasat az irritabilis bél szindroma (IBS) kialakulasanak
vonatkozasdban vizsgdlva Seres és Bardos (2006) azt valosziniisitette, hogy a kora
gyermekkori tapasztalatok kozvetlen hatast gyakorolnak a felnéttkori megkiizdésre, azon
beliil a stresszérzékenységre, ami pedig az IBS kialakulasat befolyasolja. Szintén az anyai
tulvédésben mutattak ki eltérést. A betegeknél szignifikdnsan jellemzdébbnek talaltdk az

anyai tilvédé magatartast, mint az egészségesekbdl allo kontrollcsoportnal. Egy késébbi
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tanulmanyaban Margitics ¢és Pauwlik (2007) a személyiség temperamentum- &s
karakterjellemzdi, illetve az azok alskalait alkot6 személyiségvonasok ¢€s a sziil61 banasmod
kapcsolatat elemezte f0iskolasok korében. Itt ugyancsak a tilvédés meghatarozo és a nemek
tekintetében eltérést mutatod szerepérdl szamolnak be. Margitics, Figula, Pauwlik és Szatmari
(2010) altalanos iskolai fels6 tagozatosok és kozépiskolasok mintajan kutatta a sziil6i
bandsmodnak az iskolai erészak soran megnyilvanuldé magatartasmintakra gyakorolt hatasat.
Azt talaltak, hogy a gondoskodas dimenziojaval mutathato ki a legszorosabb Osszefliggés,
de a sziil6i tulvédés vonatkozasaban is szoros kapcsolatot tapasztaltak. Az alacsony szintli
gondoskodas ¢€s az anyai tilvédés mindkét nemnél a tdmadova valast valosziniisiti, azonban
a tulvédés erdsebb befolyassal bir a fidra. A korlatozas esetén mutattdk ki a leggyengébb
Osszefliggést az elemzett magatartasmintakkal, a lanyoknal nem tapasztaltak kapcsolatot
ezzel a dimenzidval. Révész (2004) a sziildi banasmdd €s a bantalmazasi rizikdfaktorok
viszonyat tarta fel. Megallapitdsa szerint altaldban a lanyok érzékelik tulvédébbnek a
sziileiket. A bantalmazdkat és a bantalmazottakat Osszevetve megallapitotta, hogy a
bantalmazdk esetében az anyai gondoskodas szintje alacsonyabb, mig a korlatozasé és a
talvédésé magasabb.

A Budapesti Csaladvizsgalatban elkészitették a Gyermeknevelési Kérddivet (Child-
Mother Bonding Instrument, CMBI, Danis, Oates, & Gervai, 2005), amely a tartalmat
valtozatlanul hagyva a sziild nézOpontjabdl fogalmazza meg a H-PBI allitasait. Ennek
koszonhetden lehetdové valik a gyermek altal észlelt és a sziilo részérdl tanusitani vélt
gyermeknevelési attitlid 6sszehasonlitasa is. A csecsemdkorban végzett vizsgalatok soran
azt tapasztaltak, hogy nem kiiloniilnek el vilagosan az egyes dimenziok (a BMBI/CMBI
kérddivekben a H-PBI-vel ellentétben csupan az eredeti két dimenzio kiiloniilt el), igy
legalabb oOvodaskora gyermeket neveld sziilok esetében javasoljak a mérdeszkoz
alkalmazasat (Danis et al., 2005). A vizsgalati eredmények azt mutatjak, hogy a sziild
viselkedése nem azonos csecsemé- és 6vodaskorban, amit Danis és munkatarsai (2005) azzal
magyaraznak, hogy a nevelési célok a gyermek életkoranak elérehaladtaval valtozhatnak,
valamint a sziil6-gyermek kapcsolat is atalakul.

A bemutatott vizsgalatok egyontetiien felhivjdk a figyelmet arra, hogy a sziil6i
nevelés modja meghatarozo jelentdséggel bir a gyermek kiilonbozo fejlédési folyamataiban.
Azonban kevés informacioval rendelkeziink arra vonatkozoan, hogy hogyan alakitja a sziil1

nevelés, annak kiilonb6zé modjai, jellemz6éi a gyermek tanuldsi motivaciojat és iskolai
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eredményességét. Tovabbi kérdés, hogy a kiilonbdz6 €letkorokban kifejtett hatasokban van-

e kiilonbség, vagy altalanos befolyasrol beszélhetiink.

52



I1. 3. A csaladi kornyezet, a motivacio és az iskola kapcsolata

Az elsajatitdsi motivacid alapja velesziiletett, de a motivalt viselkedésben belsd
(velesziiletett) és kiils6, kornyezeti (tanult) tényezOk egylittesen jatszanak szerepet. A
motivacidé alakuldsat a szocializdcids folyamatok jelentésen befolydsoljak (Barkoczy &
Putnoky, 1967; J6zsa & Fejes, 2010; MacTurk & Morgan, 1995; Morgan et al., 2017a), ezért
az alabbiakban attekintjiik, hogy a kiilonbz0 sziildi jellemzok milyen befolyast gyakorolnak
a gyermek motivacidjara. Ennek keretében kitériink a tagabb tarsas kornyezet, a sziildi
bevonddas, a sziildi nevelési stilus, a sziilé6i kontroll €és autondmiatdmogatas, a
szocioOkoomiai helyzet, a csaladi, otthoni jellemzOk és a gyermek motivaltsaganak
kapcsolatara. Illetve ismertetjiik a csaladi jellemzdk és az elsajatitasi motivacid hatasat az

iskolai tanulés sikerességére vonatkozoan.
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Il. 3.1. A tarsas kdrnyezet motivaciora gyakorolt hatasanak eddig kiemelt tertiletei

hazankban

A csaladi kornyezetnek a gyermek motivaltsagara kifejtett hatdsanak targyaldsa elott
érdemes roviden kitérni a tdgabb tarsas kornyezetre, annak a csaladon tuli tobbi szerepldjére.
Amikor a gyermeket koriilvevd tarsas kdzosség szerepét elemzik a kutatok, elséként a
pedagdgushoz vald kotddést emlitik és az 6vodas-, illetve kisiskolaskorban jellemz6 tanulasi
motivaciot legerdteljesebben meghatarozo tényezOként tartjak szamon. Erdssége azonban a
kamaszkorral csokkenni kezd (Jozsa & Fazekasné, 2007). Emellett Kozéki (1980) a
pedagogus mint modell, a gyerek pedagdgus altali teljes elfogadésat, hozza vald dszinteségét
¢s iranta vald érdeklddését, Biehler és Snowman (1994) a pedagogus attitlidjét és
személyiségét, Jozsa €s Fejes (2010) pedig a pedagogusok elvarasainak szerepét emeli ki a
tanulasi motivacio alakulasaban. Mindezek empirikus alatamasztasa azonban még nem
valosult meg kelld mértékben véleményiik szerint. Réthy (2003) pedagogusok korében
végzett vizsgalata azonban kimutatta, hogy a pedagogusi elvardsoknak val6 megfelelni
akaras az egyik legerdsebb tanulasi motivum a pedagoégusok meglatasa szerint.

A pedagdguson kiviil az osztalytermi 1égkor, az osztalykozosség jelentds hatdsat is
hangsulyozzak. Motivald eréként emlitik egymas teljesitményének tulszarnyalasat, a
versengést, az egytittmiikodést és masok elismerésének megszerzését (Biehler & Snowman,
1994; Jozsa & Fejes, 2010; Kozéki, 1980). Egy teriiletspecifikus tanulasi motivaciod, az
olvasasi motivacio elméleti hatterét feltaré tanulmanyaban Szenczi (2010) a befolyasolo
tényezok esetében Kelly (2003, idézi Szenczi, 2010) alapjan a tarsadalmi és a k6zosségi
kontextus egyik teriileteként az iskolai kontextust targyalja. Ennek soran ugyancsak kiemeli
az osztalytermi 1égkor és az osztaly strukturaja altal gyakorolt hatas fontossagat.

Gutman ¢és Eccles (2007) arra hivja fel a figyelmet, hogy a kiskamaszkor a valtozasok
¢s a kihivasok iddszaka a gyermek fejlodésében. A gyermekek ekkor nem csak a pubertassal
Osszefiliggd fizikai valtozasokon mennek keresztiil, hanem megndvekszik a sziiloktdl valo
fiiggetlenedés, az autondmia vagya is, ami egyiitt jar a sziilokkel valé konfliktusok
szaporodasaval és a kortarsakkal vald tdmogatd-érzelmi kapcsolat megerdsodésével.
Mindemellett az iskolai tapasztalataik is jelentésen megvaltoznak, ha egy kicsi, egyosztalyos
iskolabol egy nagy, tobbosztalyos iskoldba keriilnek, ahol tobb kortarssal, pedagdgussal

kertilnek kapcsolatba és az osztalyzatok jelentdsége is megnovekszik. Mindezen valtozasok
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velejaroja, amelyet szamos kulturaban és szamos mérdeszkdzzel is megallapitottak, a
tanuldsi motivacié csokkenése (Jozsa et. al., 2014; Eccles & Roeser, 2009).

A tagabb koz0sség szerepét gyakran a kulturalis kiilonbségeken keresztiil igyekeznek
megragadni (Fejes & Jozsa, 2007; Jozsa & Fejes, 2010). Kiemelik, els6sorban a nemzetkozi
vizsgalatok kapcsan, hogy a motivacios kiillonbségek hatterében a kiilonboz6 kulturalis
csoportokban €16 egyének eltéré pszicholdgiai jellemz6i allnak, amelyek befolyasoljak a
kornyezet észlelését, értelmezését, ezaltal pedig a motivaciot. A hazai vizsgalatokat tekintve
a romak motivacios eltéréseirdl olvashatunk. Itt Fejes és Jozsa (2005, 2007) kutatasa érdemel
kiemelt figyelmet, amely szerint nem a roma szarmazasnak, hanem a hatranyos helyzetnek
van magyarazo ereje a tanuldsi motivacio egyéni kiilonbségeiben. Szenczi (2010) szintén a
tarsadalmi és kozOsségi kontextus hatotényez61 kozott jeleniti meg a kulturdlis
sajatossagokat, mivel a kiilonb6zé tarsadalmi kornyzetbdl érkezd tanulok eltérd
tapasztaltokkal rendelkeznek az olvasas értékére vonatkozodan.

Nemzetkozi teriileten mar sok évtizeddel ezeldtt megjelentek azok a vizsgélatok,
amelyek segitségével azt kivantak feltarni, hogy a nem az iskolahoz, vagy a kulturalis
kozeghez tartozo tarsas hatdsok, azokon beliil is a csaladi hatdsok hogyan befolyasoljak a
gyermek fejlodését. A sziilok gyermeknevelési eljarasait kezdték vizsgalni, azokat
csoportokba sorolva elméleti modelleket alkottak, majd megindult az azokat elemzd
empirikus kutatasok sora (Aiken, 1998; Holden, 1995; Késa, 2005). Ezek a felmérések egyre
inkdbb szertedgazok, a gyermekkel valo sziildi kapcsolat egyre tobb €és aprobb elemének
Osszefliggését igyekeznek megismerni a gyermek fejlédésének mind tobb mutatojaval

kapcsolatban.
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Il. 3.2. Sziil61 hatasok a gyermek motivacidjanak alakuldséban - a sziil6i bevonddas szerepe

A motivalt viselkedés befolyasold kornyezeti tényezdkon beliil kiemelt szereppel birnak a
szocialis faktorok, azokon beliil pedig meghatarozo a csaladi kornyezet szerepe. Hiszen
iskolaskorra a gyermek mar rendelkezik egy motivacios rendszerrel, amelyet a csaladi
szocializaci6 soran sajatitott el (Barkoczy & Putnoky, 1967; Jozsa & Fejes, 2010). A sziil6i
hattér és a gyermek motivacidja kozotti kapcsolat feltardsara iranyuld nemzetkozi
kutatasokban jellemzden nem a gyermekkel valé banasmédd és a gyermek motivaltsdga
kozotti Osszefliggéseket elemzik a kutatok. Ehelyett a sziildi nevelési gyakorlatok egy
jellemzdjét, a sziildi bevonodasat (involvement) teszik inkabb vizsgalat targyava, a gyermek
motivaltsdganak leirdsara pedig tobbnyire a teljesitménymotivaciot alkalmazzdk (Fan &
Williams, 2010; Gonida & Urdan, 2007, Gordon & Cui, 2012; Urdan, Solek, &
Schoenfelder, 2007). A sziildi bevonodasnak szamos formaja Ilehetséges, példaul
informaciés (pl. iskolaval valé kommunikacio, szerepvallalds az iskolaban) és kontrollalo
(pl. hazi feladatra vonatkozd csalddi szabalyok, tévénézésre vonatkozd csaladi szabalyok)
(Fan & Williams, 2010), érzelmi és anyagi (Ghazi, Ali, Shahzad, Khan, & Hukamdad, 2010).
Altalaban a gyermek tanulasi folyamataban valo sziili részvételként, a gyermek élete iranti
aktiv érdeklodésként, tajékozottsagként értelmezik, mellyel egyidejiileg segiti a gyermek
iskolai és szocialis sikerességét (Fan & Williams, 2010; Gordon & Cui, 2012; Luo, Aye,
Hogan, Kaur, & Chan, 2013; Pomerantz, Kim, & Sin-Sze Cheung, 2012). Fan és Williams
(2010) kiemeli, hogy a sziiléi részvétel nem minden formdja gyakorol pozitiv hatast a
motivaciora. Mig a részvétel informaciés modja noveli az intrinzik motivaciot, addig a
kontrollalo részvétel alaassa azt. Grolnick (2016) is megjegyzi, hogy csak a sziil6i
bevonddas mértékének vizsgalata nem elegendd, ezzel a sziiléi nevelést tulzottan
leegyszerusitjiik. Azt sziikséges feltarni, hogy a bevonddas mely tipusai vannak leginkabb
kapcsolatban a sikeres iskolai tanulassal, illetve fel kell tarni azokat a mechanizmusokat is,
amelyeken Kkeresztiil a kiilonboz6 bevonodasi tipusok kifejtik a hatasukat. Kiemeli, hogy a
sziildi bevonodas ugyan meghatdrozza a gyermek iskolai sikerességét, azonban azok a
bevonodasi tipusok a leghatékonyabbak, amelyek novelik a gyermek motivaciojat. llyen
példaul az, ha a sziilok bemutatjak a gyermeknek az iskolai teljesitmény és az eréfeszités
értékét, illetve annak van jelentdsége, hogy hogyan kozvetitik a teljesitmény és az eréfeszités

értékességét.
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Pomerantz és munkatarsai (2012) akkor tekintik a sziili részvételt optimalisnak, ha
az strukturdlt (egyértelmii, kovetkezetes utasitdsok, elvardsok és szabalyok jellemzik),
tamogatja a gyermek Onallosagat és aktiv részvételét sajat problémai megoldasaban, a
tanulas folyamatara dsszpontosit, és pozitiv hatasok jellemzik. Mindennek kovetkeztében
véleménylik szerint a gyermek képességei és belsd motivaltsaga is fejlodni fog. Luo és
munkatarsai (2013) szintén a sziiléi bevonddas motivaciora gyakorolt pozitiv hatasat emelik
ki. Fan és Williams (2010), Urdan és munkatarsai (2007), Cheung és McBride-Chang
(2008), valamint Pomerantz és munkatarsai (2012) is arra is figyelmeztetnek, hogy nem
tisztazott, hogy a sziildi részvétel eredményez-e pozitiv valtozast a motivacioban, vagy a
motivaltabb tanuldk valtanak ki nagyobb foku részvételt a sziilokbol. Ghazi és munkatarsai
(2010) a sziiléi részvétel masik két modjat, az érzelmi és anyagi részvételt elkiilonitve
mutattak ki pozitiv hatast mindkét forma esetében az iskolai motivaciora vonatkozoan.
Pomerantz ¢s munkatarsai (2012) az iskolai és az otthoni tanulasi folyamatban valo sziiléi
részvétel elkiilonitését javasoljak.

Gonzalez-DeHass, Willems és Doan Holbein (2005) valogatott irodalmak alapjan
szamos részvételi forma (példaul sziil6-pedagdogus megbeszéléseken valo részvétel, iskolai
tevékenységekben vald részvétel és szerepvallalas, hazi feladatban és egyéb otthoni
tevékenységekben vald részvétel, a gyermek extrakurrikularis tevékenységeiben vald
részvétel, a gyermek tanulmanyainak nyomon kdvetése, jegyekre valo reagalas, tanulassal
kapcsolatos sziildi értékek kozvetitése) €és motivacios elem (iskolaval vald elkotelezettség,
intrinzik/extrinzik motivacid, autonémia, 6nszabalyozas, elsajatitasi cél orientacio, olvasasi
motivacio) kozott feltart dsszefliggéseket foglalta 6ssze. Megallapitasaik szerint az Gsszes
motivacios elemmel az 4ll a legszorosabb Osszefliggésben, ahogy a tanuld az iskolai
eredményességgel kapcsolatos sziildi értékeket érzékeli. Az intrinzik motivacié kapcsan
azonban, Fan és Williams-hez (2010) hasonloan, ugy talaljak, nem minden részvételi tipus
serkentd. Az elsajatitasi célokkal kapcsolatos kutatasi eredmények szerint viszont a sziild1
részvétel minden forméja pozitiv 0Osszefliggést mutat, kiillonbozé csoportokban,
etnikumokban és szociookondmiai hattérrel rendelkezd tanuloknal egyarant. Gonzalez-
DeHass és munkatarsai (2005) négy lehetséges magyarazatot is bemutatnak a sziil6i
részvétel és a gyermek motivacidja kozotti pozitiv kapcsolatra vonatkozdan: (1) a sziildi
részvétel megerGsiti a sziiléi kontroll érzékelését és a kompetenciat, igy nagyobb
énhatékonysagot érez az elsajatitasra, (2) a sziiloirészvétel a biztonsag és a valahova tartozas

érzését nyujtja, (3) segit a tanulonak, hogy internalizalja a tanulas fontossagéaval kapcsolatos
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sziiléi értékeket, (4) a gyermek motivaltsaga valtja ki a sziildi részvételt. Osszefoglaldjuk
alapjan kiemelik, hogy a jové kutatdsaiban sziikséges lenne a sziildi részvételtol

megkiilonboztetve a sziildi nevelés motivaciora gyakorolt hatdsdnak feltarésa is.
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I1. 3.3. A sziil6i nevelési stilus és a gyermek motivacidjanak kapcsolata

A sziildi neveldi jellemzdk korébe tartozik a nevelési stilus is. Habar a PBI-t széles kdrben
alkalmazzak és igen jO pszichometriai mutatokkal rendelkezik a sziil6i nevelés és a gyermek
motivacidja kozotti kapcsolat feltarasara iranyuld kutatasok tipikusan Baumrind (1967,
1993) elméletére épitenek és az altala leirt harom stilust (autoritativ, autorianus, engedékeny)
elemzik (Barnhart, Raval, Jansari, & Raval, 2013; Turner, Chandler, & Heffer, 2009). Az
iskolai motivacioval kapcsolatban végzett vizsgalatok sokszinliek, a motivaltsag
jellemzésére szamos mutatot alkalmaznak a kutatok. Arenliu, Hoxha, Berxulli és Jemini-
Gashi (2014), Hoang (2007), valamint Gonzalez, Holbein és Quilter (2002) arra keresett
valaszt, hogy e harom nevelési stilus hogyan befolydsolja a serdiilék elsajatitasi
célorientaciojat. Korabbi kutatdsok alapjan feltételezték, hogy minél inkabb autoritativ a
sziil6, a gyermek annal inkabb elsajatitasorientalt, eredményeik pedig alatamasztottak ezt.
Hoang (2007) az engedékeny, permissziv nevelésnél is kapcsolatot talalt, amely szerint ez a
stilus negativ hatast gyakorol a motivaciora. A nem ¢és a sziildk iskolazottsaga egyik
vizsgalat szerint sem befolyasold tényez6. Gonzalez és munkatarsai (2002) mindezt azzal
magyarazzak, hogy az autorianus nevelés esetén a kontrollalo, biintet6 1égkor azt erésiti meg
a gyermekben, hogy a sziilé mint tekintélyszemély iranyit, a gyermeknek nincs autondmiaja,
igy nem tud elsajatitasi cé¢lokat kialakitani. Az a sziil6, aki nem jel6li ki a hatarokat, nem
tamaszt elvarasokat a gyermek felé, nem mutat példat, a gyermek nem tudja internalizalni
azt a szervezettséget és onkontrollt, ami az elsajatitasi célok kialakitashoz sziikséges. Ezzel
szemben az autoritativ sziil6, aki a szabalyokat elmagyarazza, nem feltétel nélkiili
engedelmességet var el, tdAmogatja a gyermek autonomiajat és serkenti az elsajatitasi célok
megvalositasat. Alt (2015) féiskolasok mintajan nem igazolta a kapcsolatot az autoritativ
nevelés és az intrinzik motivacio kozott. Azonban negativ Gsszefliggést talalt a tanulas
elkertilésére iranyuld motivacioval. Tovabba eredményei szerint az autorianus stilus pozitiv
Osszefliggésben van az extrinzik motivacioval, az engedékeny, permissziv pedig a tanulas
elkeriilésére iranyuld motivacioval. Pino-Pasternak és Whitebread (2010) szakirodalmi
tanulmanyaban 6sszefoglaloan ugyancsak azt emeli ki, hogy a sziiléi kontroll az extrinzik
motivacidval 4ll kapcsolatban, az autondmia tdmogatasa pedig az intrinzik és az elsajatitasi
motivacidval mutat egyiittjarast az altaluk attekintett vizsgalatok szerint. Erden és Uredi
(2008), valamint Fulton és Turner (2007) eredményei szerint az autoritativ sziilok sokkal

pozitivabb hatdssal vannak a gyermek iskolai motivacidjara, sikerességére ¢és az
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Onszabalyozé tanuldsi stratégidk kialakitasara, mint a tekintélyelvii, engedékeny vagy
elhanyagolo sziilok.

A Maccoby és Martin (1983) altal leirt sziiloi valaszkészséget ¢s kovetelést
alkalmazta a nevelési stilus jellemzésére Leung és Shek (2014), akik a sziiloi kontrollt is
bevontak elemzéseikbe. Azt vizsgaltak, hogy a sziil6i nevelés ezen jellemzdinek sziildi és
tanuldéi  észlelése, az  észlelések  kiillonbozdsége hogyan  fligg Ossze az
teljesitménymotivacioval. Eredményeik szerint az, ha az apa és a gyermek kiilonb6zéképpen
érzékeli a sziiloi érzékenységet, illetve ha az anya és a gyermek eltéréen itéli meg az anyai
kontroll mértékét, az negativ hatassal van a gyermek teljesitménymotivacidjara. Cheung és
McBride-Chang (2008) viszont nem talalt 6sszefliggést egyik Maccoby és Martin (1983)
altal leirt nevelési stilussal sem a tanulasi motivacid esetében. Azonban vizsgélatukba a
nevelési stilus mellett a csaladi hatteret jellemzé egyéb valtozokat is bevontak, mint az anyai
tamogatas ¢és batoritas moédjai, és ez esetben pozitiv kapcsolatot taldltak a tanulasi
motivacioval.

Ahogy fentebb bemutattuk, szamos olyan vizsgalat ismert, ahol a nevelési stilus,
vagy a sziiléi nevelés valamely egyéb jellemzdjét vizsgaltak és a motivacioval vald
kapcsolata is széles korben kutatott. Eltér6 lehet azonban az a méd, ahogy a nevelési stilust
megragadjak €s a motivaltsdg jellemzésére is szamos mutatd hasznalatos. Nem ismert
azonban olyan vizsgalat, amelyben a nevelési stilust Parker (1979, 1983) modellje alapjan
kozelitették meg €s vetették volna Ossze a Barrett és Morgan (1995) altal leirt elsajatitasi
motivacioval. Jellemzd, hogy az emlitett vizsgalatokban korlatként jelenik meg, hogy az
adott teriiletet Onjellemzéssel mérték fel és javasoljdk a mas modszerekkel valod
megkozelitést is a jovo kutatasai szamara.

Ranschburg (2004, 2013) arra hivja fel a figyelmet, hogy nem beszélhetiink abszolut
értelemben vett neveldi stilusrél, magatartasrol. A gyermek nevelésében mindannyiszor a
sziilé teljes személyisége vesz rész, amely, illetve amelynek elemei nagyon nehezen
befolyasolhatok. Egy-egy helyzetben megnyilvanulhat mas-mas jellemz6, de a gyermek
mindig a sziild széles iddintervallumot feldleld, teljes személyiségét érzékeli, az szolgél
mintaként, az gyakorol rd hatast. A gyermekre gyakorolt hatdst alapvetden meghatarozza
sajat személyisége, a sziild és gyermeke kozotti kolcsonhatas, tovabba a csaladon beliili

tobbféle neveldi magatartas is hathat a gyermekre.
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I1. 3.4. A sziil6i kontroll és autondmiatamogatas hatasa a gyermek motivaltsagara

A sziiléi nevelés gyakran oOnalldan vizsgalt jellemzéje a sziiléi kontroll és
autonoOmiatamogatés, amely annak a mértékét fejezi ki, hogy a sziil6 mennyire értékeli,
Osztonzi a gyermek 6nalld problémamegoldasat, valasztasait és a dontési folyamatokban
valo részvételét, valamint mennyire igyekszik fenyitd modszerekkel rabirni a gyermeket,
hogy eleget tegyen az elvarasainak. Nem arr6l van tehat szd, hogy a gyermeknek mindent
megengednek, vagy éppen ellenkezdleg, mindent megtiltanak. Kedvezd kdvetkezményekkel
jar az onallosag tamogatasa, amely fOként a kompetencia és autonomia sziikségletét érinti,
¢s azt jelenti, hogy a sziild biztositja gyermeke szamara a kdrnyezet onallo felfedezését,
valamint tevékenységek kezdeményezésére, a gyermeket érintd problémak aktiv
megoldasara, oOnérvényesitésre, 0Onallo itéletalkotasra, szabad véleménynyilvanitasra
0sztondz. A cél, hogy a gyermekkel szemben tamasztott elvarasok belsdvé valjanak és kiilsé
ellenérzés nélkiil is hassanak a gyermekre. Elonyokkel jarhat tovabba a tanulasi folyamatra
fokuszald nevelési gyakorlat, amely olyan sziildi reakcidkat jelol, amikor az elért eredmény
helyett az eréfeszitést és a tanulasi folyamatot helyezi kozéppontba a sziild, ezzel csokkentve
annak a lehetdségét, hogy a képességekre mint stabil személyiségjellemzdkre tekintsen a
gyermek, valamint, hogy a kudarcot a kompetencia hianyanak tulajdonitsa (Pomerantz et al.,
2005; Ranschburg, 2004, 2013).

Ranschburg (2009) ugyancsak arra hivja fel a figyelmet sziiloknek irt konyvében, hogy
a gyermek kivancsisaganak, a vilag cselekvéses felfedezésének tulzott korlatozasaval, a
tilalmakkal a gyermek érdeklodését, a megismerés 6romét szoritjuk vissza. Az egyensulyi
allapot megtalalasara valo torekvésnek kell jellemeznie a sziilot. Kozéki (1980) ugyancsak
amellett érvel, hogy az autonémia tamogatasa mellett korlatokra is sziikség van. Olyan
korlatokra, amelyek rugalmasok, a gyermek érdekeib6l adodnak és vilagosak a gyermek
szamara is. A sziiloknek egyszerre kell kielégiteni tehat a gyermek segitség-, védelem- és
figyelemvagyat.

Ratelle és munkatarsai (2004) szerint azok, akik stabil és magasszintl
autondmiaszabalyozast mutatnak, arr6l szdmolnak be, hogy sziileikre jellemzd az
autonomiatamogatas. Azok a foiskolasok, akik a felsGoktatasban motivaltabba valnak, és
erdsebb lesz a belsé motivaciojuk, azok a sziileiket is autondémiatamogatdbbnak irjak le.

Ranschburg (2009) hdrom pontban 6sszegezi azokat a sziildi jellemzdket, amelyek a

legnagyobb akadalyozo6 tényezdi a gyermeki 0nallosag kibontakozasanak: tiirelmetlenség,
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tulzott aggodalom és az a gondolat, hogy a gyermek a sziil6 tulajdona, igy 6 rendelkezik
felette, kotelességének tartja, hogy a gyermek érdeklodését és oOnallosagat tamogato,
ugyanakkor biztonsagos hattérét megteremtse.

A fentiekhez jol asszocialhatdé Geen (1995) modellje, amelynek alapjait még a hetvenes
évek végén Harter (1981a) rakta le. Harter els6ként alkotott atfogd modellt a tarsas kdzeg
elsajatitasi motivaciora gyakorolt hatasanak leirasara. Megallapitasa szerint az elsajatitasi
motivumok erésddéséhez fontos, hogy (1) a tarsas kdzeg tdmogassa a gyermek onallosagra,
onallo elsajatitasra iranyuld probalkozasait €s (2) kevés megerdsitést adjon a masoktol valo
fliggésre iranyuld torekvéseire. Lényeges, hogy a gyermek viselkedésében a megerdsitést a
kitartd probalkozas kapja, ne kizardlag a sikeres megvalositas. Ha az elsajatitasi motivaciot
kivanjuk erdsiteni, akkor a sikertelen kimeneteli probalkozasokban mutatott kitartasra is
megerdsitést kell adni. Geen (1995) szerint az elsajatitasi probalkozasok megerdsitésének
hianyaban a masoktol vald fliggdség érzése erdsodik meg €s a gyermek jellemzden kiilsé
célokat fog kitlizni maga elé. Kompetenciaérzetet €s az altala kivaltott 6romot, elsajatitasi
oromot csak az elsajatitasi célok elérése esetében fog érezni, igy csak ez erdsitheti meg az
elsajatitasi motivaciot. A kompetenciaérzet hianya keltette szorongas ezzel szemben
csokkenti azt. Ennek kovetkeztében az elsajatitasi probalkozasok gyakorisaga is visszaesik,
igy kialakitva egy korfolyamatot.

Ng, Kenney-Benson és Pomerantz (2004), valamint Luo és munkatarsai (2013)
egybehangzdan kiemelik, hogy a sziil6i kontroll gyakori alkalmazasa és az autonomia
tamogatasanak hianya csokkenti a gyermek motivaciojat, ezen keresztiil pedig a
teljesitményre is negativ hatassal van, kiilonosen az egyébként gyengén teljesitd gyermekek
esetében. Grolnick, Gurland, Decourcey és Jacob (2002), illetve Kenney-Benson és
Pomerantz (2005) kiemelik, hogy ha a sziilok erdsen kontrollaljadk a gyermek iskolai
munkaba valdo bevonodasat, az negativan hat a gyermek autonémidjara és csokkenti a
gyermekben azt az érzést, hogy 6k dnmaguktol is szeretnének jol teljesiteni, kitartok lenni
az iskolai feladatokban. Vagyis abban az esetben, ha a sziild kontrolldlja a gyermeket, a
gyermek a sziilé kivansaganak megfelelden fog cselekedni, a kreativitasa kevésbé kap teret,
illetve perfekcionalizmus és depresszio is jellemzd lehet rd. Bizonyitott, hogy ha a gyermek
tulvéddnek és/vagy tulkotrollalonak érzékeli a sziileit, az dsszefliggésben van a kedvezdtlen
iskolai kovetkezményekkel, illetve a jol-Iéttel (Chew, 2016; Grolnick, 2016; Roth, Assor,
Niemiec, Ryan, & Deci, 2009). Ezt altalaban azzal magyarazzak, hogy a talkontrollalas

tulsdgosan fliggdvé teszi masoktdl a gyermeket, akik igy nem valdszinii, hogy 6nélldan is
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igyekezni fognak minél jobban teljesiteni. Ennek alapjan a gyermek altal érzékelt sziil6i
tulkontrollalas éppen ellentétes hatast az 6nallosadg tamogatasaval (Silk, Morris, Kanaya, &
Steinberg, 2003).

Kelley és munkatarsai (2000) eredményei szerint a két éves korban mért anyali
értékeld visszajelzés és az anyai kontroll jellemz6i elére jelzik a gyermek kitartasat és az
elsajatitasi tevékenységek soran megfigyelhetd szégyenérzet megjelenését a gyermek harom
éves koraban. Az anyai kontroll id6beli hatasat vizsgalva Moorman és Pomerantz (2008)
kimutattak, hogy minél magasabb szintii az anyai kontroll, a gyermek elsajatitasi orientacidja
annal alacsonyabb mind az azonnali hatast tekintve, mind hat honappal késébb. Luo és
munkatarsai (2013) vizsgalata szerint pedig a sziildi kontroll alacsony szintii kitartast és
magas szorongast eredményez a gyermekben. Eredményeik egyik magyarazata, hogy
kontroll esetén a gyermek kevés lehetGséget kap a kihivasok 6nalld megoldasara. Masik
magyarazat meglatasuk szerint az, hogy ekkor a sziil6 kommunikacioja azt lizeni a gyermek
szamara, hogy 6 nem képes hatni a kornyezetére és ennek hatasara végiil feladja a
probalkozast, ami a motivacié visszazuhanasat eredményezheti. Luo és munkatarsai (2013)
kiemelik azonban azt is, hogy a hatas forditottan is megfigyelhetd, a gyermek alacsony
motivacidja hatasara az anya kontrollalobba valik, tehat a sziil6i viselkedés interakciot valt
ki a szilil6 és a gyermek kozott.

A sziil6i kontroll vizsgalatakor leggyakrabban annak egy elemét, a sziil6i
monitorozast elemzik. Monitorozason a sziiléi tajékozottsagot értik a gyermek iskolai,
iskolan kiviili és szocialis tevékenységére és hollétére vonatkozdan. Ezt olyan stratégiak
alkalmazasaval latjak megragadhatonak, mint hogy a sziilé mennyiben szab hatart a gyermek
fliggetlenségének, mennyire fejezi ki az elvarasait a megfeleld szocialis viselkedéssel
kapcsolatban, illetve milyen kovetkezményei vannak ezen hatarok ¢€s elvarasok
megszegésének (Stattin & Kerr, 2000; idézi Lowe & Dotterer, 2013). Lowe és Dotterer
(2013) Darling ¢és Steinberg (1993) modelljére épitve tarta fel, hogy a melegséggel
jellemezhetd sziilo-gyermek interakcid hogyan befolydsolja a sziildi monitorozas és a
gyermek tanulasi motivacidja kozotti kapcsolatot. Eredményeik szerint az anyaval valo
meleg érzelmi kapcsolat megerdsiti a monitorozas és a tanuldsi motivacid kozotti pozitiv
Osszefliggést. Amennyiben a gyermek egyidejlileg szdmol be magas szinti anyai
monitorozasrdl és érzelmi melegségrél, a tanuldsi motivacidja is magasabb szintl. A
motivaltsdg és a monitorozds pozitiv Osszefiiggése alacsony érzelmi melegségnél is

kimutathatd, azonban kisebb mértékben. Az apaval kapcsolatos érzelmi melegség ezzel
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szemben nem befolydsolja a gyermek motivaltsiga és a monitorozas kozotti pozitiv
kapcsolat mértékét.

Slesnick, Reed, Letcher, Katafiasz, Jones és Buettner (2012) arra keresett valaszt,
hogy milyen tényezdk befolyasoljak a sziildi monitorozést. Azt talaltak, hogy az altaluk
elemzett valtozok koziil a sziilok partnerkapcesolata a 6 meghatarozo, ha a sziiloket kérdezik,
a gyermek véleménye szerint pedig a sziilo-gyermek kapcsolat. Slesnick és munkatarsai
(2012) szerint, ha a gyermek pozitiv kapcsolatot érez kozte és a sziild kozott, akkor
nyitottabb lesz és fogékonyabba valik a sziildi kommunikaciora, igy valik lehetdveé a
nagyobb mértékii sziiléi monitorozas. Ha pedig a sziild azt tapasztalja, hogy a partnere
tamogatja, akkor kevesebb stresszt fog atélni, boldogabb lesz és ezaltal nyitottabb a

gyermekkel valé6 kommunikéciora.
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[1. 3.5. Néhany tovabbi sziildi neveldi jellemzo befolyasa a gyermek motivacidjara

A csalad, a sziildok a szocidlis kornyezet kiemelkedden fontos eleme, amely nem csak
meghatarozza a gyermek fejlodését, de Jozsa és Fejes (2010) meglatasa szerint az altaluk
kifejtett befolyds, a hatdsmechanizmusok megismerésével kozelebb keriilhetiink annak
megértéséhez, hogy az életkor eldrehaladtaval jellemzéen miért csokken a gyermekek
tanulasi motivaltsaga. Pomerantz, Grolnick és Price (2005) empirikus alapon a sziildi
hatasok harom csoportjat kiilonitik el: nevelési gyakorlat, a gyermekkel kapcsolatos
meggyozddesek, viselkedések és a sziilo-gyermek kapcsolat jellege. A szocializacios
folyamatokat meghaladva Luo ¢és munkatarsai (2013) szociokognitiv nézépontbol
kozelitenek. A gyermek tanulasi motivacidjara hatast gyakorld kornyezeti jellemzok
mitkodésének megértésehez a tanulasi célok ¢és a sziiloi viselkedés, illetve nevelési gyakorlat
egyidejli vizsgalatat tartjak sziikségesnek. Busch-Rossnagel és munkatarsai (1995) harom
kritikus 0Osszetevot neveznek meg, amelyekkel a sziilok meghatarozzak gyermekiik
motivaltsdgat: a gyermeket ér6 stimulusok mennyisége €s jellege, a gyermek onallosaganak
tamogatasa, illetve a biztonsagos, érzelmileg meleg kapcsolat az anyaval.

A tanulasi motivacio szempontjabol nagy jelentéséggel bir az is, hogy a gyermek
mennyire érdeklédik az 0j feladatok irant, illetve mennyire Kkitarto egy-egy feladat
megoldasa soran. E két tényez6 Gsszefliggését tarta fel Martin, Ryan és Brooks-Gunn (2013)
Osszefliggésben a tamogatd sziil6i viselkedéssel, megvizsgilva a lehetséges
kolcsonhatasokat is. Eredményeik szerint az anyai tdmogatas egy €s harom éves kor kozott
pozitivan hat a gyermek érdeklodésére €s kitartasara egyarant. A visszahatas azonban csak
az érdeklddés esetében €s csak 2—3 éves kor kdzott mutathatd ki, tehat mig az érdeklodés és
az anyai tdmogatas kozott kolcsonhatas talalhato, addig a kitartas nem befolyasolja az anyai
tamogatast.

Sparks ¢és munkatarsai (2012) a sziiléi hatasok koziil a gyermekneveléssel
kapcsolatban 4télt anyai stressz befolyasat vizsgaltdk az elsajatitdsi motivaciora 6 és 18
honapos kor kozott. Ugy talaltak, hogy a két teriilet kozott a gyermek hat honapos koraban
jelentdsen gyengébb kapcsolat van, mint fél évvel késébb. Azok az anydk, akik magas
stresszértékeket mutattak, alacsonyabbra értékelték gyermekeik elsajatitasi motivaciojat hat
honapos korukban, és szerintiik gyermekeik alacsonyabb elsajatitdsi motivacids szinttel
rendelkeznek 18 honaposan is. Tovabba azoknak a gyermekeknek, akiknek hat honapos

korukban alacsonyabb a kitartasuk a szocialis interakcidkban és alacsonyabb az altalanos
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kompetenciajuk, anyjuk 18 honapos korukban magasabb stresszértékeket produkal. Mindezt
azzal magyarazzak, hogy a rendellenes anya-gyermek kapcsolatban az anya nem képes olyan
légkort teremteni, amelyben a gyermek elsajatitasi probalkozasai megerdsitést nyernének, a
problémamegoldd helyzetekben biztatast kapna. Azt is lehetségesnek tartjak, hogy a
gyermek magatartasi jellemz6i serkentenék az anyai stresszt.

Pomerantz és Kempner (2013) tanulmanyukban az anyanak a 8-12 éves gyermek
iskolai sikereire adott visszajelzéseinek szerepét elemezte a gyermek motivaciojara
vonatkozdan, kiilonds tekintettel arra, hogy a gyermek hogyan viszonyul a kihivasokhoz.
Eredményeik szerint az anyai visszajelzéseknek két tipusa kiilonboztetheté meg. Az egyik a
gyermek személyére, a masik a tanulasi folyamatra vonatkozd dicséret. Az elsajatitasi
motivaci6 fejlettségére a kihivasok preferalasabol kovetkeztettek. Vizsgalatuk alapjan csak
a gyermek személyére vonatkozo dicséret hatarozza meg a gyermek motivacidjat, minél
tobbszor alkalmazza az anya a dicséret e formajat, annal valoszinlibb, hogy a gyermek
elkertili a kihivast jelentd helyzeteket. Negativ hatdssal van tehat a gyermek motivacidjara
¢és ezen keresztiil iskolai teljesitményére is. Meglepd eredménynek tartjak, hogy a tanulasi
folyamatra vonatkoz6 anyai dicséret ezzel szemben nem segiti eld, hogy a gyermek a
kihivast jelentd helyzetekhez pozitivan viszonyuljon. Ezek alapjan nem javasoljak sem a
gyermek személyére, sem a tanuldsi folyamatra vonatkozé dicséret alkalmazasat, hiszen
elobbi negativ hatasat mutattdk ki, utobbit pedig semlegesnek talaltdk a gyermek
motivaltsdga ¢és iskolai teljesitménye szempontjabol. Ezzel szemben Zentall és Morris
(2010) o6vodéasok mintajan azt talalta, hogy a tanuldsi folyamatra vonatkoz6 dicséret
pozitivan hat a gyermek elsajatitasi motivacidjara, mig a gyermek személyre vonatkozo nem.
A gyermek minél tobb a tanulasi folyamatra vonatkozé dicséretet hall, annal pozitivabb lesz
az onértékelése €s nagyobb kitartast is mutat, akkor is, ha kudarcot €l 4t a feladat megoldasa
soran. Kimutattak tovabba, hogy az onértékelés mar kisebb mértékli tanulasi folyamatra
vonatkoz6 dicsérettel is ndvelhetd. A kitartds ndveléséhez sokkal tobb ilyen tapasztalatra
van sziikség.

Kelley és munkatarsai (2000) kiilonbséget tettek pozitiv és negativ személyre, illetve
tanuldsi folyamatra vonatkozo visszajelzés kozott. A gyermek motivaltsaganak mutatdjaként
a kitartast és az elsajatitasi helyzetek elkeriilését alkalmazva kisgyermekek korében azt
talaltak, hogy a pozitiv visszajelzés noveli a kitartast, szemben a negativ visszajelzésekkel.
Az elsajatitasi helyzetek elkertilésével pedig egyik forma sem all kapcsolatban. Haimovitz

¢s Dweck (2017) szakirodalmi attekintésiik alapjan azt allapitottdk meg, hogy a sziil6-
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gyermek interakcidban megjelend, a gyermek fejlodésérdl vald sziiloi nézetek akkor
gyakorolnak hatéast a gyermekre, ha azok a tanulas folyamatara vonatkoznak, nem pedig a
tanulds eredményére.

A sziil6-gyermek interakcid mindsége, gyakorisdga, valtozatossaga mellett fontos
hatast gyakorol a tanulasi motivaciora a sziil6i modellkdzvetités, valamint az is, hogy a
szillok maguk hogyan viszonyulnak a tanuldshoz, milyen teljesitményt varnak el a
gyermektdl, milyen médon kozvetitik ezeket az elvarasaikat, azaz mi jellemzi megerdsitd
magatartasukat (Muola, 2010; Pomerantz et al., 2012; Réthy, 2003; Urdan et al., 2007;
Wachs, 1987). Suizzo, Jackson, Pahlke, Marroquin, Blondeau ¢és Martinez (2012)
megvizsgalta, hogy a sziiloktdl jovo tanulassal kapcsolatos tizenetek, beszélgetések és az
ekdzben torténd értékatadasok, illetve a meleg anyai hattér és a gyermek motivaltsaga
milyen kapcsolatban van. Eredményeik szerint, ha a sziilok azt az tizenetet kdzvetitik, hogy
az iskolai sikerességnek nagy jelent0sége van, az pozitivan hat a gyermek motivaltsdgara.
Ezt pedig tovabb fokozza az, ha a gyermek az anya viselkedését melegnek, elfogadonak,
tamogatonak érzékeli. Mindezt azzal magyardzzak, hogy ilyenkor a gyermek nem
kontrollalasként, nyomasgyakorlasként érzékeli a sziil szavait, hanem a pozitiv érzelmi
toltet hatasara beépiti a sziil6t6l hallottakat sajat értékrendjébe, igy valva kitartobba és a
tanuldsra motivaltabba.

Réthy (2003) vizsgalata szerint a gyermekek tanuldsi motivacidjat legerdsebben a
kiils6é tényezOk, a kiilsé motivacid befolyasolja. Magukat a gyermekeket vizsgalva a
leger6sebb motivum eredményei szerint a sziilokért vald tanulés, a sziiléi elvarasoknak,
mintanak valo megfelelni akarés. A pedagdgusok szerint pedig még a tanulok megitélésénél
is fontosabb a sziil6i elismerés motivacids hatésa.

A sziil6k motivaciora gyakorolt hatasat vizsgalva Urdan ¢és munkatarsai (2007) az
¢szlelt sziiléi hatas alapjan a gyermekeket 6t kategoriaba soroljak be: (1) a gyermektdl
elvarjak, hogy Oromet okozzon a csalddnak, (2) kotelességének érzi, hogy jo
teljesitményével karpotolja csaladdjat az esetleges lemondésaikért, (3) erdés nyomast érzékel
a csalad részérdl teljesitményére vonatkozdan, (4) averziv csaladi befolyast érzékel, (5)
elenyészd, vagy semmilyen hatdst nem gyakorol a csalad a gyermek motivacidjara,
teljesitményére. Eredményeik alapjan hangstlyozzak a sziiloi hatdsok gyermek altal észlelt
modjanak fontossagat, amelyet meghatarozobbnak tekintenek a motivaciora vonatkozodan,

mint a sziilok 4ltal aktualisan kifejtett hatast.
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A sziili nevelési gyakorlat mint a gyermek tanuldsi motivaciojat befolyasold hatasok
egyik csoportja kapcsan Vauras, Salonen, Lehtinen és Lepola (2001) két kedvezdtlen sziildi
nevelési gyakorlatot is emlit. Kiemelik, hogy a sziildi kovetkezetlenség megneheziti a
gyermek szamara a viselkedése ¢és annak kovetkezményei kozotti 0Osszefliggések
felismerését, ami csokkenti az énhatékonysagot, igy pedig negativ hatast gyakorol a tanulasi
motivaciora is. Kozéki (1980) az elnézd nevelés motivaciot karosité hatisat emeli ki.
Véleménye szerint ekkor a sziil6 megakadalyozza, hogy a gyermek szocialis motivumai
késztetésként mitkodhessenek. Ennek kovetkeztében pedig gatat szabnak szocidlis
beilleszkedésének, kreativitasanak €s realis onértékelésének egyarant.

Barrett és Morgan (2018) kiemeli, hogy az elsajatitasi motivacid vizsgalata nem csak
abban segithet, hogy megértsiik az anyai viselkedés motivacidéra gyakorolt hatasat, hanem
abban is, hogy feltarjuk a gyermek motivaciojanak az anyai viselkedésre gyakorolt hatast.
Az elsajatitasi motivacid €s az anyai viselkedés kapcsolatat kutatva Redding, Harmon ¢€s
Morgan (1990) azt talalta, hogy azok az anyak, akik magasabbra értékelték magukat a Beck
depresszids leltaron, azoknak a gyermekei kitartobbak voltak konnyl feladatok megoldéasa
soran, de kevésbé kitartok a kihivast jelentd feladatokban, illetve kisebb 6romot is mutattak.
Wang (2016) azt talalta, hogy az anyai interaktiv tanitd viselkedés és a kozepes kihivast
jelentd egyéni feladatokkal mért elsajatitasi motivacié kdlesonds kapcesolatban van, az anyai
neveldi viselkedés és a gyermek késObbi kognitiv és finommotoros képességei kozotti
kapcsolatot az elsajatitdsi motivacid medialja. Wang és munkatarsai (2014b) eredményei
szerint az anya novekedést serkentd viselkedése 0sszefliggésben van azzal, hogy a gyermek

DMQ-val mért kitartasat és 6romét magasabbra értékelték.
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Il. 3.6. A csaladi, otthoni jellemzdk és a gyermek motivaltsagdnak kapcsolata

A csaladi valtozok fontos eleme az az otthoni kornyezet, amelyben a gyermek nevelkedik,
amelynek vizsgalt jellemzdi igen széles skalan mozognak a kutatasokban. A leggyakrabban
vizsgalt jellemzok a csalad mérete, tarsadalmi statusza, vallasi hattere, értékei, a tanulashoz
sziikséges eszk0zok elérhetdsége, a sziilok iskolai végzettsége, foglalkozasa, jovedelme, a
sziilo1 batoritas, a gyermekkel szembeni sziiléi elvarasok, a gyermek tanulasi folyamataba
valo bevonodas €s a sziilo-gyermek interakcido (Muola, 2010). Ennek alapjan Muola (2010,
p. 214) meghatarozasa szerint az otthoni kdrnyezetbe minden olyan targy, tényezo, feltétel
beletartozik, amely a gyermekre hatast gyakorol pszichologiai, intellektualis és érzelmi
szempontbdl. Az aldbbiakban olyan vizsgélatokrél szdmolunk be, amelyekben sajat
felméréslinkh6z hasonloan, a gyermek otthoni kdrnyezetét 6sszetett modon, de legalabb tobb
valtozo egyiittes alkalmazaséaval jellemezték.

Muola (2010) nyolcadik évfolyamon vizsgalta a gyermekek otthoni kornyezete és
teljesitménymotivacidja kozotti  kapcsolatot. Az otthoni  kornyezetet a sziilok
foglalkozasaval, iskolazottsagaval, a gyermek tanulasban vald segitésével, a gyermek
batoritasaval és a csalad méretével jellemezte. Eredményei szerint a gyermek batoritdsatol
eltekintve az otthoni kdrnyezet pozitiv kapcsolatban van a gyermek motivaltsdgaval. Muola
(2010) kenyai vizsgalatat megismételve Soni (2013) Indidban, 10. évfolyamosok kdrében
nagyon hasonl6 dsszefliggéseket kapott. Muola (2010) kiemeli azonban, hogy a magasabb
sziloi iskoldzottsag rendszerint egylitt jar a jobb foglalkozasi statusszal, aminek
koszonhetéen a sziilok képesek biztositani gyermekiik szamara a tanulashoz sziikséges
eszkozoket, illetve az iskolai feladatokban is hatékonyabban tudnak segiteni gyermekiiknek.
A csalad mérete kapcsan arra hivja fel a figyelmet, hogy egy kis csaladban a sziilok nem
csak a gyermek fizikai sziikségleteit tudjak kielégiteni, de tobb lehetdségiik van figyelni a
gyermekre, batoritani 6t, segiteni az iskolai feladatokban, ami motivacids tényezdként hathat
a gyermekre. Azt, hogy a gyermek batoritdsa és a motivacio kozotti kapcsolatot nem tudta
alatdmasztani, azzal magyardzza, hogy nem a batoritds mértékét, hanem moédjat érdemes
figyelembe venni, hiszen a batoritds modja eltérd lehet. Ha a sziild olyan mddon batoritja a
gyermeket, hogy azt a gyermek til er6s nyomasként éli meg, az a kudarctol valo félelmet
erdsiti meg benne, ahelyett, hogy er6sédne a motivacioja.

Gottfried és munkatarsai (1998) 8 és 13 éves kor kozotti longitudinalis vizsgalata

ugyancsak alatamasztotta, hogy a kognitivan serkentd otthoni kérnyezet, mind kdzvetleniil,
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mind a korabban mért motivacion keresztiil, pozitiv hatést gyakorol a gyermek kiilonb6z6
¢letkorban mért iskolai intrinzik motivacidjara, fliggetleniil a szocio6konomiai statusztol.
Tehat, elemzéseik alatamasztottak, hogy az otthoni kdrnyezet mind rdvid, mind hosszabb
tavon hatast gyakorol a gyermek intrinzik motivacidjara. Az otthoni kdrnyezet felmérésére
harom méréeszkozbol vontak be valtozokat, azokat, amelyekrél elméleti alapon
feltételezték, hogy kapcsolatban allhatnak a kognitiv fejlédéssel. A mérdeszkozok kozott
szerepelt a HOME-Ieltar is, amelyb6l az aktiv kornyezeti stimulaciot vizsgald alskalat
vontak be elemzéseikbe, vagyis olyan valtozokat, amelyek kifejezetten az otthoni kérnyezet
tanulast serkentd voltat, illetve a sziilok bevonodasat vizsgaljak.

Bansal, Thind és Jaswal (2006) kozépiskolasok korében azt talalta, hogy a megfeleld
mindségli  otthoni kornyezet Osszefiiggésben van a kivaldan teljesitd tanuldk
teljesitménymotivacidjaval. Eltéré azonban az Osszefliggés iranya, ha a kivaldan teljesitd
tanulok harom alcsoportjat, a koztiik is magasan, atlagosan, illetve alacsonyan teljesitoket
kiilon vizsgaljuk. Eredményeik szerint a megfeleldé mindségli otthoni kdrnyezet pozitiv
Osszefliggésben van a legjobban teljesitOk motivaltsagaval. Illetve az otthoni kdrnyezet
mindségének csOkkenésével a tanuldk teljesitménymotivacioja is csokken. Az otthoni
kornyezet jellemzésére Osszesen tiz, a sziilo-gyermek interakciot jellemzd valtozot
alkalmaztak Misra (1989, idézi Bansal et al., 2006) alapjan: (1) sziil6i talvédés, a gyermek
onallo viselkedésének meggatolasa, (2) sziiléi engedékenység, a gyermek sajat
véleményalkotasra vald lehet6éségének megadasa, (3) sziiléi kontroll, autokrata sziil6i
viselkedés, (4) sziil6i nyomasgyakorlas, érzelmi és fizikai értelemben egyarant a nemkivant
viselkedés elkeriilése érdekében, (5) sziildi utasitasok, parancsok alkalmazasa annak
érdekében, hogy a gyermek a sziild kivansaganak megfelelden cselekedjen, (6) anyagi és
szimbolikus jutalmak alkalmazéasa, (7) a gyermek kivaltsagoktol vald6 megfosztasa, (8)
szocialis izolacio, a szeretett személytdl valod elvalasztas biintetésként valo alkalmazasa, (9)
sziildi gondoskodas, ami alatt a feltétel nélkiili sziiléi kotddést értik, (10) sziiloi elutasitas,
amelyet pedig a feltételes sziildi szeretettel azonositanak.

A gyermek otthoni kérnyezete és elsajatitasi motivacidoja kozotti kapcsolatot
vizsgalta Wachs (1987) csecsemdk korében. Az otthoni kdrnyezet feltarasara harom hét alatt
hat csaladlatogatas keretében végzett megfigyelést alkalmazott. Az otthoni kornyezetet
annak hidrom dimenzidjadhoz, a statikus fizikai- (pl. etetésre vonatkozo szabalyok, egy
szobaban lakok szama, dekoraciok a gyerekszobaban), a valtozo fizikai- (pl. a tv be volt-e

kapcsolva a csaladlatogataskor, vendégek a csaladndl a latogataskor) és a szocidlis (pl.
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hanyszor nevezett meg a sziild egy-egy targyat a latogatas soran a gyermeknek, nonverbalis
sziiloi valaszadas a gyermek vokalizaciojara) kdrnyezethez kapcsoldédo valtozorendszerrel
jellemezte. A gyermek elsajatitdsi motivacidjanak harom jellemzdjét, a targyorientdlt, az
egyidejiileg szocialis és targyorientalt, illetve a szocidlis elsajatitdsi motivaciot, szintén
megfigyeléses modszerrel, strukturalt szabad jaték kdzben vizsgalta. Eredményei szerint a
gyermek otthoni kornyezetének fizikai és szocialis dimenzidi az elsajatitasi motivacid mas-
mas teriileteivel, de Osszefliggésben vannak, illetve az otthoni kdrnyezet és az elsajatitasi
motivacio kozotti kapcsolatot meghatarozza a gyermek neme €s temperamentumjellemzoi.
fgy Wachs (1987) a gyermek nemét és temperamentumat mint az otthoni kornyezet és az
elsajatitasi motivacid kozotti medialo faktorként értelmezi.

A csaladi kdrnyezet €s az elsajatitasi motivacio kozotti osszefliggeést tekintve ezidaig
alig végeztek olyan vizsgélatot, amelyben vizsgéalatunkhoz hasonléan az otthoni hatteret a
gyermek elsajatitasi motivaciojaval 6sszefliiggésben a HOME-leltar segitségével elemezték.
Wang és munkatarsai (2011) csecsemOk és kisgyermekek mintajan azt talaltak, hogy a hat
hénapos korban felmért otthoni kdrnyezet pozitiv 6sszefliggésben van a harom éves korban
felmért elsajatitasi motivacido eszkozjellegli Osszetevdi koziil a szocidlis elsajatitasi
motivumok €s a motoros elsajatitdsi motivum Osszevont mutatojaval. A két éves korban
megvizsgalt otthoni kornyezet €s a gyermek harom éves kori motivacidja kozott azonban
nem talaltak Gsszefliggést. Ennek négy lehetséges magyarazatat emlitik: (1) a fiatalabb
gyermekek érzékenyebbek a sziiléi valaszadasra és a sziild altali elfogaddsra, mint az
idésebbek, (2) valaszad6 otthoni kérnyezetre van sziikség ahhoz, hogy a gyermekben a
cselekvések és a kovetkezmények kozotti lehetéségek tudatosodjanak, (3) a gyermekek
onértékelési képessége két éves korra kezd kialakulni, igy a kiilsé szocialis megerdsités iranti
igénylik ekkorra némiképp visszaesik, (4) az egyre tobb és kiilonbozd, nem otthoni
kornyezetben vald tapasztalatszerzéssel csokkenhet az otthoni kdrnyezet elsajatitasi

motivacidra gyakorolt hatasa.
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I1. 3.7. A szociodkondémiai helyzet és a gyermek motivaltsaganak kapcsolata

A neveléstudomanyi vizsgalatokban széles korben elterjedt, hogy a szociodkonomiai
statuszt, azon beliil pedig a szililok iskolai végzettségét tekintik a csaladot legjobban jellemzd
valtozonak és ezt elemzik a gyermek motivaltsagaval és teljesitményével valod
Osszefliggésben is. Szamos vizsgalat igazolta, hogy a szociookonomiai statusz (SES),
amelynek egyik jellemzéje a sziilok iskoldzottsaga, hatdst gyakorol az iskolai
eredményességgel kapcsolatos tényezOkre (Bradley & Corwyn, 2002; Dahl & Lochner,
2012; EI-Sheikh, Bagley, Keiley, Elmore-Staton, Chen, & Buckhalt, 2013; Magnuson,
2007). A csaladi hattér iskolai intrinzik motivacioéra gyakorolt hatasanak longitudinalis
elemzésekor Gottfried, Fleming és Gottfried (1998) kimutatta, hogy a szocio6konomiai
statusz pozitiv hatast gyakorol a gyermek motivacidjara. Habar az Aaltaluk vizsgalt
intellektualisan serkentd otthoni kdrnyezet 6nmagaban, a SES bevondsa nélkiil is, jelentds
mértékben meghatarozza az intrinzik motivaciot. Ezt azzal magyarazzak, hogy azok a
csaladok, amelyek kedvezébb szociodkondmiai hattérrel jellemezheték, olyan otthoni
kornyezetet alakitanak ki, amely a gyermek szdmara kognitivan serkentobb. Ez a serkentd
kornyezet pedig kozvetlen hatast gyakorol az intrinzik motivacié alakuldsara. Eredményeik
szerint a szociookonomiai statusz kozvetleniil nem is gyakorol hatast a motivaciora, hanem
az otthoni kornyezeten keresztiil fejti ki befolyasat. Kiemelik tovabba, hogy a SES nem
szolgaltat informdaciot azokrél a folyamatokrol, amelyek az otthoni kornyezetben zajlanak,
¢és amelyek hatast gyakorolnak a gyermek fejlodésére, hiszen a SES valdjaban egy index,
ami a csalad relativ helyzetének megallapitasara szolgal kiilonb6z6 demografiai jellemzok,
példaul a foglalkozasi helyzet és az iskolai végzettség szintje alapjan.

Muola (2010) is igazolta, hogy minél magasabb a sziil6i iskolazottsag, a gyermek
annal motivaltabb (annal magasabb az iskolai teljesitménymotivacidja). Morgan ¢és
munkatarsai (1996) kutatasa alapjan az értelmi elsajatitasi motivacid kismértékben
magasabbnak mutatkozik a jobb anyagi koriilmények kozott €16 gyermekek esetében, illetve
esetilkben magasabb kitartast is mértek egyes elsajatitasi helyzetekben. Az elsajatitasi
motivacié mas dsszetevojével nem talaltak kimutathato osszefliggést. Stipek és Ryan (1997)
azt talalta, hogy azoknal a gyerekeknél, akiknek a csaladjat alacsonyabb statuszu hattér
jellemzi, nem mutathato ki alacsonyabb motivaltsag. Duncan, Magnuson és Votruba-Drzal
(2015), Jozsa (2016), illetve Jozsa és Barrett (2018) kiemeli, hogy a SES-ben 1évd

kiilonbségek aldashatjak az iskolai sikerességet azaltal, hogy oktatashoz valé hozzaférés és
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az oktatasi lehetdségek elérése szintén rétegzett, hiszen meghatarozza a szociodkonomiai
hattér.

Magyar mintan a szociookondmiai hattér és a gyermek motivaltsaga kozotti
Osszefliggést nem sikeriilt egyértelmiien igazolni. Jozsa (2000, 2002b, 2007) eredményei
szerint nincs jelentds kiilonbség a gyermek elsajatitdsi motivacidojaban a sziilok
iskolazottsaga szerint létrehozott almintak kozott. A sziildk iskolazottsaga és a gyermek
elsajatitasi motivacidja kozott gyenge kapcsolatot allapitott meg Fejes és Jozsa (2005).
Vizsgélatuk szerint az anya felséfoku végzettsége pozitiv hatassal van az elsajatitasi
motivaciora, kiilondsen az értelmi- és kortarskapcsolatokra iranyuld szocialis motivumokra.
Az apék esetében ez a kedvezd befolyas mar az érettségi meglétekor is jelentkezik. A sziilok
iskolai végzettsége mellett Fejes €s Jozsa (2005) kitért a sziild1 munkanélkiiliség vizsgalatara
is. Ennek kapcsan nem talaltak statisztikailag kimutathat6 kiilonbséget a gyermekek tanulasi
motivacidjaban, értelmi- és szocialis elsajatitasi motivumaiban. Elemezték tovabba azt is,
hogy a csaladi hattér tovabbi jellemzdjeként milyen dsszefliggés mutathatd ki a hatranyos
helyzet és a tanuldsi motivumok fejlettsége kozott. Eredményeik szerint az anyagi, az
érzelmi és a nyelvi hatrany egyaradnt negativ hatist gyakorol a tanuldsi motivaciora.
Elsésorban az értelmi- és a szocialis elsajatitasi motivumok alacsony szintje mutatkozik meg
a jobb koriilmények kozott nevelkedd gyermekekhez viszonyitva. Tanuldsi nehézségekkel
kiizd6 tanulok mintajan Szenczi, Kis és Jozsa (2018) ugyancsak pozitiv, de gyenge
kapcsolatot talalt mind az anya, mind az apa iskolazottsaga és a gyermek kognitiv kitartasa
kozott. Eredményiiket azzal magyardzzak, hogy az eltérden iskolazott sziilok eltérd
elvarasokat tamasztanak gyermekiikkel szemben, amely meghatarozza -elsajatitasi
motivaciojukat is.

Mar Jéozsa (2000) is felveti, hogy a sziilok iskolai végzettségének vizsgalata helyett
mas, esetleg Osszetettebb, a csaladi hatteret jellemzé mutatot kellene alkalmazni a jovo
motivacidkutatasaiban. Ehhez kiindulopontot jelenthet Réthy (2003) elképzelése, aki egy
tobb Osszetevobdl felépiild, tobb dimenzidba rendezddd ,,egyenldtlenségi tér”’-ként (Réthy,
2003, p. 72) értelmezi a csaladi hatteret. A sziilok anyagi helyzete és iskolazottsaga mellett
a befolyasolo tényezdk kdzé sorolja tarsadalmi poziciojukat, a csalad kulturalis statuszat, a
kulturalis kozvetitdk igénybevételét és a csalad lakohelyét is. Ezek koziil a legerdsebb
hatéssal a sziilok kulturdlis helyzete bir véleménye szerint, amely nagyban fligg a sziilok
iskolazottsagatol. A tanulasi motivaciora hatast gyakorld csaladi tényezok kozott a csalad

gazdasagi feltételeit, a csaladon beliili szocio-emocionalis kapcsolatokat, a csalad iskolai
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kovetelményekhez vald viszonyuldsat, az otthoni kdrnyezet stimulacidjanak mértékét,

valamint a sziil6-gyermek interakciot emliti.
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I1. 3.8. Csaladi jellemzok iskolai tanulés sikerességére gyakorolt hatasa

Az iskolai tanulds eredményességére hatast gyakorld szocidlis kdrnyezeti tényezOk -
amelynek kiemelten fontos része a csalad - vizsgalatanak sziikségessége mara egyértelmiivé
valt. Hickman és munkatarsai (2000, p. 41), illetve Muola (2010) is felteszik a kérdést: Mi
az oka annak, hogy az azonos képességekkel rendelkezd tanulok egy része sikeres az
iskolaban, mig masok nem azok? A magyarazatot Hickman és munkatarsai (2000) az eltéré
szocializacioban latjak. Mivel altalaban a sziilok jatsszak a legfontosabb szerepet ebben a
folyamatban, a sziil6-gyermek kapcsolat vizsgalatat siirgetik az iskolai eredményességet
befolyasolo tényezok korének pontosabb feltarasahoz. Muola (2010) pedig az eltérd otthoni
kornyezet befolyasara hivja fel a figyelmet. Ugyan szdmos kutatas aldtamasztotta mar a
csaladi hattér ¢és a gyermek iskolaérettsége, valamint iskolai teljesitménye kozti szoros
kapcsolatot, arr6l még mindig kevés informaci6é all rendelkezésre, hogy a csalad altal
kifejtett hatas pontosan milyen folyamatokon keresztiil jut érvényre. A jelenlegi kutatasok
tobbsége megelégszik a szocioOkondmiai statusz, ezen beliill pedig a sziiléi iskolai
végzettséggel vald Osszefliggések vizsgalataval, illetve a sziil6i hatasokat jellemzden a
sziiloknek a gyermek tanuldsi folyamatadban valo részvételével igyekeznek megragadni
(Cote, Mongeau, Japel, Xu, Seguin, & Tremblay, 2012; Dotterer, Iruka, & Pungello, 2012;
Jozsa, 2002b, 2007; Jozsa & Fejes, 2010; Kelemen, 1987; Martin et al., 2013; Podraczky &
Hegediis, 2012; Pomerantz, Kim, & Cheung, 2012).

A szocioOkondmiai hattérrel kapcesolatos felmérések egyontetiien azt mutatjak, hogy
minél magasabban iskoldzott a sziil6, anndl jobban teljesit a gyermek, mind a
tesztpontszamokat, osztalyzatokat, mind ezek atlagait alkalmazva az eredményesség
jellemzésére (Cs. Czachesz & Vidakovich, 1996; Hickman et al., 2000; J6zsa & Barrett,
2018; Jozsa & Nikolov, 2005). Akar kockazati tényezének is tekinthetd, ha a sziil6 iskolai
végzettsége nem éri el a fels6fokat (Csapo, 2002a, 2002b; Cs. Czachesz & Vidakovich,
1996; Hickman et al., 2000; Jozsa & Nikolov, 2005; Okagaki & Frensch, 1998). Az mar
azonban nem egyértelmi, hogy melyik sziild iskolazottsaga bir nagyobb befolyasolo erdvel.
Hickman és munkatarsai (2000), illetve Kohl, Lengua és McMahon (2000) eredményei
alapjan az anya, mig Csapo (2002a, 2002b) szerint inkabb az apa iskolazottsiga mutat
szorosabb 0Osszefliggést a gyermek teljesitményével. A szocioOkonomiai hattérrel
kapcsolatos vizsgalatok kozos jellemzdje, hogy a hatrdnyosabb koriilmények gyengébb

teljesitményt eredményeznek (Fejes & Jozsa, 2007; Felvégi, 2005; Robert, 2004).
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A sziil61 banasmodnak a gyermek iskolai teljesitményével valo 6sszefiiggésérol ad
széleskorl attekintést Spera (2005), illetve Masud, Thurasamy és Ahmad (2015). A témaban
serdiil6- ¢és kora serdiillokorban végzett empirikus kutatdsok eredményeit Osszefoglalva
kiemelik, hogy a vizsgalatok erds, pozitiv 0sszefliggést talaltak a sziildi nevelési eljarasok
¢s a gyermek iskolai eredményessége kozott, kiilondsen az altalanos iskolai korosztaly
esetében. Ennck egy lehetséges magyardzata, hogy az ¢letkor elérehaladtaval né a
gyermekek autonomiasziikséglete, igy a sziild részvételét a tanuldsi folyamatban egyre
inkabb elutasitjak. A sziiloi nevelési stilussal kapcsolatban Arenliu és munkatarsai (2014),
De Bruyn, Dekovic és Meijnen (2003), Deslandes, Roger, Turcotte és Bertrand (1997),
Masud ¢és munkatarsai (2015), valamint Spera (2005) egyarant megallapitjak, hogy a
kutatasok jelentds része szerint, a Baumrind altal kidolgozott tipologiat kovetve, a sziilok
iskolai végzettsége Osszefliggésben van az autoritativ nevelési stilussal, ami pedig pozitiv
Osszefliggést mutat az iskolai teljesitménnyel, illetve a tanulmanyi atlaggal. Ezen kapcsolatra
vonatkozoan tobb magyarazat is elképzelheté: (1) az autoritativ sziilok magas érzelmi
biztonsagot nyujtanak, (2) magyarazatot adnak a gyermeknek a cselekedeteikre
vonatkozoan, (3) kétiranyd kommunikaciot alkalmaznak, (4) batoritjak a gyermek
onallosagat, illetve (5) nagyobb mértékben vesznek részt a gyermek tanulasi folyamataban,
ugyanakkor koveteléseket is tamasztanak a gyermek felé. Mindez pedig olyan készségeket
fejleszt ki a gyermekben, amelyeknek koszonhetéen sikeresebb lesz az iskolaban, mind
szocialisan, mind a teljesitményre vonatkozoan (Matejevic, Jovanovic, & Jovanovic, 2014,
Masud et al., 2015; Spera, 2005). Vizsgalati eredmények szerint azonban eltérés mutatkozik
a kiilonbozo kultaraji, etnikumi €s szocio6konomiai hatterii csaladok kozott az autoritativ
stilus és az iskolai eredményesség kozotti kapcsolatban (Kordi & Baharudin, 2010; Masud
et al., 2015; Okagaki & Frensch, 1998; Spera, 2005).

Féiskolasok mintajan Hickman és munkatarsai (2000), valamint Turner és
munkatéarsai (2009) szintén azt taldltdk, hogy az autoritativ nevelési stilus pozitiv
kapcsolatban van a tanulmanyi atlaggal jellemzett iskolai teljesitménnyel. Az autoridnus
(koveteld, feltétlen engedelmességet varod, tekintélyelvil) és a permissziv (gyermekkodzpontu,
feleldsséget nem koveteld, biintetést elkeriil, engedékeny) stilust kockazati tényezdként
emlitik az alacsony iskolai eredményességre nézve, habar az alacsonyabb tanulmanyi
atlaggal valo Osszeflggésre vonatkozo feltételezésiiket nem tudtak igazolni. Arenliu és
munkatarsai (2014) viszont mar kimutattak ezt. Hickman és munkatarsai (2000) a

szocioOkonomiai statusz szerinti kiilonbségek okat abban latjak, hogy az eltéré hattérbol
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fakadoéan a mindennapi életben mas-mas tapasztalatokat szereznek a sziilok. A magasabb
szociodkonomiai hattér altalaban olyan foglalkozast feltételez, ahol a munkakoriilmények
rugalmasok és tolerancia jellemzo, igy ezek a sziilok hajlamosak az autoritativ stilus
gyakorlasara és a gyermek fejlodése és sikeressége szempontjabdl megfelelébb 1égkor
teremtésére.

Deslandes ¢és munkatarsai (1997) harom olyan faktort azonositottak, amely
hozzajarul a magasabb iskolai teljesitményhez: sziiloi elfogadas, feliigyelet, autonomia
tamogatasa. Osszevetve ezt a harom faktort az autoritativ nevelési stilus jellemzdivel,
hasonlosagok fedezhetdk fel. Eredményeik szerint ezek a valtozok egymastol fliggetlentil is
hatast gyakorolnak az iskolai osztalyzatokra, azonban ezek kombinacioja még jelentdsebb
mértéki befolyassal bir. Sonnak és Towell (2001, p. 865) tgy fogalmaznak, hogy a gyermek
iskolai teljesitményének fejlodése egy ,,j0” nevelési stilust feltételez, amely a talvédo légkort
nélkiilozi annak érdekében, hogy egy meleg és szeretetteljes kornyezetet alakitson ki”.
Eredményeik alapjan a gondoskodas és a szociodkonomiai statusz, illetve a sziiloi
iskolazottsag kozott pozitiv Osszefliggés van. Ezzel szemben a védelem és a SES kozott
nincs szignifikans kapcsolat, tovabba a sziild1 iskolazottsag és a védelem kozott negativ
Osszefliggést azonositottak. Cheung és McBride-Chang (2008) az anyai elkotelezettség,
valaszadas €s batoritas esetén mutatta ki, hogy a gyermek sikeresebb a tanulasban. Suizzo
¢s munkatarsai (2012) azt emelik ki, hogy ha a sziil6 a sikeresség fontossagat kommunikalja
a gyermek felé, tdmogato, elfogadd otthoni kornyezetet biztosit, amely melegséggel és
szeretettel jellemezhetd, akkor a gyermekben novekszik a tanulasba fektetett munka iranti
elkotelez6dés, aminek kovetkeztében pedig jobban teljesit a kihivast jelent6 feladatokban.
Pinquart (2015) tobb szaz empirikus vizsgéalat metaanalizise alapjan megallapitja, hogy a
gyermek iskolai teljesitményére pozitiv hatdssal bird sziiléi tényezok korébe tartozik
tovabba a gyerek viselkedésének kontrollalasa és autonomidjanak tamogatasa is. A tulzott
mértéki szigorsag, a pszicholdgiai kontroll valamint az elhanyagolas pedig a gyermek
gyengébb teljesitményét eredményezi.

De Bruyn és munkatarsai (2003) kiemelik, hogy a legtobb vizsgalat, amely kimutatta
a banasmodd szerepét az iskolai teljesitmény alakulasaban, direkt kapcsolatot feltételezett a
két teriilet kozott. Az 6 elképzeléseik szerint azonban a gyermek célorientacidoi és
osztalytermi viselkedése medialo faktorként miikodik a bandsmod és a tanulmanyi
teljesitmény kozott. Luo és munkatarsai (2013) és Chen (2015) is igazoltak, hogy a

teljesitménycélok, igy az elsajatitasorientalt, az elsajatitaskeriild, a teljesitményorientalt és a
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teljesitménykeriil6 célok, kdzvetitd tényezok a bandasmod és az iskolai teljesitmény kozott.
Luo és munkatarsai (2013) eredményei szerint a célok mellett a kihivast jelent6 feladatokban
valod teljesitmény iranti elkotelezédés és a tanulmanyi elvarasok is kozvetitenek a sziiléi
szocializaci6 és a gyermek iskolai teljesitménye kozott. Pomerantz és Kempner (2013) azt
talalta, hogy a gyermek személyére vonatkozo6 anyai dicséret hatdsara a gyermek elkeriili a
kihivast jelent6 helyzeteket és ez alaassa a teljesitményt. Turner és munkatarsai (2009) azt
feltételezik, hogy az intrinzik motivacid és az énhatékonysag lehet a kozvetité a sziiloi
nevelés és a gyermek teljesitménye kozott. Pinquart (2015) pedig a teljesitménymotivaciot

¢€s az Onszabalyozast emliti.
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I1. 3.9. Az elsajatitasi motivacio és az iskolai teljesitmény kapcsolata

Az elsajatitasi motivacio alapvetéen meghatarozza mind a kognitiv-, a nyelvi-, a szocialis-,
mind a pszichomotoros fejlédést, igy a sikeres tanulas egyik legfontosabb pillére (Busch-
Rossnagel & Morgan, 2013; Jennings et al., 1984; MacTurk & Morgan, 1995; Messer, 1993;
Messer, McCarthy, McQuiston, MacTurk, Yarrow, & Vietze, 1986; Mokrova et al., 2013;
Morgan et al., 2017a; Niccols, Atkinson, & Pepler, 2003; Pipp-Siegel, VanLeeuwen, &
Yoshinaga-Itano, 2003; Razza, Martin, & Brooks-Gunn, 2015; Wang & Barrett, 2013,
Yarrow et al., 1983), egyre inkabb a figyelem kdzéppontjaba keriil a fontossaga az iskolai
¢s a maganéleti sikerrel 0sszefliggésben is (Barrett & Morgan, 2018). Kutatasok szerint jobb
elorejelzéje a kognitiv képességek fejlodésének, az iskolai eredményességben pedig
legalabb akkora szerepe van, mint az intelligencianak (Busch-Rossnagel & Morgan, 2013;
Gilmore et al., 2003; J6zsa & Barrett, 2018; Jozsa & D. Molnar, 2013; Jozsa et al., 2017a;
Jozsa & Morgan, 2014; Mokrova et al., 2013; Mercader et al.,, 2017; Yarrow, Klein,
Lomonaco, & Morgan, 1975).

Busch-Rossnagel és Morgan (2013), illetve Wang és munkatarsai (2017) szerint az
elsajatitasi motivacio egy alulértékelt reziliencia faktor, amely abban segiti a gyermeket,
hogy elérje a lehetdségeit. Hashmi és munkatarsai (2017) a kitartast mint az elsajatitasi
motivacio egyik leggyakrabban vizsgalt jellemzdjét az egyik legfontosabb mérfoldkdnek
tekintik a gyermekek fejlédésében, hiszen a gyermekek a fejlédés soran nehézségekbe
fognak titk6zni, el fognak bukni, de mindekdzben fokuszalniuk kell a kitlizott céljaikra.
Sigman, Cohen, Beckwith és Topinka (1987) azt talalta, hogy a feladathelyzetekben mutatott
magasabb kitartas két éves korban szamos fejlédési aspektussal kapcsolatban van. A
kitartobb gyermekeknek magasabb szinten vannak a kognitiv képességei 6t éves korban ¢és
kevesebb viselkedési problémat is mutatnak. Belsky, Friedman és Hsieh (2001) eredményei
megerdsitették, hogy az alacsony kitartds €s a negativ érzések magas szintjének egyiittese
harom éves korban tobb viselkedési problémaval is 0sszefligg, a gyermekek alacsonyabb
szocialis kompetenciaval ¢és alacsonyabb iskolaérettséggel rendelkeznek. A kihivast jelentd
kognitiv feladatokban vald kitartas pedig fontos eldrejelzdje az iskolai sikerességnek
(Gilmore, Cuskelly, & Purdie, 2003; Mercader, Presentacién, Siegenthaler, Moliner, &
Miranda, 2017; Mokrova et al., 2013).

A motivaci6 és az iskolai teljesitmény kozott kdlesonhatas figyelhetd meg. Az iskolai

sikerességet ¢és sikertelenséget leginkabb meghatirozo tényezéként érdemes tehat szimba
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venni a motivaciot (Froiland & Worrel, 2017; Taylor, Jungert, Mageau, Schattke, Dedic,
Rosenfield, & Koestner, 2014). Morgan és munkatarsai (2017) mindezt azzal magyarazzak,
hogy a gyermek kompetencidja fejlédik a koragyermekkori feladatokban mutatott
kitartasdnak koOszonhetéen, a magasabb kompetenciafejlettség pedig jobb iskolai
teljesitményhez vezet. Denham, Bassett, Zinsser ¢s Wyatt (2014), illetve Jozsa és Barrett
(2018) felhivja a figyelmet arra, hogy az elsajatitasi motivacio affektiv Osszetevoi is
ugyanolyan fontosak lehetnek az iskolai sikeresség szempontjabol, mint a kognitiv
jellemzok (pl. kitartas), hiszen a pozitiv érzelmek és/vagy a harag, a frusztracio6 is motivalhat
autondm ¢€s kitartd elsajatitasi probalkozasra, habar a negativ érzelmek (pl. szégyen,
szomorusag) az elkeriild viselkedést, a feladast motivaljak inkabb.

A motivacid €s a teljesitmény kozotti Gsszefliggést szdmos motivacios tényezo,
példaul a korabbi teljesitmény, a kudarcfélelem és a teljesitménycélok esetében igazoltak
(Bernardo, Ganotice, & King, 2015; Covington, 2000; Fejes & Jozsa, 2007; Gilmore et al.,
2003; Jozsa & Barrett, 2018; J6zsa & D. Molnar, 2013; Nagy, 1998; Renaud-Dubé, Guay,
Talbot, Taylor, & Koestner, 2015; Steinmayr & Spinath, 2009; Zhu & Leung, 2010). A
legtobb vizsgdlatban az intrinzik és extrinzik motivaciot elemezték, amelyek alapjan az
intrinzik motivacidé pozitiv kapcsolatban van az iskolai eredményességgel, sot,
védofaktorként szolgdl a sikerességet csokkentd tényezok ellen. Az extrinzik motivacio
ezzel szemben negativ hatast gyakorol. A hatdsmechanizmus pedig ebben az esetben is az
érdekl6dés, a kitartas és az er6feszités mértékén keresztiil ragadhatdo meg (Areepattamannil,
Freeman, & Klinger, 2011a, 2011b; Kaufman, Agars, & Lopez-Wagner, 2008; Trevino &
DeFeritas, 2014).

Jozsa és D. Molnar (2013) eredményei szerint az elsajatitasi motivacid jobb
elorejelzéje az iskolai osztalyzatoknak, mint az 1Q vagy az alapkészségeket felmérd
teszteken mért teljesitmény. Jozsa ¢és Barrett (2018) vizsgalata alapjan a
sikertelenségre/kihivasra adott negativ érzelmi reakciok is jobban el6rejelezik az iskolai
teljesitményt, mint az 1Q vagy a SES. Jozsa & Barrett (2016) az 6vodas gyermekek
elsajatitasi motivacioja, illetve az 1. és 2. évfolyamos osztalyzatok kapcsolatat mutatta ki.
Mercader és munkatarsai (2017) eredményei megerdsitették ezt az 6vodaskorban felmért és
kitartassal jellemzett elsajatitdsi motivacid és a 2. évfolyamos matematika teljesitmény
vonatkozasaban. Jozsa és Morgan (2014) longitudinalis felmérése a 4. évfolyamos
elsajatitasi motivaciod és a 8. évfolyamos tanulmanyi atlag kozott mutatott ki 6sszefliggést.

Jozsa és D. Molnar (2013) 3. és 6. évfolyamos tanuld korében végzett keresztmetszeti
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vizsgalata soran pedig azt taldlta, hogy az instrumentalis elsajatitasi motivumok mind a
tanulmanyi atlaggal, mind a tesztekkel mért tanulményi teljesitménnyel 6sszefliggésben van
kiilonbozo tantargyak esetében. Jozsa és Barrett (2018) kiindulva abbdl, hogy a legtobb
elsajatitasi motivacids vizsgalat csak az instrumentalis elsajatitdsi motivacidt, azaz a
kognitiv 0sszetevoket, vagyis a kognitiv kitartast vizsgalja, az elsajatitasi motivacio szocialis
¢és érzelmi Osszetevoinek (kortarskapcsolatokra vonatkozo elsajatitasi motivum, elsajatitasi
orom és a kudarcra adott negativ érzelmi reakciok) iskolai sikerességben (tesztek
segitségével felmért matematikai-, olvasaskészég, szocialis készségek fejlettsége) jatszott
szerepét tarta fel. Nagymintas longitudindlis vizsgéalatuk soran az 1Q, illetve a sziilok
iskolazottsagaval €s a hatranyos helyzettel jellemzett szocio6konomiai hattér teljesitménnyel
valo Osszefliggését is elemezték. Eredményeik szerint az elsajatitasi 6rom, a kudarcra adott
negativ reakciok, a kortarskapcsolat motivum, a SES ¢és az IQ is Osszefligg az olvasés és a
matematika teljesitménnyel, illetve a szocialis készségek fejlettségével 1. és 2. évfolyamon
iS. Mindez azzal magyarazhatd, hogy a magasabb motivacioval rendelkezé tanulok
hosszabban ¢és mélyebben bevonddnak a feladatokba, tobbet gyakorolnak, nagyobb
erOfeszitést tesznek, kitartobbak a tanulas soran is, ezaltal a meglévo képességeik fejlodnek
¢és ujakat sajatitanak el, aminek jobb iskolai teljesitmény lesz az eredménye. Ez a jobb
teljesitmény pedig visszahat a tanulasi motivaciora, noveli a motivaciét. Alacsony
motivaltsag esetében gyengébb teljesitmény valoszinili, ami tovabb csokkenti a motivaciot
(Jozsa, 2002b; Jozsa & D. Molnar, 2013; Renaud-Dubé et al., 2015; Wigfield, Eccles,
Schiefele, Roeser, & Davis-Kean, 2006).

Az iskolai osztalyzatok €s a tanulasi motivacid kapcsolata esetében Jozsa (2000,
2002b, 2007) vizsgalatai szerint a motivacio valamennyi tantargy osztalyzataval (azonos
erosségll), és a tanulmanyi atlaggal is Osszefliggésben all. Kivételt jelent a matematika
osztalyzat, amelynek valamennyi tantargynal és a tanulmanyi atlagnal is szorosabb
kapcsolata van a tanulasi motivacioval. Az életkor elérehaladtaval azonban valamennyi
esetben csokken a tanulasi motivacio és az iskolai eredményesség kapcsolatdnak szorossaga.
Ez azzal magyarazhato, hogy a tanulokban egyre szilardabb tanulasi motivumrendszer
alakul Kki. Az iskolai osztalyzatokat tekintve jelentGs kiilonbségek vannak az egyes
elsajatitasi motivumok ¢és az iskolai eredményesség Osszefiiggésének erdsségében. A
legszorosabb egylittjaras az értelmi elsajatitasi motivum esetében talalhato, fiiggetleniil attol,
hogy a motivaciot maga a tanuld, a sziild, vagy a pedagoégus jellemzi, nagyobb hatést

gyakorol a tanulmanyi teljesitményre, mint az intelligencia, vagy a kognitiv képességek
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(Jozsa, 2007; Jozsa & D. Molnar, 2013). Az értelmi elsajatitasi motivamban bekodvetkezd
valtozasok Osszefliggnek a teljesitményben megfigyelhetd valtozdsokkal. A gyengébb
teljesitmény alacsonyabb motivacidval, a jobb teljesitmény magasabb motivacidval jar
egyiitt (Jozsa & Morgan, 2014). A vizsgalatok szerint a tudasszintméro tesztek eredményei
kevésbé szoros kapcsolatban allnak a tanulasi motivacioval, mint az osztalyzatok, de a
tanulasi motivacio és az iskolai teljesitmény kapcsolatanak szorossaga idével ugyancsak
csokkenést mutat (Jozsa, 2000, 2002b; Jozsa & D. Molnar, 2013). A két teriilet szoros, de
idével némiképp csokkend erdsségli kapcsolata tehat egyértelmii, fliggetlen attdl, hogy
milyen moédon ragadjuk meg a motivaltsigot vagy milyen jellemz6t alkalmazunk a

teljesitmény leirasara.
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I1l. Az empirikus vizsgalat céljai és modszerei

1. 1. Kutatasi célok

A szakirodalmi attekintés alapjan megallapithatjuk, hogy kevés informacio és még kevesebb
empirikus adat all rendelkezésre arr6l, hogy mely csaladi jellemzOknek van a leginkabb
szerepe a gyermek elsajatitdsi motivacidojanak ¢és az iskolai eredményességének
alakulasaban. Még megvalaszolatlan, hogy az otthoni érzelmi-fizikai kornyezet, a sziilo és
gyereke kozotti kapcsolat, illetve a sziiloi nevelés hogyan befolyasolja a gyermek elsajatitasi
motivacidjanak, illetve iskolai sikerességének alakulasat. Ezért vizsgalataink atfogo6 célja,
hogy kozelebb keriiljiink ezeknek a kérdéseknek a megvalaszolasahoz azaltal, hogy
megvizsgaljuk a csaladi tényezok Osszefliggéseit a gyermek elsajatitasi motivaciojaval €s
iskolai eredményességével.

A vizsgalataink atfogo céljat négy alcélra bontottuk. (1) A neveléstudomanyi
kutatasokban elterjedt, hogy a szocio6konomiai statuszt, azon beliil pedig a sziilok iskolai
végzettségét tekintik a csaladot legjobban jellemzd valtozénak és ezt elemzik a gyermek
motivaltsagaval és teljesitményével vald Osszefiiggésben is, ezért célunk volt, hogy
vizsgalatainkban a csaladi hatteret Osszetettebb modon jellemezziik. A csaladi hattér
Osszetett jellemzéséhez a sziilok iskolai végzettségén tul dvodasok korében felmértiik a
gyrmek otthoni érzelmi-fizikai kérnyezetét, iskolaskorban pedig a gyermeket éré sziiloi
neveldi hatasokat tartuk fel. (2) A csaladi hattér szerepét feltard vizsgalatokban kiemelt
terliletnek szamit a sziil6-gyermek viszony elemzése, illetve annak feltarasa, hogy a gyermek
milyennek latja ezt a kapcsolatot, ezért célunk volt, hogy a sziild-gyermek kapcsolat sziiloi
¢s gyermeki jellemzésének egyidejii alkalmazasaval a gyermek altal észlelt és a sziilo
részérdl tanusitani vélt gyermeknevelést 6sszehasonlitsuk, illetve mind a sziil6i, mind a
gyermeki jellemzés elsajatiitdsi motivacioval ¢és iskolai eredményességgel valo
Osszefliggését megvizsgaljuk. (3) A gyermek motivaltsaganak sziiléi percepcidja sem
feltétleniil egyezik meg a gyermek éppen aktudlis motivaltsagaval, illetve azzal, ahogy a
gyermek érzékeli sajat motivaltsagat, vagy éppen ahogy a pedagdgusa latja, ezért célunk
volt, hogy a gyermek motivaciojat is sszetett modon, tobb értékeld percepciojanak egyidejii
figyelembe vételével, tobb mérdeszkoz alkalmazasaval, a mérdeszkdzok kombindlasaval
vizsgaljuk. (4) Célunk volt tovabba, hogy a gyermekek elsajatitasi motivaciojanak idébeli

alakuldsat is vizsgalat targyava tegyiik a csaladi, sziil6i hattér figgvényében.
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I11. 2. A vizsgalatok rendszere

111. 2.1. Ovodai vizsgalatok

Az 6vodasok korében harom felmérést végeztiink. A harom vizsgalat esetében masok voltak
a mintak, esetenként pedig a mérdeszkozok, illetve a kutatasi kérdések is. Az 6vodasok
korében végzett vizsgalataink segitségével azt kivantuk feltarni, hogy a sziilok iskolai
végzettsége mellett a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kérnyezete milyen kapcsolatban van
az elsajatitasi motivacidjaval. Ovodai vizsgalataink rendszerét az 1. tiblazat mutatja.
Els6ként pilot vizsgalatot végeztiink (Kis, 2014, 2015b), amelynek keretében kis mintan
gyijtottiink informaciot a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezetérdl, a gyermek
motivaltsagat pedig a sziilok, illetve a pedagdgusok jellemzésével mértiik. A masodik
vizsgalat soran nagymintds adatfelvételt végeztiink, ahol a gyermek motivaltsagat a sziilo1
jellemzések alapjan és a kozepesen nehéz feladatok megoldéasa kozben megfigyelt érzelmi
reakciokkal és kitartassal értékeltiik. A nagymintas felmérés els6 1épésében csak a gyermek
otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezete €s a sziild altal megitélt motivaltsaga kozotti kapesolatot
elemeztiik (Kis, 2015a). Ezutan vontuk be elemzéseinkbe a feladatvégzés kozben
megfigyelt motivacios jellemzoket is (Kis & Jozsa, 2016b). A harmadik vizsgalat soran
longitudinalis felméréskeretében azt kivantuk feltarni, hogy hogyan jellemezhet6 a gyermek
otthoni érzelmi-fizikai kornyezetének szerepe az Ovodasok elsajatitdsi motivacidjanak

valtozasaban (Kis & Jozsa, 2019, megjelenés alatt).
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1. tablazat. Az ovoddasok korében végzett felmérések rendszere

Felmérések 1. 2. 3.
Felmérés jellege pilot nagymintés longitudinalis
sziilok szllok szulok
Csaladi iskolazottsaga iskolazottsaga 1sk01a.2f)ttsaga}
. n ., . ., . otthoni érzelmi-
jellemzék otthoni érzelmi- otthoni érzelmi- o
S S fizikai
fizikai kdrnyezet fizikai kdrnyezet N
kornyezet
Vizsgalt pedagogusok altal sziilok altal pedagogusok
teriiletek megitélt megitélt altal megitélt
., motivumok motivumok motivumok
Motivacios PP PO
. . 1l 2 feladatvegzés feladatvégzés
Jellemzdk szuilok altal .. . . .. . .
L kozbeni érzelmi kozbeni érzelmi
megitélt o1 1
motivumok reakciok és reakciok és
kitartas kitartas
1 1 1
Kapcsolodo kutatasi ) (L) (L)
célok* ®) 3) ®3)
(4) (4) (4)

*A szamok a Kutatasi célok fejezetben bemutatott és szammal jelolt kutatasi célokat jelentik.
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I11. 2.2. Iskolai vizsgélatok

Az iskolasok korében két vizsgalatot végeztiink, amelyekben a sziildi nevelés, az iskolas
gyermek elsajatitasi motivacioja, illetve iskolai teljesitménye kozotti Osszefliggéseket
elemeztiik. Iskolai vizsgéalataink rendszerét a 2. tablazat mutatja. A 4. és 7. évfolyamosok
korében végzett vizsgalatunkban a sziildi iskoldzottsag, sziildi nevelés, a gyermek
motivacidja, iskolai teljesitménye és néhany hattérvaltozé kozotti 6sszefiiggéseket kiillon-
kiilon elemeztiik (Kis, 2013; Kis & Jozsa, 2012, 2014). Ebben a vizsgalatban az volt a
célunk, hogy lassuk, van-e kiilonbség a kamaszkor el6tti és a kamaszkoru gyermekek
kozott. Ehhez a 3 év életkori differencia alkalmazasa tiint indokoltnak, illetve 4.
¢vfolyamban mar kellden fejlett lehet az olvasasi képesség is a kérddives adatfelvételhez.
Az iskolasok korében végzett masik felmérés 7. évolyamon zajlott. Ennek soran nem volt
célunk életkori 6sszehasonlitast végezni, hanem a sziilok iskolai végzettsége, az anyal sziiléi
nevelés, a gyermek elsajatitdsi motivacioja ¢és iskolai teljesitménye kozotti
kapcsolatrendszert elemeztiik strukturalis egyenletmodellezést alkalmazva (Jozsa, Kis, &
Barrett, 2019; Kis & Jozsa, 2016a, 2016c).
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2. tablazat. Az iskoldsok kérében végzett felmérések rendszere

Felmérések 1. 2.
Felmérés jellege 4. ¢és 7. évfolyam 7. évfolyam
sziilok iskolazottsaga sziilok iskolazottsaga
(1 sziil6i nevelés sziiloi anyai nevelés sziiloi
Csaladi L. .
jellemzok _ ”;.)ercepcrlo ja _ Percepcrlo ja _
sziiléi nevelés tanuloi anyai nevelés tanul6i
percepcioja percepcidja
sziilok altal megitélt anya altal megitélt
) Motivacids motivumok értelmi motivum
Vizsgdlt | jellemzok tanulok altal megitélt tanulok altal megitélt
terilletek motivumok értelmi motivum
iskolai teljesitmény
tanulmanyi elégedettség
Hattérviltozok iskolai attitid iskolai teljesitmény
nem
testvérsorrend
szililokkel valo egyiittéles
1) 1)
Kapcsolodo kutatasi célok* (2) (2)
3) ©)

*A szamok a Kutatasi célok fejezetben bemutatott és szammal jeldlt kutatasi célokat jelentik.
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I11. 3. Kutatasi kérdések

111. 3.1. Ovodai vizsgalatok

Az 6vodasok korében végzett felméréseink soran az alabbi kérdésekre kerestiik a valaszt:

1.

Van-e kimutathat6 kapcsolat a sziilok iskolazottsaga és az 6vodas gyermek otthoni
érzelmi-fizikai kornyezete kozott? (pilot, nagymintas, longitudinalis vizsgalat)
Van-e kimutathatdo kapcsolat a sziilok iskoldzottsaga ¢s az Ovodas gyermek
elsajatitasi motivacioja kozott?

a. Van-e kimutathato kapcsolat a sziilok iskolazottsaga és az 6vodas gyermek

pedagogus altal megitélt elsajatitasi motivacidja kozott?  (pilot,
longitudinalis vizsgalat)

Van-e kimutathat6 kapcsolat a sziilok iskoldzottsaga €és az 6vodas gyermek
szild altal megitélt elsajatitasi motivacidja kozott? (pilot, nagymintas
vizsgalat)

Van-e kimutathat6 kapcsolat a sziilok iskoldzottsaga €és az dvodas gyermek
kozepesen nehéz feladatok megoldasa kozben megfigyelhetd érzelmi

reakcioi és kitartasa kozott? (nagymintas, longitudinalis vizsgalat)

3. Milyen kapcsolat van az 6vodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezete €s

elsajatitasi motivacidja kozott?

a. Milyen az Osszefliggés az Ovodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai

kornyezete ¢€s a pedagdgus altal megitélt elsajatitasi motivacioja kozott?
(pilot, longitudinalis vizsgalat)

Milyen az Osszefliggés az Ovodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai
kornyezete és a szild altal megitélt elsajatitasi motivacioja kozott? (pilot,
nagymintds vizsgalat)

Milyen az Osszefliggés az oOvodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai
kornyezete €és az 6vodas gyermek kézepesen nehéz feladatok megoldasa
kozben megfigyelhetd érzelmi reakcioi és kitartasa kozott? (nagymintas

vizsgalat)

4. Milyen kapcsolat van az 6vodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezete és az

ovodas gyermek 20 honappal késébbi kdzepesen nehéz feladatok megoldasa kozben

megfigyelhetd érzelmi reakcioi és kitartdsa kdzott? (longitudinalis vizsgélat)
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5. Milyen kapcsolat van az 6vodasok elsajatitasi motivacios jellemzdi kdzott?

a. Milyen kapcsolat van az 6vodasok pedagdgus és sziild altal jellemzett
elsajatitasi motivacioja kozott? (pilot vizsgalat)

b. Milyen kapcsolat van az oOvodasok szild altal jellemzett -elsajatitasi
motivacidja ¢és a kozepesen nehéz feladatok megoldadsa kozben
megfigyelhetd érzelmi reakcioi és kitartasa k6zott? (nagymintas vizsgalat)

c. Milyen kapcsolat van az 6vodasok pedagdgus altal jellemzett elsajatitasi
motivacidjanak jellemzdi kozott? (pilot, longitudinalis vizsgalat)

d. Milyen kapcsolat van az oOvodasok sziilo altal jellemzett -elsajatitasi
motivacidjanak jellemz6i kozott? (pilot, nagymintas vizsgalat)

e. Milyen kapcsolat van az 6vodasok kdzepesen nehéz feladatok megoldésa
kozben megfigyelhetd érzelmi reakcioi €s kitartasa kozott? (nagymintas,
longitudinalis vizsgalat)

6. Milyen kapcsolat van az oOvodasok pedagdgus altal jellemzett -elsajatitasi
motivacidja, illetve a 20 honappal késdbb kdzepesen nehéz feladatok megoldasa
kozben megfigyelt elsajatitasi motivacidja kozott? (longitudinalis vizsgalat)

7. Milyen hatasa van az 6vodasok korében feltart otthoni kornyezet jellemzdinek és a
sziléi iskolazottsagnak a gyermek sziilok altal megitélt és feladathelyzetben
megtigyelhetd elsajatitasi motivaciojara? (nagymintas vizsgalat)

8. Milyen a prediktiv ereje az 6vodasok korében az eldméréskor feltart otthoni
kornyezet jellemzdOinek, a sziiléi iskoldzottsagnak é€s a pedagogus altal megitélt
motivaltsdgnak a gyermek 20 honappal késobbi feladatvégzés kozben megtigyelhetd
elsajatitasi motivacidjanak két osszetevojére, a kitartdsara és az érzelmi reakcidira

kozepesen nehéz feladatok megoldasa kozben? (longitudinalis vizsgalat)
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I11. 3.2. Iskolai vizsgélatok

Az iskolasok korében végzett felméréseink soran az alabbi kérdésekre kerestiik a valaszt:

9. Milyen eltérések és azonossdgok vannak a sziil6i nevelés iskolds gyermekek és
sziilok altal észlelt moédjai kozott? (4. és 7. évfolyamos tanulok vizsgalata)

10. Valtozik-e a sziili nevelés tanuloi és sziildi megitélése 10—13 éves kor kozott? (4.
¢s 7. évfolyamos tanulok vizsgalata)

11. Van-e kimutathat6 kapcsolat az iskolas gyermekek korében a sziilok iskolazottsaga
¢s a sziilé1 nevelés kozott? (4. és 7. évfolyamos tanulok vizsgélata)

12. Van-e kimutathatd6 kapcsolat a sziilok iskoldzottsdga ¢és az iskolas gyermek
elsajatitasi motivacioja kozott?

a. Van-e kimutathatd kapcsolat a sziilok iskolazottsaga és az iskolas gyermek
szilé altal megitélt elsajatitasi motivacidja kozott? (4. és 7. évfolyamos
tanulok vizsgalata)

b. Van-e kimutathatd kapcsolat a sziilok iskolazottsaga és az iskolas gyermek
Onmaga altal megitélt elsajatitasi motivacidja kozott? (4. és 7. évfolyamos
tanulok vizsgalata)

13. A sziil6i nevelés, valamint az iskolas gyermek elsajatitdsi motivacioja kozott van-e
kimutathat6 kapcsolat?

a. A gyermek és a sziilo altal észlelt sziildi nevelés mely tipusai gyakorolnak
pozitiv, illetve negativ hatdst az iskolas gyermek sziild altal megitélt
elsajatitasi motivacidjara? (4. és 7. évfolyamos tanulok vizsgalata)

b. A gyermek és a sziil altal észlelt sziil6i nevelés mely tipusai gyakorolnak
pozitiv, illetve negativ hatast az iskolds gyermek Onmaga altal megitélt
elsajatitasi motivacidjara? (4. és 7. évfolyamos tanulok vizsgalata)

14. A gyermek ¢és a sziild altal észlelt sziild1 nevelés mely tipusai gyakorolnak pozitiv,
illetve negativ hatast az iskolds gyermek iskolai eredményességére? (4. és 7.
¢vfolyamos tanulok vizsgalata)

15. A gyermek ¢s a sziil6 altal észlelt sziildi nevelés modja, valamint az iskolas gyermek
iskolai eredményességével valo elégedettség kozott van-e kimutathato kapcesolat? (4.
¢s 7. évfolyamos tanulok vizsgalata)

16. A sziiloi iskolazottsag, az anyai sziildi nevelés, az iskolas gyermek édesanyja és
onmaguk altal megitélt elsajatitasi motivacioja és a gyermek iskolai eredményessége

milyen kapcsolatrendszerrel jellemezhet6? (7. évfolyamos tanuldk vizsgalata)
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I11. 4. A vizsgalatok hipotézisei

1. 4.1. Ovodai vizsgalatok

Az 6vodasok kdrében végzett felméréseink hipotézisei az alabbiak voltak®:

H1:

H2:

Van kimutathat6 kapcsolat a sziilok iskolazottsaga és az 6vodas gyermek otthoni
érzelmi fizikai kornyezete kozott (Gottfried et al., 1998; Gunnig et al., 2004;
Hickman et al., 2000; Jozsa & Fejes, 2010; Kang Sim et al., 2012; Muola, 2010;
Okagaki & Frensch, 1998).

Van kimutathaté kapcsolat a sziildk iskolazottsaga és az o6vodas gyermek
elsajatitasi motivacioja kozott (Fejes & Jozsa, 2005; Gottfried et al., 1998; Muola,
2010).

H3: Az 6vodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai kornyezete és elsajatitasi motivacioja

H4:

H5:

H6:

H7:

Osszefligg (Bansal et al., 2006; Busch-Rossnagel et al., 1995; Fodor, 2007; Gervai,
2009; Gottfried e tal., 1998; Jozsa, 2007; Jozsa & Fejes, 2010; Kornhaber et al.,
1990; Muola, 2010; Réthy, 2003; Rueda & Moll, 1999; Soni, 2013; Wachs, 1987;
Wang et al., 2014; Zsolnai, 2001a, 2001b).

Az 6vodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezete €s 20 honappal késbbi
elsajatitasi motivacioja Osszefiigg (Frodi, Bridges, & Grolnick 1985; Gaiter,
Morgan, Jennings, Harmon, & Yarrow, 1982; Gottfried et al., 1998; Jennings et
al., 1979; Jozsa & Morgan, 2014; Wachs, 1987; Wang et al., 2011; Yarrow et al.,
1982; Jozsa, 2007).

Az dvodasok elsajatitasi motivacios jellemzoi kozott kapcsolat van (Jafari, et al.,
2014; Jozsa, 2007; Jozsa, Wang, Barrett, & Morgan, 2014; Szenzi et al., 2018).
Az 6vodasok korében az eloméréskor a pedagdgus altal jellemzett motivaltsaga és
a gyermek 20 honappal késdbbi kozepesen nehéz feladatok megolddsa kdzben
megfigyelhetd kitartasa és érzelmi reakcidi Osszefliggnek (Barrrett & Morgan,
1995; Réthy, 2003).

Egy modellben vizsgalva az 6vodasok korében feltart otthoni kdrnyezet jellemzdi
és a sziiloi iskolazottsag hatassal van a gyermek elsajatitasi motivacidjara (Bansal

et al., 2006; Busch-Rossnagel et al., 1995; Fejes & Jozsa, 2005; Fodor, 2007;

1 A hipotézisek mogotti zardjelekben azok a szakirodalmak keriiltek feltiintetésre, amelyek alapjan az adott
hipotézis megfogalamzasra kertilt.
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H8:

Gervai, 2009; Gottfried et al., 1998; Gunnig et al., 2004; Hickman et al., 2000;
Jozsa & Fejes, 2010; Kang Sim et al., 2012; Kornhaber et al., 1990; Muola, 2010;
Szenczi et al., 2018; Réthy, 2003; Rueda & Moll, 1999; Soni, 2013; Wachs, 1987;
Wang et al., 2014; Zsolnai, 2001a, 2001b).

Az 6vodasok korében az eloméréskor feltart otthoni kornyezet jellemzdi, a sziiloi
iskolazottsag és a gyermek pedagogus altal megitélt motivaltsaga meghatarozza a
gyermek 20 hoénappal késobbi kozepesen nehéz feladatok megoldasa kozben
megfigyelhetd kitartasat és érzelmi reakcioit (Barrrett & Morgan, 1995; Frodi et
al., 1985; Gaiter et al., 1982; Gottfried et al., 1998; J6zsa, 2007; J6zsa & Morgan,
2014; Muola, 2010; Réthy, 2003; Wachs, 1987; Wang et al., 2011).
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I11. 4.2. I1skolai vizsgalatok

Az iskolasok korében végzett felméréseink hipotézisei az aldbbiak voltak?:

H9: A sziildi nevelés iskolas gyermekek és sziilok altal észlelt modjai eltérnek

(Collishaw, Goodman, Ford, Rabe-Hesketh, & Pickles, 2009; Jozsa et al., 2014;
Tsaousis et al., 2012; Urdan et al., 2007).

H10: A sziil6i nevelés tanuloi és sziiloi megitélése 10-13 éves kor kozott valtozik (Danis

H11:

H12:

H13:

H14:

et al., 2005; Forrai, 2011; Gutman & Eccles, 2007; Vajda & Kosa, 2005; Zsolnali,
2001a, 2001b).

Van kimutathaté kapcsolat a sziildk iskolazottsaga és sziildi nevelés kozott
(Beyens & Eggermont, 2014; Livingstone, Mascheroni, Dreier, Chaudron, &
Lagae, 2015; Nikken & Schols, 2015; Pauwels et al., 2008 (idézi Valcke, Bontea,
de Wevera, & Rotsa, 2010); Sonnak & Towell, 2001; Valcke et al., 2010).

Van kimutathaté kapcsolat a sziilok iskolazottsaga és az iskolas gyermek
elsajatitasi motivacioja kozott (Fejes & Jozsa, 2005; Gottfried e tal., 1998; Hoang,
2007; Muola, 2010; Szenczi et al., 2018).

Van kimutathato kapcsolat a sziiléi nevelés €és az iskolas gyermek elsajatitasi
motivacidja kozott (Arenliu et al., 2014; Barrett & Holmes, 2001; Busch-
Rossnagel, et al., 1995; Csomortani, 2014; Fousiani, Van Petegem, Soenens,
Vansteenkiste, & Chen, 2014; Gonzalez et al., 2002; Hoang, 2007; Luo et al.,
2013; Morgan et al.,, 2017a; Pino-Pasternak & Whitebread, 2010; Soenens,
Vansteenkiste, Lens, Luyckx, Goossens, Beyers, & Ryan, 2007; Soenens,
Vansteenkiste, & Sierens, 2009; Suizzo et al., 2012; Vauras et al., 2001; Wang et
al., 2014b).

Van kimutathatd kapcsolat a sziiléi nevelés és az iskolas gyermek iskolai
eredményessége kozott (Arenliu et al., 2014; Fousiani et al., 2014; Hickman et al.,
2000; Luo et al., 2013; Masud et al., 2015; Otani, Suzuki, Matsumoto, Sadahiro
¢és Enokido, 2014; Sonnak & Towell, 2001; Soenens et al., 2007; Sparks et al.,
2012; Spera, 2005; Turner et al., 2009).

H15: Van kimutathato kapcsolat a gyermek és a sziil6 altal észlelt sziild1 nevelés modja

¢s az iskolas gyermek iskolai eredményességével valo elégedettség kozott (Assor,

2 A hipotézisek mogotti zardjelekben azok a szakirodalmak keriiltek feltiintetésre, amelyek alapjan az adott
hipotézis megfogalamzasra kertiilt.
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Roth, & Deci, 2004; Chew, 2016; Grolnick, 2016; Roth, Assor, Niemiec, Ryan,
& Deci, 2009).

H16: A sziil6i iskolazottsag, az anyai sziildi nevelés, az iskolas gyermek édesanyja és
onmaga altal megitélt elsajatitdsi motivacidja és a gyermek iskolai
eredményessége kozott direkt és indirekt hatasok is jelen vannak (Arenliu et al.,
2014; Barrett & Morgan, 2018; Chen, 2015; DeBuyn et al., 2003; Deslandes et
al., 1997; Gershoff, Aber, Raver, & Lennon, 2007; Grolnick, 2016; Jozsa &
Barrett, 2018; Kordi & Baharudin, 2010; Luo et al., 2013; Magnuson, 2007;
Masud et al., 2015; Ng et al., 2004; Okagaki & Frensch, 1998; Pinquart, 2015;
Réthy, 2003; Shin et al.; 2012; Sparks et al., 2012; Spera, 2005; Turner et al.,
2009; Walker & MacPhee, 2011; Wang, 2016).
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[11. 5. Minta

111. 5.1. Ovodai vizsgalatok

Az 6vodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai kornyezete és elsajatitasi motivacioja kozotti
kapcsolatot elemz0 pilot vizsgalatunkban 17 kiscsoportos, 13 kozéps6- és 13 nagycsoportos
ovodas, sziileik és csoportonként egy-egy pedagdgus vett részt egy megyei joga varos egyik
6vodajabol. A mintaban a lanyok aranya 56% Volt.

Nagymintas felmérésiinkben 17 magyarorszagi telepiilés (harom megyeszékhely,
egy megyei jogi varos, tiz varos, harom kozség) egy-egy oOvodajabol, Osszesen 33
csoportbol vettek részt gyermekek (n = 400), sziileik és csoportonként egy-egy
o6vodapedagdgus. A mintdban a lanyok aranya 52%. A nagymintds vizsgalatunkat
kozepesen nehéz feladatok megoldasa kdzbeni megfigyeléssel kiegészité elemzéseinkbe
azok a gyermekek keriiltek be, akik esetében rendelkezésre allt a gyermek motivaltsaganak
sziil6i jellemzése és a feladatvégzés kozben megfigyelt jellemzok is. Mintankat ekkor 232
gyermek alkotta, ahol 49% volt a lanyok aranya.

Longitudindlis  vizsgalatunkban négy Csongrad megyei telepiilés (két
megyeszékhely, egy megyei joga varos, egy kozség) egy-egy 6vodajabol, dsszesen kilenc
csoportbol vettek részt gyermekek, sziileik €s csoportonként egy-egy 6vodapedagdgus. Az
els6 adatfelvételt 6sszesen 274 gyermekkel végeztiik el. Longitudinalis vizsgéalatunkba
koziiliik csak azokat vontuk be, akik az elsé és a 20 honappal késobbi masodik mérési
alkalommal is 6vodaba jartak (n = 111), illetve akiknél mindkét mérési alkalom adatai
rendelkezésiinkre alltak. 34 gyermek nem vett részt a masodik mérési alkalmon, mert mas
ovodaba iratkozott, vagy tartdosan beteg volt a masodik mérési alkalom adatfelvételének
idészakaban. Igy végsé mintankban (n = 77) 45% volt a lanyok aranya. Az elsé
adatfelvételkor a gyermekek atlagéletkora 4,33 év volt (SD = 1,11, min = 3,75; max = 4,92).
Az 6vodasok korében végzett vizsgalatainkban a sziilok iskolai végzettségének eloszlasat a

3. tdblazat mutatja.
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3. tabldzat. Az dvodas gyermekek sziilei iskolai végzettségének eloszlasa (%)

Nagymintas

Vizsgalat Pilot (n = 400) (n=232) Longitudinalis
iséjiTjggjgfég Apa | Anya | Apa | Anya | Apa | Anya | Apa | Anya
Alta!anos iskola 0 0 0 0 0 0 0 0
alatti
Altalanos iskola 12 4 2 3 1 2 1 2
Szakmunkésképzo 54 26 27 15 25 15 23 13
Erettségi 15 47 29 29 32 29 34 31
Foiskola 17 23 19 33 20 32 19 32
Egyetem 2 0 20 16 18 17 20 16
Doktori fokozat 0 0 3 4 4 5 3 6

96



I11. 5.2. Iskolai vizsgalatok

A sziiléi nevelés, a kiskamaszok elsajatitdsi motivacioja, illetve iskolai teljesitménye kozotti
Osszefliggéseket 4. és 7. évfolyamon elemz6 vizsgalatunk mintdjat két magyarorszagi
telepiilés (1 varos és 1 megyei jogu varos) négy iskoldjanak 17 osztalyabol 173 negyedik €s
126 hetedik évfolyamos tanuld, illetve sziileik alkottdk. A mintavétel sordn arra
torekedtiink, hogy a sziilok iskolai végzettségét tekintve valamennyi kategoria aranyosan
megjelenjen (4. tablazat). A 4. és a 7. évfolyamos gyermekek sziileinek iskolazottsaga
kozott nincs szignifikans kiilonbség, a Mann-Whitney U-proba az apa iskolazottsagara z =
1,50 (p = 0,13), az anyaéra z = 1,93 (p = 0,25). A lanyok aranya a 4. évfolyamon 54%, a 7.
évfolyamon 49%. A gyermekek életkori atlaga a 4. évfolyamon 10,1, a 7. évfolyamon 13,2
év. A gyermekek 67%-a él egyiitt mindkét sziildjével, 25%-a csak az édesanyjaval, 3%-a
csak az édesapjaval. Elemzéseinkbe csak azokat a tanulokat vontuk be, akik esetében a
sziil6i és tanuloi kérddivek egyarant rendelkezésre alltak. A két korosztaly csaladi
hattérvaltozoi azonosak, ezért a két korosztaly 6sszehasonlitasa alapjan kovetkeztetéseket
fogalmazhatunk meg a sziilé1 neveléssel kapcsolatos megitélések életkori valtozasara 10 és
13 éves kor kozott.

A sziil6i iskolazottsag, az anyai sziil6i nevelés, az iskolasok elsajatitasi motivacioja,
illetve iskolai teljesitménye kozotti kapcsolatrendszert elemzé vizsgalatunk mintajat két
D¢l-Alfoldi telepiilés (1 megyeszékhely, 1 megyei jogu varos) négy iskolajabol 296 hetedik
évfolyamos tanulo, illetve anyjuk alkottak. A vizsgalatban résztvevo apak alacsony szama
miatt elemzéseinket csak az anyakkal felvett adatokkal végeztiik el. A minta eloszlasat a
szlildk iskolai végzettsége alapjan a 4. tablazat tartalmazza. A lanyok aranya 51%. A
gyermekek ¢életkori atlaga 13,1 (SD = 0,57). A gyermekek mindegyike egyiitt ¢l mindkét
sziilojével. Elemzéseinket csak azokra a tanuldkra végeztiik el, akik esetében mind a sziilo1i,

mind a tanuloi kérdéivek rendelkezésre alltak.
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4. tablazat. Az iskolas gyermekek sziilei iskolai végzettségének eloszlasa (%)

Legmagasabb iskolai . Apa ; ’Anya

végzettség 1. vizsgalat ' 2.’ 1. vizsgalat . 2.’

4. évf. 7. évf. | vizsgalat | 4.¢évf. | 7. évf. | vizsgdlat

Altalanos iskola alatti 1 1 1 1 0 0
Altalanos iskola 6 11 8 8 12 10
Szakmunkésképzo 29 28 29 41 53 46
Erettségi 40 45 42 30 18 25
Foiskola 20 13 17 11 13 12
Egyetem 4 3 3 9 4 7
Doktori fokozat 0 0 0 0 0 0
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I11. 6. Adatfelvételek

1. 6.1. Ovodai vizsgalatok

A gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezete és elsajatitasi motivacioja kozotti kapcsolatot
6vodasok korében felmérd pilot vizsgalatunk adatfelvételére 2014. oktoberben kertilt sor.
A felmérés sordn a gyermek motivaltsagardl a pedagégusok ¢€s a sziilok altal kitoltott
Elsajatitasi Motivacio Kérdéiv (DMQ) segitségével gylijtottiink adatokat. A gyermek
otthoni érzelmi-fizikai kornyezetérél a pedagdgusok altal tett csaladlatogatas alapjan
kitoltott HOME-leltar szolgaltatott informaciot.

A nagymintas vizsgalatunk 2014. november-decemberben zajlott. Ennek keretében
a gyermek motivaltsigarol a pedagogusokkal felvett DMQ és kdzepesen nehéz
szamitogépes feladatok megoldasa kozben végzett megfigyeléssel informalodtunk. A
feladatmegoldas alatt az erre felkészitett egyetemista hallgatok megfigyeloként értékelték
az elsajatitasi motivacio jellemzdit: a gyermekek feladatorientalt kitartasat és érzelmi
reakcioit. A gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezetér6l a pedagdgusok altal kitoltott
HOME-leltar tartalmazott adatokat.

A longitudinalis felmérés elsé adatfelvételére 2014. szeptemberben, kozépséd
csoportban, a masodikra pedig 20 hdénappal késobb keriilt sor. Az eldmérés soran a
pedagogusok altal kitoltott DMQ és az egyetemista hallgatok csaladlatogatasa soran felvett
HOME-leltar segitségével gyljtottiink adatokat. Az utdémérés soran kihivast jelentd
feladatokat oldottak meg a gyermekek szamitogépen. Ekdzben az erre felkészitett
egyetemista hallgatok megfigyelték és értékelték a gyermekek feladatorientalt kitartasat €s
érzelmi reakcioit. Ezek az egyetemistak nem azok voltak, akik az els6 mérés soran
kozremiikodtek a HOME-leltar adatfelvételében. A sziilok iskolai végzettségére vonatkozo

informacidkat valamennyi esetben a pedagdgusok gytijtotték be.
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I11. 6.2. Iskolai vizsgalatok

A sziiléi nevelés, a kiskamaszok elsajatitdsi motivacioja, illetve iskolai teljesitménye kozotti
Osszefliggéseket 4. és 7. évfolyamosok korében elemzd vizsgalatunkat 2011 februarjaban
végeztikk, amely soran zart kérdésekbdl allo tanuloi és sziiloi kérddivek segitségével
szil01 és tanuloi hattérkérdések megvalaszolasat is kértiik.

A sziiloi iskolazottsag, az anyai sziildi nevelés, az iskolas gyermek elsajatitasi
motivacidja és iskolai teljesitménye kozotti kapcsolatrendszert elemz6 felmérésiinkre 2016
februarjaban keriilt sor. Ennek keretében szintén tanuloi és sziiloi kérddivek segitségével
gyljtottiink adatokat a sziildi nevelésrdl €s a gyermek elsajatitdsi motivaciojarol. Emellett a
gyermek iskolai teljesitményére €s a sziildk iskoldzottsagara vonatkozdan gyiijtottiink
informacidkat az anyaktol. A tanuldi adatfelvétel mindkét vizsgalatban iskolai keretekben
zajlott. A sziiloi kérddivek kitoltésére a 4. és 7. évfolyamosok korében végzett vizsgalatban
otthon, a sziil6i iskolazottsag, az anyai sziildi nevelés, a gyermek elsajatitasi motivacioja és
iskolai eredményessége kozotti kapcsolatrendszert elemz6 felmérésben sziiloi értekezlet

keretében keriilt sor.

100



1. 7. Mér6eszkozok

1. 7.1. HOME-Ieltar

Az otthoni érzelmi-fizikai kornyezet ovodaskori elemzéséhez a HOME-leltar (Home
Observation for the Measurement of the Environment) 3-6 éves kori valtozatat (Bradley &
Caldwell, 1981) alkalmaztuk, melynek magyar valtozata Gyorgy 1. Marta (1984) nevéhez
kothetd (VI 1. melléklet). Ennek keretében egy 55 kijelentést tartalmazd strukturalt
szempontsort kdvetve, ahol igen-nem valasztovabbi adhato attol fiiggden, hogy jellemzd-e
vagy sem, a gyermek otthonaban ¢€s jelenlétében torténik megfigyelés az anya €és gyermeke
egymassal valo spontan viselkedésére, illetve arra vonatkozdan, hogy a gyermek fejlodése
szempontjabol milyen mértékben €l megfeleld ingereket, tdimogatast és biztonsagot nyujto
szocialis ¢€s fizikai kornyezetben. A megfigyelés mellett strukturalt interju késziil az anyaval
a gyermek 0sztonzéséhez alkalmazott jatékok, eszkozok korérdl, az 6sztonzés modjairdl,
valtozatossagarol. A mérdeszkoz 55 tétele 8 alskalaba rendezddik. Az 5. tablazatban

valamennyi esetében feltlintetjiik, hogy jellemzden milyen valtozokkal mér a HOME-leltar.

5. tabldazat. A HOME-skalakban alkalmazott valtozok

Skalak Jellemzo valtozok
Osztonzés jatékokkal fejlesztd jatékok, konyvek, CD-k jelenléte
Nyelvi 6sztonzés g},/ermekkel’ valo beszélgetés, anya nyelvtani
példamutatasa
Fizikai kornyezet fizikai biztonsag, tisztasag

anya-gyermek kommunikécio, anyai valaszadas,

Biiszkeség, érzelem és melegség fizikai kontaktus

Az elvont tevékenységek )
y5eE szinek, szamok, betlik direkt tanitasa

0sztonzése
A tarsadalmi élet modellezése és szituaciok kezelése, pl. étkezés, televiziozas,
batoritasa érzelemkifejezés

csaladi kirandulasok, valodi zeneszerszamok

Az 6sztonzés valtozatossaga i s
biztositasa, onallosag elvardsa

verbalis biintetés, fizikai korlatozas alkalmazasa a

Fizikai biintetés , . .
latogatas sordn

A méréeszkozok megbizhatdsaganak jellemzésére a Cronbach-a értéket hasznaltuk.

A HOME-leltar megbizhatosagara vonatkozo6 adatokat a 6. tablazat tartalmazza.
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6. tablazat. A HOME-leltar megbizhatosdaga

Tétel- Cronbach-a,
Skalak sjdfn Pilot Nagymintas | Longitudinalis
vizsgalat vizsgalat vizsgalat
I. Osztonzés jatékokkal 11 0,93 0,84 0,82
II. Nyelvi 6sztonzés 7 0,79 0,60 0,60
III. Fizikai kdrnyezet 7 0,83 0,70 0,61
IV. Bus’zkeseg, érzelem, 7 0,82 0,82 0,78
melegség
V A"Z elyont tevekenységek 5 0,68 0,76 0,68
0sztOnzése
VI Atars,ada%ml ?let, ’ 5 0,28 0,35 0,37
modellezése és batoritasa
VIL Az Gsztonzes 9 0,79 0,69 0,67
valtozatossaga
VIII. Fizikai bintetés 4 0,83 0,89 0,91
HOME-leltar 55 0,95 0,89 0,80

Az adatok szerint a jatékokkal vald 6sztonzés skala, illetve a fizikai biintetés skala a

legmegbizhatobb. A tobbi értéktdl jelentdsen elmarad a tarsadalmi élet modellezése ¢€s

batoritasa skdla megbizhat6sadga. Emiatt indokoltnak lattuk, hogy az ebbe a skalaba tartozo

tételeket egyik vizsgalatunk esetében sem vonjuk be az elemzésekbe.
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I11. 7.2. Elsajatitasi Motivacio Kérddiv

Az elsajatitasi motivacid vizsgalatara 6vodas és iskolas korban is a DMQ 17 (Dimensions
of Mastery Questionnaire) (Hwang et al., 2017; J6zsa & Morgan, 2017; Morgan, 1997;
Morgan, Busch-Rossnagel, Barrett, & Wang, 2009, 2011; Morgan et al., 2013) magyar
nyelvre adaptalt valtozatat, az Elsajatitasi Motivacio Kérdéivet (H-DMQ) (Jozsa, 2007;
Jozsa & D. Molnar, 2013; Jozsa & Morgan, 2014) alkalmaztuk (VIII. 2. melléklet). A
kérdoiv kitoltése soran 45 kijelentés esetében otfoku Likert skalan kell kifejezni, hogy egy-
egy allitast milyen mértékben tart jellemzonek a sziild vagy a pedagogus a gyermekre,
illetve a tanulé 6nmagara vonatkozoan. A sziildi és pedagogus kérddiv teljesen, a tanuloi
kérdo6iv tartalmaban azonos (7. tablazat). A sziili iskolazottsag, az anyai sziiléi nevelés, a
gyermek elsajatitasi motivacioja és iskolai teljesitménye kozotti kapcsolatrendszert elemzé
vizsgalatunk sordn elemzéseinkbe csak a kérddiv értelmi elsajatitdsi motivumhoz
kapcsolodo tételeit vontuk be, mivel korabbi vizsgalatok (Jozsa & D. Molnar, 2013;
Gilmore et al., 2003; Mokrova et al, 2013) eredményei szerint ez a motivum mutatja a
legszorosabb kapcsolatot az iskolai teljesitménnyel. Elemzéseink alapjan nem illeszkedik
jol az Osszes item az értelmi elsajatitdsi motivum valtozohoz, ezért elemzéseinkbe csak a
megfelelden illeszkedd 5 tételt vontuk be.

Minden gyermek esetében kiszamoltuk a skalaatlagokat, majd az atlagokon linearis
transzformaciot végeztink az (x-1)*25 képletet hasznalva. Ennek az eljarasnak
koszonhetden a skalaértékek 0 és 100 szazalékpont (%op) kozé esnek. Az 1 és 5 kozé esd
eredeti skalaértékek ennek alapjan a kovetkezo szazalékpontoknak felelnek meg: 1 = 0%p,
2 = 25%p, 3 =50%p, 4 = 75%p, 5 = 100%p. A 7. tablazat az Elsajatitasi Motivacio kérddiv
Osszetevoire vonatkozdan tartalmaz példa-tételeket. A megbizhatosagra vonatkozo adatokat
az 6vodasokra vonatkozdan a 8. tablazat, a 4. és 7. évfolyamosok korében végzett mérésre
vonatkozoan a 9. tablazat tartalmazza. A sziiloi iskolazottsag, az anyai sziiléi nevelés, a
gyermek elsajatitdsi motivacidja és iskolai eredményessége kozotti kapcsolatrendszert
elemz6 felmérésben a sziiloi kérdoiv esetében 0,86, a tanuldi kérdoiv esetében 0,84 volt a

Cronbach-q, értéke.
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7. tablazat. Példa-tételek az Elsajatitasi Motivacio Kérdoiv tételeire

Motivumok Példa-tétel
Sziiloi/pedagogus kérdoiv Tanuloi kérdoiv
. . Addig gyakorolgat egy uj dolgot, | Addig gyakorlok egy 0j dolgot,
Ertelmi ‘oo . e, g
készséget, amig jol nem megy. feladatot, amig jol nem megy.
A mozgasos feladatokat Igyekszem a testmozgasos
Motoros igyekszik jol végrehajtani, még feladatokat jol végrehajtani,
ha nehezek is. még ha nehezek is.
Nagyon igyekszik, hogy kozos Nagyon igyekszem a felndttek
Felndttkapcsolat | tevékenységei legyenek a érdeklodesét felkelteni a sajat
felndttekkel. dolgaim irant.
e s . Szeretek a tobbiekkel,
, Szeret a barataival jatszani, L oy )
Kortarskapcsolat . . barataimmal egyiitt jatszani,
beszélgetni. 1as .
példaul szerepjatékokat.
Elsaiatitasi r6m Izgatotta valik, ha sikeres Latszik az 6rom az arcomon, ha
] valamiben, valamivel elkésziilok.

8. tablazat. Az Elsajatitasi Motivacio Kerdoiv megbizhatosaga az ovoddasok korében végzett
vizsgalatokban

Cronbach-ao
OSSZ’eteVOk T e{el- Pilot vizsgdlat Nagymfntas Longztuc{malzs
(motivumok) Szdm vizsgalat vizsgdlat
pedagogus szuilo szuilo pedagogus

Ertelmi 9 0,96 0,62 0,91 0,91
Motoros 8 0,95 0,87 0,94 0,96
Szocialis feln6ttekkel 6 0,92 0,78 0,87 0,89
Szocialis 0,76
Kortarsakkal 6 0,94 0,89 0,84
Elsajatitasi 6rom 6 0,91 0,57 0,88 0,92
l.j:lsajatltam motivacio 35 0,97 0,82 0,95 0,96
osszevont

9. tablazat. Az Elsajatitasi Motivacio Keérdoiv megbizhatosaga a 4. és 7. évfoylamosok
korében végzett vizsgdalatban (Cronbach-a)

Osszetevék Tétel- Sziilo Tanulo

(motivumok) szam 4. &vf. 7. évf. 4. évf. 7. évf.
Ertelmi 9 0,87 0,85 0,76 0,79
Motoros 8 0,87 0,87 0,85 0,88
Szocialis felnottekkel 6 0,79 0,76 0,72 0,79
Szocialis kortarsakkal 6 0,84 0,85 0,69 0,83
Elsajatitasi 6rom 6 0,78 0,74 0,76 0,86
]::lsa_]atltam motivacio 35 0.89 0.90 001 093
O0sszevont
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A gyermek otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezete és elsajatitasi motivacidja kozotti
kapcsolatot 6vodasok korében felmérd vizsgalataink keretében az elsajatitasi motivacional
mind a sziilok, mind a pedagdégusok esetében magasak a reliabilitdsok, az &sszevont
mutatonal 0,82—-0,97 a Cronbach-a értéke. Osszehasonlitva a sziiléi és pedagogus kérddivet,
a pedagogus kérd6iv megbizhatosaga meghaladja a sziil6i kérd6ivét. Az egyes motivumokat
tekintve a motoros elsajatitdsi motivum alskdla a legmegbizhatobb. A legkevésbé
megbizhatd az elsajatitasi 6rom alskala.

A sziilé1 nevelés, az iskolds gyermekek elsajatitasi motivacioja, illetve iskolai
teljesitménye k6zotti 6sszefiiggéseket elemz0 vizsgalatainknal szintén mind a sziilok, mind
a tanuldk esetében valamivel alacsonyabbak, de szintén magasak a reliabilitas értékek, az
6sszevont mutatonal 0,84-0,93 a Cronbach-a értéke. Osszehasonlitva a sziildi és a tanuloi
kérddivet, a sziiléi megbizhatosdga magasabb, mint a tanuléi. Az egyes motivumokat
tekintve szintén a motoros elsajatitasi motivum alskala a legmegbizhatobb. A legkevésbé
megbizhatd a sziilok esetében az elsajatitasi Oorom, a tanuldk esetében pedig a

felndttkapcsolat alskala.
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I11. 7.3. Feladatvégzés kozbeni megfigyelés

A feladatvégzés kdzbeni megfigyelést az adatfelvételkor még kidolgozas alatt allo FOCUS
teszt (Jozsa, Barrett, & Morgan, 2017b; Jozsa, Barrett, Jozsa, & Morgan, 2019) kitoltése
soran végeztiik el. A teszt keretében az ovodas gyermekek szamitogépen kiillonbozo
nehézségii (konnyd, Kicsit nehéz, kozepesen nehéz, nehéz) jatékos feladatokat oldottak meg.
Az els6 mérési alkalommal: szamismeret, betliismeret, betiikeresd, szimkeresd, a masodik
mérési alklommal: memoriakartya, képvalogatd jaték. A megfigyelések soran az erre
felkészitett hallgatok egy értékeld lapot toltottek ki (VIII. 3. melléklet), ahol a gyermek
feladatvégzés kozben megjelend érzelmi reakcioit rogzitették, kiilon értékelve az egyes
feladattipusokat €és az eltérd nehézségli feladatokat. A megfigyeldk feljegyeztek a
tevékenység soran megjelend leglatvanyosabb érzelmet: pozitiv, semleges, negativ. Pozitiv
¢€s negativ érzelem esetén rogzitették a megtigyelt érzelem intenzitasat is egy haromfoku
skalan: gyenge (pl. pozitiv érzelem esetén visszafogott mosoly, negativ érzelem esetén kissé
legdrbiild szaj), kozepes (pl. pozitiv érzelem esetén €lénk mosoly, nevetés, negativ érzelem
esetén hatarozottam szomoru vagy mérges arc), erds (pl. pozitiv érzelem esetén nevetés €s
tapsolds, izgatott mozgolddas, negativ érzelem esetén szomoru arc €s sirds/mas negativ
hang). Valamint 6tfoku skalan értékelték a kitartas mértékét annak alapjan, hogy az idé hany
szazalékaban 6sszpontositott a feladat megoldéasara a gyermek: 1 = 0-19%, 2 = 20-39%, 3
= 40-59%, 4 = 60-79%, 5 = 80-100% (Barrett & Morgan, 2018; Jozsa et al., 2017a, 2019).
A megbizhatosagi adatokat a 10. tablazatban tiintettiik fel.

10. tablazat. A feladathelyzetben megfigyelt kitartds és érzelmek megbizhatosaga

Tétel Cronbach-a,
Valtozok p o, Longitudinalis
szam | Nagymintas vizsgadlat o
vizsgdlat
Leglatvanyosabb érzelem 16 0,90 0,89
Pozitiv érzelmek intenzitasa 16 0,95 0,92
Negativ érzelmek intenzitasa 16 0,89 0,87
Feladatorientalt kitartas 16 0,95 0,90

Az adatok alapjan a méréeszkdz magas megbizhatdsagi értékekkel rendelkezik.
Csupan a negativ érzelmek intenzitasa alskala esetében van 0,90 alatt a Cronbach-a értéke.

Osszevetve Jozsa és munkatarsai (2017a) eredményeivel (pozitiv érzelmek intenzitasa: 0,89,
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negativ érzelmek intenzitasa: 0,61, kitartds: 0,89), valamennyi alskala megbizhatdsaga

magasabb értékekkel rendelkezik vizsgalatunkban.
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[11. 7.4. Sziil61 Bandasmod- és Gyermeknevelési Kérddiv

A sziil61 nevelés, az iskolas gyermekek elsajatitasi motivacioja, illetve iskolai teljesitménye
kozotti osszefliggéseket elemz6 vizsgalataink keretében az iskolas gyermekekkel a Sziiléi
Banasmod Kérdéiv (Parental Bonding Instrument, PBI; Parker, 1979, 1983) magyar
valtozatat (H-PBI; Téth & Gervai, 1999) (VI 4. melléklet), a sziilokkel a
Gyermeknevelési Kérddivet (Child-Mother Bonding Instrument, CMBI; Danis et al., 2005)
(VI 5. melléklet) vettiik fel. E16bbi a sziil6i banasmod percepcidjat méri harom 6 faktor
mentén: a szeretet-torddés bipolaris, illetve a talvédés €s korlatozas unipolaris faktoran. A
25 tetelbol felépiild kérddiv a sziild konkrét viselkedésformaira kérdez ra. Az allitasokat a
gyermekeknek négyfoku skalan kell értékelni aszerint, hogy mennyire tartjak azt
jellemzdnek édesanyjuk (neveld anyjuk) viselkedésére. A Gyermeknevelési Kérddiv a sziild
onpercepciojat méri, a Sziild1 Banasmod Kérddivvel teljesen azonos az Aallitasok
megfogalmazasanak alanyatol eltekintve (11. tdblazat).

A Sziil61 Béanasmod Kérdéiv és a Gyermeknevelési Kérddiv egyideji
alkalmazasaval lehetévé valik a gyermek altal észlelt és a sziilé részérdl tantsitani vélt
gyermeknevelési attitiid 9sszehasonlitasa. Mivel a Gyermeknevelési Kérddivben csupan a
Parker (1979, 1983) altal meghatarozott eredeti két dimenzidt, a szeretet-torodést €s
korlatozas-talvédést kiilonitik el (Danis et al., 2005), a 4. és 7. évfolyamosok korében
végzett vizsgalatunk soran indokoltnak lattuk, hogy a Sziildi Banasmod Kérddiv magyar
valtozatanak tételeit szintén két alskalaba soroljuk be. Ennek érdekében faktoranalizist
végeztiink, amely eredményeként kapott elsd faktor teljes mértékben megegyezik a
Gyermeknevelési Kérdbiv szeretet-torodés alskalajaval. A Gyermeknevelési Kérdoivvel
ugyancsak megegyezéen masik faktorba sorolodtak be a Sziiléi Banasmod Kérdéiv
korlatozas és tlvédés alskalaiba tartozo tételek. igy a 4. és 7. évfolyamos iskolasok
mintdjan végzett felmérésiinkben a sziildi nevelés két dimenzidjat kiilonitettiik el: szeretet-
torddés és korlatozas-tulvédes.

A sziil6i iskolazottsag, az anyai sziiléi nevelés, a gyermek elsajatitasi motivacioja és
iskolai eredményessége kozotti kapcsolatrendszert elemzd felmérésiink soran megerdsitd
faktoranalizist végeztiink, amelynek eredménye alapjan kutatasmodszertanilag indokoltnak
lattuk, hogy a korlatozas és tulvédés alskalakat kiilon skalaként vizsgaljuk. Ennek
megfelelden a sziildi iskolazottsag, az anyai sziildi nevelés, az iskolas gyermekek elsajatitasi
motivacioja, illetve iskolai teljesitménye kozotti  kapcsolatrendszert  elemzé

vizsgéalatunkban, korabbi felmérésekhez hasonloan (Arrindell &Engebretsen, 2000; Heider
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et al., 2005; Toth & Gervai, 1999; Tsaousis et al, 2012), a sziil6i nevelés harom dimenziojat

kiilonboztettiik meg: szeretet-torddes, korlatozas, talvédés.

11. tablazat. Példak a Sziiloi Banasmod Kérdoiv (H-PBI) és a Gyermeknevelési Keérdoiv
(CMBI) tételeire

Skalak H-PBI CMBI
Szeretet-torédés Mele,g, baratsagos hangon Meleg, baratsagos hangon besz¢l
beszélek a gyermekemhez. hozzam.
Korlatozas Engedem, hogy azt tegye, Engedi, hogy azt tegyem, amihez
amihez kedve van. kedvem van.
Talvédés Ugy érzem, hogy nélkiilem nem | Ugy érzi, hogy nélkiile nem
tudna gondoskodni magarol. tudnék gondoskodni magamrol.

Minden gyermek esetében kiszamoltuk a skédlaatlagokat, majd az 4tlagokon linearis
transzformaciot végeztiink az (x-1)*100/3 képletet hasznalva. Ennek az eljarasnak
koszonhetden a skalaértékek 0 és 100 szazalékpont (%p) kozé esnek. A mérdeszkdzok
megbizhatosagat mutatd Cronbach-a értékeket a 12-13. tablazat tartalmazza. A megerdsito
faktoranalizisiink eredményei alapjan a sziiloi iskolazottsag, az anyai sziiléi nevelés, a
gyermek elsajatitasi motivacioja és iskolai teljesitménye k6zotti kapcsolatrendszert elemz6
vizsgalat soran a korlatozas és a tulvédés skalak esetében 2-2 itemet Kihagytunk az
elemzéseinkbdl.

A korabbi vizsgalatokhoz (Chambers et al., 2000; Csomortani, 2014; Parker,
Tulping, & Brown, 1979; Qadir et al, 2005; Téth & Gervai, 1999) hasonldéan a Sziil6i
Banasmod Kérdoiv tulvédés-korlatozas, illetve Kkorlatozas és tulvédés alskalainak
megbizhatosaga jelentésen elmarad a szeretet-torodés alskalaétol. A Gyermeknevelési
Kérdéiv esetében a sziiléi nevelés, az iskolas gyermek elsajatitasi motivacidja és iskolai
sikeressége kozotti kapcsolatot 4. és 7. évfolyamos tanulok é€s sziileik korében végzett
vizsgalatban 7. évfolyamon, valamint a sziiléi iskolazottsag, az anyai sziildi nevelés, a
gyermek elsajatitasi motivacioja és iskolai eredményessége kozotti kapcsolatrendszert
elemzd vizsgalatban a szeretet-torddés ugyancsak nagyobb megbizhatésagot mutat a
tulvédés-korlatozasnal, szemben az eredeti méréeszkoz értékeivel (Danis et al., 2005), ahol

forditott volt a helyzet. 4. évfolyamon nem talaltunk eltérést a két skala megbizhatosagaban.
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12. tablazat. A Sziiloi Banasmod Keérdoiv és a Gyermeknevelési Kérdoiv megbizhatosdaga a
4. és 7. evfolyamOsok kérében vegzett vizsgalatban (Cronbach-a)

Skalik T ét’el- Sziiloi Bandasmod Keérdoiv | Gyermeknevelési Kérdoiv
szam 4. evf. 7. évf. 4. évf. 7. évf.
Szeretet-torédés 12 0,81 0,88 0,68 0,80
Korlatozas-tulvédés 13 0,63 0,69 0,68 0,53

13. tablazat. A Sziiloi Banasmod Kérdoiv és a Gyermeknevelési Kérdoiv megbizhatosaga a
sziil6i iskolazottsag, az anyai sziildi nevelés, a gyermek elsajatitdasi motivacidja és iskolai
teljesitménye kozotti kapcsolatrendszert elemzo vizsgalatban (Cronbach-o)

Skalak ]SEZI; Sziil6i Banasmod Kérdoiv | Gyermeknevelési Kérdoiv
Szeretet-torodés 12 0,84 0,77
Korlatozas 3 0,63 0,63
Talvédés 4 0,64 0,64
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1. 7.5. Hattérkérdések

Az O6vodasok otthoni érzelmi-fizikai kornyezete és elsajatitdsi motivacidja kozotti
Osszefliggéseket feltaro vizsgalatainkban a sziilok iskolai végzettségére vonatkozo adatokat
a pedagogusoktol gyiijtottiik be. Arra kértiik a pedagdgusokat, hogy egy hétfoku skalan (nem
fejezte be az altalanos iskolat — doktori fokozatot szerzett) jellemezze mindkét sziild
iskolazottsaganak mértékét.

A sziil6i nevelés, az iskolas gyermek elsajatitasi motivacioja és iskolai sikeressége
kozott kapesolatot 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében végzett vizsgalatunk
keretében a tanuldéi kérdGivben tovabbi tételek vonatkoztak a nemre, az iskolai
eredményességgel vald elégedettségre, az iskolai attitidre, a testvérsorrendre, a sziilokkel
val6 egyiittélésre és a matematika, torténelem, magyar nyelv, magyar irodalom, idegen nyelv
tantargyak legutobbi félévi osztalyzataira. A sziildi kérdéiv részeként a sziilok hétfoku
skalan (nem fejezte be az altalanos iskolat — doktori fokozatot szerzett) adtdk meg iskolai
végzettségiiket, nyilatkoztak a gyermek iskolai eredményességével valo elégedettségiikrol,
illetve arrol is, hogy meglatasuk szerint a gyermek mennyire elégedett sajat teljesitményével.

A sziil6i iskolazottsag, az anyai sziiloi nevelés, a gyermek elsajatitasi motivacioja és
iskolai eredményessége kozotti kapcsolatrendszert elemzd felmérésiink soran a sziiloi
kérddiven az anydk nyilatkoztak a gyermek iskolai teljesitményérol és a sziilok
iskolazottsagarol. Az iskolai teljesitményt a matematika, magyar nyelv €és irodalom, illetve

a természettudomany tantargyak elmult f€lévi osztalyzatainak atlagaval jellemeztiik.
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IV. Az empirikus vizsgalat eredményei

IV. 1. Ovodasok korében végzett vizsgalatok eredményei

IV. 1.1. A szilok iskolazottsaga ¢és az ovodas gyermek otthoni érzelmi-fizikai otthoni

kornyezete kozotti kapcsolat

Az 6vodas gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezete, elsajatitasi motivacioja €s a sziilok
iskolazottsaga kozotti kapcsolatot felmérd vizsgalataink eredményei szerint a gyermek
otthoni érzelmi-fizikai kornyezetének vizsgalt jellemzdi szignifikans, pozitiv kapcsolatban
vannak a sziilok iskolazottsagaval, akar az anya, akar az apa, akar a sziilok iskolai
végzettségének Osszevont mutatdjat tekintjik (14-16. tablazat). Egyediil a fizikai biintetés
esetében nem taldltunk szignifikdns kapcsolatot a sziilok iskolazottsdgaval egyik vizsgélat
soran sem. Ezen kiviil a nyelvi 6sztonzés valtozo a pilot vizsgalat eredményei szerint csak
az anya iskolai végzettségével és a sziilok iskolazottsaganak Gsszevont mutatojaval, a fizikai
kornyezet valtozo a longitudinalis vizsgalat szerint csak az apa iskoldzottsagaval van
kapcsolatban. Osszehasonlitva a két sziilé értékeit, a pilot vizsgalat alapjan az anya
iskolazottsaga esetén, nagymintas és longitudinalis vizsgalataink esetében pedig az apa
iskolazottsaganal kaptunk magasabb korrelacios értékeket. Osszességében az adatok alapjan
azt mondhatjuk, hogy minél magasabb a sziilok iskolai végzettsége, annal jellemz6ébb, hogy
a gyermek szamara a fejlodését segité, megfeleld feltételeket nyujtdé kornyezetet
biztositanak. Osszevetve az anyai, az apai és a két szilld egyiittes iskolazottsagat azt
mondhatjuk, hogy érdemes mind az anya, mind az apa iskolai végzettségét elemezni az
ovodas gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezetével Osszefiiggésben, a késObbi

vizsgalatokban is.
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14. tablazat. A sziilok iskolai végzettséQének Osszefiiggései az otthoni kornyezettel a pilot

vizsgalatban (r)

Anya Apa . Sziilok
Skalak . , , . , , iskoldzottsaga-
iskoldzottsaga | iskoldzottsaga i
osszevont

Osztonzés jatékokkal 0,55** 0,48** 0,59**
Nyelvi 6sztonzés 0,44** 0,27 0,41**
Fizikai kornyezet 0,61** 0,37* 0,56**
Biiszkeség, érzelem, melegség 0,41** 0,38* 0,46**
Elvont tevékenységek 6sztonzése 0,62** 0,39* 0,58**
Osztdnzés valtozatossaga 0,61** 0,47** 0,62**
Fizikai biintetés 0,23 0,08 0,18
HOME 06sszevont 0,63** 0,47** 0,63**

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01

15. tablazat. A sziilok iskolai végzettségének Osszefiiggései az otthoni kornyezettel a

nagymintds vizsgalatban (r)

Anya Apa Sziilok
Skalak . , , . . . iskoldzottsaga-
iskoldzottsaga | iskoldzottsaga i
osszevont

Osztdnzés jatékokkal 0,41** 0,40** 0,43**
Nyelvi 0sztonzés 0,27** 0,32** 0,31**
Fizikai kornyezet 0,22** 0,23** 0,25**
Biiszkeség, érzelem, melegség 0,18** 0,20** 0,20**
Elvont tevékenységek 6sztonzése 0,26** 0,32** 0,31**
Osztonzés valtozatossaga 0,42** 0,39** 0,44**
Fizikai biintetés -0,01 0,07 0,04
HOME 6sszevont 0,40** 0,42** 0,44**

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01

16. tablazat. A sziilok iskolai végzettségének Osszefiiggései az otthoni kornyezettel a

longitudinalis vizsgadlatban (r)

Anya Apa Sziilok
Skalak . , , . , , iskolazottsaga-
iskolazottsaga | iskolazottsaga .
osszevont

Osztonzés jatékokkal 0,40** 0,40** 0,43**
Nyelvi 0sztonzés 0,25** 0,29** 0,29**
Fizikai kornyezet 0,10 0,14* 0,13
Biiszkeség, érzelem, melegség 0,13* 0,13* 0,14*
Elvont tevékenységek 6sztonzése 0,19* 0,28** 0,26**
Osztonzés valtozatossaga 0,37** 0,38** 0,40**
Fizikai biintetés -0,01 0,08 0,04
HOME 6sszevont 0,35** 0,39** 0,40**

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01
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IV. 1.2. A sziilok iskolazottsdga és az 6vodas gyermek elsajatitasi motivacidja kozotti

kapcsolat

A sziilok iskoldzottsaga és az ovodas gyermek pedagogusok dltal megitélt elsajatitasi

motivdcidja kozotti kapcsolat

Pilot és longitudinalis vizsgalatunk soran a pedagogusok altal megitélt motivacio és a sziilok

iskolai végzettsége kozotti kapcsolatot elemezve csupan a pilot vizsgalatban talaltunk

szignifikans kapcsolatot az anya iskolai végzettsége és a pedagogusok altal jellemzett értelmi

elsajatitasi motivum kozott (17. tablazat). Ez esetben azt mondhatjuk, hogy minél

iskolazottabb az anya, a gyermek értelmi elsajatitdsi motivuma annal magasabb szintli a

pedagdgus megitélése szerint.

17. tablazat. A sziilok iskolai végzettsége és a pedagogus altal megitélt elsajatitdasi motivacio
osszefiiggései (r)

Anya Apa . Sziildk
Motivumok . , , . , , iskolazottsaga-
iskoldzottsaga iskolazottsaga .
osszevont
Ertelmi 0,34* 0,15 0,30
kS Motoros 0,22 0,09 0,19
S | Felnéttkapcsolat 0,14 0,21 0,22
= Kortarskapcsolat 0,27 0,20 0,29
S Elsajatitasi 6rom 0,10 0,05 0,10
& | Elsajatitési 0.8 017 07
motivacié 6sszevont ’ ' ’
Ertelmi -0,03 0,00 -0,01
l% _ | Motoros 0,06 0,12 0,09
._g T‘: Felndttkapcsolat 0,00 0,01 0,01
2 % | Kortarskapcsolat 0,12 0,10 0,12
&2 | Elsajatitsi 5rom -0,02 -0,03 -0,03
S Elsajatitasi 0.05 008 007
motivacié 6sszevont ’ ' ’

Megjegyzés: *p = 0,05
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A sziilék iskolazottsaga és az ovodas gyermek sziiloK dltal megitélt elsajatitasi motivicioja

kozotti kapcsolat

Pilot és nagymintas vizsgalatunk soran a sziilok altal megitélt motivacio ¢€s a sziilok iskolai
végzettsége kozott tobb esetben taldltunk szignifikans kapcsolatot, mint a pedagdgus altal
jellemzett motivacid esetében (18. tablazat). Pilot vizsgalatunk eredményei szerint mind az
anya, az apa iskolai végzettsége, mind a sziilok iskolazottsaganak 6sszevont mutatdja pozitiv
kapcsolatban van a sziilo altal megitélt elsajatitasi 6orommel. Nagymintas vizsgalatunk
alapjan a kortarskapcsolat elsajatitasi motivacid van pozitiv kapcsolatban az anya, az apa
iskolazottsagaval és az 6sszevont mutatoval is. Tovabba az értelmi elsajatitasi motivum az
apa iskoldzottsagaval és a sziilok iskolazottsdganak Osszevont mutatojaval is pozitiv
kapcsolatban van. Tovabba az elsajatitasi motivacio dsszevont mutatdja és a sziilok iskolai
végzettségének dsszevont mutatdja kozott talaltunk pozitiv dsszefliggést. Osszességében azt
mondhatjuk, hogy minél iskolazottabbak a sziilok, a gyermek egyes elsajatitasi motivumai

annal magasabb szintliek a sziilok megitélése szerint.

18. tablazat. A sziilok iskolai végzettsége és a sziilo altal megitélt elsajatitasi motivacio
osszefliggései (r)

Anya Apa Sziilok
Motivumok . , , . . , iskolazottsaga-
iskolazottsaga | iskolazottsaga i
osszevont

Ertelmi 0,08 -0,03 0,00

kS Motoros 0,09 -0,04 0,05

S | Felnéttkapcsolat 0,03 0,08 0,10

= Kortarskapcsolat -0,06 0,00 -0,02

3 Elsajatitasi 6rom 0,32* 0,36* 0,41**

& | Elsajatitasi 0,11 0,07 0,12
motivacio 0sszevont

Ertelmi 0,08 0,13* 0,11*

2 Motoros 0,05 0,09 0,07

E E | Felnéttkapcsolat 0,06 0,06 0,06

§ §o Kortarskapcsolat 0,13* 0,13* 0,14*

8.2 | Elsajatitasi 5rom 0,02 0,04 0,03

[ Elsajatitasi 0,09 0,12 0,11*
motivacio osszevont

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01
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A sziilok iskolazottsaga és az ovodas gyermek kozepesen nehéz feladatok megoldasa kozben

megfigyelhetd érzelmi reakcioi, illetve kitartdasa kozétti kapcsolat

Nagymintas és longitudinalis vizsgalatunk soran is csupan egyetlen motivacios jellemzo
esetében talaltunk szignifikans Osszefiiggést a sziildi iskolazottsaggal (19. tablazat).
Eredményeink alapjan az 6évodas gyermek feladatvégzés kozben megfigyelheté negativ
érzelmeinek intenzitdsa pozitiv kapcsolatban van nagymintas felmérésiink alapjan az anya,
longitudinalis felmérésiink adatai alapjan az apa iskolai végzettségével, illetve mindkeét
felmérés szerint a sziilok iskolazottsaganak Gsszevont mutatdjaval. Vagyis, hogy minél
magasabb a sziilok iskolai végzettsége, a gyermek annal intenzivebben kifejezi negativ
érzelmeit a kozepesen nehéz feladatok megoldasa soran. Ugyanakkor altalanossdgban
megallapithatd, hogy az 6vodasok korében végzett vizsgalataink eredményei szerint az

elsajatitasi motivacid alig mutat osszefliggést a sziilok iskolazottsdgaval.

19. tablazat. A sziilok iskolai végzettsége és a feladathelyzetben megfigyelt elsajatitasi
motivacio osszefiiggései (r)

Anva Apa Sziilok
Motivumok . , y , . . P , iskolazottsaga-
iskolazottsaga | iskolazottsaga .
osszevont
Ijeglatvanyosabb 0,03 003 003
@ érzelem
E 8 | Pozitiv érzelmek
a \go intenzitasa 0,04 0,04 0,04
&y N v é
g5 | Negatly crzelmek 0,15* 0,13 0,15
intenzitasa
Kitartas 0,06 0,06 0,06
. Ijeglatvanyosabb 0,18 0,22 0,20
= érzelem
S o
5 oo | Pozitiv érzelmek 0,11 0,05 0,08
2 9 | intenzitasa
5 N &
g5 | Negatlv crzelmek 0,24 -0,32* -0,30*
2 Intenzitasa
Kitartas -0,01 -0,15 -0,10

Megjegyzés: *p = 0,05
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IV. 1.3. Az otthoni érzelmi-fizikai kornyezet és az 6vodas gyermek elsajatitasi motivacioja

kozotti kapcesolat

Az otthoni kérnyezet és az Ovodds gyermek pedagogusok dltal megitélt elsajatitasi

motivdcidja kozotti kapcsolat

A gyermek otthoni kornyezetének jellemzdi és a pedagdgus altal megitélt elsajatitasi
motivumok kozotti kapcsolatot mutatja a 20-21. tablazat. Pilot és longitudinalis
vizsgalatunk alapjan a gyermek otthoni kdrnyezetének vizsgalt jellemzdi koziil a jatékokkal
valo Osztonzés, a nyelvi 0sztdnzés €s az Osztonzés valtozatossaga szignifikans, pozitiv
kapcsolatban van a gyermek elsajatitasi motivumai koziil az értelmi, a motoros és a
kortarskapcsolatokra vonatkozé motivumokkal. A gyermek otthoni kdrnyezetének
jellemzoit tomoritd Osszevont mutaté a felndttkapcsolatokra vonatkozo elsajatitasi
motivumtdl eltekintve valamennyi motivummal szignifikans kapcsolatban van. A fizikai
kornyezet elnevezésii valtozd €s az elsajatitasi motivumok kozott eredményeink szerint
nincs Osszefliggés. Illetve a pilot vizsgéalatunk alapjan a biiszkeség, érzelem és melegség,
valamint az elvont tevékenységek 6sztonzése skalak, longitudinalis vizsgalatunk alapjan
pedig a fizikai biintetés skala nincs igazolhatd kapcsolatban a gyermek elsajatitasi
motivumaival, illetve a motivacid Osszevont mutatojaval. Az otthoni kornyezet
felndttkapcsolat elsajatitasi motivummal, illetve elsajatitasi 6rommel valdo Osszefiiggése
sem egyértelmii. Osszefoglaléan azt mondhatjuk tehat, hogy a gyermek fejlédése
szempontjabdl minél megfelelobb tamogatast €s ingereket nytjtd az otthoni érzelmi-fizikai
kornyezete, minél jellemzObb a gyermek jatékokkal valo Osztonzése, nyelvi 6sztonzése,
illetve az 0sztonzés modjainak valtozatossaga, annal erdsebb elsajatitasi motivumokat

tapasztal a pedagdgus.
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20. tablazat. Az otthoni kérnyezet és a pedagogus dltal jellemzett elsajatitdsi motivdcio dsszefiiggései a pilot vizsgalatban (I)

Mot i Otthoni kornyezet jellemzoi HOME
ottvumo 0J NYO FK BEM ETO oV FB

Ertelmi 0,45** 0,57** 0,26 0,20 0,29 0,47** 0,58** 0,48**
Motoros 0,35* 0,47** 0,16 0,07 0,19 0,39* 0,52** 0,37*
Felndttkapcsolat 0,26 0,29 0,20 0,11 0,09 0,31* 0,42** 0,29
Kortarskapcsolat 0,32* 0,41** 0,18 0,14 0,26 0,37* 0,46** 0,36*
Elsajatitasi 6rom 0,35* 0,26 0,27 0,01 0,07 0,32* 0,54** 0,32*
Elsajatitasi
motivicié Bsszevont 0,43** 0,52** 0,26 0,14 0,24 0,46** 0,62** 0,46**

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01; OJ = 6sztonzés jatékokkal; NYO = nyelvi 6sztonzés; FK = fizikai kornyezet; BEM = biiszkeség, érzelem, melegség; ETO = elvont
tevékenységek 0sztonzése; OV = §sztonzés valtozatossaga; FB = fizikai biintetés

21. tablazat. Az otthoni kérnyezet és a pedagogus dltal jellemzett elsajatitdsi motivdcio dsszefiiggései a longitudinalis vizsgalatban (r)

Otthoni kérnyezet jellemzoi
/ i - : . i HOME
Motivumok OJ NYO FK BEM ETO ov FB

Ertelmi 0,24 0,21%* 0,06 0,13 0,20%* 0,17%* 0,07 0,24%%
Motoros 0,20%* 0,25%* | -0,06 0,21%* 0,27%* 0,30%* -0,07 0,25%*
Felnbttkapcsolat 0,15* 0,08 -0,16* 0,15% 0,00 0,16* 0,00 0,11
Kortarskapcsolat 0,21%* 0,21%* 0,06 0,18%* 0,22%% 0,17%* 20,02 0,23%*
Elsajatitasi 6rom 0,15% 0,10 0,04 0,12 0,09 0,18%* 0,08 0,18%*
Elsajdtitasi 0,26%* 025% | -0,02 0.21%* 0,23* 0,28%* 0,02 0,20%*
motivacio osszevont

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01; OJ = dsztonzés jatékokkal; NYO = nyelvi dsztdnzés; FK = fizikai kdrnyezet; BEM = biiszkeség, érzelem, melegség; ETO = elvont
tevékenységek Osztonzése; OV = 0sztdnzés valtozatossaga; FB = fizikai biintetés
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Az otthoni kérnyezet és az ovodas gyermek sziilok altal megitélt elsajatitasi motivacioja

kozotti kapcsolat

A gyermek otthoni kornyezetének jellemzdi és a sziilok 4ltal megitélt elsajatitasi
motivumok ko6zotti kapcsolatot mutatja a 22—23. tablazat. Pilot vizsgalatunk eredményei
szerint amennyiben a sziil6 jellemzi a gyermek motivaltsagat, az otthoni kornyezettel,
eltekintve a biiszkeség, érzelem és melegség skalatol, csak az elsajatitasi 6rom all
kimutathatd, pozitiv kapcsolatban. A legszorosabb kapcsolat a jatékokkal torténd 6sztonzés
¢s az elsajatitasi 6rom kozott van. Nagymintés vizsgalatunk eredményei szerint az otthoni
kornyezet ¢és a sziilok altal megitélt elsajatitasi motivacio kozotti kapcsolat hasonlo képet
mutat, mint amit az otthoni kdrnyezet és a pedagogus altal jellemzett motivacié kozotti
kapcsolatnal lathattuk. Vagyis, nagymintas vizsgalatunk eredményei szerint a fizikai
kornyezet és a fizikai biintetés skalaktol eltekintve az dvodas gyermek otthoni érzelmi-
fizikai kornyezete €s elsajatitasi motivacidja szignifikans, pozitiv kapcsolatban van. A
jatékokkal valdo 0Osztonzés, nyelvi Osztonzés ¢€s az OsztOnzés valtozatossaga skalak
valamennyi elsajatitasi motivummal, illetve az elsajatitasi motivacié osszevont mutatdjaval
is szignifikdns Osszefliggésben vannak. Az otthoni kornyezet 0Osszevont mutatoja
valamennyi elsajatitasi motivummal dsszefiiggésben all. Osszességében megallapithatjuk,
hogy a gyermek fejlédése szempontjabdl minél megfelelébb tamogatast és ingereket nyhjtd
az otthoni érzelmi-fizikai kornyezete, minél jellemzObb a gyermek jatékokkal valo
0sztonzése, nyelvi 0sztdnzése, illetve az 6sztonzés modjainak valtozatossaga, a sziild annal

magasabbra értékeli a gyermek elsajatitasi motivaciojat.
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22. tablazat. Az otthoni kérnyezet és a sziilé altal jellemzett elsajatitdsi motivacio dsszefiiggései a pilot vizsgalatban (r)

Otthoni kornyezet jellemzoi

Motivumok i NYO FK BEM ETO oV FB HOME
Ertelmi 0,03 0,09 0,13 0,13 0,12 0,04 0,03 0,09
Motoros 0,12 0,18 0,04 0,08 0,07 0,09 0,15 0,12
Felndttkapcsolat 0,02 -0,08 0,06 0,13 -0,02 0.14 -0,02 0,05
Kortérskapesolat -0,01 -0,18 -0,05 0,08 0,02 -0,02 -0,07 -0,04
Elsajétitasi 6rom 0,47+ 0,41% 0,32* 0.26 0,35* 0,37* 0,37* 0,45%*
Elsajatitasi motivacio 0,15 0,11 0,12 0,18 013 0.15 0.11 017

0sszevont

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01; OJ = bsztonzés jatékokkal; NYO = nyelvi 6sztonzés; FK = fizikai kornyezet; BEM = biiszkeség, érzelem, melegség; ETO = elvont
tevékenységek 0sztonzése; OV = §sztonzés valtozatossaga; FB = fizikai biintetés

23. tablazat. Az otthoni kérnyezet és a sziild daltal jellemzett elsajdtitdsi motivacio dsszefiiggései a nagymintds vizsgalatban (r)

Otthoni kérnyezet jellemzoi

' i} i} i} i} HOME
Motivumok OJ NYO FK BEM ETO oV FB

Ertelmi 0,20%* 0,32%* 0,06 0,10 0,27+ 0,25%% 0,09 0,20%*
Motoros 0,23%* 0,28%* -0,04 0,12% 0,26%* 0,26%* 20,04 0,23%*
Felnéttkapcsolat 0,21%* 0,15%* -0,04 0,19%* 0,06 0,26%* 0,05 0,21%*
Kortarskapcsolat 0,25%* 0,24%** 0,09 0,18%* 0,21%* 0,25%* 0,03 0,27%*
Elsajatitasi 6rom 0,24 0,16%* 0,08 0,16%* 0,15%* 0,25%% 0,12% 0,25%*
Elsajatitasi motivacio 0,32%* 0.31%* 0,03 0,18%* 0,26%* 0,33%* 0,06 0,33%*

0sszevont

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01; OJ = dsztonzés jatékokkal; NYO = nyelvi dsztonzés; FK = fizikai kdrnyezet; BEM = biiszkeség, érzelem, melegség; ETO = elvont
tevékenységek Osztonzése; OV = 0sztdnzés valtozatossaga; FB = fizikai biintetés
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Az otthoni kornyezet és az ovodads gyermek feladathelyzetben megfigyeet elsajatitasi

motivacioja kézotti kapesolat

A gyermek otthoni kornyezetének jellemzoi és a gyermek kozepesen nehéz feladatok
megoldasa kozben megfigyelt érzelmi reakcioi, valamint kitartasa kozotti kapcsolatot
mutatja a nagymintas vizsgalatunk alapjan a 24. tablazat. Nagymintas vizsgalatunk
eredményei szerint a gyermek otthoni kornyezetének vizsgalt jellemzdi koziil a jatékokkal
vald 0sztonzés, a nyelvi Osztonzeés, az elvont tevékenységek Osztonzése és az 0sztonzes
valtozatossaga skaldk vannak szignifikdns, pozitiv kapcsolatban a gyermek
feladathelyzetben megfigyelhet6 kitartasaval és azzal, hogy mennyire intenziven fejezi Ki
pozitiv érzelmeit. Nagymintas vizsgalatunk eredményei alapjan az latszik, hogy a gyermek
fejlodése szempontjabol minél megfelelébb tamogatast és ingereket nyujtdo az otthoni
érzelmi-fizikai kornyezete, feladathelyzetben annal inkabb pozitiv érzelmek jelennek meg
a gyermeknél, illetve annal nagyobb kitartdst mutat a feladatmegoldas soran.
Longitudinalis felmérésiink soran az eldméréskor megfigyelt otthoni kérnyezet és a
20 honappal késébb feladathelyzetben vizsgalt elsajatitasi motivacio kozotti kapcsolatot
elemeztiik (25. tablazat). Eredményeink szerint a feladatvégzés kozben megfigyelt
motivumok €s az otthoni kdrnyezet kdzotti kapesolat esetében megéllapithatd, hogy az
otthoni kornyezet Osszevont mutatdja, a jatékokkal vald 0Osztonzés, €s az 0sztonzés
valtozatossaga skala van kimutathatd, pozitiv Osszefliggésben azzal, hogy a gyermek
mennyire fejezi ki érzelmeit a feladatmegoldas soran, illetve a kifejezett negativ érzelmek
intenzitasaval. Eszerint a gyermek fejlddése szempontjabol minél megfelelobb tamogatast
¢s ingereket nyujtoé az otthoni érzelmi-fizikai kornyezete, késébb feladathelyzetben annal
inkabb pozitiv érzelmek figyelhetk meg a részérél. Az otthoni kérnyezet valtozoinak
negativ korrelacidja a negativ érzelmek kifejezésével pedig azt mutatja, hogy a gyermek
fejlédése szempontjabol minél megfeleldbb tamogatast és ingereket nyajtdo az otthoni
érzelmi-fizikai kornyezete, anndl kevésbé jelennek meg ndla intenziv negativ érzelmek.
Ugy tiinik, hogy a tAmogatobb otthoni kornyezet a negativ érzelmek kontrollalasdban is
segiti a gyermeket. A kihivast jelentd feladatok megolddsa soran megfigyelhetd kitartassal
szintén igazolhatoan Osszefligg az otthoni kdrnyezet Osszevont mutatdja, és a gyermek
otthoni kornyezetének tobb vizsgalt jellemzdje is: a jatékokkal vald Osztonzés és az
Osztdnzés valtozatossaga mellett a nyelvi 6sztonzés €s a sziilok altal kifejezett érzelmek,

biiszkeség is pozitiv kapcsolatban van a gyermek kitartasaval. Ennek alapjan azt
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mondhatjuk, hogy a gyermek fejlédése szempontjabol minél megfelelobb tamogatast és
ingereket nyujtd az otthoni érzelmi-fizikai kornyezete, késdbb annal kitartobb lesz a
kihivast jelentd feladatok megoldasaban.

Az otthoni kornyezet jellemz6i esetében mindkét vizsgalat eredménye szerint azt
lathatjuk, hogy a fizikai kdrnyezet és a fizikai biintetés nincs kimutathato kapcsolatban a
feladatvégzés kozben mért motivaltsaggal, sem a feladatvégzés kozbeni érzelmek

kifejezésével, sem a kitartassal.
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24. tablazat. Az otthoni kérnyezet és a feladathelyeztben megfigyelt elsajatitasi motivicio sszefiiggései a nagymintads vizsgalatban (r)

Otthoni kornyezet jellemzoi
Motivumok OJ NYO FK BEM ETO oV FB 0
Leglatvanyosabb érzelem 0,07 0,07 0,01 0,02 0,12 0,09 -0,01 0,08
Pozitiv érzelmek intenzitasa 0,21** 0,20%** -0,02 0,05 0,21** 0,21** 0,05 0,21%*
Negativ érzelmek intenzitasa 0,01 0,06 -0,04 0,04 -0,01 -0,03 -0,04 -0,01
Kitartas 0,17** 0,21** 0,12 0,03 0,28%** 0,16* 0,02 0,21%*

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01; OJ = 6szténzés jatékokkal; NYO = nyelvi 6sztonzés; FK = fizikai kornyezet; BEM = biiszkeség, érzelem, melegség; ETO = elvont

tevékenységek dsztonzése; OV = 6sztonzés valtozatossaga; FB = fizikai biintetés

25. tablazat. Az otthoni kérnyezet és a feladathelyzetben megfigyelt elsajatitdasi motivicio sszefiiggései a longitudinalis vizsgalatban (r)

Otthoni kérnyezet jellemzoi
1 - - , - = HOME
Motivumok OJ NYO FK BEM ETO oV FB
Leglatvanyosabb érzelem 0,40%** 0,18 -0,07 0,25 0,12 0,34%* -0,03 0,32%*
Pozitiv érzelmek intenzitasa 0,15 -0,06 -0,02 0,07 -0,06 0,11 -0,14 0,05
Negativ érzelmek intenzitasa -0,47%* -0,19 0,00 -0,27* -0,26 -0,41%* -0,20 -0,46**
Kitartas 0,42%* 0,35%* -0,12 0,45%* 0,02 0,42%%* 0,14 0,45%*

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01; OJ = 8sztonzés jatékokkal; NYO = nyelvi 8sztonzés; FK = fizikai kdrnyezet; BEM = biiszkeség, érzelem, melegség; ETO = elvont
tevékenységek 0sztonzése; OV = 0sztonzés valtozatossaga; FB = fizikai biintetés
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IV. 1.4. Az 6vodas gyermek elsajatitadsi motivacidjanak mutatdi kozotti kapcsolat

Az ovodas gyermek sziilok és pedagogusok daltal megitélt elsajatitasi motivacioja kozotti

kapcsolat

Az 6vodas gyermek elsajatitasi motivacidjanak sziiloi és pedagdgusi jellemzései kozotti
Osszefliggéseket mutatja a 26. tablazat. Adataink a sziildi és pedagdgusi jellemzés kozott
csupan egyetlen esetben, a felndttkapcsolatokra vonatkozé elsajatitasi motivumnal mutatnak
szignifikdns Osszefliggést. Ennek alapjan min¢l magasabbra itéli a sziild a gyermek
felndttkapcsolatokra vonatkoz6 elsajatitasi motivumat, annal magasabbra itéli a pedagogus

is.

26. tablazat. A sziilok és a pedagdgusok altal jellemzett elsajatitasi motivacio osszefiiggései
a pilot vizsgalatban (r)

Pedagdgusi jellemzés

Motivumok , ] Felnott- | Kortars- Els. Els.
Ertelmi | Motoros . .

kapcs. kapcs. orom mot.
4 Ertelmi -0,10 -0,13 -0,03 -0,03 -0,15 -0,10
g Motoros 0,08 0,18 0,03 0,02 0,11 0,11
% Felnéttkapcs. -0,06 -0,14 0,30%* -0,05 0,13 0,01
.= | Kortarskapcs. -0,18 -0,20 0,01 0,04 0,12 | -0,07
E Els. 6rom 0,27 0,08 0,24 0,19 0,17 0,23
Els. motivacio -0,02 -0,05 0,16 0,03 0,09 0,04

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01

Az ovodas gyermek sziilok altal megitélt és feladathelyzetben megfigyelt elsajatitasi

motivacioja kézotti kapcsolat

Az o6vodas gyermek elsajatitdsi motivacidjanak sziiloi jellemzései és feladathelyzetben
megfigyelt 6sszetevdi kozotti Gsszefiiggéseket mutatja a 27. tablazat. Eredményeink szerint
a sziiloi jellemzések és a feladathelyzetben megfigyelheté motivacio kozott csupan harom
esetben van szignifikans, pozitiv kapcsolat. A sziilok altal megitélt értelmi motivum,
valamint az elsajatitasi motivacié dsszevont mutatdja és a feladathelyzetben megfigyelhet6

pozitiv érzelmek intenzitasa, illetve a sziilok altal megitélt értelmi motivum és a gyermek
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feladatvégzés kozbeni kitartasa Osszefligg. Ennek alapjan azt mondhatjuk, hogy minél
magasabbra értékeli a sziild az 6vodas gyermek értelmi elsajatitasi motivumat, a gyermek a
feladatvégzés kozben anndl intenzivebben fejezi ki pozitiv érzelmeit és annal kitartobb a

feladatmegoldasban.

27. tablazat. A sziilok altal jellemzett és a feladathelyzetben megfigyelt elsajatitasi
motivumok dsszefiiggései a nagymintas vizsgalatban (r)

, Feladathelyzet
Motivumok , ~ : - - - -
Legl. érzelem | Poz. érzelem int. | Neg. érzelem int. | Kitartds
5 | Ertelmi 0,12 0,20%* -0,02 0,20%*
& | Motoros -0,02 0,12 0,07 0,06
= | Felndttkapcs. -0,05 0,09 0,11 0,12
.= | Kortarskapcs. 0,10 0,12 -0,01 0,01
g Els. 6rom 0,06 0,12 -0,05 -0,01
Els. mot. 0,06 0,18%* 0,03 0,06

Megjegyzés:**p = 0,01

Az ovodds gyermek pedagdgusok dltal megitélt és 20 héonappal késébb feladathelyzetben

megfigyelt elsajatitasi motivacioja kozotti kapcsolat

A longitudinalis vizsgalat el6- és utomérése soran vizsgalt elsajatitasi motivacids mutatok
kozotti 0sszefliggéseket mutatja a 28. tdblazat. Az eldméréskor a pedagdgus altal jellemzett
¢s a 20 honappal késobb feladatvégzés kozben megfigyelt motivumok kozotti
Osszefliggéseket tekintve azt talaltuk, hogy az elsé adatfelvételkor mért kortarskapcsolatokra
vonatkoz6 motivum ¢és az elsajatitasi 6rom szignifikans, pozitiv 6sszefliggésben van azzal,
hogy a masodik adatfelvételkor a gyermek mennyire fejezte ki érzelmeit a feladatmegoldas
soran. Az elsd adatfelvétel sordn megjelend elsajatitasi 6rom pozitiv kapcsolatban van a
feladatvégzés kozben kifejezett pozitiv érzelmek intenzitasaval is. Vagyis, minél er6sebb az
ovodas gyermek kortarskapcsolatokra vonatkozé elsajatitdsi motivuma és minél nagyobb
mértékill elsajatitasi 6rom jellemzi a pedagdgusa szerint, 20 honappal késdbb a kihivast
jelentd feladatok megoldasa soran annal inkabb kifejezi érzelmeit. Illetve, minél erdsebb
elsajatitdsi OroOmot tapasztal a pedagégus, a gyermek 20 honappal késébb annal
intenzivebben fejezi ki a feladatvégzés kdzben megélt pozitiv érzelmeit. A feladatvégzés
kozben kifejezett negativ érzelmek intenzitdsaval nem talaltunk kapcsolatot. Az elsd

adatfelvételkor mért elsajatitasi motivacid jellemz6i a 20 honappal késobb feladatvégzés
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kozben megfigyelt kitartassal eredményeink szerint gyenge-kozepes erdsségii® (0,28 < r >
0,38) kapcsolatban allnak. A kortarskapcsolatokra vonatkozd elsajatitasi motivumtol
eltekintve valamennyi motivum és az elsajatitasi motivacidé 6sszevont mutatoja (r = 0,41) is
szignifikans, pozitiv kapcsolatban van a gyermek kés6bbi feladatvégzés soran
megmutatkozo kitartasaval. Ennek alapjan megallapithat6, hogy minél erésebbek a gyermek
motivumai a pedagdgus megitélése szerint, a gyermek 20 honappal késobb annal inkabb

kitartd a kihivast jelentd feladatvégzés kozben.

28. tablazat. A pedagogusok altal jellemzett és a 20 honappal késobb feladathelyzetben
megfigyelt elsajdtitasi motivumok dsszefiiggései a longitudinalis vizsgalatban (r)

Feladathelyzet

Motivumok Legl. érzelem | Poz. érzelem int. | Neg. érzelem int. | Kitartds

Ertelmi 0,11 0,07 -0,15 0,38%*

'Z » | Motoros 0,04 -0,18 -0,14 0,29*

‘{3‘; & | Felndttk. 0,01 -0,09 -0,17 0,36%*
§ % Kortarsk. 0,35%* 0,14 -0,25 0,26

A~ 7" | Els. 6rom 0,31%* 0,27%* -0,16 0,28%

Els. mot. 0,18 -0,02 -0,22 0,41%*

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01

Osszefoglaloan megallapithatjuk, hogy az Ovodas gyermek elsajatitasi
motivacidjanak sziiloéi és pedagdgusi megitélése, illetve a sziiléi jellemzés és a
feladathelyzetben megfigyelt érzelmi reakciok, illetve kitartas kdzott nincs kapcsolat. A
pedagogus altal jellemzett motivumok, a kortarskapcsolat motivumtol eltekintve, pedig a 20
honappal késobbi feladatvégzés kozben megfigyelhetd kitartdssal van igazolhato
Osszefliggésben.

Amennyiben csak a sziilok, csak a pedagogusok 4ltal jellemzett motivumok, vagy a
feladathelyzetben megfigyelt motivacios jellemzok Osszefliggéseit tekintjiik (29-31.
tablazat), azt lathatjuk, hogy az elsajatitdsi motivacio jellemz6i kozott eltérd erdsségt,
pozitiv kapcsolat van, ha azokat ugyanaz az értékeld (sziilo, pedagdgus, megfigyeld a
feladathelyzetben) jellemzi. Minél magasabbra értékeli a sziilé gyermekének valamely
elsajatitasi motivumat, annal jellemzdbb, hogy a tobbi motivumot is magasra értékeli. A
pedagogusok esetében ugyanez figyelhetd meg. Minél magasabbra értékeli a pedagogus a

gyermek egyik elsajatitdsi motivumat, annal magasabbra értékeli a tobbit is. Nagymintés

3 A korrelacios egyiitthato erésségét Gliner, Morgan és Leech (2017) alapjan jellemeztiik.

126



vizsgalatunk eredményei szerint a kozepesen nehéz feladatok megoldasa soran
megfigyelheté motivacios jellemzok is szignifikans, pozitiv kapcsolatban vannak. A
feladatvégzés kozben a gyermek altal kifejezett negativ érzelmek intenzitasa, illetve a
pozitiv érzelmek kifejezésének intenzitdsa és a kitartasa kozotti negativ dsszefliggés pedig
arra utal, hogy minél inkabb kitarté a gyermek a feladatvégzés soran, minél inkdbb pozitiv
érzelmek figyelhetok meg rajta, anndl kevésbé mutat negativ érzelmeket. Longitudinalis
vizsgalatunk adatai alapjan az latszik, hogy minél inkabb pozitiv érzelmek figyelhetok meg
a gyermeken feladatvégzés kozben, annal nagyobb intenzitassal jelennek meg pozitiv

érzelmei €s annal kevésbé intenziven a negativ érzelmei.

29. tablazat. A sziilok altal jellemzett elsajatitasi motivumok Osszefiiggései a pilot és a
nagymintas vizsgalatban (r)

Motivumok Ertelmi | Motoros Felndit- Kortars- ElS Els.
kapcs. kapcs. orom mot.
Ertelmi 0,57** 0,45%* 0,38%* 0,42%* | 0,80**
Motoros 0,39%* 0,41%* 0,44%** 0,37** | 0,79**
Felnottkapcs. 0,06 0,16 0,50%* 0,55%* | 0,74**
Kortarskapcs. 0,24 0,37* 0,58%** 0,53%* 0,71**
Els. 6rom 0,38* 0,49%* 0,41%* 0,37* 0,71**
Els. motivacio 0,65%* 0,74%** 0,59%* 0,73%* 0,72%*

Megjegyzés: Az alsdé haromszog a pilot vizsgalat eredményeit mutatja. A felsé haromszog a nagymintas
vizsgalat adatait tartalmazza. *p = 0,05; **p = 0,01

30. tablazat. A pedagogusok altal jellemzett elsajatitasi motivumok Osszefiiggései a pilot és
longitudinalis vizsgdlatban (r)

Motivumok Ertelmi | Motoros Felndit- Kortars- Els Els.
kapcs. kapcs. orom mot.

Ertelmi 0,75%%* 0,38* 0,68%%* 0,45%*% | 0,85%*
Motoros 0,46%* 0,53%** 0,71%* 0,62%* | 0,90**
Felnottkapcs. 0,40%* 0,41%* 0,61%* 0,74** | 0,73
Kortarskapcs. 0,38** 0,44%** 0,50%* 0,54%** 0,86**
Els. 6rom 0,42%* 0,35%* 0,50%* 0,52%%* 0,76**
Els. motivacio 0,73%%* 0,79%%* 0,74%* 0,71%* 0,67%*

Megjegyzés: Az als6 haromszog a longitudinalis vizsgélat eredményeit mutatja. A fels6 haromszog a pilot
vizsgalat adatait tartalmazza. *p = 0,05; **p = 0,01
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31. tablazat. A feladathelyzetben megfigyelt elsajatitasi motivumok Jsszefiiggései a
nagymintas és a longitudindlis vizsgadlatban (r)

Motivumok Legl. érzelem Poz. érz. int. Neg. érz. int. Kitartas
Legl. érzelem 0,66** -0,62%** 0,46%*
Pozitiv érzelem int. 0,81** -0,22%* 0,40%**
Negativ érzelem int. -0,52%*%* -0,20 -0,37**
Kitartas 0,18 0,04 -0,25%

Megjegyzés: Az alsd6 haromszog a longitudinalis vizsgélat eredményeit mutatja. A fels6 haromszog a
nagymintas vizsgalat adatait tartalmazza. *p = 0,05; **p = 0,01
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IV. 1.5. Csaladi valtozok (sziilok iskolazottsaga, gyermek otthoni érzelmi-fizikai

kdrnyezete) szerepe az 6vodasok elsajatitdsi motivaciojanak alakulasaban

Nagymintas vizsgalatunk keretében a strukturalis egyenletmodellezés modszerét alkalmazva
elemeztiik 6vodas gyermekek korében a sziilok iskolazottsagénak, a gyermek otthoni
érzelmi-fizikai kornyezetének, illetve elsajatitdsi motivacidjanak kapcsolatrendszerét.
Elemzéseinkbe Osszesen 3 latens (otthoni kornyezet, sziilok altal jellemzett elsajatitasi
motivacio, feladathelyzetben megfigyelt motivacio), €s 16+1 manifeszt valtozot vontunk be:
otthoni kornyezet 8 jellemzdje, sziild altal jellemzett 5 elsajatitdsi motivum,
feladathelyzetben megfigyelt érzelmek intenzitésa, kitartasa, illetve sziildi iskolazottsag. Az

elméleti modellt mutatja a 2. dbra.

Ertelmi <—

Motoros

Feln6tt

Kortars

Szulisk.
Poz érz.
Feladath, Neg.érz.
@ Kitartds |¢!
Jaték Nyelv F korny. Erzelem Elv.tev. Osz.vilt. F.biint.

2. abra. Az elméleti modell

Elméleti modelliinkben azt feltételeztiik, hogy a sziildi iskolazottsag hatassal van a
gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezetére és mind a sziilo altal jellemzett, mind a

kozepesen nehéz feladatok megoldasa kozben megfigyelt elsajatitasi motivaciojara.
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Feltételeztiik tovabba, hogy az otthoni kdrnyezet hatast gyakorol a gyermek elsajatitasi
motivacidjara, mind a sziil6i jellemzésre, mind a feladathelyzetben megfigyelt jellemzokre.
Az elméleti modellbe beépitettiilk még az értelmi elsajatitasi motivacio és a feladathelyzetben
megfigyelhetd kitartas kozott feltételezett kdlcsondshatast is.

A modell teszteléséhez a legtavolabbi szomszéd modszerét alkalmaztuk. Brown
(2006) ¢és Schreiber, Stage, King, Nora és Barlow (2006) alapjan a modell értékeléséhez a
v2, RMSEA (root mean sguare error of approximation), CFl (comparative fit index), TLI
(Tucker- Lewis index) és SRMR (standardized root mean squre residual) illeszkedésmutatok
értékeit vettiik figyelembe. Awang (2012), Hair (2010), illetve Hu és Bentler (1999)
mintdjara a kovetkezd feltételek mentén tekintettiik elfogadhatonak a modellilleszkedést:
RMSEA ¢s SRMR < 0,06 és TLI > 0,09. Az elméleti modell illeszkedéseit mutatja a 32.

tablazat.

32. tablazat. Az elméleti modell illeszkedései

Illeszkedesmutatok Ertéke a modellben

¥ 197,16

df =84

p<0,01
RMSEA 0,08
CFlI 0,88
TLI 0,85
SRMR 0,07

A 3. abran az elméleti modellben a valtozok kozott szignifikdnsnak talalt
kapcsolatokat, hatasokat tiintettiik fel. Az eredmények szerint a sziilok iskolazottsaga
szignifikdns hatédst gyakorol a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezetére, de nincs
kimutathaté kozvetlen kapcsolatban a gyermek elsajatitdsi motivaciojaval. Az otthoni
kornyezet szignifikans hatast gyakorol mind a sziilok altal jellemzett elsajatitasi motivaciora,
mind a feladathelyzetben megfigyelhetd motivaciora. Az értelmi elsajatitdsi motivum és a
feladathelyzetben megfigyelhetd kitartds kozotti kolesonhatas szignifikdns. Eredményeink
szerint a gyermek otthoni kornyezetének vizsgalt valtozoi koziil a fizikai biintetés manifeszt
valtozdja nem kapcsolodik szignifikdnsan az otthoni kdrnyezet latens valtozojahoz. Ennek
alapjan érdemes nem csak az alacsony reliabilitassal rendelkezd tarsadalmi élet modellezése
skala vizsgalatatol eltekinteni, hanem a fizikai biintetés skala alkalmazasa sem javasolt a

késobbi HOME-leltart alkalmazé vizsgalatokban.
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Sziilisk.

0.42

Feladath.,

Ertelmi

Motoros

Felnétt

Kortars

0.35

Neg.érz.

Kitartas

Jaték

Nyelv

F.korny.

Erzelem

Elv.tev.

Osz.valt.

F.biint.

3. dbra. Szignifikans kapcsolatok a modellben
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IV. 1.6. A gyermek otthoni érzelmi-fizikali kornyezete és a pedagogus altal jellemzett
elsajatitasi motivacio elérejelzd szerepe az 6vodasok 20 honappal késobbi feladathelyzetben

mutatott elsajatitasi motivaciojaban

Longitudinalis vizsgalatunk adatain regresszio-analizist végeztiink, ahol fliggd valtozonak
tekintettiik az elsajatitadsi motivaciorél a masodik mérés soran gyujtott adatokat: a
feladatvégzés kozben megfigyelt motivumokat. A fiiggetlen valtozok pedig az eldémérés
valtoz6i voltak: otthoni érzelmi-fizikai kornyezet €s pedagogus altal jellemzett elsajatitasi
motivacio. A két fliggetlen valtozo esetében egy-egy 6sszevont mutatot hoztunk 1étre. Ehhez
az otthoni érzelmi-fizikai kornyezet esetében a jatékkal vald Osztonzeés €s az 0sztonzés
valtozatossaga mutatokat hasznaltuk fel, mig az elsajatitasi motivacional az értelmi
elsajatitasi motivumot €s az elsajatitasi 6rom valtozojat. A sziilok iskolai végzettségét nem
vontuk be az elemzésekbe, mivel azok jellemzéen nem mutattak Osszefliggést a
korrelacioszamitasaink szerint az utoméréskor mért motivumokkal. Eredményeinket a 33.

tablazat tartalmazza.

33. tablazat. Az utoméréskor mértelsajatitasi motivacio regresszio-analizisei a
longitudinalis vizsgalatban (rf (%)

Fiiggo valtozo (utomérés)
Fiiggetlen o Porzitiv Negativ
valtozok Legla,tvany osabb érzelmek érzelmek Kitartas
v érzelem . oy . oy

(eloméreés) intenzitdsa intenzitdsa
Otthoni 14 ns 17 18
kornyezet
Elsa.JaFlt.a,Sl ns ns ns 11
motivacio
R? 14 - 17 29

Megjegyzés: *R?= (sszes megmagyarazott variancia. ns = nem szignifikans
gjegy gmagy. gn

Elemzéseink alapjan az elsd adatfelvételkor a pedagogus altal érzékelt motivacid
nem gyakorol kimutathatdé hatdst a késObbi kihivast jelentd feladatvégzés kozben
megfigyelhetd érzelmekre, ellenben a feladatvégzés kozbeni kitartas esetében 11%-nyi
magyarazd erdvel bir. Amikor fliggetlen valtozonak tekintettik a gyermek otthoni
kornyezetét, azt talaltuk, hogy ez a valtoz6 14%-ban magyarazza azt, hogy a gyermekre
feladatvégzés kdzben mennyire jellemz6 a pozitiv érzelmek kifejezése. A gyermek negativ
érzelmeinek az intenzitasat 17%-ban, a feladatvégzés kozbeni kitartasat pedig 18%-ban

magyarazza az otthoni kornyezet. A gyermek fejlédése szempontjabol megfeleld tdmogatast
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¢s ingereket nyujtd otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezet estén kevésbé intenzivek a negativ
érzelmek. Az eldméréskor vizsgalt elsajatitasi motivacio és otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezet
mint fliggetlen valtozok a 20 honappal kés6bb megfigyelt kitartast dsszességében 29%-ban

magyarazzak.
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IV. 2. Iskolaskorban végzett vizsgalatok eredményei

IV. 2.1. A 4. és 7. évfolyamos tanuldk és sziileik sziiléi nevelésrdl vald vélekedésének

Odsszehasonlitasa

A sziiloi szeretet-torédes megitélése 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik kérében

A sziilé1 nevelés, az iskolas gyermek elsajatitasi motivacidja és iskolai sikeressége kozotti
kapcsolatot 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében végzett felmérésiinkben elsdként
a szlil61 nevelésrol valo tanuldi és sziili vélekedéseket hasonlitottuk 6ssze mindkét vizsgalt
évfolyamon. A sziildi szeretet-tor6dés megitélését mutatja a 34. tablazat 4. és 7. évfolyamos
tanulok és sziileik kdrében. Adataink szerint a sziil6i szeretet-torédés szintje mind a tanulok,
mind sziileik véleménye szerint szignifikdnsan eltér: 4. és 7. évfolyamon kiilonb6z6 mértékii
sziloi szeretet-torodést érzékelnek. A sziildok és a gyermekek egyarant ugy vélik, hogy
hetedikben alacsonyabb a szeretetet-t6rédés szintje, mint negyedikben. A csokkenés
hatasmérete (d) a sziilok valaszai alapjan 0,31, a tanulok megitélése szerint pedig 0,51,
mindkét érték kozepes erdsségli. A tanulok ugyanakkor nagyobb mértékiinek vélik a
szeretetet-torodés csokkenését, mint a sziilok. Emellett a szorasok a tanulok és a sziilok
megitélése alapjan is nagyobbak hetedik évfolyamon, mint negyedikben. Ez azt mutatja,
hogy a szeretet-tor6dés megitélésében hetedik évfolyamon nagyobbak az egyéni eltérések.
A tanulok és sziileik értékitéleteit Osszevetve kiilonbség lathatd, mindkét évfolyamon a
szllok érzékelik alacsonyabbnak a szeretet-torodést (4. évf.: t =-2,07, p = 0,04; 7. évf.: t =
-5,82, p <0,01).

34. tablazat. A sziildi szeretet-térodés megitélése 4. éS 7. évfolyamos tanulok és sziileik
korében

Ertékeld 4. &vf. 7. évf. F (p) t (p) d
Sziils 85 (10) 81 (13) 4,91 (0,03) | 3,25(<0,01) 0,35
Tanulo 91 (12) 84 (15) 4,91 (0,03) | 3,99 (<0,01) 0,51

Megjegyzés: Az atlagokat kovetd zardjelekben a szorasokat tiintettiik fel

Megvizsgalva a sziil6i szeretet-torddés tanuloi és sziildi megitéléseinek gyakorisagi
eloszlasait a két életkorban (4. dbra) megallapithatjuk, hogy a két értékeld megitélésének

gorbéi, annak lefutdsa nem mutat jelentds eltérést. Mindkettd jobbra aszimmetrikus, vagyis
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jelentds aranyban érzékelnek magas szintli szeretet-torodést a tanuldk és sziileik egyarant.
Kiemelendé azonban, hogy 4. évfolyamon a magasfokt sziildi szeretet-torodés aranya
valamivel nagyobb a tanuldi, mint a sziildi értékelés szerint. Ugyanez elmondhatd a 7.
¢vfolyamosok esetében is, azonban itt az alacsony szintli szeretet-torédés aranyat is
nagyobbra itélik, mint sziileik. A 13 évesek differencialtabban latjak a sziiloi szeretet-
torédést, mint a 10 évesek.

A szeretet-torédés tanuldi és sziiléi megitélése kozott 4. évfolyamon gyenge®* (r =
0,27, p = 0,01) kapcsolatot talaltunk. Ez azt mutatja, hogy a megélt szeretet-t6rodés
jelentdsen eltérd a tanulok és sziileik megitélése szerint, olyannyira, hogy 7. évfolyamon

mar nincs statisztikailag igazolhat6 korrelacio a szeretet-torodés tanuloi €s sziilo1 megitélése

kozott.
% 4. évfolyam % 7. évfolyam
30| - tanuld 301 - tanuld
szilo — szulo
207
107
0 00 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
banasmod (%op) banasmod (%op)

4. abra. A sziiloi szeretet-torodés tanuloi és sziiloi megitéléseinek gyakorisagi eloszlasa 4.
és 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében

A sziiloi korldtozas-tulvédés megitélése 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében

A sziild1 korlatozas-talvédés megitélését mutatja a 35. tdblazat 4. és 7. évfolyamos tanulok
és sziileik korében. Adataink alapjan sem a sziiloi, sem a tanuloi megitélések szerint nincs

szignifikdns kiillonbség 4. és 7. évfolyam kozott a sziildi korlatozas-talvédésben, tehat

* A korrelacios egyiitthato erésségét Gliner és munkatéarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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negyedikben és hetedikben azonos a korlatozas-talvédés szintje a sziilok és a tanulok szerint
is. A szorasok nem valtoznak a két évfolyam kozott. A korlatozas-talvédést 4. évfolyamon
csupan egy (t = 0,44, p = 0,66), hetedikben harom szazalékponttal (t = 2,73, p = 0,01) itélik
magasabbnak a sziilok, utobbi szignifikans kiillonbséget jelez a tanuloi €s sziildi megitélés
kozott. E szerint negyedikben még azonos szintlinek latjdk a korlatozas-talvédést a
gyermekek ¢€s sziileik, hetedik osztalyra azonban a sziilok magasabb korlatozas-tulvédésrdl
szamolnak be, mint gyermekeik. Osszefoglaléan megallapithatjuk, hogy mig a szeretet-
torddés szintje a tanulok és sziileik megitélése szerint csokken, a korlatozéas-tulvédésé

valtozatlan marad a két életkor kozott.

35. tablazat. A sziil6i korlatozas-tulvedés megitélése 4. és 7. eévfolyamos tanulok és sziileik
korében

Ertékeld 4. &vf. 7. évf. F (p) t (p) d
Sziilé 44 (14) 45 (12) 20,7 (0,15) | -0,94 (0,35) | 0,08
Tanuld 43 (14) 42 (13) 0,01 (0,96) | 1,05 (0,30) 0,07

Megjegyzés.: Az atlagokat kovetd zarojelekben a szorasokat tiintettiik fel

A sziil61 korlatozas-tulvédés tanuloi ¢€s sziildi megitéléseinek gyakorisagi
eloszlasainal (5. abra), mindkét évfolyamon mind a tanul6i, mind a sziil61 megitélésnél a
gorbék kozel allnak a normal eloszlashoz. Negyedikben a két gorbe szinte teljes mértékben
fedi egymast, 7. évfolyamon a sziilodk az 50 szazalékpont feletti korlatozas-talvédést
valamivel nagyobb aranyban tartjak jellemzének, a 30 szazalékpont alattit pedig kisebb
aranyban, tehat a tanulokhoz képest kevésbé itélik magukat korlatozo-talvédonek.

A korlatozas-tulvédés megitélésében a tanulok €s a sziilok értékelése kozott mindkét
évfolyamon szignifikans, gyenge-kdzepes erdsségii® dsszefliggés van. A korrelacié értéke a
4. évfolyamon 0,29 (p <0,05), a 7. évfolyamon 0,37 (p < 0,05). A szeretet-tér6déshez képest
jobban egyezik a sziilék és a tanulok vélekedése, 4m a korlatozas-talvédésben sincs erds®

egyezés a megitélésiikben. Ez a 13 éves korosztalyra még fokozottabban igaz, mint 10 éves

korban.

®> A korrelacios egyiitthatd er8sségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
& A korrelacios egyiitthato erésségét Gliner és munkatéarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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5. abra. A sziiloi korlatozas-tulvédeés tanuloi és sziiloi megitéléseinek gyakorisagi eloszlasa
4. és 7. evfolyamos tanulok és sziileik korében

A sziiloi szeretet-torodes és korlatozas-tulvédés megitélése nemek szerint 4. és 7. évfolyamos

tanulok és sziileik koreben

Vizsgalatunkban csak a sziil6i szeretet-tor0dés megitélésében mutatnak eltérést a fitk és a
lanyok (36. tablazat). 4. évfolyamon még a sziilok ¢és a tanulok is, 7. évfolyamon mar csak
a sziilok érzékelnek a nemek kozott eltérést. Az azonban egyontetiien megallapithato, hogy
a lanyok, illetve a lanyokat neveld sziilok szdmolnak be magasabb sziil6i szeretet-
torédésrol. Osszességében tehat az a kép rajzolodik ki, hogy a lanyok a fitlkkal szemben

tobb sziilo1 szeretet-torodést kapnak.
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36. tablazat. A sziiloi nevelés megitélése fiuk és lanyok esetében 4. és 7. évfolyamos tanulok

és sziileik korében

Evfolyam | Ertékelo nb;z‘flelloé; Fiu Lany F (p) t(p)
Sl SZT 80 (11) | 86(9) 1,15 (0,28) | -2,85(0,01)
4 KT 36 (21) | 45(13) | 7,90(0,01) | -1,74(0,10)
' Tanulé SZT 81(18) | 92 (10) | 10,55 (0,01) | -2,61(0,02)
KT 46 (17) | 43(13) | 1,70(0,19) 0,84 (0,40)
Siilé SZT 76 (15) | 82(11) | 2,72 (0,20) | -2,22(0,03)
7 KT 47 (12) | 45(12) | 0,14 (0,71) 0,81 (0,42)
' Tanulé SZT 81(24) | 85(14) | 3,10(0,07) | -1,01(0,31)
KT 39(12) | 42(14) | 0,55(0,46) | -0,69 (0,49)

Megjegyzés: SZT = Szeretet-torodés, KT = Korlatozas-tulvédés. Az atlagokat kovetd zarojelekben a szorasokat
tiintettiik fel

A sziiloi szeretet-torodeés és korlatozas-tulvédeés megitélése a testvérsorrend szerint 4. és 1.

evfolyamos tanulok és sziileik korében

Megvizsgaltuk, hogy a gyermek elsdsziilottsége eredményez-e kiilonbségeket a sziildi
nevelés megitélésében. Szignifikans kiilonbséget mutattunk ki 4. évfolyamon a tanulok altal
megitélt sziilo1 szeretet-torédésben. Az elsdsziilotteknél kaptunk magasabb atlagértéket,
tehat 6k nagyobb foku sziiléi szeretet-torddésrdl szamolnak be. Vizsgalatunk ugyanakkor
sem az iddsebb korcsoportban, sem a sziildi megitélések alapjan nem erdsitette meg a fenti

eredményeket.

A sziildi szeretet-torddés és korlatozds-tilvédés megitélése a sziilGkkel valo egyiittélés szerint

4. és 7. evfolyamos tanulok és sziileik korében

A vizsgalatunkban résztvevd tanulok harmada nem él egyiitt mindkét sziildjével. Felmeriil
a kérdés: masként latjak-e ezek a gyermekek és a veliik egyiitt €16 sziileik a sziil-gyermek
kapcsolatot? Eredményeink alapjan ebbdl a szempontbdl egyetlen esetben sincs
kimutathat6 eltérés a sziiloi nevelés megitélésében, sem a tanuldi, sem a sziiloi vélemények
szerint, egyik korosztalyban sem. Ugyanolyan mértékiinek itélik a sziiloi szeretet-torédést,

valamint a korlatozas-talvédést is.
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A sziiloi szeretet-torodés és korlatozas tulvédeés osszefiiggése 4. és 7. évfolyamos tanulok és

sziileik korében

Vizsgalatunk szerint szignifikdns, gyenge’, negativ korrelacié van a sziildi korlatozas-
tulvédés és a szeretet-torddés tanuloi megitélése kozott (4. évfolyam: r =-0,31, p < 0,01, 7.
évfolyam: r = -0,20, p < 0,05). Minél magasabb szintlinek érzékelik a tanuldk a szeretet-
torddést, annal alacsonyabbra teszik a korlatozas-talvédését s forditva. A sziilok megitélése
szerint ugyanakkor nincs szignifikans 0sszefliggés a sziiloi korlatozas-talvédés €s a szeretet-
torodés kozott, ezeket fliggetlennek vélik egymastol.

A sziil6i szeretet-torddés és korlatozas-tulvédés kozotti 6sszefiiggést klaszterabran is
szemléltetjik (6. abra). A klaszterabran jol latszik, hogy a sziiléi nevelés mindkét
mutatojanak tanuldi €s sziiloi jellemzése szorosabb kapcsolatban all egymassal, mint az,
ahogy a két jellemzot a sziilé vagy a gyermek értékeli. Tehat az, hogy a tanul6 mennyire itéli
szeretetteljesnek, toroddonek a sziildt, elsésorban attol fiigg, mennyire latja a sziild 6nmagat
ilyennek. A korabban elemzett korrelaciok azonban megmutattak, hogy egyik esetben sem

beszélhetiink erds® kapcsolatrol.

Ertékeld

Korladtozéas—-tulvédés Sziild

Korldtozéds—-tulvédés Tanuld

-

Szeretet-torddés Szulds J

Szeretet-torddés Tanuld
1
1
1

Szignifikancia hatéra

6. abra. A sziiloi szeretet-torodés és korlatozas-tulvédeés klaszteranalizise 4. és 7.
evfolyamos tanulok és sziileik korében (legtavolabbi szomszéd modszer)

7 A korrelacios egyiitthatd er8sségét Gliner és munkatérsai (2017) alapjan jellemeztiik.
8 A korrelacios egyiitthato erésségét Gliner és munkatéarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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V. 2.2. A sziil6i nevelés és a sziilok iskolazottsaga kozotti kapesolat 4. és 7. évfolyamos

tanuldk és sziileik korében

A sziil6i szeretet-torodes és korlatozas-tulvédeés kapcsolata a sziilGik iskolazottsagaval 4. és

7. évfolyamos tanulok korében

Varianciaanalizis segitségével elemeztiik, hogy a sziil6i iskolazottsag szerint képzett
részmintdk kozott van-e kimutathatd kiillonbség a sziil6i nevelés megitélésében (37-38.
tablazat). A sziiloi1 szeretet-torodés dimenzidban az anya iskolai végzettsége alapjan
létrehozott részmintdk kozott kiilonbséget talaltunk 4. évfolyamon a sziildi megitélésben
(37. tablazat). Az apa végzettsége alapjan elvégzett elemzés 7. évfolyamon mind a tanuldk,
mind a sziilok megitélése alapjan ezzel megegyezd képet mutat: az iskolazottabb apak
gyermekei er6sebbnek érzik a sziiléi szeretet-torodést (38. tablazat).

A korlatozas-tulvédés esetében 4. évfolyamon mindkét sziild iskolazottsaga szerint
eltérés lathato, mind a tanulok, mind sziileik megitélésében. Tovabba az anya végzettsége
alapjan 7. évfolyamon a sziildi jellemzés szerint is kiilonbség van a sziildi korlatozas-
talvédésben. Megallapithato tehat az a tendencia, hogy a sziilok iskoldzottsagaval mind a

gyermekek, mind sziileik alacsonyabbnak érzékelik a sziildi korlatozas-talvédés mértéket.

37. tablazat. A sziiloi nevelés az anya iskolai végzettsége szerint képzett részmintdakban 4. és
7. évfolyamos tanulok és sziileik korében

iZleo”- N;e;e- Alt. isk. mS;:;;s Erettségi | Féisk. | Egyetem F (p)*

| o | SZT |78(12) [ 87(10) | 85(8) | 87(8) | 84(10) | 2556 (0,04)
3 KT | 56(17) | 49(13) | 39(12) | 39(10) | 29(9) | 14,39 (0,01)
<| o | SZT |87(19 | 92(10) | 92(12) | 92(6) | 90(13) | 0,74(057)
KT | 44 (14) | 45(13) | 39 (14) | 46 (12) | 38(13) | 2,50 (0,05)

s, | SZT [74(13) [ 82(11) [ 83(11) | 85(8) | 76(27) | 197 (0,11)
E KT |54(13) | 44 (11) | 45(13) | 43(9) | 39(11) | 2,67 (0,04)
<| 1 | SZT | 79(12) | 82(18) | 87(13) | 92(8) | 85(15) | 2,07(009)
KT | 47(12) | 41 (14) | 42 (14) | 37 (13) | 44 (13) | 1,05 (0,39)

Megjegyzés: SZ = sziil6i megitélés, T = tanuldi megitélés, SZT = szeretet-t6r6dés, KT = Korlatozas-talvédés.
Az atlagokat kovetd zarojelekben a szorasokat tiintettiik fel. *A varianciaanalizis F-probajanak értéke és
szignifikancidja
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38. tablazat. A sziiloi nevelés az apa iskolai vegzettsége szerint képzett részmintakban 4. és
7. evfolyamos tanulok és sziileik korében

LI?ZI? Nle;;e- Alt. isk. mSuZ:ll:a-is Erettségi | Féisk. | Egyetem F (p)*

| sz SZT | 80(13) | 86(9) 86 (10) 86 (8) 9(7) 1,79 (0,13)
:% KT | 60(19) | 48(14) | 43(12) | 37(11) | 29(10) | 10,99 (0,01)
< T SZT | 87(20) | 89 (11) | 93(11) | 91 (12) 92 (5) 1,46 (0,22)
KT | 51(11) | 45(14) | 43(14) | 41 (12) 31 (8) 3,00 (0,02)

1 sz SZT | 70(19) | 80 (10) | 84 (10) | 82 (10) 86 (3) 4,32 (0,01)
:;) KT | 50 (13) | 47 (13) | 44 (12) | 43 (12) 38 (6) 1,36 (0,25)
o - SZT | 90(12) | 78 (19) | 89(10) | 88(17) | 78(18) | 3,21 (0,02)
KT 41(8) | 46 (15) | 42 (13) | 35(12) | 42 (17) | 2,04 (0,09)

Megjegyzés: SZ = sziil6i megitélés, T = tanuldi megitélés, SZT = szeretet-t6r6dés, KT = Korlatozas-tilvédés.
Az atlagokat kovetd zardjelekben a szorasokat tiintettiik fel. *A varianciaanalizis F-probajanak értéke és
szignifikanciaja

A sziil6i korlatozas-talvédés a sziildi jellemzések alapjan mindkét korosztalyban,
mindkét sziilé iskolazottsagaval, a tanuloi jellemzések szerint mindkét évfolyamon az apa
iskolazottsagaval szignifikans, negativ kapcsolatban all (39. tablazat), ami megerdsiti
kordbbi megallapitasunkat, miszerint az iskolazottabb sziildk esetében alacsonyabb a
korlatozas-tulvédés szintje. A sziil6i szeretet-torodés ¢€s iskolai végzettség kozott 7.
¢vfolyamon talaltunk kimutathatdé Gsszefiiggéseket a sziiloknél és tanuloknal egyarant. A
sziiléi megitélés szerint ezek gyenge®, a tanuldok véleménye szerint kozepes erdsségiit
kapcsolatot jelentenek. Tehat az iskolazottabb sziilok gyermekei vélik ugy, jellemzObb

szuleikre a szeretet-torodés.

39. tablazat. A sziilok iskolai végzettsége és a sziiloi nevelés kozotti korrelaciok 4. és 7.
evfolyamos tanulok és sziileik korében (r)

Ertékeld Nevelés Any:‘ éyfoly an;pa Anyz évfoly amApa

Sl Szeretet-torodés 0,04 -0,01 0,20* 0,23*
Korlatozas-tulvédés -0,50** -0,45** -0,20* -0,21*

Tanulé Szeretet-torodés -0,03 0,09 0,33** 0,31**
Korlatozas-tulvédés -0,15 -0,22** -0,13 -0,20*

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01

° A korrelacios egyiitthato erdsségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
10 A korrelacios egyiitthatd er6sségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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IV. 2.3. A sziilok iskoldzottsaga és az iskolas gyermek elsajatitdsi motivacidja kozotti

kapcsolat 4. és 7. évfolyamos tanuldk és sziileik korében

Varianciaanalizis segitségével mindkét sziild esetében megvizsgaltuk, hogy az iskolazottsag
szerint képzett részmintak kozott van-e kimutathatd kiilonbség a gyermek elsajatitasi
motivacidjaban, annak &sszetevdiben (40—41. tablazat). Kiilonbséget talaltunk az értelmi
elsajatitasi motivumban az anya iskolazottsaganal 4. évfolyamon mindkét értékelonél és az
apa iskolazottsdganal 7. évfolyamon a sziildi megitélésnél. Eszerint az iskoldzottabb sziilok
gyermekeinek az értelmi elsajatitasi motivumai fejlettebbek. A felndttkapcsolat elsajatitasi
motivum esetében eltérést tapasztaltunk az anya iskolai végzettsége szerint 7. évfolyamon a
szil61 megitélésben. A kortarskapcsolat elsajatitasi motivumban az apa iskolai végzettsége
szerint az id6sebb korosztaly esetében igazoltunk. Tendenciara vonatkozd kovetkeztetést
sem a felnbttkapcsolat, sem a kortarskapcsolat motivum esetében nem tudunk
megfogalmazni az adatok alapjan. Kiilonbséget talaltunk tovabba az elsajatitasi 6romben az
anya iskolai végzettsége szerint a 4. évfolyamon és az apa iskoldzottsaga szerint a 7.
¢vfolyamon a tanul6i megitélésben. Mindkét esetben az érettségivel és a fOiskolai
végzettséggel rendelkezdk részmintdjaban adddtak a legmagasabb értékek a motivum
fejlettségét tekintve. Az elsajatitdsi motivacido Osszevont mutatdjanak vonatkozasaban
kiilonbség adodott az anyai iskolazottsdgnal a 4. évfolyamon mindkét értékelonél, az apa
iskolazottsaga szerint 4. évfolyamon a sziildi, a 7. évfolyamon a tanuloi megitélésben. Az

iskolai végzettség szerinti ndvekvo tendencia ez esetben sem allapithatdo meg egyértelmiien.
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40. tablazat. A motivumok fejlettsége az anya iskolai végzettsége szerint képzett
részmintakban 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében

X7
tQ (@]
% § Alt. isk. Szak,_ Erettségi | Féiskola | Egyetem F* p*
NIRS munkas
‘LU §
E | 57(18) | 64(15) | 70(19) | 71(18) | 73(13) | 2,936 | 0,022
K| 84(14) | 90(11) | 89(12) | 90(11) | 91(9) 0,847 | 0,497
S| F | 63(22 | 72(17) | 77(16) | 76(15) | 75(16) | 2,108 | 0,082
NI M| 74(10) | 75(18) | 81(16) | 82(15) | 80(15) | 1,726 | 0,147
£ O| 76(19) | 78(16) | 81(15) | 88(14) | 86(14) | 2,169 | 0,075
= T| 70(7) | 75(11) | 79(11) | 80(10) | 80(9) 3,959 | <0,01
= E | 68(15) | 69(16) | 78(13) | 71(12) | 71(20) | 2,874 | 0,025
<| o| K| 87(14) | 88(14) | 89(13) | 87(11) | 83(15) | 0628 | 0,643
S| F | 76(17) | 73(19) | 81(14) | 73(17) | 70(22) | 2,108 | 0,082
§ M| 80(15) | 76(22) | 86(13) | 79(19) | 76(22) | 2,331 | 0,058
O | 79(17) | 83(16) | 90(12) | 89(9) | 78(26) | 3,029 | 0,019
T| 77(12) | 77(13) | 84(10) | 79(9) | 75(17) | 3,297 | 0,013
E | 54(18) | 60(17) | 61(20) | 67(17) | 76 (19) | 1,848 | 0,125
K| 76 (15) | 84(13) | 81(20) | 89(11) | 86(21) | 1,714 | 0,152
Z| F | 54(15) | 67(16) | 63(17) | 70(20) | 55(19) | 2493 | 0,047
S| M| 65(22) | 70(20) | 66(21) | 75(17) | 73(21) | 0,607 | 0,659
£ O| 71(20) | 67(16) | 75(19) | 79(14) | 78(14) | 2,238 | 0,069
= T| 63(13) | 69(12) | 68(12) | 75(10) | 74(13) | 2,018 | 0,097
= E | 60(20) | 60(15) | 62(16) | 67 (15) | 76(11) | 1,628 | 0,172
~| | K| 67(19) | 76(18) | 79(20) | 81(10) | 83(16) | 1437 | 0,227
S| F| 57(16) | 60(20) | 62(23) | 67 (17) | 63(8) 0,505 | 0,732
5 M| 64(23) | 67(23) | 70(24) | 76(18) | 74(22) | 0,765 | 0,551
O| 71(27) | 74(21) | 74(18) | 82(16) | 79(20) | 0,726 | 0,576
T| 63(18) | 67(15) | 69(14) | 74(11) | 75(8) 1,497 | 0,208

Megjegyzés: E = értelmi-, F = felnéttkapcsolat-, K = kortarskapcsolat-, M = motoros elsajétitasi motivum, O =
elsajatitasi orom, T = elsajatitasi motivacio 6sszevont. Az atlagokat kovetd zardjelekben a szorasokat tiintettilk
fel. *A varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikanciaja
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41. tablazat. A motivumok fejlettsége az apa iskolai végzettsége szerint képzett
részmintakban 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében

v
tQ o
3| € N Bronee
3| 2 aZe?Ik niz;lkcas Fretc® | Foiskola | Eqyetem | F* p*
\Lu §
£ | 59 (21) | 65 (15) | 67 (17) | 69 (18) | 76 (15) | 1494 | 0.206
K| 8a(11) | 87(13) | 92(11) | 90(12) | 86(9) | 1.820 | 0,127
2| F| 6719 | 72(18) | 72(15) | 79(16) | 77(16) | 1,847 | 0122
RlIm| 76(6) | 75(17) | 7917) | 81(16) | 77(17) | 0935 | 0.445
£ O | 77(13) | 76(20) | 82(14) | 83(15) | 88(7) | 1783 | 0,135
> T | 72(7) | 74(12) | 77(10) | 80(10) | 80 (10) | 25516 | 0,043
E E | 67(15) | 69 (15) | 74 (16) | 73(16) | 76 (20) | 1,107 | 0,355
S| | K|88(0) | 87(13) | 89(12) | 86(15) | 83(12) | 0520 | 0721
2| F | 83(15) | 70(18) | 78(16) | 76(19) | 70(23) | 2216 | 0,069
S|M| 80(29) | 77(20) | 82(18) | 82(15) | 81(26) | 0,634 | 0639
O | 81(14) | 84(14) | 86(16) | 84(20) | 87(7) | 0463 | 0.763
T 798) | 77 (12) | 81(13) | 80(13) | 79 (16) | 0,936 | 0,445
F | 53(20) | 59 (14) | 61(19) | 71(14) | 86 (15) | 3,617 | <001
K | 74(15) | 84(14) | 85(15) | 81(16) | 99(2) | 2.698 | 0,034
= | F | 63(20) | 65(15) | 66(18) | 66(19) | 53(23) | 0485 | 0,747
RlIm| 67(23) | 71(18) | 67(20) | 79(21) | 73(31) | 1176 | 0325
£ O | 67(21) | 68(16) | 73(17) | 74(18) | 81(21) | 0920 | 0.455
£ T | 64 (14) | 69 (11) | 70(13) | 74(10) | 79(9) | 1810 | 0.132
E E | 61(19) | 57 (15) | 63(16) | 67 (14) | 61(33) | 1.283 | 0.281
K| 7007 | 68(19) | 81(16) | 82(13) | 76(21) | 4,06 | <0,01
21 F | 60(19) | 56(21) | 64(20) | 70(12) | 49 (21) | 1.897 | 0.116
S|M| 66(21) | 62(23) | 70(23) | 80(20) | 65(26) | 1,815 | 0131
O | 69(23) | 69(23) | 78(18) | 86 (15) | 63(22) | 3.107 | 0,018
T [ 65(17) | 62(15) | 70(13) | 76(7) | 63(14) | 3,751 | <0,01

Megjegyzés: E = értelmi-, F = felnéttkapcsolat-, K = kortarskapcsolat-, M = motoros elsajatitasi motivum, O =
elsajatitasi orom, T = elsajatitasi motivacio 6sszevont. Az atlagokat kdvetd zardjelekben a szorasokat tiintettiik
fel. *A varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikanciaja

A sziilok iskolai végzettsége €s az iskolds gyermek elsajatitdsi motivumai, illetve az
elsajatitdsi motivacid Osszevont mutatdja kozotti kapcsolat feltdrasara végzett
korrelacioszamitasok eredményeit tiintettiik fel a 42. tablazatban. Figyelemre mélto, hogy a
4. évfolyamon a tanulok 4altal jellemzett elsajatitdsi motivumok és a sziilok iskolai
végzettsége kozott egyetlen esetben sem taldltunk Gsszefliggést. Minden tovabbi esetben
kimutathato egy gyenge'! kapcsolat az értelmi elsajatitdsi motivum, illetve az dsszevont

mutatd és a sziilok iskolazottsaga kozott, valamint az esetek tobbségében az elsajatitasi

1 A korrelacios egyiitthatd er6sségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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oromnél is. Ezen kiviil a 7. évfolyamosok korében a kortarskapcsolat elsajatitdsi motivum is

gyenge!? sszefliggést mutat a sziildk végzettségével.

42. tablazat. A sziilok iskolai végzettsége és az iskolds gyermek elsajatitasi motivacioja

kozotti korrelaciok 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében (r)

Erté- , 4. évfolyam 7. évfolyam
kelo Motivumok Anya Apa Anya Apa
Ertelmi 0,25%* 0,17* 0,21* 0,29%*
Motoros 0,18** 0,11 0,08 0,18
o Felnéttkapcsolat 0,13 0,16* 0,11 0,12
‘2 Kortarskapcsolat 0,06 0,10 0,21* 0,19*
© Elsajatitasi 6rom 0,21** 0,16* 0,21* 0,15
Elsajatitasi. 0,29%* 0,22% 0,21* 0,25%*
motivacio osszevont
Ertelmi 0,15 0,17 0,21* 0,23**
Motoros 0,08 0,09 0,15 0,25**
0 Felné6ttkapcsolat 0,02 -0,02 0,15 0,20
2 | Kortarskapcsolat -0,08 -0,00 0,20* 0,35%*
= Elsajatitasi 6rom 0,14 0,13 0,10 0,24*
Elsajatitasi 0,11 0,14 0,22% 0,34%
motivacio osszevont

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01

2 A korrelacios egyiitthatd er6sségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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V. 2.4. A sziil6i nevelés és az iskolds gyermek elsajatitasi motivacioja kozotti kapesolat 4.

¢s 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében

A motivumok fejlettsége a sziil6i nevelés alapjan képzett részmintdakban 4. és 7. évfolyamos

tanulok és sziileik koreben

A sziil6i nevelés és az iskolas gyermek elsajatitasi motivacioja kozotti kdozvetlen kapcesolat
feltarasara iranyul6 elemzések elétt megvizsgaltuk, hogy a sziiléi nevelés alapjan 1étrehozott
részmintak esetében van-e kiilonbség a gyermekek elsajatitasi motivacidjaban, annak
o0sszetevOiben. Ennek érdekében elsoként, nem valasztva kiilon a sziiléi és a tanuloi
értékelést, hanem annak atlagat tekintve, azt a négy csoportot hasonlitottuk dssze, ahol a
sziil6i nevelés mindkét dimenzidja esetében az értékek a legfelsd kvartilisbe esnek, ahol az
egyik dimenzional a legfelsd, a masiknal a legalso, illetve ahol mindkét dimenzional a
legals6 kvartilisbe esnek. Tehat ahol mind a sziiléi szeretet-torddés, mind a sziiloi
korlatozas-talvédés magas szintii, ahol az egyik magas, mig a masik alacsony, valamint ahol
mindkett6 alacsony szintli az értékel6k egyesitett megitélése alapjan. Az eredményeket a 43.

tablazat tartalmazza.
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43. tablazat. A motivumok fejlettsége a sziiloi nevelés alapjan képzett részmintakban 4. és 7.
evfolyamos tanulok és sziileik korében

Szeretet-torodes — korlatozas-tulvedés
Y4
% § Magas- Magas- | Alacsony- | Alacsony- F* p*
3 2 magas alacsony magas alacsony
3 g (18 f6) (32 16) (31 16) (29 16)
E | 66(21) | 74(15) | 59(14) | 63(10) 1,72 0,17
K 90 (9) 94 (9) 82 (16) 86 (10) 2,60 0,06
=| F 78 (18) 78 (18) 59 (15) 75 (18) 2,32 0,08
NI M| 76(16) | 84(14) | 78(16) | 63(14) 6,04 <0,01
£ O | 84(15) | 88(14) | 70(16) | 72(17) 6,20 <0,01
= T | 78(9) 83 (8) 69 (10) 70 (7) 8,36 <0,01
= E | 77(15) | 84(10) | 63(20) | 65 (16) 8,18 <0,01
<+| of K| 92(11) 94 (6) 79 (16) 76 (13) 10,88 <0,01
S| F | 87(14) | 83(18) | 63(11) | 66(14) 7,23 <0,01
S| M| 86(17) | 88(10) | 73(22) | 65(21) 6,21 <0,01
O | 90(11) | 93(10) 73 (9) 78 (12) 12,60 <0,01
T 85 (8) 88 (8) 70 (11) 69 (12) 15,59 < 0,01
E 72 (22) 71 (15) 54 (13) 64 (20) 3,01 0,04
K 96 (6) 91 (9) 83 (15) 81 (14) 1,80 0,16
2| F | 7509 70 (19) | 61(19) | 66 (18) 0,88 0,46
S M| 84(12) 82 (6) 67 (23) | 66 (21) 1,58 0,21
£ O | 76(15) | 80(15) | 63(17) | 73(16) 2,90 0,05
= T | 80(6) 78 (10) | 65(11) | 69 (12) 4,07 0,01
= E | 76(18) | 72(14) | 54(15) | 60 (15) 4,39 <0,01
~| o K| 86(19) 90 (8) 70 (16) | 77 (13) 3,99 0,01
E| F | 70(7) | 64(12) | 55(19) | 58(15) 1,16 0,34
Sl M| 91 75(21) | 62(26) | 64 (25) 1,91 0,14
O | 73(19) 82 (7) 72 (19) | 76(17) 0,61 0,62
T | 80(12) 76 (7) 62 (15) | 66 (11) 3,88 0,02

Megjegyzés: E = értelmi-, F = felnéttkapcsolat-, K = kortarskapcsolat-, M = motoros elsajétitasi motivum, O =
elsajatitasi orom, T = elsajatitasi motivacio 6sszevont. Az atlagokat kovetd zardjelekben a szorasokat tiintettiik
fel. *A varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikanciaja

A kimutatott kiilonbségek esetében megallapithatd, hogy rendre akkor kaptuk a
legmagasabb értékeket a motivumok tekintetében, amikor a sziildi szeretet-torodés szintje
magas. Ezen belill is tobbnyire akkor, amikor az alacsony szintli sziil6i korlatozas-
tulvédéssel parosul. A legalacsonyabb értékek, tehat a legkevésbé fejlett motivumok az
alacsony szintli sziiléi szeretet-torddés és magas szintii sziiloi korlatozas-tulvédés esetében
adodtak. Csupan néhany ponton nem tapasztaltunk eltérést az elsajatitdsi motivumok
fejlettségében a sziiléi nevelés alapjan létrehozott részmintdk kozott. Figyelemre mélto,

hogy a felndttkapcsolat elsajatitdsi motivumban sem 4. évfolyamon a sziil6i, sem 7.
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¢vfolyamon egyik értékeld véleménye szerint sincs kiilonbség a részmintak kozott. Ezen
kiviil nincs kimutathat6 kiilonbség a kortarskapcsolat elsajatitdsi motivumban a sziilok és a
motoros elsajatitasi motivumban az idésebb korosztaly értékeldi szerint.

A kovetkezd 1épésben mind a sziil, mind a tanuld altal megitélt sziiloi szeretet-
torddésnél és sziildi korlatozas-tulvédésnél a kvartilisek alapjan elkiilonitett almintakat
hasonlitottuk Ossze. A sziild altal leirt szeretet-torédés vonatkozéasédban a 7. évfolyamon a
tanulok altal jellemzett két szocidlis-, a motoros elsajatitasi motivum, az elsajatitasi 6rom,
valamint az elsajatitasi motivacid dsszevont mutatdja esetében nem talaltunk kiilonbséget a
részmintak kozott (44. tablazat). A tobbi motivumnal a tendencia alapjan arra
kovetkeztethetiink, hogy min¢él magasabb szintlinek értékeli a sziilo a szeretet-torodést, a
gyermek elsajatitdsi motivumai anndl fejlettebbek. Igaz ez mindkét évfolyamon mindkét

értékelo esetében.
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44. tablazat. A motivumok fejlettsége a sziilo altal megitélt sziiloi szeretet-torodes kvartilisei
alapjan képzett részmintakban 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik kérében

« Részminta
t& o
% § F* p*
S § l. 1. 1. \V
E | 61(16) | 66(17) | 66(18) | 74(14) 3,65 0,01
K| 85(11) | 89(12) | 89(13) 96 (6) 6,17 <0,01
S| F| 68(16) | 69(21) | 77(15) | 75(17) 3,06 0,03
S|M| 72(17) | 78(16) | 77(16) | 85(13) 4,27 <0,01
£ O | 74(18) | 78(16) | 82(15) | 84(17) 3,36 0,02
= T| 7100 | 75@10) | 77 (11) 82 (7) 7,84 <0,01
= E | 64(15) | 76(17) | 72(14) | 78(13) 6,71 <0,01
< | o | K| 8(6) | 89(12) | 87(13) 93 (8) 4,72 <0,01
S| F| 68(18) | 81(13) | 75(18) | 80 (15) 4,17 <0,01
5 M| 74(21) | 84(15) | 79(20) | 86(13) 3,17 0,03
O| 7919 | 85(13) | 85(16) | 90(11) 2,98 0,03
T | 73(15) | 83(11) | 79(12) 85 (8) 7,38 <0,01
E | 54(16) | 57(18) | 66(17) | 74(14) 8,46 <0,01
K| 76(15) | 88(10) | 87(14) | 89(17) 6,20 <0,01
S| F| 58(17) | 65(11) | 68(18) | 74(15) 4,86 <0,01
S| M| 64(19) | 52(16) | 77(18) | 80(19) 9,76 <0,01
£ O | 63(17) | 74(16) | 75(16) | 80 (15) 6,38 <0,01
= T | 62(12 65 (9) 74 (9) 79 (10) 16,27 <0,01
= E| 59(17) | 52(18) | 63(14) | 70(17) 3,66 0,02
<o | K| 75(19) | 73(14) | 76(19) | 78(17) 0,19 0,90
S| F | 60(2) | 59(23) | 62(17) | 62(27) 0,13 0,94
c:c M| 66(25) | 58(15) | 72(20) | 72(25) 1,68 0,18
O | 73(23) | 68(25) | 77(17) | 79(22) 0,96 0,41
T| 66(16) | 61(14) | 70(12) | 72(17) 1,93 0,13

Megjegyzés: E = értelmi-, F = felnéttkapcsolat-, K = kortarskapcsolat-, M = motoros elsajatitasi motivum, O =
elsajatitasi orom, T = elsajatitasi motivacio 6sszevont. Az atlagokat kovetd zardjelekben a szorasokat tiintettiik
fel. *A varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikanciaja

A sziil61 szeretet-torddés sziildi megitéléséhez képest meglehetdsen mas képet mutat
a korlatozas-tulvédés sziildi értékelése. Itt csupéan a 7. évfolyamosok korében a tanulok altal
jellemzett értelmi elsajatitdsi motivum esetében talaltunk kiilonbséget a részmintdk kozott
(F=3,70, p <0,01). Azonban a korabban megallapitott tendencia itt mar nem igaz, a sziiloi
korlatozas-talvédés mértékének magasabbra emelkedésével a motivumokat nem itélik
fejlettebbnek. Ennek ellenkezdjét, tehat, hogy minél alacsonyabb szintii sziil6i korlatozas-

tulvédésrdl szamol be a sziild, a gyermek értelmi elsajatitdsi motivuma annal fejlettebb
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mindkét megitéld véleménye szerint, valosziniisitjiik, habar az adatok alapjan egyértelmiien
nem tdmaszthato ala.

A tanulo altal megitélt sziildi szeretet-torodés esetében a sziild altali jellemzésnél
megallapitottakon tul a 4. évfolyamon a tanulok altal értékelt felndttkapcsolatokra
vonatkozo- €s a motoros elsajatitasi motivum, valamint a 7. évfolyamon a tanulok altal leirt
elsajatitasi motivumokban sincs statisztikailag kimutathatd kiilonbség a részmintak kozott
(45. tablazat). A tanulok megitélésénél még tisztabban kirajzolodik az a tendencia, hogy a
sziil6i szeretet-tor6dés szintjének novekedésével 4. évfolyamon mindkét értékeld, 7.
évfolyamon a sziilok fejlettebbnek érzékelik a gyermek elsajatitasi motivumait, elsajatitasi

motivaciojat.
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45. tablazat. A motivumok fejlettsége a tanulo altal megitélt sziiloi szeretet-torodeés
kvartilisei alapjdn képzett részmintakban 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik kérében

e Részminta
tNQ )
% § F* p*
S § l. 1. 1. \V
E| 57(17) | 67(16) | 69(19) | 69 (16) 3,98 <0,01
K | 83(16) 90 (9) 90 (12) | 91 (10) 3,65 <0,01
S| F| 68(0) | 74(14) | 74(16) | 75(18) 1,43 <0,01
S |M| 77(19) | 78(18) | 80(16) | 78 (15) 0,18 <0,01
£ O| 71(17) | 80(17) | 80(14) | 84(15) 4,32 <0,01
= T| 70(12) | 77(11) | 78(10) 79 (9) 4,76 <0,01
= E | 61(16) | 67(15) | 72(16) | 78(12) 11,05 <0,01
< | o| K| 76(14) | 84(14) | 85(14) 94 (8) 17,83 0,01
=|F| 64(15) | 70(18) | 72(18) | 82(16) 11,18 0,24
S|M| 70(24) | 78(20) | 81(20) | 84(14) 4,72 0,91
O| 7119 | 81(16) | 86(11) | 92(11) 16,72 <0,01
T| 68(13) | 75(12) | 79 (11) 85 (9) 20,06 <0,01
E| 60(16) | 61(19) | 58(19) | 67(18) 6,63 <0,01
K| 83(15) | 80(16) | 87(12) | 85(18) 9,87 <0,01
S| F| 62(18) | 64(17) | 65(16) | 75(17) 7,37 <0,01
S |IM| 67(21) | 71(20) | 70(19) | 77 (21) 3,60 0,02
£ O | 69(17) | 70(18) | 73(20) | 77(16) 5,24 <0,01
= T| 67(12) | 69(11) | 69(12) | 75(13) 11,19 <0,01
= E | 53(13) | 63(17) | 64(15) | 71(13) 1,14 0,34
| o | K| 68(0) | 74(16) | 79(15) 92 (7) 1,28 0,28
S| F| 53(20) | 62(20) | 61(19) | 77 (12) 2,48 0,06
§ M| 61(20) | 68(24) | 71(24) | 80(16) 1,18 0,32
O | 67(25 | 73(21) | 81(15) | 87(10) 1,09 0,36
T| 60(13) | 68(16) | 70(12) | 80(69) 2,06 0,11

Megjegyzés: E = értelmi-, F = felnéttkapcsolat-, K = kortarskapcsolat-, M = motoros elsajatitasi motivum, O =
elsajatitasi orom, T = elsajatitasi motivacio 6sszevont. Az atlagokat kdvetd zardjelekben a szorasokat tiintettiik
fel. *A varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikanciaja

A tanulok altal megitélt sziiloi korlatozas-talvédés szerint képzett részmintak kozott
ugyancsak egyetlen esetben mutattunk ki kiilonbséget, 4. évfolyamon a gyermekek sziilei
altal jellemzett értelmi elsajatitdsi motivumban (F = 3,34 p = 0,02). Az adatok alapjan
azonban semmilyen tendencia sem valdsziniisithetd, mivel csak a tanulok altal legnagyobb

mértékben korlatozo-tulvédonek itéltek csoportja adott eltérd (alacsonyabb) értékelést a

sziilo altal leirt értelmi elsajatitasi motivum vonatkozaséban.
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Az elsajatitasi motivumok és a sziiloi nevelés kozotti kapcsolat 4. és 7. évfolyamos tanulok

és sziileik korében

Az iskolas gyermek elsajatitdsi motivacioja és a sziiléi nevelés kozotti Osszefliggeés
feltarasahoz elsdként korrelacioszamitast végeztiink, amelynek eredményeit a 46.
tablazatban tiintettik fel. Az adatok alapjan megallapithaté, hogy harom kivételtdl
eltekintve, kizarolag a sziildi szeretet-torédésnél adodtak gyenge-kdzepes!® korrelaciok a
motivumokkal. Az egyik kivételt a 4. évfolyamon a tanulok altal értékelt sziild1 korlatozas-
tulvédés és a tanulok altal jellemzett értelmi elsajatitasi motivum kdzotti, a masik két kivételt
a 7. évfolyamon a sziilok altal megitélt sziild1 korlatozas-tilvédés és ugyancsak a tanulok,
illetve a sziilok 4ltal leirt értelmi elsajatitasi motivum kdzotti gyenge®?, az elsé két esetben
negativ, korrelaciok jelentik. A sziiléi szeretet-torodés €s a gyermek elsajatitasi motivumai
kozotti Osszefiiggések eltérd képet mutatnak a két évfolyamon, valamint a két értékeld
vonatkozaséaban is. Mig a fiatalabb korosztalynal majdnem minden esetben van kimutathatd
Osszefliggeés a sziild1 nevelés és az elsajatitasi motivumok, illetve az 6sszevont mutatd kozott,

addig az id6sebb tanuloknal elsdsorban az adott értékeld altal leirt sziiloi szeretet-torodés €s

az ugyancsak altala jellemzett motivumok kozott talaltunk kapcsolatot.

13 A korreléacios egyiitthatd erdsségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
14 A korrelacios egyiitthatd er6sségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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46. tablazat. Az elsajatitasi motivumok és a sziiloi nevelés kozotti korrelaciok 4. és 7.
evfolyamos tanulok és sziileik korében

o |5 4. evfolyam 7. évfolyam
S| S Sziilo Tanulo Sziilo Tanulo
S g SZT KT SZT KT SZT KT SZT KT
E | 0,28** | -0,093 | 0,225** | -0,131 | 0,42** | 0,24** | 0,04 -0,05
K1 036** | -0,04 | 0,28** | -0,11 0,39** | 0,05 -0,03 0,11
g F | 0,26** 0,00 0,15 0,00 0,35** | 0,00 0,07 -0,00
a | M| 0,24** | -0,09 | -0,01 0,03 0,30** | -0,05 0,05 0,02
O | 0,26** | -0,11 | 0,26*%* | -0,04 0,42** | -0,16 0,12 0,09
T | 041** | -0,11 | 0,25** | -0,07 0,54** | -0,14 0,07 0,04
E | 0,28** | -0,06 | 0,30** | -0,15* | 0,18* | -0,18* 0,27** | -0,11
o K | 0,24** 0,04 | 0,39** 0,02 0,04 -0,01 0,35** | -0,11
é F | 0,20** 0,12 | 0,32** 0,07 0,03 -0,04 0,26** | -0,08
A I\/I 0,16* -0,00 0,19* -0,00 0,13 -0,10 0,15 -0,04
O | 0,28** 0,00 | 0,43** | -0,08 0,13 -0,05 0,31** | -0,09
T | 0,30** 0,02 | 0,40** | -0,05 0,14 -0,11 0,34** | -0,11

Megjegyzés: SZT = szeretet-tor6dés, KT = Korlatozas-talvédés, E = értelmi-, F = felnéttkapcesolat-, K =
kortarskapcsolat-, M = motoros elsajatitasi motivum, O = elsajatitasi 6rom, T = elsajatitdsi motivacio
Osszevont. *p = 0,05; **p = 0,01

A 47. tablazatban az elsajatitasi motivumokra ¢és az elsajatitasi motivacid 0sszevont
mutatojara mint fliggd valtozora elvégzett regresszidanalizisek eredményeit kozoljiik,
amelyben fliggetlen valtozokként a sziild1 nevelés mutatdit szerepeltettiik. Attol eltekintve,
hogy 7. évfolyamon a sziilék altal véleményezett sziiléi korlatozas-talvédés 5% és 3%
megmagyarazott varianciaval bir a sziilo altal értékelt értelmi elsajatitasi motivum és az
elsajatitasi orOm esetében, megallapithatd, hogy a sziildi szeretet-torédés gyakorol
kimutathaté hatast a gyermek elsajatitdsi motivumaira. Azon beliil is jellemzden azon
értékeld altal megitélt sziildi nevelés, aki a motivumokat is jellemezte. A megmagyarazott
varianciak 3% és 17% kozott alakulnak a motivumok, 6% és 29% kozott az 6sszevont mutatd
esetében. Az elsajatitdsi motivacido Osszetevlit tekintve a legnagyobb megmagyarazott
variancia értéket az elsajatitasi 6rom, a legkisebbet a motoros elsajatitdsi motivum esetében

kaptuk.
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47. tablazat. A sziiloi nevelés és a gyermek elsajatitasi motivaciojanak regresszioanalizisei
4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében (rf (%)

Fiiggo valtozo

Fiiggetlen Sziilé Tanulo
valtozok E K F M 0 T E K F M 0 T
. | SZT 7 11 6 6 5 15 6 ns | ns | ns 5 6
ws | Szi.
3 KT ns | ns|{ns|ns|ns|{ns | ns | ns ns | ns | NS | ns
< SZT ns | 5 |ns|ns| 5 |ns| 6 16113 |17 |15
Tan.
KT ns | ns|{ns|ns|ns|{ns | ns | ns ns | ns | NS | ns
| Szi SZT 17 | 15 | 12 9 17 129 | ns | ns | nsS | ns | ns | ns
:% A KT 5 | ns|ns|ns| 3 |ns|ns|ns|ns|ns|ns | ns
~ SZT ns|ns|ns|ns|ns|ns| 6 |12 7 |ns| 9 |11
Tan.
KT ns [ ns|{ns|ns|ns|{ns | ns | ns ns | ns | NS | ns

Megjegyzés: Szii. = sziilé, Tan. = tanuld; E = értelmi-, F = felnéttkapcsolat-, K = kortarskapcsolat-, M =
motoros elsajatitasi motivum, O = elsajatitasi 6rom, T = elsajatitasi motivaci6 dsszevont, SZT = sziil6i szeretet-
torédés, KT = sziil6i korlatozas-talvédés, ns = nem szignifikans

A regresszidanaliziseket elvégeztiik ugy is, hogy az elsajatitasi motivumokat tettiik
meg fliggetlen- és a sziil61 nevelés mutatoit fliggd valtozonak. Ekkor azonban egyetlen
szignifikdns értéket sem kaptunk. A két teriilet kozotti kolesonds hatdsrol tehat nem
beszélhetiink, az elsajatitdsi motivumok nem gyakorolnak kimutathaté befolyast a sziil6i

nevelésre.
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V. 2.5. A sziil6i nevelés és az iskolas gyermek iskolai eredményessége kdzotti kapcsolat 4.

¢s 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében

A sziil61 nevelés és az osztalyzatok kozotti 0sszefliggéseket mutatja a 48. tablazat a 4. és a
7. évfolyamos tanulok ¢és sziileik kdrében. Adataink alapjan a 4. évfolyamon a sziilok altal
jellemzett sziiloi szeretet-torodés a torténelem osztalyzattal, a 7. évfolyamon a tanulok altal
megitélt sziiloi szeretet-torédés pedig csak a magyar nyelvtan osztalyzattal van szignifikans,
pozitiv kapcsolatban. A torténelem osztalyzat 4. évfolyamon csak a sziilok altal megitélt
szlloi szeretet-torddéssel mutat Gsszefliggést, azonban 7. évfolyamon a sziiléi nevelés
valamennyi mutatojaval. Az idegen nyelv osztalyzat csak 7. évfolyamon, a sziil6 altal
jellemzett sziiloi neveléssel és a tanuld altal megitélt sziiloi korlatozas-ttlveédéssel fiigg
ossze. Osszességében azt lathatjuk, hogy sziiléi korlatozas-tulvédés negativ-, mig a sziiléi
szeretet-torédés pozitiv kapcsolatban van az osztalyzatokkal mindkét korosztalyban, mind a
tanulok, mind a sziileik megitélése szerint. Ennek alapjan azt mondhatjuk, hogy minél
magasabb szintli a sziiléi szeretet-torddes, illetve minél alacsonyabb a sziilé1 korlatozas-

talvédes, annal jobb osztalyzatokat kap a gyermek.

48. tablazat. A sziiloi nevelés és az osztalyzatok kozotti kapesolat 4. és 7. évfolyamos tanulok
és sziileik korében (r)

’ N Osztalyzat
Evi. | Ertékeld nevelés | Matematika | Torténelem _Magyar Magyar | - Idegen
irodalom | nyelvtan nyelv
Sl SZT 0,09 0,88** 0,12 0,11 -0,04
4 KT -0,25** -0,62 -0,18* -0,26** | -0,17
' Tanuld SZT 0,29** 0,68 0,26** | 0,17* 0,10
KT -0,22** -0,09 -0,17* -0,17* -0,14
Syiils SZT 0,24** 0,28** 0,21* 0,28** | 0,24**
7 KT -0,37** -0,36** -0,36** | -0,37** | -0,44**
' Tanulé SZT 0,03 0,14 0,13 0,18* 0,14
KT -0,27** -0,21* -0,12 -0,19* -0,22*

Megjegyzés: SZT = sziil6i szeretet-torédés, KT = sziil6i korlatozas-talvédés. *p = 0,05; **p = 0,01

Megvizsgalva a sziil6i nevelés és a tanulmanyi atlag kozotti osszefliggéseket (49.
tablazat) eredményeink azt mutatjak, hogy a tanulmanyi atlag szignifikdns, pozitiv
Osszefliggésben van a sziiloi szeretet-torédéssel és negativ a kapcsolata a sziil6i korlatozas-
talvédéssel, mind a tanuldi, mind a sziil6i jellemzéseket tekintve. Eredményeink alapjan

megallapithatd, hogy annal eredményesebb az iskolds gyermek, minél jellemzobb a sziildi
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szeretet-torddés, illetve minél magasabb foku a sziildi korlatozas-talvédés, annal gyengébb

a teljesitménye.

49. tablazat. A sziil6i nevelés és a tanulmanyi atlag kozotti kapcsolat 4. es 7. évfolyamos
tanulok és sziilei korében (r)

Ertékeld | Sziiléi nevelés - Tanulmanyi tlag -
4. évfolyam 7. évfolyam
Siilé Szeretet-t6rodés 0,08 0,23*
Korlatozas-tulvédés -0,23** -0,42**
Tanulé Szeretet-t6rodés 0,17* 0,21*
Korlatozas-tulvédés -0,21* -0,20*

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01

Ha az osztdlyzatokra és a tanulméanyi atlagra mint fliggd valtozora elvégzett
regresszidanalizisek eredményeit (50. tablazat) tekintjiik, akkor 4. évfolyamon azt lathatjuk,
hogy a sziilok altal jellemzett sziildi korlatozas-tulvédés a matematika osztalyzat esetében
5%, a magyar nyelvtan esetében 6%, a tanulmanyi atlag esetében pedig 5% megmagyarazott
varianciaval bir. A tanulok altal jellemzett sziildi szeretet-torédés 6-6%-ban magyarazza a
matematika és a magyar irodalom osztalyzatot. A tanulok altal megitélt sziiléi korlatozas-
talvédés mutat még 4% megmagyardzott variancidt a torténelem osztalyzatnal. 7.
évfolyamon csak a sziilok altal jellemzett sziili nevelés, azonban annak mindkét mutatdja
magyarazza az 0sszes vizsgalt osztalyzat, illetve a tanulmanyi atlag esetében mérhetd
kiilonbségeket is. A megmagyardzott varianciak 4% ¢és 18% kozott alakulnak az
osztalyzatok, 4% és 16% kozott a tanulmanyi atlag esetében. Az osztalyzatokat tekintve a
legnagyobb megmagyarazott variancia értéket az idegen nyelv, a torténelem esetében

kaptuk.
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50. tablazat. A sziiloi nevelés és a gyermek iskolai eredményességének regresszioanalizisei
4. és 7. evfolyamos tanulok és sziileik korében (rf (%)

Fiiggetlen

Fiiggo valtozo

valiozdk Maﬁema- Torténe- _Magyar Magyar | ldegen | Tanulmd-
tika lem irodalom | nyelvtan | nyelv nyi dtlag
.| Sziils SZT ns ns ns ns ns ns
Z KT 5 ns ns 6 ns 5
<! Tan. SZT 6 ns 6 ns ns 4
KT ns 4 ns ns ns ns
| sii15 SZT 5 7 4 7 5 7
:% KT 10 11 13 12 18 16
= | Tan. SZT ns ns ns ns ns ns
KT ns ns ns ns ns ns

Megjegyzés: SZT = sziil6i szeretet-torédés, KT = sziildi korlatozas-talvédés, ns = nem szignifikans

A regresszidanaliziseket elvégeztilk tigy is, hogy az osztalyzatokat tettiik meg

fliggetlen- €és a sziildi nevelés mutatdit fliggd valtozonak. Ekkor azonban egyetlen

szignifikdns értéket sem kaptunk. A két teriilet kozotti kolesonds hatdsrol tehat nem

beszélhetiink, az osztalyzatok nem gyakorolnak kimutathat6 befolyast a sziilo1 nevelésre.
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V. 2.6. A sziil6i nevelés €s az iskolas gyermek iskolai eredményességével valo elégedettség

kozotti kapcesolat 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében

A sziildi nevelésnek az iskolai eredményességgel valdo kapcsolata mellett érdemes
megvizsgalni azt is, hogy a sziil61 nevelés milyen kapcsolatban van az eredményességgel
valo elégedettséggel. Az elégedettség harom mutatdjat alkalmaztuk: mennyire elégedett a
sajat teljesitményével a gyermek, mennyire elégedett a gyermeke teljesitményével a sziilo,
illetve mit gondol a sziil6, mennyire elégedett gyermeke a sajat teljesitményével. Az
eredmények szerint a sziiloi korlatozas-tulvédés, a 4. évfolyamosok sziileinek megitélésétol
eltekintve, szignifikans, negativ kapcsolatban van az eredményességgel valo elégedettségre
vonatkozd mindhdrom valtozéval (51. tablazat). Vagyis, minél jellemzébb a sziildi
korlatozas-talvédés a gyermek és a sziilo1 is anndl kevésbé elégedett a gyermek iskolai
teljesitményével. A sziiloi szeretet-torddés jellemzden 7. évfolyamon mutat szignifikans,
pozitiv kapcsolatot az elégedettség mutatoival, ezen beliil is a sziild6 gyermeke
teljesitményével valo elégedettségével €s azzal, hogy a sziild szerint gyermeke milyen
mértékben elégedett sajat teljesitményével. A gyermek sajat teljesitményével vald
elégedettsége csak 4. évfolyamon a tanuld altal leirt sziildi szeretet-torédéssel van
osszefliggésben. Osszegezve, az osztalyzatokndl és a tanulmanyi atlagndl bemutatotthoz
hasonld kapcsolat allapithatd meg az iskolai eredményességgel vald elégedettségre
vonatkozd valtozok esetében is. A sziildi szeretet-torodés szintjének emelkedésével, illetve
a korlatozas-tulvédés szintjének csokkenésével ndvekszik az iskolai teljesitménnyel valo

elégedettség.

51. tablazat. A sziiloi nevelés és a gyermek iskolai eredményességeével valo elégedettseg
kozotti kapcesolat 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében (r)

. . Gyermek Szill6 szerinti Sziilé
Evf. | Ertékelo Sziil6i nevelés clégedettsége gyermeki clégedettsége
elégedettség

Sl Szeretet-torodés 0,10 0,02 0,08

" Korlatozas-tulvédés -0,14 -0,15 -0,07

Tanulé Szeretet-torodés 0,18* 0,13 0,13
Korlatozas-talvédés -0,16* -0,22** -0,24**
Sl Szeretet-torodés 0,12 0,22* 0,25**
7 Korlatozas-tulvédés -0,24** -0,25** -0,25**
' Tanulé Szeretet-torodés 0,16 0,20* 0,29**
Korlatozas-talvédés -0,17 -0,18* -0,21**

Megjegyzés: *p = 0,05; **p = 0,01
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IV. 2.7. A sziiléi iskolazottsag, az anyai sziiloi nevelés, az iskolas gyermek sziil6k és
onmaguk altal megitélt elsajatitasi motivacioja €s a gyermek iskolai eredményessége kozotti

kapcsolatrendszer 7. évfolyamos tanuldk és édesanyjuk kdrében

A 7. évfolyamos tanuldk és édesanyjuk korében végzett vizsgalatunkban strukturalis
egyenletmodellezés segitségével tartuk fel a sziiléi iskolazottsag, az anyai sziiléi nevelés, az
iskolas gyermek sziilok és onmaguk altal megitélt elsajatitasi motivacidja és a gyermek
iskolai eredményessége kozotti 6sszefliggésrendszert 7. évfolyamos tanulok és édesanyjuk
korében. Az altaluk felallitott elméleti modellben mind a sziilok iskolazottsagat, a sziiléi
nevelést, mind a gyermek motivaltsagat, befolyasold tényezoként feltételeztiikere az iskolai
eredményességre vonatkozoan. A sziildi nevelés 6 jellemzdjét vontuk be a vizsgalatba:
tanulok ¢€s édesanyjuk altal jellemzett sziiloi szeretet-torddés, korlatozas €s tulvédés. Azt
feltételeztiik, hogy a sziiloi nevelés ezen jellemzdi a gyermek iskolai teljesitményét mind
direkt modon, mind indirekten, a motivacion keresztiil is befolyasoljak. A gyermek
motivaltsiganak jellemzésére a gyermek ¢€s az édesanyja altal megitélt értelmi elsajatitasi
motivumot alkalmaztuk. Vagyis, kiilon valtozonak tekintettiik a motivacio tanuloi és sziilo1
jellemzését, mivel sajat €s korabbi vizsgalati eredmények (pl. Jafari, Sharafi, Bagheri, &
Shalileh, 2014) szerint is gyenge-kdzepes erdsségiil® dsszefliggés van a két valtozo kozott,
illetve azt feltételeztiik, hogy a sziilok és a tanuldk altal jellemzett motivacionak eltérd lehet
a befolyasa az iskolai eredményességre vonatkozéan. Elméleti modelliinkbe Osszesen 10
latens valtozét vontunk be: (1) sziiloi iskolazottsag, (2) gyermek altal megitélt sziiloi
szeretet-tor6dés, (3) anya altal megitélt sziil6i szeretet-torédés, (4) gyermek altal megitélt
szll6i korlatozas, (5) anya altal megitélt sziiloi korlatozas, (6) gyermek altal jellemzett sziiloi
talvédés, (7) anya altal jellemzett sziildi tulvédés, (8) gyermek altal megitélt elsajatitasi
motivacio, (9) anya altal jellemzett elsajatitasi motivacio, (10) iskolai teljesitmény (7. abra).

Modelljeinket a legtavolabbi szomszéd modszerével teszteltiik. Brown (2006) és
Schreiber és munkatarsai (2006) alapjan a modell értékeléséhez a ¥2, RMSEA, CFI, TLI és
SRMR illeszkedésmutatok értékeit vettiik figyelembe. Awang (2012), Hair (2010), valamint
Hu és Bentler (1999) mintajara a kdvetkez6 feltételek mentén tekintettiik elfogadhatonak a
modellilleszkedést: RMSEA és SRMR < 0,06 és TLI > 0,09. Az elméleti modelliink
megalkotasahoz a lehetséges alapmodellek illeszkedéseit vizsgaltuk meg (52. tablazat).

Osszesen 9 alapmodellt teszteltiink. Kdztiik olyan modellt, ahol a sziildi nevelés ketté (sziildi

5 A korrelacios egyiitthatd er6sségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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szeretet-torodést és sziiloi korlatozas-tulvédés) vagy harom faktorat (sziildi szeretet-torodés,
sziiloi korlatozas, sziiléi talvédés) kiilonboztettiik meg. Teszteltiink olyan modellt, ahol nem
tettiink kiilonbséget a sziildi nevelés anyai és a tanuloi jellemzése kozott, illetve olyan
modellt, ahol a motivacid anyai és tanuloi jellemzését is sszevontan vizsgaltuk. A sziili
nevelést 2 dimenzidval, vagy a tanuléi és anyai értékeléseket Osszevontan kezeld
modellekben nem kaptunk megfelelé modellilleszkedéseket. Mindennek eredményeként
tehat, elméleti modelliinkkel a sziil6i nevelés 3 jellemz6jét, valamint az anyai és a tanuloi

jellemzéseket kiilon vontuk be mind a sziil61 nevelés, mind a motivacid esetében.

52. tablazat. Az elméleti modell illeszkedései

Modell RMSEA CFlI TLI SRMR
Sziil6i nevelés
1. |3 faktor, tanuloi értékelés 0,04 0,97 0,96 0,04
2. | 3 faktor, anyai értékelés 0,06 0,94 0,92 0,06
3. |2 faktor, tanuloi értékelés 0,09 0,87 0,83 0,07
4. |2 faktor, anyai értékelés 0,09 0,85 0,80 0,07
5. |3 faktor, 3sszevont értékelés 0,10 0,61 0,57 0,10
6. |2 faktor, 6sszevont értékelés 0,10 0,59 0,54 0,10
Elsajatitasi motivaciod
7. |tanuldi megitélés 0,05 0,99 0,97 0,02
8. |anyai megitélés 0,06 0,97 0,94 0,03
9. | Osszevont megitélés 0,17 0,78 0,72 0,09

Megjegyzés: 12,940 <y*<82,23; 5<df<41;p<.01
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1. abra. Az elméleti modell

Megjegyzés: SZULISK = sziildi iskolai végzettség, T SZT = tanuldk dltal jellemzett sziil6i szeretet-torédés, A SZT = anydk dltal jellemzett sziilGi szeretet-torodés, T KOR =
tanulok altal jellemzett sziilGi korlatozas, A KOR = anyak dltal jellemzett sziiloi korlatozas, T TUL = tanuldk altal jellemzett sziil6i tulvédeés, A TUL = anydk dltal jellemzett

sziiloi tulvédés, T MOT = tanulok dltal jellemzett elsajatitdsi motivacio, A MOT = anydk daltal jellemzett elsajatitasi motivacio, TELJ = iskolai teljesitmény.
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A latens valtozok kozotti Osszefliggéseket az 53. tablazatban tiintettik fel.
Eredményeink szerint a sziilok iskolai végzettsége kimutathatd kapcsolatban van mind a
sziil6i neveléssel, mind a gyermek motivacidjaval, mind a gyermek, mind az anyadk
megitélése szerint, illetve 6sSzefligg az iskolai teljesitménnyel is. Adataink alapjan az iskolas
gyermek elsajatitasi motivacidja szignifikans, pozitiv 6sszefliggésben van a sziil6i szeretet-
torddéssel, a sziiloi korlatozassal, a sziiloi talvédéssel €s az iskolai teljesitménnyel mind az
anyai, mind a gyermek megitélése szerint. A sziildi szeretet-tor6dés szintén szignifikans,
pozitiv kapcsolatban van az iskolai teljesitménnyel, illetve a sziiléi nevelés masik két
jellemzdjével. A sziiléi korlatozéas €s a sziiloi tulvédés ugyancsak szignifikans, pozitiv
Osszefliggést mutat a motivacidval és a teljesitménnyel, illetve egymdssal. Ugyanannak a
sziild1 nevelési jellemzOnek a sziiloi és a tanuloi jellemzései szignifikdns, pozitiv
kapcsolatban vannak, de az sszefliggés erdssége gyengel®. Ezzel szemben a tanulok altal
jellemzett elsajatitdsi motivacio erds!’ osszefliggést mutat az anyak altal megitélt

motivacioval.

16 A korreléacios egyiitthatd erdsségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
7 A korrelacios egyiitthatd er6sségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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53. tablazat. A latens valtozok kozotti osszefiiggések (r)

Valtozok 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 SZULISK

2 AMOT 0,28™

3T MOT 0,18™ 0,53

4 ASZT 0,18 0,36 0,27™

5TSZT 0,20™ 0,19 0,34™ 0,24™

6 AKOR 0,29™ 0,38™ 0,30 0,24™ 0,18

7 T KOR 0,12" 0,19™ 0,26™ 0,12" 0,21™ 0,22

8 A TUL 0,30™ 0,32™ 0,25 0,37 0,08 0,26™ 0,14"

9TTUL 0,17 0,30™ 0,28™ 0,14" 0,34™ 0,27" 0,26™ 0,15

10 TELJ 0,46™ 0,60™ 0,51™ 0,28™ 0,24™ 0,41 0,22™ 0,27 0,38™

Megjegyzés: SZULISK = sziil6i iskolai végzettség, T SZT = tanuldk ltal jellemzett sziiléi szeretet-torédés, A SZT = anyak altal jellemzett sziildi szeretet-torédés, T KOR =
tanulok altal jellemzett sziil6i korlatozas, A KOR = anyak altal jellemzett sziil6i korlatozas, YT TUL = tanulok altal jellemzett sziil6i talvédés, A TUL = anyak altal jellemzett
sziil6i talvédés, T MOT = tanulok altal jellemzett elsajatitasi motivacio, A MOT = anyak altal jellemzett elsajatitasi motivacio, TELJ = iskolai teljesitmény; *p <.05; **p <.01

Elméleti modelliink direkt és indirekt hatasokat, kereszthatdsokat, illetve értékelok kozotti korrelacios 0sszefliggéseket egyarant tartalmaz.
Kereszthatason azt értjiikk, amikor a sziiléi jellemzés hat a tanuloi megitélésre és forditva. Eredményeink szerint elméleti modelliink jo
illeszkedésmutatokkal jellemezheté: RMSEA = 0,04, CFI = 0,92, TLI = 0,91, SRMR = 0,06, ¥*= 904,63, df = 590, p < 0,01. Elméleti modelliinkén
beliil tovabbi modelleket is teszteltiink Az egyik modell csak sziildi értékeléseket, egy masik modell csak tanuloi értékeléseket tartalmazott a sziiloi
nevelés és a gyermek motivacidja esetében a sziildi iskolazottsag és a gyermek iskolai teljesitménye mellett. Egy-egy tovabbi modelliinkbe az anya
altal jellemzett sziiloi nevelés valtozoinak €s a gyermek altal jellemzett motivaciora gyakorolt hatdsat, valamint a gyermek altal jellemzett sziildi
nevelés jellemzdinek a sziild altal megitélt motivaciora gyakorolt hatdsat is beépitettiik. Ezekben a modellekben kevésbé jo ille szkedésmutatokat
kaptunk, mint a 7. abran bemutatott eredeti elméleti modelliinkben, illetve ezekben a modellekben a szignifikans kapcsolatokbodl is kevesebbet

azonositottunk. Ennek alapjan csak az eredeti elméleti modelliink latens valtozoi kozotti szignifikans kapcsolatokat mutatjuk be (8. abra).
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8. abra. Szignifikans kapcsolatok az elméleti modellben

Megjegyzés: SZULISK = sziildi iskolai végzettség, T SZT = tanuldk dltal jellemzett sziilSi szeretet-torédés, A SZT = anydk dltal jellemzett sziilGi szeretet-torédes, T KOR =
tanulok altal jellemzett sziilGi korldtozds, A KOR = anyak altal jellemzett sziiloi korlatozas, T TUL = tanulok altal jellemzett sziildi tulvédeés, A TUL = anydk dltal jellemzett
sziiloi tulvédes, T MOT = tanulok altal jellemzett elsajatitasi motivacio, A MOT = anydk dltal jellemzett elsajatitdsi motivacio, TELJ = iskolai teljesitmény .
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A modell 29% megmagyarazott varianciaval rendelkezik a tanulok altal jellemzett
elsajatitasi motivacid esetében és 38%-ban magyarazza az anya altal értékelt elsajatitasi
motivacio kiilonbségeit. Az iskolai teljesitmény esetében 66% a megmagyarazott variancia.
Eredményeink szerint a sziiléi iskolazottsag pozitivan elére jelzi a sziiloi szeretet-torédést
mind a tanuloi (f = 0,27, p <0,05), mind a sziil6i (B = 0,27, p < 0,05) jellemzés esetében. A
sziilo1 iskolazottsag szintén pozitivan eldre jelzi a tanulo altal megitélt sziil6i korlatozast (B
=0,22, p <0,05) és az anya altal jellemzett sziil6i korlatozast (f = 0,47, p <0,01). A sziildi
iskolazottsag elore jelzi tovabba a tanulok altal jellemzett sziiloi talveédést (f = 0,31, p <
0,01) és az anyak altal jellemzett sziil61 talvédést ( = 0,44, p < 0,01) is. Végiil, a sziiléi
iskolazottsag direkt €s pozitiv elérejelzd hatassal bir a gyermek iskolai eredményességére (B
=0,39, p<0,01).

A sziil61 nevelés ugyanazon értékeld altal megitélt jellemzdi kozotti kapcsolatokat
tekintve a tanulok altal jellemzett sziiléi szeretet-torddés pozitiv kapcsolatban van a sziiloi
korlatozassal (r = 0,17, p < 0,05) és a sziil6i talvédéssel (r = 0,41, p < 0,01), illetve pozitiv
Osszefliggés van a sziilo1 korlatozas €s a sziild1 talvédés kozott (r = 0,35, p <0,01) is a tanuloi
jellemzések alapjan. Az anyak esetében is hasonld kép rajzolodott ki. Az anyak altal megitélt
szll61 szeretet-torddés €s sziildi korlatozas (r = 0,22, < 0,05), illetve sziiloi tulvédés (r= 0,47,
p < 0,01) pozitiv 6sszefliggésben van. Az anyak altal jellemzett sziiléi korlatozas és sziiloi
tulvédés szintén pozitiv 6sszefliggést mutat (r = 0,22, < 0,05).

A sziil61 nevelés altal a gyermek elsajatitdsi motivaciojara kifejtett hatast tekintve a
szll6i szeretet-tor0dés abban az esetben rendelkezik szignifikdns hatdssal a gyermek
motivacidjara, ha a sziiloi szeretet-torédést €s a motivaciot is az anya, vagy mindkettét a
gyermek itéli meg. A tanuldok altal megitélt sziiléi szeretet torodés csak a tanuld altal
jellemzett elsajatitasi motivaciot hatarozza meg (r = 0,26, p < 0,05), az anyak altal jellemzett
szllo1 szeretet-torodes csak az anyak altal megitélt elsajatitdsi motivaciora hat (r = 0,22, p <
0,05). Ezzel szemben a tanulok altal megitélt sziildi tilvédés az anyak altal jellemzett
motivaciora kimutathat6 hatassal van (r = 0,28, p < 0,01), azonban a gyermek altal megitélt
motivaciora nincs hatdssal. A tanulok altal megitélt sziildi tulvédés szignifikdns hatast
gyakorol tovabba a gyermek iskolai sikerességére is (r = 0,23, p < 0,05). Az anyak altal
jellemzett sziiléi tulvédés viszont nincs kimutathat6 hatassal a gyermek motivaciojara vagy
iskolai teljesitményére. A sziildi korlatozast tekintve eredményeink szerint szemben a sziil6i
tulvédéssel, az anyak altal megitélt sziildi korlatozas eldre jelzi mind a tanulok altal (r= 0,22,

< 0,05), mind az anyak altal (r = 0,33, < 0,01) jellemzett elsajatitasi motivaciot. A gyermek
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elsajatitasi motivacioja szignifikans hatast gyakorol a gyermek iskolai eredményességére,
mind a tanulok (r = 0,27, < 0,05), mind a sziilok (r = 0,30, < 0,01) altal megitélt motivacio
esetében.

Osszefoglaloan azt mondhatjuk, hogy az iskolds gyermek altal jellemzett sziiloi
szeretet-tor0dés hatassal van arra, hogyan latjak sajat elsajatitdsi motivacidjukat,
ugyanakkor az anyak altal jellemzett sziildi szeretet-tor6dés arra gyakorol kimutathatd
hatast, hogy az anydk hogyan vélekednek gyermekiik motivaltsagarol. Az elsajatitasi
motivaciorol valo sziiléi és gyermeki megitélés pedig meghatarozza a gyermek iskolai
teljesitményét. A sziiléi nevelés tobbi vizsgalt jellemz6jét tekintve azt mondhatjuk, hogy a
gyermek altal jellemzett sziiloi talvédés direkt moédon meghatdrozza az anya 4ltal jellemzett
motivaciot, illetve direkt és indirekt modon is hat a gyermek teljesitményére. Az anyak altal
jellemzett sziildi korlatozas ezzel szemben mind a gyermek, mind az anya altal érzékelt

motivaltsagra hatast gyakorol, amely végiil jobb iskolai eredményességhez vezet.
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V. Osszegzés

V. 1. Az eredmények megvitatasa

A dolgozat kozéppontjaban a csaladi valtozok, a gyermek elsajatitasi motivacioja és az
iskolai tanulas sikeressége kozotti kapcsolatok allnak. Az 6vodasok és az iskolasok mintajan
elvégzett empirikus vizsgalataink eredményeit a kutatasi kérdéseink mentén értékeljiik,
lehetdség szerint Gsszevetve a szakirodalomban foglaltakkal. Illetve kitériink arra is, hogy

eredményeink igazoltak, vagy sem az eldzetes feltevéseinket.

1. Van-e kimutathato kapcsolat a sziilok iskolazottsaga és az ovodas gyermek otthoni
érzelmi-fizikai kornyezete kozott?

Eredményeink szerint a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezetének vizsgalt jellemzoi -
eltekintve a fizikai biintetéstdl - szignifikans, pozitiv kapcsolatban vannak mind az anya,
mind az apa iskolazottsdgaval. Min¢l magasabb a sziilok iskolai végzettsége, annal
jellemzobb, hogy a gyermek fejlodését segitd, megfeleld feltételeket biztositdo kornyezetet
teremtenek a sziilok. Az elsé hipotézisiinket, amely szerint van kimutathaté kapcsolat a
szllok iskolazottsaga €és az 6vodas gyermek otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezete kozott, tehat
igazoltuk. Ez alatamasztja Gunnig és munkatarsai (2004) eredményeit, miszerint minél
iskolazottabb az anya, a gyermek HOME-Ieltarral vizsgalt otthoni kornyezete annal
pozitivabb jellemzdkkel rendelkezik. Kang Sim és munkatarsai (2012) a szocio0kondémiai
hattér alapjan létrehozott harom részmintat hasonlitott 0ssze. Eredmények alapjan az
alacsony SES-sel jellemzett csoporthoz képest mar a kdzepes szocibkondémiai mutatoval
rendelkez6 gyermekek is optimalisabb nevelési kornyezettel jellemezhetok, ahol tobbek
kozott idealisabb az otthoni fizikai kornyezet. Hickman és munkatarsai (2000) is kiemelék,
hogy a magasabb szocioOkonomiai hattérrel rendelkezd sziildkre jellemzdbb, hogy a
gyermek fejlddése ¢és sikeressége szempontjabol megfelelobb 1égkort teremtenek
gyermekiik szamara.

A sziilok iskolazottsdga és a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezete kozotti
kapcsolatot csak a fizikai biintetés mint a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezetének
jellemzdje esetében nem tudtuk kimutatni. Ennek okat a mérdeszkdz sajatossagabsn latjuk.
Egyrészr6l a HOME-leltar 4ltal alapjan fizikai biintetés alkalmazasarél vagy akkor

beszélhetiink, ha a megfigyelés soran a megfigyeld ennek szemtantja (pl. latja, hogy az
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anya megiiti, meglegyinti, vagy fizikailag korlatozza a gyermeket). Vagy akkor
beszélhetiink fizikai biintetsérdl, ha a sziil az interji soran arrdl beszamol. Feltehetden, ha
a gyermekkel szemben alkalmaznak is fizikai biintetést a sziilok, az otthonukban tett
latogatas soran, egy idegen személy jelenlétében ezt elkeriilik, illetve arr6l nem beszélnek
vele. Masrészrél a HOME-leltar fizikai biintetés alskalaja 0sszesen négy tételt tartalmaz,
mig az otthoni érzelmi fizikai kornyezet tobbi vizsgalt jellemz6jét ennél tobb tétellel

térképezi fel.

2. Van-e kimutathato kapcsolat a sziilok iskolazottsaga és az ovodas gyermek elsajatitasi
motivdcioja kozott?
Korabbi vizsgalatokhoz hasonloan (J6zsa, 2000, 2002b, 2007) az 6vodasok korében végzett
vizsgalataink eredményei szerint a gyermek elsajatitdsi motivacidja és a sziilok
iskolazottsaga kozott alig taldlhatdo Osszefliggés. Masodik hipotézisiinket, miszerint
kimutathaté kapcsolat van a sziilok iskoladzottsaga és az oOvodas gyermek elsajatitasi
motivacidja kozott, részben igazoltdk az adatok. Az anya iskolai végzettsége és a
pedagogusok altal jellemzett értelmi elsajatitasi motivum kozott kapcsolatot talaltunk a pilot
vizsgalatunkban. Ennek alapjan minél iskoldzottabb az anya, a gyermek értelmi elsajatitasi
motivuma annal magasabb szintli a pedagoégus megitélése szerint. Fejes €s Jozsa (2005) az
anya felsdfoku végzettsége esetén emelte ki annak pozitiv hatdsat az elsajatitasi motivaciora,
kiilondsen az értelmi- és kortarskapcsolatokra iranyuld szocidlis motivumokra vonatkozdan.
Az apak esetében ez a kedvezd befolyas mar az érettségi meglétekor is jelentkezik.
Eredményeink szerint az apa iskolai végzettsége, és a sziilok iskolazottsdganak 6sszevont
mutatoja nincs kapcsolatban a gyermek pedagdgusa altal érzékelt elsajatitasi motivacidjaval.
A sziil6 altal megitélt elsajatitasi motivumokat tekintve az elsajatitasi 6rommel mind
az anya, mind az apa iskolai végzettsége kapcsolatban van a pilot vizsgalat alapjan. A
kortarskapcsolat elsajatitdsi motivum nagymintés vizsgdlatunk alapjan kapcsolatban van az
anya ¢€s az apa iskolazottsagaval is. Az értelmi elsajatitdsi motivum az apa iskolazottsagaval,
az elsajatitasi motivacid dsszevont mutatoja pedig a sziilok iskolai végzettségének dsszevont
mutatdjaval van  Osszefliggésben. Eredményeink szerint Osszességében minél
iskolazottabbak a sziilok, a gyermek egyes elsajatitasi motivumai annal magasabb szintliek
a sziilok megitélése szerint. Azt Muola (2010) is igazolta, hogy minél magasabb a sziild1

iskolazottsag, a gyermeknek annal magasabb az iskolai teljesitménymotivacioja.
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A kihivast jelentd feladathelyzetben megfigyelt motivumok koziil a gyermeken
megjelend negativ érzelmeinek intenzitdsa van kapcsolatban nagymintds felmérésiink
alapjan az anya, longitudinélis felmérésiink alapjan az apa iskolai végzettségével. Ennek
alapjan minél magasabb a sziilok iskolai végzettsége, a gyermek annal intenzivebben fejezi
ki a kozepesen nehéz feladatok megoldasa soran atélt negativ érzelmeit. A sziildi
iskolazottsag, az otthoni kdrnyezet és a gyermek motivacioja kozotti kapcsolat esetében
Gottfried és munkatarsai (1998) is amellett érvelnek, hogy nem 6nmagaban a sziil6k
iskolazottsaga, hanem a tdgabban értelmezett szocio6konomiai statusz az, ami hat a gyerek
motivacidjara, mégpedig ugy, hogy a kedvezdbb szociodkonodmiai hattérrel jellemezhetd
csaladok kognitivan serkentdbb otthoni kdrnyezetet alakitanak ki, és ez a serkentdé kornyezet

van kozvetlen hatdssal a gyermek motivaciojara.

3. Milyen kapcsolat van az ovodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai kérnyezete és
elsajatitasi motivacioja kozott?

A gyermek otthoni kdrnyezetének vizsgalt jellemz0i koziil a jatékokkal valo 6sztonzés, a
nyelvi 0sztonzés és az 6sztonzeés valtozatossaga kapcsolatban van a gyermek pedagdgusa
altal jellemzett elsajatitasi motivumaival. A gyermek otthoni kornyezetének jellemzoit
tomoritd Osszevont mutatd a felndttkapcsolatokra vonatkozo elsajatitdsi motivumtol
eltekintve valamennyi motivummal 0Osszefiigg. A fizikai kornyezet és az elsajatitasi
motivumok k6z6tt nincs 6sszefliggés. A biiszkeség, érzelem és melegség, valamint az elvont
tevékenységek 0Osztonzése, illetve a fizikai biintetés ¢és a pedagogus altal jellemzett
elsajatitdsi motivumok Osszefiiggése nem egyértelmii. Osszefoglaléan viszont
megallapithatjuk, hogy a gyermek fejlodése szempontjabodl minél megfelelobb tamogatast
¢s ingereket ny(jtd az otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezete, minél jellemzébb a gyermek
jatékokkal wvaldé 0Osztonzése, nyelvi Osztonzése, illetve az 0Osztonzés modjainak
valtozatossaga, annal erdsebb elsajatitdsi motivumokat tapasztal a pedagdgus.

Az otthoni kdrnyezet és a sziild altal érzékelt motivumok kozotti kapcesolatokat
tekintve pilot vizsgélatunk eredményei szerint csak az elsajatitasi orommel fiigg Ossze az
otthoni kornyezet. Nagymintds vizsgéalatunk alapjdn azonban a sziild altal jellemzett
elsajatitasi motivacio a fizikai kornyezettdl és a fizikai biintetéstdl eltekintve az otthoni
érzelmi-fizikai kdrnyezettel kapcsolatban van, kiilondsen a jatékokkal valé 6sztonzéssel, a
nyelvi 0sztonzéssel €s az Osztdonzés valtozatossagaval. Az otthoni kdrnyezet Osszevont

mutatdja pedig valamennyi sziild altal értékelt elsajatitasi motivummal dsszefiigg. Eszerint
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a gyermek fejlodése szempontjabol minél megfelelébb tamogatast €s ingereket nyujté az
otthoni érzelmi-fizikai kornyezete, minél jellemzdébb a gyermek jatékokkal vald 6sztonzése,
nyelvi Osztonzése, illetve az 0sztonzés modjainak valtozatossdga, a sziild is annal
magasabbra értékeli a gyermek elsajatitasi motivaciojat.

A gyermek otthoni kdrnyezete és a kozepesen nehéz feladatok megoldasa kdzben
megfigyelt motivacioja esetében eredményeink alapjan a jatékokkal valo 6sztonzés, a nyelvi
Osztonzés, az elvont tevékenységek Osztonzése €s az 0Osztdonzés valtozatossaga van
kapcsolatban a gyermek kitartasaval és a feladatvégzés kozben megfigyelhetd pozitiv
érzelmek intenzitasaval. Minél jellemzébb a gyermek jatékokkal valé Osztonzése, nyelvi
Osztonzése, az elvont tevékenységek 0Osztonzése, illetve az 0Osztonzés moddjainak
valtozatossaga, feladathelyzetben anndl inkabb pozitiv érzelmek figyelhetOk meg a
gyermeken és annal nagyobb a kitartasa is. Ez megerdsiti Busch-Rossnagel és munkatarsai
(1995) eredményeit, akik azt talaltdk, hogy a kisgyermek nagyobb foku kitartasrol ad szamot
egy feladat elsajatitasa soran és az akdzben atélt 6romot is nagyobb intenzitassal fejezi ki
biztonsagot nyujtd, meleg anyai hatteret esetén.

Harmadik hipotézisiinket, miszerint az 6vodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai
kornyezete ¢€s elsajatitdsi motivacidja Osszefligg, vizsgélati eredményeink alatdmasztjak.
Kiilonosen igaz ez a jatékokkal vald 6sztonzés €s az 6sztonzés valtozatossaga esetében. Az
otthoni kdrnyezetnek ez a két jellemzdje mind pedagdgus, mind a sziild altal jellemzett, mind
a kozepesen nehéz feladatok megoldasa kozben megfigyelt motivacioval Osszefligg.
Eredményeink Osszecsengenck Bansal és munkatarsai (2006) eredményeivel, akik
megallapitasai szerint a megfeleld mindségli otthoni kdérnyezet Gsszefliggésben van a
kivaloan teljesitd tanulok teljesitménymotivacidjaval. Az otthoni kérnyezet mindségének
csokkenésével a tanulok teljesitménymotivacidja is csokken. Muola (2010) szintén igazolta
a gyermekek otthoni kornyezete és teljesitménymotivacidja kozotti kapcsolatot, bar 6 az
otthoni kdrnyezetet a sziilok foglalkozasaval, iskoldzottsdgaval, a gyermek tanulasban valo
segitésével, a gyermek batoritdsaval és a csaldd méretével jellemezte. Eredményeink
Osszhangban vannak tovabba Gottfried és munkatarsai (1998) megallapitasaival, miszerint
az intellektualisan serkentd otthoni kdrnyezet jelentds mértékben meghatirozza az intrinzik
motivaciot azaltal, hogy a kedvezdbb szociobkondmiai hattérrel jellemezhetd csaladok olyan
otthoni kornyezetet alakitanak ki, amely a gyermek szdmara kognitivan serkent6bb. Ez a
serkentd kornyezet pedig noveli az intrinzik motivaci6é alakulasara. Megerdsitik tovabba

Wachs (1987) eredményeit, aki azt talalta, hogy a gyermek otthoni kdrnyezetének fizikai és
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szocialis dimenzidi az elsajatitadsi motivacid mas-mas teriileteivel, de Osszefliggésben

vannak.

4. Milyen kapcsolat van az ovodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai kérnyezete és az ovodas
gvermek 20 honappal késobbi kozepesen nehéz feladatok megolddsa kozben megfigyelheto
érzelmi reakcioi és kitartasa kozott?

Longitudinalis vizsgalatunk eredményei azt mutatjak, hogy a jatékokkal vald 6sztonzés és
az 0sztonzes valtozatossaga Osszefligg azzal, hogy a gyermek 20 honappal késébb milyen
mértékben fejezi ki a kihivast jelenté feladatok megoldasa kozben atélt érzelmeit, mennyire
intenzivek az atélt negativ érzelmei és mennyire kitarto a feladat megoldasaban. A kitartassal
a jatékokkal vald 0sztonzés €s az 0sztonzeés valtozatossaga mellett a nyelvi 0sztonzés €s a
szulok altal kifejezett érzelmek, bliszkeség is 0sszefiiggésben van. Vagyis, minél jellemzdbb
a gyermek jatékokkal vald Osztonzése és az 0sztonzés modjainak valtozatossaga, 20
héonappal késoébb kozepes kihivast jelentd feladathelyzetben annal kevésbé jelennek meg
nala intenziv negativ érzelmek és annal nagyobb a kitartasa.

Negyedik hipotézisiinket, amely szerint az 6vodas gyermekek otthoni érzelmi-fizikai
kornyezete és 20 honappal késdbb kozepesen nehéz feladatok megoldasa kozben
megtigyelhetd érzelmi reakcioi €s kitartdsa Osszefligg, vizsgalati eredményeink részben,
elsésorban a jatékokkal vald Osztonzés ¢és az O0sztonzés valtozatossaga mint az otthoni
kornyezet jellemzdi esetében tamasztjak ala. 3. és 4. vizsgalati kérdésiinkkel kapcsolatos
eredményeink 6sszecsengenek azokkal a kutatasokkal, amelyek arra hivtak fel a figyelmet,
hogy a tobb jaték és a valaszkészség, a tobb meghallgatas és tapintasos 6sztonzes €s a pozitiv
visszajelzés noveli a gyermek elsajatitasi motivaciojat (Jennings et al., 1979; Yarrow et al.,
1982), illetve amelyek szerint a kognitiv tevékenységek valtozatossdga serkenti az
elsajatitasi motivaciot (Frodi et al., 1985; Gaiter, Morgan, Jennings, Harmon, & Yarrow,
1982; Wachs, 1987). Eredményeink szerint ugyanakkor a fizikai kdrnyezet, az elvont
tevékenységek 0sztonzése és a fizikai biintetés - mint az otthoni kdrnyezet tovabbi jellemz6i
- nincsenek kapcsolatban sem a feladatvégzés kdzben mutatott motivaltsaggal, sem a
feladatvégzés kdzbeni érzelmek kifejezésével, sem a kitartassal. A fizikai biintetés esetében
ennek egyik lehetséges magyarazatat a HOME-leltarban mint méréeszkozben latjuk, ahogy
azt fentebb, az 1. kutatési kérdés esetében mar kifejtettiik. A fizikai kdrnyezet és az elvont

tevékenységek Osztonzése esetében tovabbi vizsgalatokat latunk sziikségesnek annak
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feltarasara, hogy miért nincsenek igazolhat6 kapcsolatban az 6vodas gyermek 20 honappal

késobb feladathelyzetben megfigyelhetd érzelmeivel és kitartasaval.

5. Milyen kapcsolat van az ovodasok elsajatitasi motivacios jellemzoi kézott?
Eredményeink szerint a gyermek elsajatitasi motivacidjanak sziildi és pedagdgusi jellemzése
kozott a felndttkapcsolatokra vonatkozod elsajatitasi motivum esetében van Osszefliggés.
Minél magasabbra értékeli a sziild a gyermek felndttkapcsolatokra vonatkozo elsajatitasi
motivumat, annal magasabbra itéli a pedagdgus is. A sziildi és pedagdgusi értékitéletek ettdl
eltekintve nincsenek kapcsolatban. Az elsajatitasi motivacid sziiléi megitélése és a kozepes
kihivést jelentd feladatok megolddsa soran megfigyelheté motivacio kozotti kapcsolatot
tekintve eredményeink szerint a sziilok altal megitélt értelmi elsajatitdsi motivum ¢€s az
elsajatitdsi motivacid6 Osszevont mutatdja a feladathelyzetben megtfigyelhetd pozitiv
érzelmek intenzitasdval van Gsszefliggésben. A sziilok altal értékelt értelmi motivum ezen
kiviil a feladatvégzés kozbeni kitartassal is Osszefligg. Ennek alapjan minél magasabbra
értékeli a sziild az 6vodas gyermek értelmi elsajatitasi motivumat, a gyermek a feladatvégzés
kozben annal intenzivebben fejezi ki pozitiv érzelmeit és annal kitartobb a feladat
megoldasaban is.

Eredményeink szerint az elsajatitasi motivacidos jellemzOk kozott kimutathatod
kapcsolat van akkor, ha azokat csak a pedagodgus/sziilé/megfigyel értékeli. Minél
magasabbra értékeli a sziild, a pedagdgus, vagy a megfigyeld gyermek valamely elsajatitasi
motivumat, annal jellemzdébb, hogy a tobbi motivumot is magasra értékeli. Mindennek
alapjan 6todik hipotézisiinket, amely szerint az 6vodas gyermekek elsajatitasi motivacios
jellemz6i kapcsolatban vannak, nem igazoljak az eredményeink, csak akkor, ha a
motivumokat ugyanaz az értékelé — a pedagogus, a sziild vagy a megfigyel6 - jellemzi.
Ennek magyardzatat Jozsahoz (2007) hasonléan abban latjuk, hogy a sziilok és a
pedagbdgusok, illetve a megfigyeldk is mas-mas helyzetben latjak a gyermeket, a
motivaltsdganak mas-mds szitudcidoban vald megnyilvanuldsair6l rendelkeznek
tapasztalatokkal. Jambori, Kordéssy ¢és Szabd (2019), illetve Jambori (2003a)
megfogalmazédsa szerint az iskolai szocializdcios szintér sokkal formalizaltabb, mint a
csaladi, ahol sziikségsezriien mas szerepek és célok kerililnek eldtérbe. Eredményeink
hasonlosagot mutatnak Collishaw és munkatarsai (2009), illetve Jafari és munkatarsai
(2014) megallapitasaival - bar 6k a motivacio sziiloi és a gyermeki jellemzését vetették 0ssze

- miszerint érdemes a motivacid kiillonbozd értékeldk altali jellemzését elkiiloniteni és az
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egyes értékeldk altal jellemzett motivacid hatasat — példaul a teljesitményre vonatkozdan —
kiilon tényezdként vizsgalni. J6zsa és munkatarsa (2014), valamint Szenczi és munkatérsai
(2018) is azt hangsulyozzak, hogy az elsajatitasi motivacio a kiilonbozo fejlodési

tertileteken, kiilonbozo tipusu feladatok esetében eltérd lehet.

6. Milyen kapcsolat van az ovodasok pedagogus altal jellemzett elsajatitasi motivacioja,
illetve a 20 honappal késobb kozepesen nehéz feladatok megoldasa kozben megfigyelt
elsajatitasi motivacioja kozott?

Longitudindlis vizsgalatunk eredményei szerint az eldméréskor a pedagogus altal jellemzett
kortarskapcsolatokra vonatkozo elsajatitasi motivum és elsajatitasi 6rom Osszefligg azzal,
hogy 20 honappal késébb mennyire fejezte ki a gyermek az érzelmeit a kihivast jelentd
feladat megolddsa soran. A pedagdgus altal érzékelt elsajatitasi 6rom Osszefligg a 20
héonappal késébbi feladatvégzés kdzben kifejezett pozitiv érzelmek intenzitdsaval is. Minél
erdsebb kortarskapcsolatokra vonatkozd elsajatitdsi motivummal és elsajatitasi 6rommel
jellemzi a pedagogus a gyermeket, 20 honappal késObb annal inkabb kifejezi érzelmeit
feladatmegoldas sordn. Az elsajatitasi 6rom és a 20 honappal késdbb feladatvégzés kozben
megfigyelhetd érzelmek kozotti sszefliggés nem meglepd, hiszen egyarant az elsajatitasi
motivacid érzelmi Osszetevoirdl beszéliink. Barrett és Morgan (1995) pedig kiilon kiemeli
az érzelmi Osszetevok, azon beliil az elsajatitasi 6rom jelentéségét az elsajatitasi motivacio
alakuladsaban. Eredményeink 6sszecsengenek Réthy (2003) azon megallapitasaval, hogy a
feladat megoldasanak folyamata sordn atélt 6rom 0sztonzi a tanulast, vagyis az atélt 6rom
noveli a késébbi motivaciot.

A pedagbgus altal jellemzett elsajatitasi motivacio, a kortarskapcsolatokra
vonatkozd elsajatitasi motivumto6l eltekintve, és a 20 honappal késébb feladatvégzés kozben
megfigyelt kitartds kozott kimutathaté kapcsolat van. Minél erdsebbek a gyermek
motivumai a pedagdgus megitélése szerint, a gyermek 20 honappal késébb anndl inkabb
kitarté a kihivast jelentd feladatvégzés kdzben. Ez szintén Osszefliggésbe hozhatd Réthy
(2003) elképzeléseivel, aki a tanulasi motivaciot befolydsold legfontosabb hatotényezok
kozott kiemeli a tanulas Soran szerzett korabbi élmények jelentéségét. Hatodik
hipotézisiinket, miszerint az 6vodas gyermekek pedagodgus altal jellemzett elsajatitasi
motivacidja, illetve a 20 honappal késdbb kdzepesen nehéz feladatok megoldasa kdzben

megfigyelt elsajatitasi motivacidja Osszefligg, vizsgalati eredményeink tehat igazoljak.
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7. Milyen hatdsa van az ovodasok korében feltart otthoni kérnyezet jellemzdinek és a sziiloi
iskolazottsagnak a gyermek sziilok altal megitélt és feladathelyzetben megfigyelheto
elsajatitasi motivaciojara?

A strukturdlis egyenletmodellezés modszerét alkalmazva nagymintan megvizsgaltuk az
o6vodas gyermek sziileinek iskolazottsaga, a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezete és
az elsajatitasi motivacioja kozotti kapcsolatok rendszerét. Eredményeink — korabbi
kutatasok eredményeivel 6sszehangban - azt mutatjak, hogy a sziilok iskolazottsaga hatassal
van a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezetére (Gunning et al., 2004; Hickman et al.,
2000; Kang Sim et al., 2012), de nincs kozvetlen kapcsolatban a gyermek elsajatitasi
motivacidjaval (Fejes & Jozsa, 2005; Gottfried et al., 1998; Muola, 2010); az otthoni
kornyezet mind a sziilok altal jellemzett, mind a feladathelyzetben megfigyelhetd elsajatitasi
motivaciora hatast gyakorol (Bansal et al., 2006; Busch-Rossnagel et al., 1995; Wachs,
1987). Az értelmi elsajatitasi motivum és a feladathelyzetben megfigyelhet6 kitartas kozott
pedig kolcsonhatas figyelhetd meg. A gyermek otthoni kornyezetének vizsgalt valtozoi
koziil a fizikai blintetés manifeszt valtozdja a strukturalis egyenletmodellezés eredményei
szerint nem kapcsolodik szignifikansan az otthoni kdrnyezet latens valtozdjahoz (ennek
feltételezett okat fentebb mar kifejtettiik).

Hetedik hipotézisiinket, amely szerint egy modellben vizsgélva az 6vodas gyermekek
korében feltart otthoni kdrnyezet jellemzoOi és a sziiléi iskolazottsdg hatast gyakorol az
ovodas gyermek sziilok altal jellemzett és a feladathelyzetben megfigyelhetd elsajatitasi
motivacidjara, vizsgalati eredményeink részben, az otthoni kornyezet motivaciora gyakorolt
hatasadra vonatkozoan tamasztjak ald, amely megerdsiti a motivacid szociokulturalis
megkozelitésének képviseldi altal hangsulyozottakat, vagyis, hogy a tarsas interakciok, az
eltéré szocialis, kulturdlis kornyezet fokozott hatast gyakorol a tanulasi motivacid
fejlodésére, (Fodor, 2007; Réthy, 2003; Rueda & Moll, 1999). Eredményeink 6sszefoggésbe
hozhatok tovabba Wang és munkatarsai eredményeivel (2014), akik azt talaltak, hogy az
interaktiv sziil6i viselkedés esetén, amit a gyermek jelzéseire valdo érzékenység,
sziikségleteire valo valaszkészség, a szocialis-érzelmi és kognitiv fejlddésének tamogatdsa

jellemez, a kisgyermek elsajatitdsi motivacidja magasabb.
8. Milyen a prediktiv ereje az ovoddsok kérében az eloméréskor feltart otthoni kornyezet

jellemzoinek, a sziiloi iskolazottsagnak és a pedagogus daltal megitélt motivaltsagnak a

gvermek 20 honappal késobbi feladatvegzés kézben megfigyelheté —elsajatitdsi
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motivaciojanak ket osszetevojére, a kitartasara és az érzelmi reakcioira kozepesen nehéz
feladatok megoldasa kézben?

Longitudinalis vizsgalatunk soran a feladatvégzés kozben megfigyelt motivumokrol gyiijtott
adatokat fliggd valtozoként, a jatékkal vald Osztonzéssel és az 0sztonzés valtozatossagaval
jellemzett otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezetet, illetve a pedagogus altal jellemzett értelmi
elsajatitasi motivummal és elsajatitasi 6rommel megragadott elsajatitasi motivaciot
fiiggetlen valtozoként kezelve eredményeink szerint a pedagdgus altal érzékelt motivacio a
20 honappal keésdbbi kihivast jelentd feladatvégzés kozben megfigyelhetd érzelmeket nem,
de a kitartast magyarazza. A gyermek otthoni kornyezete a feladatvégzés kozben megjelend
pozitiv érzelmek kifejezését €s a negativ érzelmek intenzitasat is magyarazza, ami nem
meglepd, hiszen az elsajatitasi 6rom és a feladatveégzés kozben megjelend érzelmek mind az
elsajatitasi motivacio expressziv komponensei (Barrett & Morgan, 1995), tehat valojaban az
elsajatitasi motivacido ugyanazon Osszetevoje kozotti kapcsolatrol beszélhetiink 20 hdnap
elteltével. Eredményeink 6sszecsengenek Frodi €s munkatarsai (1985), valamint Gaiter és
munkatarsai (1982) megéllapitasaival is, akik azt talaltdk, hogy a kognitiv tevékenységek
valtozatossaga serkenti a motivaciot. A sziilok iskolai végzettségét nem vontuk be az
elemzésbe, mivel azok a korreldcioszamitasaink alapjan — korabbi vizsgalatokhoz hasonléan
(Jozsa, 2000, 2002b, 2007) - jellemzden nem mutattak Gsszefliggést az utoméréskor mért
motivumokkal.

Nyolcadik hipotézisiinket, amely szerint az 6vodasok korében feltart otthoni
kornyezet jellemzOi, a sziil6i iskolazottsag és a gyermek pedagogus altal megitélt
motivaltsiga meghatarozza a gyermek 20 hdonappal késobbi kdzepesen nehéz feladatok
megoldasa kozben megfigyelhetd kitartasat €s érzelmi reakcidit, eredményeink részben, az
otthoni kornyezet esetében erdsitik meg. Eredményeink megerdsitik Gottfried és
munkatarsai (1998) kutatasait, akik az intrinziik motivacio esetében kimutattak, hogy az
intellektualisan serkentd otthoni kdrnyezet a SES bevonasa nélkiil is jelentds mértékben
meghatirozza a motivaciot. Magyarazatuk szerint a kedvezdbb szociodkonodmiai hattérrel
jellemezhetd csalddok olyan otthoni kornyezetet alakitanak ki, amely a gyermek szdmara
kognitivan serkent6bb. Ez a serkent6 kornyezet pedig kdzvetlen hatast gyakorol az intrinzik
motivacié alakulasara. Eredményeik szerint a szociodkonomiai statusz kozvetleniil nem is
gyakorol hatast a motivaciora, hanem az otthoni kdrnyezeten keresztiil fejti ki befolyasat.
Muola (2010) is kiemeli, hogy nem a magasabb sziil6i iskolazottsagnak, hanem azzal

rendszerint egyiitt jaro jobb foglalkozasi statusszal van dsszefliggésben a motivacid olyan
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moddon, hogy a jobb foglalkoztatasi statuszi sziilok képesek biztositani gyermekiik szamara

a tanulashoz sziikséges eszkozoket, amelyek motivatorként hatnak a gyermekre.

9. Milyen eltérések és azonossagok vannak a sziiloi nevelés iskoldas gyermekek és sziilok altal
észlelt modjai kozott?

Eredményeink szerint a tanulok és a sziilok is magasabbra értékelik a sziildi szeretet-torodés
mértékét, mint a sziil6i korlatozas-tulvédését. Ezek az adatok hasonléak Danis és
munkatarsai (2005) vizsgalatanak eredményeihez. Tovabbi eredményeink alapjan a sziil6i
korlatozas-talvédés ¢€s a sziildi szeretet-torodés tanuloi megitélése Osszefiigg. Minél
magasabb szintlinek érzékelik a tanuldok a szeretet-t6rédést, annal alacsonyabbra teszik a
korlatozas-talvédését és forditva. A sziilok szerint viszont nincs Osszefliggés a sziiléi
korlatozas-talvédés és szeretet-torddés kozott. A sziiléi banasmod két dimenzidja kozotti
kapcsolat a nemzetkozi vizsgalatok szerint sem egyértelmii. Az anyai gondoskodas és
korlatozas kozott pozitiv, az apai korlatozéas €s gondoskodas kozott negativ 0sszefliggést
allapitott meg Chambers és munkatarsai (2000). Qadir és munkatarsai (2005) erds, negativ
kapcsolatrol szamolnak be a két dimenzidé kozott. Danis és munkatarsai (2005) a sziiléi
nevelés e két dimenzidja kdzott gyenge egylittjarast mutattak Ki.

A sziilok ¢és tanulok kozott nincs jelentds eltérés a sziiloi nevelés két vizsgalt
jellemzdje megitélésének atlagaiban. A tanuléi és sziildi megitélések egylittjarasai
ugyanakkor gyengék, és a sziiloi szeretet-torodés esetében 7. évfolyamon mar nincs is
kapcsolat. Azt, hogy ugyanannak a sziiléi nevelési jellemzOnek a sziil6i és a tanuldi
jellemzései szignifikans, pozitiv kapcsolatban vannak, de az Osszefliggés szorossaga
alacsony, korabbi kutatasok is kimutattak (JOozsa et al., 2014; Collishaw et el., 2009).
Valamint Cheung és Furnham (2004) is alatamasztottak, hogy a gondoskodast er6sebbnek
érzékelik a fiatalabbak, illetve Tsaousis és munkatarsai (2012) is szignifikans kiilonbséget
talaltak a sziildi nevelés megitélésében gyermekek és felndttek életkori csoportjat
Osszehasonlitva.Vizsgalati eredményeink alapjan tehat, ugy tiinik, hogy a 10-13 évesek a
sziileikkel vald kapcsolatukat sziileikt6l eltéré moédon érzékelik, amely igazolja Kilencedik

hipotézisiinket.
10. Valtozik-e a sziil6i nevelés tanuloi és sziiloi megitélése 10-13 éves kor kozott?

Megvizsgaltuk a sziildi nevelés mutatdinak alakulasat 10-13 éves kor kozott. Feltartuk

tovabba a fiuk és lanyok, az elsdsziilottek és nem elsdsziilottek, illetve a mindkét sziilovel
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egyiitt ¢lok és nem egyiitt ¢lok kozotti kiilonbségeket is. Eredményeink aldtdmasztjak a
kamaszkorban egyre novekvd autondmia jelenlétét, a sziildi befolyas csokkenését. Adataink
azt mutatjdk, hogy a szlil6i szeretet-tor0dést a sziilok és a gyermekek egyarant
erdteljesebbnek vélik a gyermek 10 éves koraban, mint 13 éves korban. A két életkor kozotti
csokkenést a tanulok nagyobb mértékiinek érzékelik, mint sziileik és a magas atlagokkal
jellemzett tanulok aranyanak csokkenése, illetve az alacsony atlagot kapottak aranyanak
novekedése idézi el6. A sziildi szeretetet-torodés 4. és 7. évfolyam kozotti csokkenése
feltételezhetden kapcsolatban all a kamaszkorhoz kapcsolodod valtozasokkal. Egyrészt
valoban valtozasok kovetkezhetnek be a szeretetet-torddés jellegében, annak megélésben a
kiskamaszkor id6szakaban. Masrészt az is valosziniisithetd, hogy még az azonos sziild1
nevelést is eltérden itélik meg a kiskamaszkor elején és végén. Az adatok mindenesetre
egyértelmiivé teszik, hogy mind a sziilok, mind a kamaszok érzékelik a valtozast. 4. és 7.
évfolyam kozott a szeretet-torddés csokkenését irjak le mindketten, azonban ezt a tanuldk
erdteljesebbnek érzik sziileiknél. Gutman és Eccles (2007) is arra hivja fel a figyelmet, hogy
a kiskamaszkor a valtozasok és a kihivasok iddszaka a gyermek fejlddésében. A gyermekek
ekkor nem csak a pubertassal Osszefliggd fizikai valtozasokon mennek keresztiil, hanem
megnovekszik a sziiloktol valo fliggetlenedé€s, az autondomia vagya is

A sziil61 korlatozas-tulvédés megitélésében ezzel szemben nincs €letkori valtozas 4.
¢s 7. évfolyam kozott, sem a tanulok, sem a sziileik meglatisa szerint. A magas
szorasértékek azonban mindenhol arra utalnak, hogy nagyok az egyéni kiilonbségek.
Tizedik hipotézisiinket, amely szerint a sziil6i nevelés tanuloi €s sziild1 megitélése 10-13
éves kor kozott valtozik, részben, a sziildi szeretet-torodés esetében tamasztjak ala az
adatok. Eredményeink Osszecsengenck Danis és munkatarsai (2005) eredményeivel,
amelyek szerint a csecsemékori és az dvodaskori sziil6i viselkedés sem azonos. Ezt azzal
magyarazzak, hogy a gyermek ¢életkordnak eldrehaladtaval valtozhatnak a nevelési célok,
és atalakul a sziil6-gyermek kapcsolat is.

A serdiilokor egy specidlis életszakasz, ahol az identitadskeresés folyamata soran
mind a csaldddal, mind a kortarsakkal valdo kapcsolatban olyan valtozasok torténnek,
amelyek mindkét félre, mind a gyermekre, mind a sziilére, hatnak, és a felek kdlcsondsen
befolyasoljdk egymast. A kordbban sziilokkel kialakult szoros kapcsolatok helyét
jellemzden a kortarsakkal valo baratsagok, intimitds veszi at, csokken a sziildi befolyas
mértéke. Ezzel egy id6ben a serdiildk a magukat és csaladjukat érintd dontések

meghozatalaban fokozatosan nagyobb autonéomiat kapnak (Forrai, 2011; Vajda & Kosa,
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2005; Zsolnai, 2001b).

A nemek kozotti kiilonbségekre vonatkozoan a korabbi vizsgalati eredmények
ellentmondok. Qadir és munkatarsai (2005), valamint Uji és munkatarsai (2006) azt
mondjak, hogy nincs kimutathato kiilonbség a nemek szerint elkiilonitett részmintak kozott.
Jambori (2003b) is arr6l szamol be, hogy a sziildi nevelési attitidoket a lanyok és a fitk
hasonloan érzékelik. Ezzel szemben Cheng és Furnham (2004) azt talalta, hogy a
korlatozas-talvédést, amelyet vizsgalatukban két kiilon faktorra bontottak szét, a lanyok
szignifikdnsan magasabbnak érzékelik, mint a fiak. Jambori (2007) pedig erdsebb anyai
tamogatasr6l szamol be a lanyok esetében. Eredményeink aldtamasztjdk Danis ¢€s
munkatarsai (2005) vizsgalatait, a lanyok, illetve a lanyok sziilei erdteljesebbnek érzékelik
a sziiloi szeretet-torodést, mint a fiuk, vagy a fitk sziilei. A sziil6i korlatozas-talvédés
dimenzidjaban nincs kiilonbség a fitk és a lanyok kozott.

Szamos eltérés lehet az elsdsziilott és nem elsdsziilott gyermekek fejlodésében, a
csaladban elfoglalt helyiikben, az 6ket éré hatasokban, igy az azokra adott reakcidikban is,
mivel mas szocializacios hatasok érik ket (Vajda & Kosa, 2005). Eredményeink alapjan a
gyermekek megitélése szerint az elsdsziilottek nagyobb foku sziiloi szeretet-torodésben
részesiilnek 10 éves korban, mint 13 éves korban. A sziilok valaszai alapjan viszont nincs
kiilonbség. Eredményeink szerint sziildi korlatozas-tulvédés dimenzidjaban sincs kiillonbség
az elsOsziilott és a nem elsdsziilott gyermekek kozott.

A gyermekek nagyon kiilonbozd csalddszerkezetekben ¢élik mindennapjaikat. A
szllok valasa, valamelyik sziilé elvesztése, haldla alapvetden megvaltoztathatja a gyermek
helyzetét a csaladban. Jelends aranyban vannak a magyar csaladok kozott gyermekiiket
egyediil neveld sziilok, valamint mozaikcsaladdok is. A mozaikcsaladok létrejottekor a
gyermek szamdra 0j felndtt jelenik meg a csaladban a sziil6je parjaként, sok esetben
mostohatestvérei, féltestvérei lesznek. A gyermek biztonsagérzetét, kotodését jelentdsen
befolyasolhatja az 0j csaladtagokkal kialakuld viszonya (Fischer, 2005). Vizsgalataink azt
mutatjak, hogy a sziiléi nevelés egyik mutatoja esetében sincs eltérés a mindkét sziildvel
egyiitt é16 és a nem mindkettjiikkel egyiitt é16 gyermekek kozott. Ugy tiinik tehat, hogy
nem annak van dontd szerepe a gyermek fejlddése szempontjabdl, hogy kinek a részérdl
tapasztalja a gyermek az adott sziildi nevelési modot, hanem inkabb annak, hogy milyen

jellegii sziiloi nevelést érzékel.
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11. Van-e kimutathato kapcsolat az iskolas gyermekek kérében a sziilok iskolazottsaga és a
sziiloi nevelés kozott?

Az anya iskolai végzettsége alapjan 1étrehozott részmintak kozott 4. évfolyamon a sziildi
megitélés, az apa végzettsége szerinti részmintakban 7. évfolyamon mind a tanulok, mind a
sziillok megitélése azt mutatja, hogy az iskolazottabb sziilok gyermekei erésebbnek érzik a
sziil01 szeretet-torddést. Ezt erdsitik a sziiloi szeretet-torddés és az iskolai végzettség kozott
7. évfolyamon lathatd korrelaciok is, a sziil6i szeretet-tor6dés sziildi és a tanuldi
jellemzeésénél egyarant. FeltételezhetOen annak hatterében, hogy tanulok altal megitélt
szilo1 szeretet-torddésben nincsenek kimutathatd kiilonbségek a plafoneffektus allhat,
hiszen az egyes iskolazottsagi csoportokban rendre 90 szazalékpont koriiliek az atlagok.
Eredményeink megerdsitik Sonnak €s Towell (2001) eredményeit, akik azt talaltak, hogy a
gondoskodas és a sziil6i iskolazottsag kozott pozitiv 6sszefliggés van. Pauwels et al. (2008,
idézi Valcke et al., 2010), illetve Valcke et al. (2010) ugyancsak kimutatta, hogy az
iskolazottabb sziilokre magasabb foku gondoskodas jellemzd.

A sziil6i korlatozas-talvédés a sziildi jellemzések alapjan mindkét korosztalyban,
mindkét sziilo iskolazottsdgaval, a tanuldi jellemzések szerint mindkét évfolyamon az apa
iskolazottsagaval van kapcsolatban. A korlatozas-tulvédés szerinti részmintdk kozott 4.
évfolyamon mindkét sziilé iskolazottsaga szerint, 7. évfolyamon pedig a sziildi jellemzés
szerint az anya végzettsége alapjan van kiilonbség. A sziilok iskolazottsagaval mind a
gyermekek, mind a sziileik alacsonyabbnak érzékelik a sziil6i korlatozas-ttlvédés mértékét.
Ez ugyancsak megerdsiti Sonnak és Towell (2011) eredményeit, akik a sziiléi iskolazottsag
¢s a védelem kozott negativ 6sszefliggést azonositottak. Pauwels et al. (2008, idézi Valcke
et al., 2010), illetve Valcke et al. (2010) ezzel szemben azt talalta, hogy az iskolazottabb
szilok nagyobb mértékben kontrolldljak gyermekiiket. Tizenegyedik hipotézisiinket,
amelyben azt feltételeztiik, hogy kimutathat6 kapcsolat van a sziilok iskolazottsaga és sziilo1

nevelés kozott, eredményeink igazoljak.

12. Van-e kimutathato kapcsolat a sziilok iskolazottsaga és az iskolas gyermek elsajatitasi
motivacidja kézott?

A sziildi iskolazottsag és a gyermek elsajatitasi motivumai kozotti osszefliggések
eltérd képet mutatnak a két évfolyamon, az egyes motivumok, valamint a két értékeld
vonatkozasaban is. Az anya iskolazottsaga szerint képzett részmintak kozott 4. évfolyamon

az értelmi elsajatitasi motivumban és az elsajatitdsi motivacido dsszevont mutatojaban van
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kiilonbség. Az apa iskolazottsaga szerint létrehozott részmintak kozott pedig inkabb 7.
évfolyamon van kiilonbség egyes motivumok esetében. Szenczi et al. (2018) ugyancsak
pozitiv, de gyenge kapcsolatot talalt mind az anya, mind az apa iskolazottsaga és a gyermek
kognitiv kitartasa kozott. Eredményiiket azzal magyarazzak, hogy az eltéréen iskolazott
sziilok eltérd elvarasokat tamasztanak gyermekiikkel szemben, amely meghatdrozza
elsajatitasi motivaciojukat is.

A korrelaciészamitasok alapjan 4. évfolyamon a tanulok altal jellemzett elsajatitasi
motivumok és a sziilok iskolai végzettsége kdzott nincs Osszefliggés. A sziilok iskolazottsdga
Hoang (2007) eredményei szerint sem befolyasold tényezé a gyermek motivaltsagara
vonatkozdan. Ezzel szemben eredményeink alapjan 4. évfolyamon a sziilok altal értékelt,
illetve 7. évfolyamon mindkét értékeld esetében az értelmi elsajatitasi motivum, a motivacio
dsszevont mutatdja és a sziilék iskolazottsaga kozott pedig gyenge!® kapcsolat van, illetve
az esetek tObbségében az elsajatitasi 6rom is Osszefligg a sziilok iskolazottsagaval. A 7.
évfolyamosok korében a kortarskapcsolat elsajatitasi motivum is gyenge® sszefliggésben
van a sziil6k végzettségével. Muola (2010) megallapitasaival 6sszhangban az iskolazottabb
sziilok gyermekeinek az elsajatitasi motivumai fejlettebbek. A legalabb érettségivel és a
foiskolai végzettséggel rendelkez6k részmintajaban kaptuk a legmagasabb értékek a
motivumok fejlettségét tekintve. Fejes és Jozsa (2005) az anya felséfokt végzettsége és az
apa érettségizettsége esetén mutatta ki az iskoldzottsag pozitiv hatdsat az elsajatitasi
motivaciora.

Tizenkettedik hipotézisiinket, miszerint kimutathatd kapcsolat van a sziilok
iskolazottsaga és az iskolas gyermek elsajatitasi motivacioja kozott, részben tamasztjak ala
az adatok, ahogy azt az Ovodasok korében végzett elemzésinknél (lasd. 2. kutatasi
kérdésiink) is tapasztaltuk. Igy az iskolasok esetében is Gottfried és munkatarsai (1998)
kovetkeztetésit emeljiik ki, amelyek szerint nem 6nmagaban a sziilok iskolazottsaga, hanem

a tdgabban értelmezett szociodkonomiai statusz az, ami hat a gyerek motivacidjara.

13. A sziiloi nevelés, valamint az iskolas gyermek elsajatitasi motivdcidja kézott van-e
kimutathato kapcsolat?
A sziiléi nevelés alapjan Iétrehozott részmintdkat Osszehasonlitva akkor kaptuk a

legmagasabb motivumértékeket, amikor a sziili szeretet-torédés szintje magas és a sziilo1

18 A korreléacios egyiitthatd erdsségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
19 A korrelacios egyiitthatd er6sségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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korlatozas-talvédés szintje pedig alacsony. A legkevésbé akkor fejlettek a motivumok, ha
sziilldi  szeretet-torddés alacsony ¢és a sziiléi korlatozads-tulvédés magas. A
korrelacioszamitasaink alapjan a sziildi szeretet-toroddésnél adédtak gyenge-kozepes?
korrelaciok a motivumokkal, fliggetleniil az értékel6tdl. Ez 6sszecseng Busch-Rossnagel és
munkatarsai (1995) eredményeivel, miszerint a kisgyermek nagyobb foku kitartasrol ad
szamot egy feladat elsajatitdsa sordn és az akdzben atélt 6romot is nagyobb intenzitdssal
fejezi ki, amennyiben az anya ¢és gyermeke kozott kolesondsen pozitiv az érzelmi kapcsolat.
Eredményeink Osszhangban vannak tovabba Pino-Pasternak és Whitebread (2010)
szakirodalmi attekintésének kovetkeztetéseivel, amely szerint minél autondémitamogatobb a
szild, a gyermek elsajatitdsi motivacidoja anndl erdsebb. Suizzo €és munkatérsai (2012)
magyarazata szerint a sziiloktdl kapott pozitiv érzelmi toltet hatasara valik kitartobba és a
tanulasra motivaltabba a gyermek. A sziildi szeretet-torédés és az elsajatitasi motivacio
Osszefliggése Wang ¢és munkatarsai (2014b) eredményeit is megerdsiti. A sziiléi szeretet-
torddés €s a gyermek elsajatitasi motivumai kdzotti korrelaciok eltérd képet mutatnak a két
¢vfolyamon, valamint a két értékeld vonatkozésdban is. A sziiléi korlatozas-tulvédés,
korabbi vizsgalatokkal 6sszhangban (Fousiani et al., 2014; Soenens et al., 2009, 2007), nem
fligg 6ssze a motivacioval.

A regresszidanalizisek eredményei szerint a sziildi szeretet-torodés hatdsa mutathatd
ki a gyermek elsajatitdsi motivumaira. Azon beliil is jellemzden azon értékeld altal megitélt
szll61 nevelés, aki a motivumokat is jellemezte. A legnagyobb megmagyarazott variancia
értékkel az elsajatitasi motivacid Osszevont mutatdja, a legkisebbel a motoros elsajatitasi
motivum bir. A sziiléi nevelés két vizsgalt teriilete kozott nem talaltunk kolcsonds hatést,
mivel eredményeink szerint az elsajatitasi motivumok nem gyakorolnak kimutathatd
befolyast a sziiloi nevelés egyik dimenzidjara sem.

Vizsgalataink eredményei tehat, részben, a sziil6i szeretet-torédés esetében
alatamasztjak tizenharmadik hipotézisiinket, van kimutathat6 kapcsolat a sziildi nevelés és a
gyermek elsajatitasi motivacidja kozott. Azt, hogy a sziiléi nevelés Osszefligg a tanulasi
motivacioval Arenliu és munkatarsai (2014) is kimutattdk. Az dsszefliggés egy lehetséges
magyarazata, hogy azok a gyermekek, akik érzelmileg melegebbnek érzékelik a sziileiket,
pozitiv énképet alakitanak ki magukrdl és a képességikrél. Ennek kdszonhetden pedig
kitartobbak lesznek a kihivasok megoldasaban is (Deci & Ryan 2000).

20 A korrelacios egyiitthatd er6sségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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14. A sziiloi nevelés, valamint az iskolds gyermek iskolai eredményessége kozott van-e
kimutathato kapcsolat?

Meger6sitve Luo és munkatarsai (2013), illetve Sparks és munkatarsai (2012) eredményeit,
adataink alapjan a sziil6i korlatozas-talvédés negativ-, mig a sziildi szeretet-torédés pozitiv
kapcsolatban van az osztalyzatokkal és a tanulmanyi atlaggal mindkét korosztalyban, mind
a tanulok, mind a sziileik megitélése szerint. Minél magasabb szintli a sziil6éi szeretet-
torddés, illetve minél alacsonyabb a sziiloi korlatozas-talvédés, annal jobb osztalyzatokat
kap a gyermek. Sonnak és Towell (2001, p. 865) tigy fogalmaznak, hogy a gyermek iskolai
teljesitményének fejlédése egy ,,j0” nevelési stilust feltételez, amely a talvédd légkort
neélkiilozi annak érdekében, hogy egy meleg €s szeretetteljes kdrnyezetet alakitson ki”.

A regresszidanaliziseink eredményei szerint az osztalyzatokat tekintve a legnagyobb
megmagyarazott variancia értéket az idegen nyelv €s a torténelem esetében kaptuk. A
regresszidanaliziseket elvégeztiik tigy is, hogy az osztalyzatokat tettilk meg fliggetlen- és a
sziild1 nevelés mutatoit fliggd valtozonak. Ekkor azonban egyetlen szignifikans értéket sem
kaptunk. A keét teriilet kozotti kolcsonds hatasrdl tehat nem beszélhetiink, az osztalyzatok
nem gyakorolnak kimutathatd befolyast a sziild1 nevelésre.

Tizennegyedik hipotézisiinket tehat, eredményeink alatamasztjak, van kimutathato
kapcsolat a sziildi nevelés ¢és az iskolas gyermek iskolai eredményessége kozott, amely
megerdsiti mind Arenliu és munkatarsai (2014), Hickman és munkatarsai (2000), Otani és
munkatarsai (2014), valamint Turner és munkatarsai (2009) eredményeit is. Spera (2005),
illetve Masud, Thurasamy és Ahmad (2015) serdiil6- és kora serdiilékorban végzett
empirikus kutatasok eredményeit 6sszefoglalva szintén kiemelik, hogy a vizsgalatok erds,
pozitiv 0sszefliggést talaltak a sziildi nevelési eljarasok €s a gyermek iskolai eredményessége
kozott, kiilondsen az altalanos iskolai korosztaly esetében.

Grolnick, Ryan és Deci, (1991), illetve Ng és munkatarsai (2004) megallapitasaival
ellentétben vizsgalatunk szerint negativ kapcsolat van a sziil6i korlatozas-talvédés és a
gyermek teljesitménye kozott. Ennek Luo és munkatarsai (2013), illetve Fousiani és
munkatarsai (2014) szerint egy lehetséges magyarazata, hogy a sziiléi kontroll gyakori
alkalmazasa és az autondmia tamogatasanak hidnya csdkkenti a gyermek motivaciojat, ezen
keresztiil pedig a teljesitményre is negativ hatassal van. Turner és munkatarsai (2009) szintén
azt feltételezik, hogy a motivacié lehet az egyik kozvetitd a sziildi nevelés és a gyermek

teljesitménye kozott.
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15. A gyermek és a sziil6 altal észlelt sziil6i nevelés modja, valamint az iskolas gyermek
iskolai eredményességével valo elégedettség kozott van-e kimutathato kapcsolat?
Bizonyitott, hogy ha a gyermek tulvéddnek és/vagy tulkotrollalonak érzékeli a sziileit, az
Osszefliggésben van a kedvezdtlen iskolai kovetkezményekkel, illetve a jol-léttel (Chew,
2016; Grolnick, 2016; Roth, Assor, Niemiec, Ryan, & Deci, 2009). Ennek menén
megvizsgaltuk, hogy a gyermek altal észlelt és a sziild altal tantsitani vélt sziil6i nevelés
milyen kapcsolatban van a gyermek iskolai teljesitményével valo sziiloi elégedettséggel,
illetve a gyermek sajat teljesitményével €s azzal, hogy a sziil6 mit gondol, gyermeke
mennyire elégedett sajat teljesitményével.

Eredményeink szerint a sziild1 korlatozas-talvédés - a 4. évfolyamosok sziileinek
megitélésétol eltekintve - Osszefiigg az eredményességgel valo elégedettségre vonatkozd
mindharom vizsgalt valtozoval. A sziildi szeretet-torodés jellemzéen 7. évfolyamosok
korében van kapcsolatban az elégedettség mutatdival, ezen beliil is a sziild gyermeke
teljesitményével valo elégedettségével €s azzal, hogy a sziild szerint gyermeke milyen
mértékben elégedett sajat teljesitményével. A gyermek sajat teljesitményével valo
elégedettsége csak 4. évfolyamon a tanuld altal leirt sziildi szeretet-torédéssel van
Osszefliggésben. A sziiloi szeretet-torodés szintjének emelkedésével, illetve a korlatozas-
talvédés szintjének csokkenésével novekszik az iskolai teljesitménnyel valo elégedettség.
Tizenotddik hipotézisiinket, amely szerint van kimutathatd kapcsolat a gyermek ¢és a sziilo
altal észlelt sziil6i nevelés mddja és az iskolas gyermek iskolai eredményességével valo

elégedettség kozott, vizsgalataink igazoltak.

16. A4 sziiloi iskolazottsag, az anyai sziiloi nevelés, az iskolas gyermek édesanyja és 6nmaga
altal megitélt elsajatitasi motivacioja és a gyermek iskolai eredményessége milyen
osszefiiggésrendszerrel jellemezheto?

A sziildi iskolazottsag, az anyai sziildi nevelés, az iskolas gyermek édesanyja és dnmaga
altal megitélt elsajatitdsi motivacidja, illetve iskolai teljesitménye kozotti
kapcsolatrendszert strukturdlis egyenletmodellezéssel 7. évfolyamos tanulok korében
vizsgaltuk. Az altaluk felallitott modellben a sziildk iskoldzottsdga mind a sziil6i nevelést
(anya ¢és tanuld altal jellemezett sziiléi szeretet-torddés, korlatozas, tulvédés), mind a
gyermek motivaltsagat, illetve iskolai eredményességét is befolyasolja. A sziildi nevelés
vizsgalt jellemzdi modelliink szerint a gyermek iskolai teljesitményét direkt modon és a

motivacion keresztiil is befolyasolja. Kiilon valtozonak tekintettiik a motivacio tanuloi és
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sziil6i jellemzését, mivel korabbi vizsgalati eredmények (pl. Jafari et al., 2014) szerint
alacsony-kozepes erésségii?! osszefliggés van a két valtozo kozott, azonban a sziilék és a
tanulok altal jellemzett motivacionak eltérd lehet a befolyasa az iskolai eredményességre
vonatkozoan (Barnhart et al., 2013; Collishaw et al., 2009; J6zsa, 2014; J6zsa & Morgan,
2014; Jozsa et al., 2014; Leung & Shek, 2014). EIméleti modelliink tehat direkt és indirekt
hatasokat, kereszthatasokat, illetve értékelok kozotti korrelacids 0sszefliggéseket egyarant
tartalmazott.

Eredményeink szerint elméleti modelliink jol illeszkedik az adatokra. Gershoff és
munkatarsai (2007), illetve Magnuson (2007) eredményeit, miszerint a sziiloi viselkedés
medialja az anya iskolazottsiganak a gyermek teljesitményére gyakorolt hatasat,
eredményeink aldtdmasztjak, hiszen a sziiloi iskolazottsadg hatast gyakorol a sziiléi nevelés
valamennyi vizsgalt jellemzdjére, illetve a sziildi nevelés is hatdssal van a gyermek
teljesitményére. Az iskolds gyermek altal jellemzett sziiloi szeretet-tor6dés hatassal van
arra, hogyan latjak sajat elsajatitasi motivaciojukat, ugyanakkor az anyak altal jellemzett
sziil81 szeretet-torddés arra gyakorol kimutathato hatést, hogy az anyak hogyan vélekednek
gyermekiik motivaltsagarol, amely 0Osszecseng Wang ¢és munkatarsai (2014b)
eredményeivel. Ennek a 13. pontban emlitetten til egy masik lehetséges magyarazata, hogy
azok a gyermekek, akik tobb sziiléi gondoskodast érzékelnek, a sajat viselkedésiikrdl is
pozitivabb képet alakitanak ki, amit visszatiikr6z a sajat maguk altal magasabbra értékelt
motivacidjuk. Ugyanakkor a sziil6i nevelés sziil6i jellemzését még inkabb meghatarozzak a
szilé gyermeke iranti érzelmei, ami szintén megjelenhet abban, hogy a gyermek
motivaltsagat is magasabbra értékeli. Az elsajatitdsi motivaciorol valo sziildi és gyermeki
megitélés pedig meghatarozza a gyermek iskolai teljesitményét, amely megerdsiti Hoang
(2007), Jozsa és D. Molnar (2013), illetve Jozsa és Barrett (2018) eredményeit.

A sziil6i nevelés tobbi vizsgalt jellemz6jét tekintve azt mondhatjuk, hogy a gyermek
altal jellemzett sziiléi tulvédés direkt modon meghatarozza az anya altal jellemzett
motivaciot, illetve direkt és indirekt modon is hat a gyermek teljesitményére. Egy lehetséges
magyardzat erre, hogy azok a gyermekek, akiket az édesanyjuk kevésbé 1at motivaltnak,
szeretnének egyediill maradni és nem az iskolai feladatokkal foglalkozni, igy az
¢desanyjukat is tlvéddbbnek irjak le. Cheung és McBride-Chang (2008) azt feltételezte,
hogy az eltérden teljesitd gyermekek a sziiloi nevelést is eltérden érzékelik. Az anyék altal

jellemzett sziiléi korlatozas ezzel szemben mind a gyermek, mind az anya altal érzékelt

21 A korrelacios egyiitthatd er6sségét Gliner és munkatarsai (2017) alapjan jellemeztiik.
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motivaltsagra hatast gyakorol, amely végiil jobb iskolai eredményességhez vezet. A sziildi
korlatozas motivaciora és teljesitményre gyakorolt hatasara Fousiani és munkatarsai (2014),
valamint Soenens és munkatarsai (2007) is felhivjak a figyelmet. Luo és munkatarsai
(2013), illetve Sparks és munkatarsai (2012) is kiemelik, hogy a korlatozo sziilok a gyermek
probalkozasi lehetdségeit is meggatoljak, ami hatassal van mind a motivacidjukra, mind a
teljesitménytikre. A sziildi szeretet-torddés €s korlatozas direkt médon nem hat a gyermek
teljesitményére, ahogy az anya altal jellemzett tilvédés sem. Indirekten, a motivacion
keresztiil azonban megjelenhet a teljesitményt befolydsolo hatasuk.

A motivacié medialo szerepét a sziildi nevelés és a gyermek iskolai eredményessége
kozott szamos korabbi vizsgalat is kimutatta (Chen, 2015; De Bruyn et al., 2003; Luo et al.,
2013; Pinquart, 2015; Turner et al., 2009; Walker & MacPhee, 2011). Harackiewicz és
munkatarsai sziil61 intervencids programja pedig mind a motivacidora, mind az iskolai
teljesitményre pozitiv hatast gyakorolt (Harackiewicz, Rozek, Hulleman, & Hyde, 2012;
Rozek, Svobodab, Harackiewicz, Hullemand, & Hyde, 2017). Tizenhatodik hipotézisiinket,
miszerint a sziiléi iskolazottsadg, az anyai sziiléi nevelés, az iskolas gyermek édesanyja €s
Onmaga altal megitélt elsajatitdsi motivacidja €s a gyermek iskolai eredményessége kdzott

direkt és indirekt hatasok is jelen vannak, eredményeink alatamasztjak.
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V. 2. A vizsgalatok erdsségei és korlatai

Az 6vodasok korében elvégzett vizsgalataink az elsd olyan hazai munkak, amelyek a
gyermek elsajatitasi motivacidjat az anya-gyermek interakcio, illetve az otthoni érzelmi-
fizikai kornyezet fliggvényében vizsgaljak. Kutatasaink tovabbi eréssége, hogy az 6vodas
gyermek otthoni kornyezete és elsajatitasi motivacidja kozotti kapcsolatot nagymintan,
illetve longitudinalis elrendezéssel is megvizsgaltuk. Mind a gyermek otthoni kornyezetét,
mind elsajatitdsi motivaciojat Gsszetetten elemeztiik. Az otthoni kdrnyezet feltarasara a
HOME-leltart (Bradley & Caldwell, 1981) alkalmaztuk, amely a sziil3-gyermek interakciot
¢s a gyermek fejlddése szempontjabol jelentds szocidlis €s fizikai kornyezetet egyarant
elemzi a megfigyelés és a strukturdlt interji modszerét egyarant alkalmazza. Az elsajatitasi
motivacio feltarasara pedig sziildi és pedagdgusi jellemzést, valamint feladatvégzés kozbeni
megfigyelést is végeztiink. A megfigyeléses vizsgalatok eldnye, hogy a gyermek
viselkedésérol kozvetleniil gyljthetiink informaciét, igy kikiiszobolhetok a kérddives
vizsgalatok II. 1.7. Az elsajatitasi motivacid vizsgéalati modszerei cimii fejezetben is
bemutatott torzitdé hatasai. Az elsajatitasi feladatokkal valo vizsgalat elénye pedig, hogy
minden gyermek ugyanazzal a tipusu feladattal dolgozik, illetve, hogy kevésbé kell azzal
szamolni, hogy az adott értékelés az értékeld személyiségén, értelmezési keretein, kultardjan
¢s percepcioin sziirddik keresztiil, igy lehetévé teszi a kompetencia €s a motivacio
elkiilonitését is.

Az iskolasok korében végzett felméréseink az els6 hazai munkak, amelyek
egyidejliileg vizsgaljak a sziilok és gyermekeik vélekedését a kapcsolatukrodl, a sziiloi
nevelési jellemzokrdl. Vizsgalataink tovabbi erdssége, hogy nem csak a sziild1 nevelést,
hanem a gyermek motivaltsagat is tobb nézdpontbol kozelitettiik meg. Elemzéseinkbe
egyidejiileg vontuk be a gyermek elsajatitasi motivacidjanak tanuldi és sziil6i megitélését és
vizsgaltuk meg, hogy a sziiléi nevelés sziildi €s tanuloi jellemzésével, valamint a gyermek
iskolai eredményességével milyen kapcsolatban van. Vizsgélatainkban feltartuk a sziil6i
nevelés tanuldi és sziildi jellemzése kozotti hasonlosagokat, illetve azt is, hogy a két értékeld
jellemzése hogyan hatarozza meg a gyermek motivacidjat és teljesitményét. A sziiloinevelés
gyermeki és sziild1 megitélésének egyidejii figyelembe vétele kiemelten fontos. A sziiloi
nevelésnek a motivacid fejlddésében jatszott szerepét vizsgald korabbi felmérések
rendszerint csak a gyermek altal érzékelt sziiloi nevelést vizsgaltak (Chew, 2016; Grolnick,
2016; Roth et al., 2009). A sziil6 altal érzékelt nevelés szimultan vizsgalatanak jelentdségét

tamasztja ald az is, hogy a sziiléi nevelésnek a gyermek altal érzékelt modjat egyéb tényezok
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is befolyasoljak. Példaul azok a gyermekek, akiknek alacsony a motivacidja az iskolai
feldatok teljesitésében, gy érzékelhetik, hogy a sziileik arra sarkalljadk &ket, hogy
foglalkozzanak tobbet az iskolai feladatokkal, ami éppen ellentétes azzal, amit 0k maguk
szeretnének. Ennek kovetkeztében pedig a gyermek ugy értelmezheti, hogy a sziilei
kontrollaljak 6t, vagyis kontrollalobbként érzékelheti a sziiloket, mint amennyire valdjaban
kontrollalok a sziilok. Masfel6l a gyermek teljesitménye, motivacios jellemzoi is
meghatarozzak a sziiléi nevelés jellemzdit. A gyermek részérdl korlatozoként érzékelt sziiloi
nevelés egyfajta reakcidként is megjelenhet a gyermek alacsony teljesitményére és/vagy
alacsony szintli motivaciojara. Kutatasi eredmények szerint példaul azok a sziilok, akiknek
alacsonyabb az olvasasteljesitménye 6todik évfolyamon, kontrollalobba valnak, mikozben
segitenek a gyermeknek a hazifeladat megolddsa soran hetedik évfolyamos korukban
(Dumont, Trautewin, Nagy, & Nagengast, 2014). Habar a sziildi nevelés legpontosabb
vizsgalati médszere a sziild-gyermek interakcido megfigyelése lenne, a kérddives vizsgalatok
nem csak a gyermeket kérdezziilk meg, hanem mas nézdépontot, a sziiléi onjellemzést,
onészlelést is bevonjuk a vizsgalatokba. Akkor is, ha a gyermekek és a sziilok megitélése
nem mutat szoros 0sszefliggést és gyakran eltérd hatast is gyakorolnak egy adott teriiletre
vonatkozoan (Collishaw et. al., 2009; Jafari et al., 2014).

Az 6vodasok korében végzett pilot vizsgalatunk korlatai kozé tartozik, hogy kis
mintan végeztiik el a felmérést, igy eredményeink szélesebb kdrben nem altalanosithatok. A
pedagogusok pedig a csaladlatogatasokat kdvetéen, nem azok folyaman toltotték ki a
HOME-Ieltart. Longitudinalis kutatasunk altalanosithatosagahoz ugyancsak korlatot jelent a
mintanagysag. A longitudindlis vizsgalatok és a tobb mérdeszkdzzel operald vizsgalatok
nehézsége a kellé mintanagysag biztositdsa. A mintanagysag nem tette lehetové az almintak
(pl. a nemek) szerinti 6sszehasonlitast sem. Az dvodasok kdrében végzett vizsgalatainkban
a mintdk homogének a gyermek otthoni kornyezetét tekintve. Igy nem volt lehetdség a
kedvezd ¢és kedvezdtlen otthoni kornyezetben ¢€l6 gyermekek kozotti kiilonbségek
elemzésére. Az elsajatitasi feladatokkal valo vizsgalatok korlatai koz¢ tartozik, 6sszevetve a
szabad jatékkal (Barrett & Morgan, 2018), hogy a szocidlis elsajatitasi motivacid
vizsgalatara jelenleg még nem alkalmazhatok.

Az iskolasok korében végzett felméréseink egyik korlatja, hogy csak kérdéivek
segitségével gyiijtottiink adatokat. Igy az eredmények kapcsan sziikséges figyelembe venni,

hogy az értékelok valaszai nem az éppen aktudlis sziiléi nevelési, illetve elsajatitasi
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motivacios jellemzoket tiikrdzik vissza. Vizsgalati elrendezéseink, szemben a longitudinalis
felmérésekkel, nem adnak lehetdséget arra, hogy az életkori valtozasra vonatkozdan
kovetkeztetéseket fogalmazzunk meg. A keresztmetszeti elrendezés alkalmazédsaval az
¢letkori kiilonbségek nem jelentik egyértelmiien azt, hogy a valtozas akkor is megfigyelhetd
lenne, ha ugyanazt a gyermeket figyelnénk meg a kés6bbi életkorban. Vizsgalataink korlatai
koz¢ tartozik a kicsi ¢életkori terjedelem. A sziildi iskolazottsag, az anyai sziildi nevelés, az
iskolas gyermek elsajatitasi motivacidja, illetve iskolai teljesitménye kozotti
kapcsolatrendszert elemz6 vizsgalatunkba csak az anya altal jellemzett sziildi nevelést és
elsajatitasi motivacidt vontuk be. Az apak nem vettek részt a vizsgalatban.

A kérddives felmérések korlatai kozott meg kell emliteni, hogy az olvasaskészség
fejlettsége, a szocialis hatasok, az értékeld értelmezése és kulturaja is befolyasolhatjak a
percepciodt, a jellemzést. Az értékeldk nem feltétleniil alkalmaznak hasonlo kihivast jelentd
feladatokat értelmezési keretként, amikor az adott gyermeket, vagy dnmagukat masokhoz
hasonlitjak. A kiils6 értékel6k szamara nehéz lehet megitélni azt is, hogy a gyermek mikor
adja fel a probalkozast, mert a feladat tal nehéz neki vagy mikor hagy alabb a kitartasa, mert
csokken a motivacioja. A motivacio felndttek altali értékelése gyakran erésen dsszefligg a
gyermek kompetencidirdl vald nézeteikkel is (Barrett & Morgan, 2018). Az elsajatitasi
motivaciorol a pedagdgusok és a sziilok vélekedései alapjan gytijtott informaciok kapcsan
pedig meg kell jegyezni azt is, hogy percepciojukra hatassal van a gyermekkel vald
kapcsolatuk. A sziilok és a pedagogusok eltéré helyzetetkben, szocialis kornyezetben
ismerik meg a gyermeket, igy a gyermekrdl alkotott képiik is eltérd Iehet (Jozsa & D.
Molnar, 2013; Morgan et al., 2013). Az 6njellemz6 kérddivek korlatja pedig, hogy a
gyermekek nem, vagy nem teljes mértékben a valds képet festik magukrol. Ezért van
sziikség arra, hogy ugyanazokat a motivumokat a pedagdgusok €s a sziilok, illetve a tanuldk

is jellemezzék.
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V. 3. Eredmények felhasznaldsa

Ryan és Deci (2017) kiemeli, hogy a szocidlis kdrnyezet megvaltoztatasaval a motivaciora
is hatas gyakorolhato. A gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezetének elsajatitasi
motivaciora gyakorolt hatasat 6vodasok korében felmérd vizsgalataink eredményei alapjan
ugyancsak feltételezhetjiik, hogy az 6vodas gyermekek elsajatitasi motivacidjara pozitiv
hatast gyakorolhatunk az otthoni kornyezetiik javitasaval, példaul sziiloket segité programok
segitségével. Nagymintas €s longitudinalis vizsgalati eredményeink alapjan feltételezhetjiik,
hogy az ovodasok otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezetének alakitasaval lehetdség van a
gyermekek feladat kozbeni kitartasat befolyasolni. Mivel az elsajatitasi motivacio és az
iskolai teljesitmény Osszefliggése igazolt (Busch-Rosshagel & Morgan, 2013; Froiland &
Worrel, 2017; J6zsa & Barrett, 2018; Jozsa & D. Molnar, 2013; Jozsa et al., 2017a; Jozsa &
Morgan, 2014; Mercader et al., 2017; Renaud-Dubé et al., 2015), mdd kinalkozhat az otthoni
kornyezeten keresztiil nem csak a motivacio, hanem az iskolai teljesitmény befolyasolasara,
fejlesztésére is. A kiilonb6z6 mddszerek kombinéacidja sokat segithet az oktatds szamara valo
kovetkeztetések megfogalmazasaban. Az elsajatitdsi motivacid ¢és a csaladi jellemzOk
kozotti kapcsolat vizsgéalatanak jelentdésége van nem csak az oktatds, hanem a korai
intervenci6 szempontjabol is (Hashmi et al., 2017; Morgan et al., 2017a; Wang et al., 2017).

Vizsgalati eredményeinknek mind elméleti mind gyakorlati szempontbdl van haszna.
Elméleti szempontb6l hozzajarultunk ahhoz, hogy tobb informacioval rendelkezziink a
gyermekek elsajatitdsi motivaciojara kifejtett hatdsokrol. A gyakorlat oldalarol pedig
felhivtuk a figyelmet néhany olyan faktorra, amelyeket érdemes figyelembe venni, amikor
intervencios beavatkozasokat terveziink. (1) A gyermek fejlédése szempontjabol minél
megfelelobb tamogatast és ingereket nyajtd az otthoni érzelmi-fizikai kornyezete, minél
jellemzobb a gyermek jatékokkal vald Osztonzése, illetve az Osztonzés modjainak
valtozatossaga, annal erdsebb elsajatitdsi motivumokat érzékel mind a sziild, mind a
pedagdgus, valamint 20 honappal késodbb is anndl inkdbb pozitiv érzelmek figyelheték meg
a gyermeken ¢és kitartobb is a kdzepesen nehéz feladatok megoldasa soran,. (2) A sziil6i
nevelés tanuloi és sziiloi megitélések egyiittjarasai gyengek, a 10—13 évesek a sziileikkel
val6 kapcsolatukat sziileikt6l eltérd modon érzékelik. (3) Kamaszkorban megnd a
gyermekek autonomiasziikséglete, a sziildi befolyds mértéke csokken. A sziildi szeretet-
torédés mértéke 10—-13 éves kor kozott csokken. A sziildi korlatozas-ttlvédés mértékében
viszont nincs életkori valtozas 4. és 7. évfolyam kozott. (4) A gyermek elsajatitasi motivumai

akkor a legfejlettebbek, amikor a sziil6i szeretet-torédés szintje magas, a sziil6i korlatozas-
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tulvédés szintje pedig alacsony. A legkevésbé akkor fejlettek a motivumok, ha sziildi
szeretet-torodés alacsony és a sziildi korlatozas-talvédés magas. (5) A sziili korlatozas-
tulvédés negativ-, mig a sziil6i szeretet-tor6dés pozitiv kapcsolatban van az iskolai
eredményességgel. Minél magasabb szintli a sziiléi szeretet-torddés, illetve minél
alacsonyabb a sziildi korlatozas-talvédés, annal jobb osztalyzatokat kap a gyermek. (6) A
motivacidé mediald szerepet tolt be a sziil6i nevelés és a gyermek iskolai eredményessége
kozott. Az eredmények segithetnek abban, hogy a neveléssel, oktatassal foglalkozo
szakemberek megértsék a vizsgalt tényezok fontossagat a koragyermekkori, illetve a
kiskamaszkori oktatasban ¢és az eredmények felhasznalasaval a fejlédés szempontjabol
megfelelé gyakorlatokat tartalmazo programok, utmutatok késziilhessenek.

A motivacido szamitdgépes vizsgdlata nem csak egy koltséghatékony vizsgélati
modszer lehet, hanem a pedagdégusokat is képessé teheti arra, hogy alkalmazasaval
informacidhoz jussanak a gyermek kozepesen nehéz feladatok megolddsa soran adott
érzelmi valaszreakcioir6l és feladatmegoldas kozbeni kitartasar6l és mindezen keresztiil
elsajatitasi motivaciojardl. A szamitogépes vizsgalati modszer egyik elonye, hogy nem
igényel egyéni adminisztraciot és olyan visszajelzést tud adni, amelyet a pedagdgusok és a
szllok is azonnal értelmezni tudnak. Mésik elonye, hogy lehetdvé teszi az egyéb jellemzok
kontrollalasat, igy mint a végrehajtd funkciokét és a kompetenciaét. Ezen feliil a
szamitogépes modszer nem csak a motivacid vizsgalatara lehet alkalmas, hanem lehetdveé
teszi, hogy olyan intervencios beavatkozdsokat dolgozzunk ki, amelyek a motivacio
csokkenését célozzak. Wang és munkatarsai (2017) szerint az egyéni elsajatitasi feladatok
alkalmazasaval a pedagogusok segithetik a sziiloket abban, hogy megtalaljak az adott
gyermek szamara kozepes kihivast jelentd feladatokat. Ehhez pedig szamos modszert
alkalmazhatnak, példaul megfigyelhetik, hogy a gyermek milyen gyakran jar sikerrel,
mennyire vonddott be a feladatmegoldas soran. Ha a sikeresség mértéke alacsony (kevesehbb,
mint 10%), akkor a feladat valosziniileg nehéz a szamara, ha tobb, mint 90%, akkor a feladat
tal konnyd. A rovid ideig tartd bevonddas €s a negativ reakciok arra utalnak, hogy a feladat
tartalman valtoztatni sziikséges (pl. a nehézségi szintjén vagy segitségadasra van sziikség).
A mentdlis tesztek segitségével meghatarozhatd a gyermek mentalis életkora, ez pedig
segithet az adott gyermek szdmara nehéz feladatok kisziirésében. Wang és munkatérsai
(2016) javaslata szerint a beavatkozasok soran a sziiloknek és a pedagdgusoknak is az ,.egy
lépéssel elobb” megkozelitést kellene alkalmazniuk, hogy azonositsdk és megerdsitsék a

gyermek kitartasat az olyan problémak, feladatok megoldasaban, amelyek nem til nehezek,
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de nem is tal konnyiiek. Mindezt a gyermek elsajatitdsi motivaciojanak és késébbi
kompetenciainak novelése érdekében. A cél, hogy segitsik a gyermeket fejlodési
maximumuk elérésében és optimalizaljuk a mindennapi életben valé boldogulasukat.
Gottfried és munkatarsai (1998) pedig azt emelik ki, hogy fontos és sziikséges lenne, hogy
a sziilok a nekik sz6l6 képzéseken informacidohoz jussanak arra vonatkozoan, hogy a
gyermekilk motivaciojanak serkentését hogyan tamogathatjadk az otthoni kdrnyezeten
keresztiil, példaul tanulasi helyzetek teremtésével, a tanulashoz sziikséges targyi és érzelmi
feltételek biztositasaval.

Eredményeink hozzajarulhatnak olyan intervencidos programok kidolgozasahoz,
melyek célja a motivacid csokkenésénének megeldzése. Ilyen program a Hashmi és
munkatarsai (2017) altal 6vodaskoru gyermekek szamara kidolgozott ,,I Can” osztalytermi
intervencios program is, amely a gyermekek kihivast jelentd feladatokban valo kitartasat és
oromét kivanja novelni. A kidolgozdok azt feltételezik, hogy a program hozzajarulhat a
késObbi jobb iskolai teljesitményhez is. A program eredményei igéretesek. A kisérleti
csoportban az elsajatitasi feladatok megoldasa kozbeni kitartas szignifikdnsan nagyobb
mértékben ndvekedett az eld- €s az utdmérés kozott, mint a kortrollcsoportban. Ebbdl arra
kovetkeztetnek, hogy gyermekek feladatok kozbeni kitartdsa novelhetd szisztematikus
erofeszitésekkel, megfeleld tevékenységekkel és a megfeleld kornyezet biztositasaval.
Kiemelik azonban, hogy a pedagogusoknak meghatdroz6 a szerepe a program
sikerességében, fontos, hogy a pedagogusok és a kisgyermekneveldk ismerjék az elsajatitasi
motivacid koncepcidjat és a gyermek fejlodésére gyakorolt hatasat. Az olyan intervencids
programok, amelyek azt tanitjdk meg a pedagdgusoknak, hogy mutassdk meg a
gyermekeknek a probalkozéas fontossagat, vagy a gyermek erdfeszitését értékeljek a
teljesitménye helyett, ndvelhetik az elsajatitasi motivaciot (Hashmi et al., 2017;
Vansteenkiste et al., 2004). Hauser-Cram (1998) is hangsulyozza, hogy a pedagdgusok
segithetnek a kisgyermekek elsajatitdsi motivacidojdnak novelésében valaszthato
tevékenységek felkinalasaval, tanulasra batorithatjadk Oket, ahelyett, hogy a helyes-nem
helyes vélaszokat vizsgalndk csak, tdmogathatjdk Oket és beszélgethetnek a sziildkkel a
gyermek érdeklédésérodl.

Az intervencidés programok tobbnyire a pedagdgusokra fokuszalnak, a
pedagogusoknak igyekszenek megtanitani, hogyan serkenthetik a gyermek elsajatitasi
motivaciojat (Waldman-Levi & Erez, 2015). Sziikség van olyan intervencios programokra

is, amelyek a sziilokre koncentrdlnak. Habar a sziiléi intervencids programok elsddleges
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célja, hogy segitse a sziiloket a gyermek iskolai motivacidjanak és teljesitményének
erdsitésében, szamos olyan program is taldlhatd, amelynek célja a sziildi bevonddas
novelése, illetve az, hogy a sziild tdmogassa a gyermek kiilonbdzd tantdrgyakba valo
bevonddasat. Ilyen program példaul a STEM is (Affuso, Bacchini, & Miranda, 2017;
Grolnick, 2016; Harackiewicz et al., 2012). Leung és Shek (2014) kiemeli, hogy nem csupan
a sziiloknek, hanem mas csalddtagoknak is sziikséges lehet megtanitani, hogy hogyan
segithetik a gyermek motivacidjanak fejlodését. A Hsieh, Liao, Jeng, Tseng, Schiariti, Tsali
¢€s Sun (2020) olyan intervencios programot dolgozott ki, amelynek egyik célja a csecsemdk
otthoni kornyezetének fejlesztése. A koragyermekkori kollaborativ otthonlatogatasi
programban részt vevo csaladok esetében kimutattak, hogy a HOME-leltarral felmért otthoni
kornyezet mindségében szignifikans pozitiv valtozas tértént, mind kozvetleniil a program
utan, mind harom hoénappal késObb, a kontrollcsoporthoz képest, akik hagyomanyos
csaladtamogatasban részesiiltek. A program keretében egy szakemberekbdl allo csapat
foglalkozott a csalddokkal. A program négy l€pésbdl allt. Elsdként megallapitottak, hogy a
csaladnak milyen tdmogatasra van sziiksége, illetve milyen célokat szeretnének elérni a
gyermek fejlodése szempontjabol. A masodik 1épésben a csaladra szabott tamogatasi tervet
dolgoztak ki. A tamogatasi terv kidolgozasdban a szakértdi csapat és a csalad szorosan
egylttmiikodott. Harmadik Iépésként valosultak meg azok az online és személyes
csaladlatogatasok, amelyek soran a szakemberek abban segitették a csaladokat, hogy hogyan
tudjak a tervben megfogalmazott stratégidkat a mindennapi gyakorlatuk részévé tenni,
hogyan tudnak egy-egy konkrét problémat megoldani. A negyedik Iépés pedig a
nyomonkovetés volt, amely sordn a sziilo altal feljegyzett tevékenységeket értékelték
kozosen a szakemberrel. Hsieh és munkatérsai (2020) kiemelik, hogy a program sikerességét
meghatarozza, hogy a sziildk mennyire vondédnak be, mennyire miikkodnek egyiitt a

szakemberekkel és mennyire épitik be az 0 javaslataikat a gyermekkel vald interakcidikba.

192



V. 4. Tovabbi vizsgalatok

Ovodasok korében végzett vizsgilataink szerint minél magasabb a sziilék iskolai
végzettsége, annal jellemzébb, hogy a gyermek fejlodését segitd, megfeleld feltételeket
biztositd kdrnyezetet teremtenek a sziilok. Osszevetve az anyai, az apai és a két sziilo
egyiittes iskolazottsagat azt mondhatjuk, hogy érdemes mind az anya, mind az apa iskolai
végzettségét elemezni az Ovodas gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezetével
Osszefliggésben a késobbi vizsgalatokban is. Eredményeink arra is felhivjak a figyelmet,
hogy az otthoni érzelmi-fizikai kornyezet HOME-leltar altal vizsgalt jellemz6i kozil a
gyermek jatékokkal vald 0sztonzését, nyelvi 0sztonzését, illetve az Osztonzés modjainak
valtozatossagat érdemes vizsgalni. Eredményeink szerint ugyanis az otthoni kérnyezetnek
ezek a jellemzdi vannak kapcsolatban mind a pedagdgus, mind a sziil altal jellemzett, mind
a kdzepesen nehéz feladatok megoldasa kozben megfigyelt motivacioval.

Késobbi vizsgalatokban sziikséges a mérdeszkoz atdolgozasa, tovabbfejlesztése,
a jelen szociodokondmiai viszonyokhoz vald igazitasa. Sziikségesnek latjuk, hogy
longitudinalis eredményeinket nagyobb mintén, illetve hosszabb idintervallumi kdvetéssel
is megerdsitsiik a késdbbiekben, valamint, hogy az 6vodasok korében végzett felmérésiinket
olyan mintan is elvégezziik, ahol lehetdség van a nemek szerint képzett, valmaint a
kedvezotlen, a kedvezd és a semleges otthoni kornyezetben €16 gyermekek almintdinak
Osszehasonlitasara is. Célszeri lehet hasonld vizsgalatokat végezni fiatalabb és az iddsebb
¢letkora gyermekek korében is. Az elsajatitasi motivacio €s az otthoni kornyezet jellemzoit
érdemes az iskolaérettséggel 6sszefliggésben is vizsgalni.

Az iskolasok korében végzett felméréseink eredményei alapjan mérlegelendd, hogy
csupan a sziiloi szeretet-torodés mutatoit tegyiik vizsgalat targyava a késobbiekben, hiszen
a sziilo1 szeretet-torodés és az elsajatitasi motivumok kozott igazolhatd az Osszefliggés 4.
¢vfolyamon szinte minden esetben, 7. évfolyamon pedig foként ugyanazon értékeldnél.
Ezzel szemben a sziild1 korlatozas-tilvédés, fliggetleniil az értékel6tdl, nincs kozvetlen
kapcsolatban a motivumokkal. Korabbi vizsgéalatok is kiemelik, hogy a kontrollalo és
nyomasgyakorlo sziiléi viselkedés, illetve a meleg, autondémiatdmogatd interakcios
jellemzOk vizsgalata fontos a késobbi kutatasokban (Grolnick, 2016; Grolnick et al., 2002;
Haimovitz & Dweck, 2017; Kenney-Benson & Pomerantz, 2005). Tovabbi vizsgalatokban
sziikséges lesz longitudinalis elrendezéssel is feltarni a sziildi iskolazottsag, a sziiléinevelés,
a gyermek elsajatitasi motivacioja és iskolai teljesitménye k6zotti kapcsolatrendszert, illetve

annak esetleges idSbeli valtozasait. Erdemes lenne a felmért gyermekek életkori terjedelmét
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is szélesiteni, illetve az apak sziildi nevelési jellemzdit is felmérni a jovoben. Valamint olyan
mintat alkalmazni, ahol lehetdség van a kulturdlis és fejlodési kiilonbségek figyelembe
vételére, a kulturalis hattér szerinti almintdk, illetve a tipikusan és az atipikusan fejlédod
gyermekek Osszehasonlitasara. Az iskoldsok korében végzett felméréseink eredményeit
sziikségesnek tartjuk megerdsiteni a késGbbiekben olyan vizsgalatokkal, ahol nem csak
kérdoivek segitségével gyljtiink adatokat a sziiléi nevelésrdl, illetve a gyermek
motivaltsagarol. Ennek egy lehetséges modja, hogy kozvetleniil gyljtiink informéciot a
sziil6-gyermek kapcsolatrol, megfigyelve interakcidjukat, illetve a gyermek motivaltsagat,
6vodai vizsgalatainkhoz hasonloan, feladatvégzés kozben is felmérjik. Az iskolai
osztalyzatok mellett sziikséges lesz standardizalt tesztekkel is felmérni a gyermekek iskolai
teljesitményét a jovOben.

Barrett és Morgan (2018) felhivja a figyelmet arra, hogy az elsajatitasi folyamatra
adott pozitiv és a negativ érzelmi valaszok nincsenek egyértelmiien elkiilonitve a sikerre
vagy a sikertelen eredményre adott érzelmi valaszoktol. A kérddives vizsgalatokban
rendszerint a sziiloket és a gyerekeket is a sikertelen elsajatitasra adott negativ reakciokrol
kérdezik, ami inkabb értelmezheté a kudarcra valdo reakcioként, mint sikertelen
probalkozasként mikdozben a gyermek a cél elérésére torekszik. Ennek alapjan a jovOben
mind a kérddéives, mind a feladathelyzetben valo felmérések soran sziikséges lesz az érzelmi
reakcidokat tovabb differencidlni, hogy jobban mérjék a specifikus negativ érzelmi
reakcidkat. Az érzelmi reakciok vizsgalatat az elsajatitasi motivacio kiillonbozo teriiletein,
kiilonb6zo életkorokban is sziikséges lesz elvégezni. Jelenleg nincsenek vildgosan
elkiilonitve a feladat soran és a feladat utdn megjelend érzelmek sem. A szamitogépes
vizsgalati modszer, amely a videofeltételt is fog a késdbbiekben tartalmazni, segiteni fog
ebben a problémaban. A szamitdogépes vizsgalati modszer videofelvétellel valod kiegészitése
arra is lehetdséget teremt, hogy a kiilonbozé nehézségii feladatok megolddsa soran
megjelend érzelmekrdl gyiijtsiink adatokat. A modszer kidolgozoi tervezik, hogy a program
a gyermek teljesitményét alapul véve fog egyéni feladatokat adni. Tovabbi terv, hogy
kidolgoznak egy sziil6i és egy pedagdgusi visszajelzé modult is, amely alapjan a sziilok és
a pedagogusok is képet kaphatnak a gyermek tanuldsi megkozelitésérdl és javaslatokat
kapnak arra vonatkozoan, hogy hogyan erdsithetik a gyermek motivaciojat (Barrett &
Morgan, 2018). Tovabbi vizsgalatokban meg kell probalni azonositani egyéb olyan
személyes és iskolai faktorokat is, amelyek befolyasoljak az elsajatitasi motivacid

csokkenését és az iskolai teljesitményt. Erdemes a sziil6-gyermek viszony tovabbi jellemzdit
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is bevonni egy pontosabb kép kirajzolasahoz. A csaladi hattér altal Kkifejtett
hatasmechanizmus tovabbi 0sszetevdinek azonositasaval mod nyilna egy dsszevont mutatd
jovobeni kidolgozasahoz is. A kiskamaszkorban a sziil6-gyermek kapcsolatban bekdvetkezo
természetes valtozasok és a sziiloi nevelés hatassal van a motivacio alakulasara, ezért van
nagy jelent0sége azoknak az intervencids programoknak, amelyek a sziilokon keresztiil
kivannak hatni a gyermek motivacidjara. Barrett és Morgan (2018) pedig arra figyelmeztet,
hogy a motivaciot és az iskolai eredményességet befolyasold tényez6k minél szélesebb korét
feltarva olyan intervencids megoldasokat kell kidolgozni, amelyek a motivacio
csokkenésének megeldzeésére fokuszalnak. Fontos vizsgélati kérdés tehat, a jovo kutatasai
szamara, hogy hogyan lassithat6, hogyan &llithato meg a motivacio életkori csokkenése,
milyen modszerek alkalmazasaval lehet novelni az elsajatitdsi motivaciot. Hashmi és
munkatarsai (2017) azt emelik ki, hogy a feladatmegoldas kozbeni kitartas fontos szerepet
jatszik az iskolaérettségben is ¢és segit a gyermekek kognitiv fejlodésének, iskolai
készségeinek novelésében, ezért 1étfontossagl, hogy kidolgozzunk és megvalositsunk olyan

programokat, amelyek a kitartast novelik.
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VI. Koszonetnyilvanitas

Koszonettel tartozom témavezetOmnek, Jozsa Krisztidnnak, hogy t6bb olyan
neveléstudomanyi vizsgalatban is részt vehettem, amelyek nem csak a dolgozat
elkészitéséhez jarultak hozza, hanem megannyi tudomanyos tapasztalattal is gazdagitottak.
Koszondm a dolgozat elkészitése soran nyujtott tandcsait, épitd biralatait.

Ko6szondm azon intézményvezetok, pedagdgusok és egyetemi hallgatok tdmogatasat,
akik a dolgozatban bemutatott vizsgdlatok mintdinak megszervezésében nyujtottak
segitséget. Kiilon koszondm Bogds Istvannak, Forrainé Kosz6 Gyorgyinek, Havlikné Racz
Andreédnak, Kardos Szilvidnak, Maro6tiné Balogh Zitdnak és Pozsar Evénak.

Kosz6n6m valamennyi, a kérddivek visszaérkezését koordinaldé pedagdgusnak,
valamint a felmérésekben részt vevé gyermeknek, tanuloknak és sziileiknek segitd
egylttmiikodéstiket.

Koszonettel tartozom Bauké Tibornénak és Csomorné Benkovics Agnesnek
faradhatatlan kitartasukért az adatok rogzitése soran.

Ko6szonom a Neveléstudomanyi Doktori Iskola, illetve a Neveléstudomanyi Intézet
oktatoinak és munkatarsainak mindazt a szakmai tudast, amellyel altaluk gazdagodtam.

Kosz6n6m Szenczi Beatanak és Hegediis Szilvidnak a hazi védésre benyujtott
dolgozatomhoz fizott értékes javaslatait.

Ko6szonom Molnar Edit Katalin és Zentai Gabriella tanacsait, javaslatait, melyekbol
épitkezhettem a dolgozatom elkészitése soran.

Kiilon koszondm csalddom, barataim €s mindazok tamogatd, biztatd, motivalo
szavait, akik hittek bennem ¢és akik hozzéjarulasa nélkiil ez a dolgozat nem késziilhetett
volnael.

Az 6vodas gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezete és elsajatitasi motivacidja
kozotti kapcsolatot elemzd longitudinalis felmérésiinket az NKFI K124839 palyazat
tamogatta.

A sziild1 nevelés, a kiskamaszok elsajatitasi motivacioja, illetve iskolai teljesitménye
kozotti osszefliggéseket elemz6 vizsgalatunk az OTKA K83850 palyazat tdmogatasaval
valosult meg.

A sziil61 nevelés, az iskolds gyermek elsajatitasi motivacioja és iskolai sikeressége
kozotti kapesolatot 4. és 7. évfolyamos tanulok és sziileik korében vizsgald felmérésiinket
az OTKA K68798 tamogatta.

A sziiloi iskolazottsag, az anyai sziildi nevelés, az iskolas gyermek elsajatitasi
motivacidja és iskolai sikeressége kozotti kapcsolatrendszert vizsgalod felmérésiink OTKA -

K83850 palyazat tiamogatasaval valosult meg.
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VIII. Mellékletek

VIII. 1. HOME-leltar

Otthoni megfigyelés a kornyezeti leltar mérésére 3—6 éves korban

A gyermek neve:
Intézmény:

A gyermek sziiletésének ideje: Az interji
készitdje:

I. Osztonzés jatékszerek, jatékok és olvasast segité eszkozok révén

Igen

Nem

1. A szinek, a méretek, a formak megtanuldsat segitd jatékok

2.Harom vagy tobb puzzle

3.Cd lejatszo és legalabb 6t gyermeklemez

4.A szabad Onkifejezést lehetove tevo jatékszerek vagy jatékok

5.Finom mozdulatokat igényl6 jatékszerek vagy jatékok

6.A szdmok megtanulasat segitd jatékszerek vagy jatékok

7.Tiz gyermekkonyv

8.Legalabb tiz konyv van és ezek lathatoak is a hazban vagy a lakésban

9.A csalad vasarol napilapokat €s olvassa is azokat

10.A csalad legalabb egy magazinra eldfizet

11.A gyermeket batoritjak a formak megtanulasara

Alpont

I1. Nyelvi 6sztonzés

Igen

Nem

12.A sziil6 a gyermeket megismerteti az allatokkal, konyvek, jatékok,
puzzle-k segitségével

13.A gyermeket batoritjak az abc megtanulésara

14.A sziild megtanitja a gyermeket bizonyos egyszeriibb formulakra

15.Az anya nyelvtanilag helyesen beszél és helyes kifejezéseket hasznal

16.A sziilo tapasztalatai elmondésara batoritja a gyermeket vagy idot
biztosit arra, hogy a gyermek beszdmolhasson tapasztalatairol

17.Amikor a gyermekérdl vagy gyermekével beszél, az anya hangja
pozitiv érzelmi szinezetii

18.A gyermeknek megengedik, hogy idénként maga valassza ki, mit akar
enni reggelire vagy ebédre

Alpont

I11. Fizikai kornyezet: biztonsag, tisztasag és a fejlodés iranyitasa

Igen

Nem

19.Az épiiletben nincsenek potencidlisan veszélyes vagy az egészségre
artalmas elemek

20.A gyermek lakason kiviili jatszohelye biztonsagos és
veszélyforrasoktol mentes (ha nincs lakéson kiviili jatéklehetdség, akkor a
valasz automatikusan ,,nem”)

21.A hdz, a lakas belseje nem so6tét és nem egyhangu
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22 Kozvetlen kdzelben vannak fak, fii, madarak — esztétikai szempontbdl
kellemes kornyezet

23.Legaldbb tiz négyzetméternyi teriilet jut a haz minden lakdjara

24 A lakas alapteriiletét figyelembe véve a szobdk nincsenek tilzsufolva
butorokkal

25.A lathatd szobak ésszertien tisztak és csak minimalis mértékben
rendetlenek

Alpont

IV. Biiszkeség, érzelem és melegség

Igen | Nem

26.A sziild napi 10-15 percet 6lében tartja a gyermeket (tv-nézés kdzben,
bevasarlas alatt, l1atogatés alatt, stb.)

27.Az anya a latogatas ideje alatt legalabb kétszer beszélget a gyermekkel
(a szidast és a mérges megjegyzéseket nem szamitva)

28.Az anya valaszol a gyermek kérdéseire vagy verbalis kéréseire

29.Az anya gyakran vélaszol verbalis modon a gyermek szavaira

30.A latogatas ideje alatt az anya kétszer spontdn modon dicséri a
gyermek tulajdonsagait vagy magatartasat

31.A latogatas ideje alatt az anya legalabb egyszer megdleli, megcsokolja
vagy megcirogatja a gyermeket

32.Az anya a latogatés ideje alatt olyan helyzetet teremt, amelyben a
gyermek produkalhatja magat

Alpont

V. Az elvont tevékenységek 0sztonzése

Igen | Nem

33.A gyermeket batoritjak a szinek megtanulasara

34 A gyermeket batoritjak ,kotott” szovegek megtanulasara
(gyermekversek, mondokak, énekek, tv hirdetések, stb.)

35.A gyermeket batoritjak a térbeli viszonyok megtanulasara (fenn, lenn,
alatta, nagy, Kicsi, stb.)

36.A gyermeket batoritjak a szamok megtanulasara

37.A gyermeket batoritjak arra, hogy megtanuljon olvasni néhdny sz6t

Alpont

VI. A tarsadalmi élet modellezése és batoritasa

Igen | Nem

38.Az ¢hség kielégitésének bizonyos mértékii elhalasztasat megkovetelik
a gyermektdl (az étkezési id6tdl szamitott fél 6ran beliil ne nyafogjon
vagy ne kovetleje az ételt)

39.A csaladnak van televizioja €s azt nem miikddteti folyamatosan,
hanem belatdssal hasznalja (ha nincs televizid, a valasz automatikusan
,hem”, ha ilyen feltételek mellett tervezik beszerzését, akkor ,,igen”)

40.Az anya bemutatja az interjuert a gyermeknek

41.A gyermek szigorti megtorlas nélkiil kifejezést adhat negativ
érzelmeinek

42 A gyermeknek megengedik, hogy szigorti megtorlas nélkiil megiisse a
sziilot

Alpont

\ VII. Az 6sztonzés valtozatossaga

| 1gen | Nem |
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43.Valodi vagy jaték zeneszerszdmok (zongora, dob, xilofon)

44 A csalad valamelyik tagja legalabb kéthetente elviszi a gyermeket
hosszabb sétara (piknik, bevasarlas, stb.)

45.A gyermek valamelyik csaladtaggal tobb, mint nyolcvan kilométeres
kirandulast tett az elmult év soran (a nyolcvan kilométer az otthontol vald
tavolsagra és nem a megtett ut egészére vonatkozik)

46.A gyermeket valamelyik csaladtag elvitte tudomanyos, torténeti vagy
szépmivészeti mizeumba az elmult év soran

47.A sziild megkisérli elérni, hogy a gyermek a jaték befejezése utan
Osszeszedje és elrakja jatékszereit — segitség nélkiil

48.Az anya a beszélgetés soran 9sszetett mondatokat és hosszu szavakat
hasznal

49.A gyermek ,,alkotasait” a lakésban kiakasztottdk vagy kitették (barmit,
amit a gyermek csinalt)

50.A gyermek a legtobb napon legaldbb egyszer egyiitt étkezik az anyaval
vagy az apaval (az egysziilds csaladokndl a valasz automatikusan ,,nem”)

51.A sziild megengedi a gyermeknek, hogy az élelmiszerboltban
kivalassza bizonyos kedvenc ételeit

Alpont

VIII. Fizikai biintetés

Igen

Nem

52.Az anya a latogatas soran egynél tobb alkalommal nem szidja meg
(nem kialt ra) vagy nem utasitja rendre a gyermeket

53.Az anya a latogatas soran nem akadalyozza meg fizikai eszkozokkel a
gyermek mozgésat, nem razza meg, nem ragadja meg vagy nem csip bele

54.Az anya a latogatas ideje alatt nem {iti meg vagy nem legyinti meg a
gyermeket

55.Az elmult hét soran egy alkalomnal tobbszor nem alkalmazott fizikai
biintetést a gyermekkel szemben (a sziild beszamoldja alapjan)

Alpont
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VIII. 2. Elsajatitasi Motivacio Kérdoivek

ELSAJATITASI MOTIVACIO (kérdéiv tanaroknak és sziiloknek)

INtEZMENY: ..o (O1/17:1 |
TaNUIO NEVE: ..oiiiiiiiii e Datum: ........cc.co.....
Nagyon sokféle oka lehet annak, hogy valaki szeret tanulni, iskolaba jarni, vagy éppen
ellenkezdleg, nem igazan rajong az iskoldhoz kapcsolodd dolgokért. E kérddivnek a
segitségével szeretnénk megtudni, hogy hogyan latja gyermeke (tanitvdnya) motivaltsagat.
Az értékeld viszonya a gyermekhez (Karikdzza be a megfeleldt!):

(1) anya (2) apa (3) tanar (4) MAS: ..o
Mennyire jellemzOek az alabbi allitasok a tanuldra? Kérjiik, hogy 1-tél 5-ig pontozza az

allitasokat, a pontok alabbi jelentései szerint! Valaszat a megfelelo szam bekarikazasaval
jelezze!

1: egyaltalan nem jellemzo ra
2: altalaban nem jellemzo ra
3: néha igen, néha nem
4: altalaban jellemzo ra
5: mindig jellemzo ra
1. Addig gyakorolgat egy 0j dolgot, készséget, amig jol nemmegy. 1 2 3 4 5
2. Széles mosollyal nyugtazza, ha valamit befejez. 1 2 3 4 5
3. Konnyen feladja a probalkozast,
ha nem tud valamilyen sportjellegii feladatot végrehajtani. 1 2 3 4 5
4. Gyorsan old meg feladatokat. 1 2 3 4 5
5. Konnyen abbahagyja, ha valamit nem tud megcsinalni. 1 2 3 4 5
6. Kicsit lassan ért meg dolgokat. 1 2 3 45
7. Jobban szeret nehéz feladatokkal foglalkozni, mint konnytiekkel. 1 2 3 4 5
8. Szivesen beszelget felndttekkel,
megprobalja az érdeklddésiiket lekotni, fenntartani. 1 2 3 4 5
0. Ha egy feladat nehéznek bizonyul, révid idon beliil abbahagyja. 1 2 3 4 5
10. Jo képességli. 12345
11. Nem latszik 6rom az arcan, ha valamit sikeriilt megcsinalnia. 1 2 3 4 5
12. A mozgasos feladatokat igyekszik jol végrehajtani, még ha nehezekis. 12 3 4 5
13. Nem mindenben olyan jo képességii, mint a vele egykoru gyerekek. 1 2 3 4 5
14. Akkor is elvégzi az iskolai feladatokat, ha sok idobe kertil. 1 2 3 4 5
15. Nagyon igyekszik, hogy kozdsen tevékenységei legyenek a felndttekkel. 1 2 3 4 5
16. Szereti a sportot €s igyekszik tigyes lennibenne. 1 2 3 4 5
17.Osszetett feladatokndl tobb megoldasi lehetéséget is kiprobal, mieldtt feladja. 1 2 3 4 5
18. Izgatott lesz, ha megért, megold valamit. 1 2 3 4 5
19. Szeret a felndttekkel jatszani, beszélgetni. 1 2 3 4 5
20. Olyan dolgokat is meg tud mar csinalni, ami a kortarsai szamara mégnehéz. 1 2 3 4 5
21. Orommel tolti el, ha egy nehéz feladatot megold. 12 3 4 5

221



22.
23.
24.
25.
. Addig gyakorolja a sportfeladatokat, amig nem tudja azokat jo1 végrehajtani.
27.
28.
29.
30.
3L

26

32.
33.

- egyaltalan nem jellemzo ra
- dltalaban nem jellemzo ra
- néha igen, néha nem

- dltalaban jellemzo ra

> mindig jellemzd ra

SR NEVO NI

Igyekszik, hogy a felndttekkel elfogadtassa, megkedveltesse magat.
Nehéz feladatok esetén is sokaig probalkozik, nem adja fel.

Igyekszik jo lenni az egyéni ligyességet, Otletességet kivand jatékokban.
Szeret a barataival jatszani, beszélgetni.

Igyekszik, hogy jo1 tudjon labdat dobni, hajitani.

Igyekszik baratsagot kotni a kortarsaival.

Sok 1d6t hajland6 az iskolai feladatok megoldasara forditani.

Szeret a kortarsaival beszélgetni, és gyakran teszi is ezt.

Akkor is 1gyekszik befejezni a képkirako (puzzle) jellegli jatékokat,
ha nehezek.

Megprobal bekapesolddni, ha a kortarsai jatszanak kortilotte.

Ha a felnéttek nem értik meg,

akkor inkabb otthagyja 6ket, nem probalkozik.

34. Lesiiti a szemét, félrenéz, ha valamit megprobalt, de nem tudott megcsinalni.

35.
36.

37.
38.
39.
40.
41.
42.

43.
44.
45.

Arra torekszik, hogy minél tobb id6t tolthessen a kortarsaival, barataival.
Gyakorolni szokott olyan mozdulatsorokat, mint példaul a maszas,
tornazas, hogy j6l tudja csinalni.

Elvezi, ha a felnSttekkel beszélhet meg dolgokat.

Zavarja, ha nem tud valamit j61 megcsinalni.

Keriili a kapcsolatot a kortarsaival.

Igyekszik jo lenni a futasra, ugrasra €piil6 jatékokban.

Latszik az 6rom az arcén, ha valamit megcsinalt.

Elkeriili masok tekintetét, ha nem sikertilt valamit megcsinalnia,

amivel nagyon erdsen probalkozott.

Izgatotta valik, ha sikeres valamiben.

Nagyon bosszantja, ha kemény probalkozas utdn sem sikeriil neki valami.
Arra torekszik, hogy minél tigyesebben banjon a labdéval.
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ELSAJATITASI MOTIVACIO (kérdéiv tanuloknak)

ISKOIA: . Osztaly: ....cocevveens
< Datum: ..................
Mikorsziilettél? | | | | |ev| | | no

Nagyon sokféle oka lehet annak, hogy valaki szeret tanulni, iskolaba jarni, vagy éppen
ellenkezdleg, nem igazan rajong az iskoldhoz kapcsolodd dolgokért. E kérddivnek a
segitségével a Te véleményedet szeretnénk megtudni. A mondatok kozott, amelyekkel
talalkozni fogsz, nincsenek helyesek, illetve helytelenek. Minden esetben a Te sajat veé-
leményedre vagyunk kivancsiak. Kérjiik, alapos megfontolas utédn, &szintén valaszolj!
Probalj meg minden kérdésre valaszolni, még ha bizonytalan vagy is. Valaszaidat titkosan
kezeljiik, kizardlag kutatasi célokra hasznaljuk fel.

Az alabbiakban kiilonboz6 allitasokat fogsz olvasni, amelyekrdl el kell dontened, hogy
mennyire jellemzéek Rad. Kérjiik, hogy 1-t6l 5-ig pontozd az allitasokat, a pontok alabbi
jelentései szerint! Vilaszodat a megfelelo szam bekarikdzasaval jelezd!

1: egyaltalan nem jellemzo ram
2: altalaban nem jellemzo ram
3: néha igen, néha nem
4: altalaban jellemzo ram
5: mindig jellemzo ram
1. Addig gyakorolok egy 0j dolgot, feladatot, amig j0lnemmegy. 1 2 3 4 5
2. Elégedettséget érzek, ha egy nehéz feladattal elkésziilok. 1 2 3 4 5
3. Ha nem tudok j6l csinalni egy mozgasos feladatot (pl. kotélmaszas),
akkor konnyen feladom. 1 2 3 4 5
4. Gyorsan meg tudom oldani a feladatokat. 1 2 3 4 5
5.  Ha valamit nem tudok megcsinalni, akkor konnyen feladom, abbahagyom. 12 3 4 5
6. Kicsit lassan értem meg a feladatokat, tanulni valot. 1 2 3 4 5
7. Jobban szeretek nehéz feladatokkal foglalkozni, mint konnytiekkel. 1 2 3 4 5
8. Szivesen beszélgetek a felndttekkel,
¢s megprobalom az érdeklddésiiket fenntartani. 1 2 3 4 5
0. Ha egy feladat, jaték nehéz, akkor rovid idon beliil abbahagyom. 1 2 3 4 5
10. Jo képességli vagyok. 1 2 3 4 5
11. Nem érzek 6romet, amikor jo1 megoldok egy feladatot. 1 2 3 4 5
12. Igyekszem a testmozgasos feladatokat jol végrehajtani, még ha nehezekis. 1 2 3 4 5
13. Nehezen tudom csak a feladataimat jol megesinalni. 1 2 3 4 5
14. Elvégzem az iskolai feladatokat, akkor is, ha sok idébe telik. 1 2 3 4 5
15. Nagyon igyekszem a felndttek érdeklodését felkelteni a sajat dolgaim irdant. 1 2 3 4 5
16. Szeretek sportolni, és igyekszem tligyes lenni benne. 1 2 3 4 5
17. Osszetett feladatok megoldésakor minden lehetéséget kiprobalok,
miel6tt valami masba fognék. 12 3 4 5
18. Jokedvre derit, ha r4jovok valamire, megértek valamit. 1 2 3 4 5
19. Szeretek a felndttekkel jatszani, beszélgetni. 1 2 3 4 5
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20.

21.
22.
23.
24.

25.
26.

27.
28.
29.
30.
3L

32.
33.

34.
35.

36.

37.
38.
39.
40.
41.
42.

43.
44.

45.

- egyaltalan nem jellemzo ram
- dltalaban nem jellemz6 ram
- néha igen, néha nem

- dltalaban jellemz6 ram

- mindig jellemz6 ram

ARSI e

Olyan dolgokat is meg tudok mar csindlni,

ami az osztalytarsaimnak még nehéz.

Biiszke vagyok, ha egy nehéz feladatot megoldok.

Igyekszem, hogy a felndttek elfogadjanak, kedveljenek engem.
Annyit gyakorolok, hogy a legnehezebb feladatokat is meg tudjam oldani.
Torekszem arra, hogy jo legyek az egyéni ligyességet kivano,
versengo jatékokban, mint pl. a szamitogépes- és videojatékok.
Szeretek a tobbiekkel, bardtaimmal egyiitt jatszani, példaul szerepjatékokat.
A sportgyakorlatokkal (pl. ugras, futas) addig foglalkozom,

amig j6j nem mennek.

Igyekszem javitani a célba dobasom pontossagat.

Igyekszem baratsagot kotni a korombeliekkel.

Hajland6 vagyok sok id6t forditani az iskolai feladatok megoldasara.
Gyakran beszélgetek a velem egykoruakkal.

Akkor is megprobalom 6sszeallitani a képkirakd (puzzle) jellegii jatékokat,
ha nehezek.

Megprobalok bekapcsolodni, ha a tobbiek jatszanak.

Ha a feln6ttek nem értenek meg,

akkor inkabb otthagyom Oket (pl. beszélgetésben, jatékban).

Zavar, ha valamit megprobaltam, de nem sikertilt.

Ha a tarsaimmal k6zdsen csindlunk valamit, akkor igyekszem,

hogy minél tovabb lehessiink egyiitt.

Gyakorolni szoktam olyan testmozgasokat mint példaul a maszas,
tornazas, hogy jol menjenek.

Szivesen megbeszélem a dolgaimat a felndttekkel.

Bosszant, ha nem jol csinalok valamit.

Keriilom a kapcsolatot a korombeliekkel.

Igyekszem tligyes lenni a futasra, ugrasra épiild jatékokban.

Latszik az 6rom az arcomon, ha valamivel elkésziilok.

Szégyellem magam, ha olyas valamit nem sikeriilt megcsindlnom,
amivel kitartoéan probalkoztam.

Feldob, ha sikeres vagyok valamiben.

Nagyon bosszant,

ha kemény probalkozas utan sem tudok valamit megcsindlni.

Arra torekszem, hogy minél ligyesebben banjak a labdaval.
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VIII. 3. Feladatvégzés kozbeni megfigyelés

Elsajatitasi motivacio — értékel6 lap

Elso mérés idopontja:...........ooeiiiiiiiinn.. Masodik mérés

A: A tevékenység soran megjelend leglatvanyosabb érzelem: + = pozitiv, 0 = semleges, - =
negativ

B: Az érzelem intenzitasa. Pozitiv érzelem esetén: 1 = gyenge (pl. visszafogott mosoly), 2 =
kozepes (pl. €lénk mosoly, nevetés), 3 = erds (pl. nevetés és tapsolas, izgatott mozgolodas);
VAGY Semleges érzelem esetén: 0; VAGY Negativ érzelem esetén: 1 = gyenge (pl. kissé
legbrbiild szdj), 2 = kozepes (pl. hatarozottan szomorti vagy mérges arc), 3 = erds (pl.
szomoru arc ¢s siras/mas negativ hang).

C: Kitartas. Az 1id0 hany szdzalékdban Osszpontositott a feladat megoldasara
1=0-19%, 2 = 20-39%, 3 = 40-59%, 4 = 60-79%, 5 = 80-100%

Erzelem

Feladat , A A B: Az érzelem C: Kitartas
leglatvanyosabb . p
Intenzitasa

érzelem

Szamismeret
Betliismeret
Betiikeresd

1. | Konnyt

2. | Kicsit nehéz

3. | K6zepesen nehéz
4. Nehéz
amkereso

. | Konnyti

. | Kicsit nehéz

. | Kdzepesen nehéz
. | Nehéz
emoriakartya

. | Konnyli

. | Kicsit nehéz

. | Kdzepesen nehéz
. |Nehéz
Képvalogato

1. | Konnyti

2. | Kicsit nehéz

3. | Kdzepesen nehéz
4. Nehéz

w2
N

-bwl\)l—‘z-bwl\)l—‘
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A gyermek fejlodési sajatossaga, esetleges fejlodési eltérése:

Tovabbi megjegyzések a mérés soran a gyermekkel kapcsolatban végzett
megfigyelésekrol:

A tablazatot a mérés soran kell kitolteni. Az els0 mérési alkalommal a szamismeret,
betliismeret, szamkereso ¢és betiikereso jatékra keriil sor. A méasodik mérési alkalom soran a
memoriajatek és a képvalogato jatek szerepel.

A szédmkereso, betlikeresd, memoriajaték és a képvalogatd esetében négy-négy kiilonbozo
nehézségi szintli jatékot kap a gyermek. Egy olyant, ami véarhatéan az életkora alapjan
konnyti; kettét, ami kdzepesen nehéz, és egyet ami egészen nehéz. Kiilonbozo életkoru
gyermekeknél ezek mas és mas jatékot jelentenek. A vizsgalat egyik f0 célja, hogy
kideritsiik, mennyire kitarto a gyermek ez egyes feladatok megoldasa soran. Ennek
megfelelden szerepel a tablazatban négy-négy szint (sor) ezeknél a jatékoknal.

A téblazatot a felette szerepld magyarazat alapjan kell kitolteni. Az A oszlopba kertil a +/0/-
¢s a B oszlopba 0/1/2/3, a C oszlopba pedig 1/2/3/4/5
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VIII. 4. Sziil6i Bandsmod Kérddiv

SZULOI NEVELOI ATTITUD (kérdéiv tanuloknak)

Az alabbi allitasok kiilonféle sziiloi nézeteket és viselkedési formakat sorolnak fel. Kérlek,
hogy minden egyes sorban jelold be, hogyan jellemezheté az édesanyad (nevel6anyad) /
¢desapad (neveldapad). Az egyes allitasokat négyféle Modon értékelheted:

NJ Nagyon jellemzd: ha az allitas pontos

AT Altalaban igaz: ha az allitas nagyjabol helytalld

AG Alig: ha az allitas kevésbé illik ra

EN Egyaltalan nem igaz: ha az 4llitas egyaltalan nem illik ra

NJ Al AG EN
57 }llélz\gzhef, baratsagos hangon besz¢l [3] [2] [1] [ ]
57 2.SIZ(ﬁel\<zSeés§le)Il;etl:esnefei‘.[et, mint amennyire [ ] [1] [2] [3]
K 3.kligg\:1/2criri,\t1;ngy azt tegyem, amihez [ ] [1] [2] [3]
SZ | 4. Erzelmileg hideg hozzam. [ 1] [1] [2] [3]
sz | Ut e o s ERICREEER
SZ | 6. Gyengéd velem. [3] [2] [1] [ ]
K | 7. Szereti, ha én dontdk a dolgaimban. [ ] [1] [2] [3]
T | 8. Nem akarja, hogy feln6tté valjak. [3] [2] [1] [ 1]
T | 9. Igyekszik mindenben iranyitani. [3] [2] [1] [ 1]
T | e EREORRCENS
SZ | 11. Szereti megbeszélni velem a dolgokat. [3] [2] [1] [ 1]
SZ | 12. Gyakran mosolyog ram. [3] [2] [1] [ ]
T 13. gfgyziglikv\ﬁﬁ?ﬁj mintha egészem [3] [2] [1] [ ]
sz | M Nemis eyt [y | | e | o
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15. Engedi, hogy dontsek a sajat

K dolgaimban. L] [1] L2] 3]
SZ | 16. Erezteti, hogy a terhére vagyok. [ ] [1] [2] [3]
SZ | 17. Meg tud vigasztalni, ha valami bant. [3] [2] [1] [ ]
SZ | 18. Nem sokat beszélget velem. [ ] [1] [2] [3]
T 19. Ié}rltealzssik fliggd, onallotlan helyzetben [3] [2] [1] []
0 U e e 3y | ) | |
K 21. ﬁgggrri enged szabadjara, amennyire [ ] [1] [2] [3]
K 22. 2&1};}1:] ;E%ii re;{;i:ni otthonrol, [ ] [1] [2] [3]
T | 23. Tulzottan 6v mindentd. [3] [2] [1] [ ]
SZ | 24. Nem dicsér meg. [ ] [1] [2] [3]
K 25. Hagyja, hogy ugy 6ltézkodjem, ahogy [ ] [1] [2] [3]

nekem tetszik.
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VII1. 5. Gyermeknevelési Kérddiv

SZULOI NEVELOI ATTITUD (kérdéiv sziilsknek)

Az alabbi allitasok kiilonféle sziildéi nézeteket és viselkedési formakat sorolnak fel. Kérem,
hogy minden egyes sorban jeldlje be, hogyan jellemezné Onmagit a gyermekével
kapcsolatos viselkedésére vonatkozoan. Az egyes allitasokat négyféle Modon értékelheti:
NJ Nagyon jellemz6: ha az 4allitas pontos

AI Altalaban igaz: ha az allitas nagyjabol helytallo

AG Alig: ha az allits kevésbé illik Onre

EN Egyaltalan nem igaz: ha az allitas egyaltalan nem illik Onre

NJ Al AG | EN
57 }llélz\gzileg, baratsagos hangon beszélek [3] [2] 1] [ ]
57 Zsﬁzse:gg?eei zzgltek, mint ame.nnylre [ ] [1] [2] [3]
K 3.VE?]9edem, hogy azt tegye, amihez kedve [ ] [1] [2] [3]
SZ | 4. Erzelmileg hideg vagyok hozza. [ ] [1] [2] | [3]
s7 5. ;{)gn}é Je;%[l, hogy megértem a problémait, [3] [2] [1] [ ]
SZ | 6. Gyengéd vagyok vele. [3] [2] [1] | [ ]
K | 7. Szeretem, ha ¢ dont a dolgaiban. [ ] [1] [2] | [3]
T | 8. Nem akarom, hogy feln6tté valjon. [3] [2] [1] [ 1]
T | 9. Igyekszem mindenben iranyitani. [3] [2] [1] [ ]
T | 10. Mindent tudni akarok a maganiigyeir6l. [3] [2] [1] [ 1]
SZ | 11. Szeretem megbeszélni vele a dolgokat. [3] [2] [1] [ 1]
SZ | 12. Gyakran mosolygok ra. [3] [2] [1] | [ ]
T 13. Eifgy]ﬁgﬁl; ;ﬁ;? mintha egésze [3] [2] [1] [ ]
57 14. E(iernel i;fg;,ﬁlﬁ(;gger'nit szeretne vagy [ ] [1] [2] [3]
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15. Engedem, hogy dontson a sajat

K dolgaiban. L] [1] [2] [3]

SZ | 16. Ereztetem, hogy a terhemre van. [ ] [1] [2] [3]
17. Meg tudom vigasztalni, ha valami

SZ| " it (31 | [21 | (11 []

SZ | 18. Nem sokat beszélgetek vele. [ ] [1] [2] [3]

T 19. Ié}rltealzssem fliggd, onallotlan helyzetben [3] [2] [1] [ ]
20. Ugy érzem, hogy nélkiilem nem tudna

T gondoskodni magarol. [3] [2] [1] []
21. Annyira engedem szabadjara,

K amennyire akarja. [] [1] [2] [3]
22. Annyit engedem eljarni otthonrdl,

K amennyit akarja. [] [1] [2] [3]

T | 23. Tulzottan 6vom mindentdl. [3] [2] [1] [ 1]

SZ | 24. Nem dicsérem meg. [ ] [1] [2] [3]

K 25. Hagyom, hogy ugy 61t6zkodjon, ahogy [ ] [1] [2] [3]

neki tetszik.

230




