KI SZERET ISKOLABA JARNI? —~AZ ISKOLAI KOTODES, A
MOTIVACIO, AZ ENHATEKONYSAG ES A TANULMANYI
FELELOSSEG VALLALAS VIZSGALATA



Absztrakt

Kutatdsunkban azt vizsgaltuk, hogy az iskoldhoz valod viszonyt milyen tényez6k hatarozzak
meg leginkabb. Mekkora szerep jut ebben a motivacid egyes jellemzbinek, az
énhatékonysagnak ¢s a tanulmanyi felel6sségnek? Ennek feltdrasara kérddives modszerrel
10. és 11. osztalyos tanulokat kérdeztiink meg (N=157), melynek soran vizsgaltuk az iskolai
kotddést, az altalanos énhatékonysagot, a teljesitmény motivaciot és a tanulmanyi felelosség
vallalast és ezek egymassal valo kapcsolatait. A motivacid vizsgalata soran a 2x2-€S
célorientacios elméletre tamaszkodtunk (Elliot és Church, 1997; Pajor, 2013), és
megvizsgaltuk, hogy mely motivacios stratégia kapcsolédik legerdsebben az iskolai
kotdédéshez €s a tanulmdanyi teljesitményhez. Célunk egy olyan modell felallitdsa volt, ami a
legnagyobb mértékben magyardzza ezen valtozok iskolai kotdédésre gyakorolt hatdsat. Az
eredmények azt mutatjak, hogy a vizsgalt csoportban az énhatékonysag ¢és az iskolai kotodés
szignifikdnsan befolyasoljak egymas erdsségét. Tovabba az erdsebb iskolai kotédés magasabb
motivacios szinttel jar egyiitt €s forditva, ez kiilondsen igaz a kozelitd elsajatitasi stratégiara.
Az altalunk vizsgalt didkok eredményei alapjan nem taldltunk szignifikdns kapcsolatot az
énhatékonysag ¢€s a feleldsség pozicionalasa kozott, illetve ugy tlinik az iskolai kotddés és a

felelosségvallalas is fiiggetlen egymastol.
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Bevezetés

Az iskola meghatarozd szintér az ember életében, hiszen 7 éves korunktol kezdve a
munkaba allasig az életiink egy jelentds részét valamilyen tanintézményben toltjiik. A tanulas
mellett jelentds szerep jut ezekben az években a kapcsolatok kialakitdsanak a tarsakkal és a
tanarokkal egyarant. Mindezek nyoman az iskoldhoz, mint kdzeghez és helyhez érzelmi
szalakkal kezdilink kapcsolodni. Az igy kialakitott viszonyulast nevezi a szakirodalom iskolai
kotodésnek, elkotelezdédésnek (school bonding; attachement to school stb.) (Maddox és Prinz,
2003; Libbey, 2004). Szamos kutatds bizonyitja, hogy az iskolahoz, tarsakhoz, illetve a
tanarokhoz vald viszony nemcsak a tanulmanyi eredményre, de az erkdlcsi fejlodésre, a
szocialis készségek alakulasara is hatassal van (Kuperminc, Leadbeater és Blatt, 2001). A
nemzetkdzi szakirodalomban szerteagazd kutatasokat talalunk ezzel a témaval kapcsolatban,
de hazankban ennek feltarasa még viszonylag 0j kutatési teriiletnek tekinthetd.

Az iskolaval val6 kapcsolatot szamos tényez6 meghatarozza. Ezek jelentds részét, mar
feltartdk a kutatasok. Jelen vizsgélat abbdl a feltevésbdl indul ki, hogy azok a gyerekek
kotdédnek erdsebben az iskoldhoz, akik jobban atélik az énhatékonysag és a feleldosség érzést a
sajat sorsukkal, illetve a tanulmanyaikkal kapcsolatban. Mindezek pedig 6sszefiigghetnek a
didkok motivaciojaval, a tanulés iranti attitidjével is. Tekintve, hogy ezeknek a valtozdknak a
kapcsolatat kordbban nem vizsgaltak, fo célunk ezek lehetséges kapcsolatainak feltarasa,
értelmezése. Kutatasunk egy olyan elméleti modell megalkotasanak elsé 1épése lehet, amelyet
a késObbiekben az iskolapszichologusi gyakorlatban fejlesztési programok kidolgozasdhoz
lehet felhasznalni.

Kutatasunkban két vidéki gimnazium 10-11. évfolyamos didkjainak iskolahoz valo
kotddését vizsgaljuk, a feleldsségérzet, az énhatékonysdg és a motivacios jellemzdkkel vald
Osszefliggésben, anonim kérddives modszerrel. A tovabbiakban bemutatjuk a témaval
Osszefliggd korabbi kutatdsok eredményeit, az elméleti hatteret, majd pedig sajat vizsgalatunk

modszereit, és eredményeit.
Iskolai kotodés

Az iskola a csalad utan, az egyik legfontosabb szocializacios szintér, hiszen a
gyerekek, fiatalok idejiik jelentOs részét ebben a létesitményben toltik. Ennek jelentésége a
serdiildkorban még fontosabba valik, hiszen a fiatalok egyre inkabb a kortarsaik felé

fordulnak, akikkel leginkabb az iskoldban van alkalmuk taldlkozni. Ebben a térben tanulnak



meg kapcsolatokat alakitani, tarsas helyzeteket kezelni, egyiittmiikddni, és versengeni, ha
sziikséges (Thornberry, 1987). Ezért is jelentés kérdés, hogy milyen kapcsolat fiizi ket az
intézményhez ¢s annak kiilonb6zo elemeihez, beleértve a kortarsakat, a tanarokat, a
tantargyakat és magat az épiiletet is.

Az iskolai kotédés fogalmat elészor Hirschi (1969) probalta meghatarozni. Az 6
elmélete szerint az iskolai kotddés a tanuld részérdl érzett pozitiv emodcid, ami azt jelenti,
hogy mennyire szereti a diak az iskolat és hogy az intézmény keretein beliil talal-e olyan
tevékenységet, ami az érdeklodésének megfelel. Késébb az iskolai kotodés két faktorat
hatarozta meg: az iskolahoz vald kotddést és az iskolai személyzethez valo kotddést. Az
elébbihez tartoznak magahoz az intézményhez kapcsolodd érzések, az odatartozas, az erre
vald biiszkeség és biztonsag érzése. Mig az utdbbi az iskolahoz kapcsolddd személyek
(tanarok, ott dolgozdk) iranti pozitiv érzelmeket fejezi ki. A késdbbi kutatasok tobbnyire
alatdmasztottak Hirschi allitasait, azonban nem ez az egyetlen elfogadott definicio. A tovabbi
kutatasok és elméletek valtozatos nézépontokbol, sziikebb vagy tagabb korben értelmezték a
fogalmat és vetették vizsgalat ala az iskolai kotodést. Jenkins (1997) a kotédés kozponti
elemének azt tartotta, hogy milyenek a szocialis kapcsolatok, mennyire erds az intézmény
elvarasaival valo azonosulés illetve, hogy a didkok mennyire alkalmazkodnak ¢és kotelezédnek
el az iskola szabaly- és szokasrendszerének. Libbey (2004) kissé sziikebb definicidja csupan
egyetlen dolgot vett figyelembe, maganak az iskolanak a szeretetét, ugyanigy Gottfredson
(2001), aki a tanar-diak viszonyra fokuszalt. Moody és Bearman (1998) egy komplex felfogas
alapjan, harom szempont szerint kozelitette meg az iskolai kotddést. Szerintilk az iskolai
kotédéshez hozzajarul a pozitiv érzelmi viszonyulas, az intézménnyel valdo azonosulas:
,megtalalja-e a helyét” az iskoldn beliil a didk ¢és vannak-e ott jol kialakitott kozdsségi
kapcsolatai. Ezt az utobbi elméletet vette alapul Szabo és Virdnyi (2011), akik kutatasukban a
személyes kapcsolatok, a tantargyak és a kornyezethez valdé viszony vonatkozdsidban
vizsgaltak az iskolai kotédést, melynek vizsgalatahoz kialakitottak egy 0j és megbizhatd
mérdeszkdzt. A korrelacidos eredmények azt mutattdk, hogy az iskolai kotddést legjobban a
tantargyakhoz vald viszony befolyasolja, ezt koveti a tandrokhoz, majd az iskolai
kornyezethez valé viszony, végiil a kortarsakkal valo viszony. Kutatdsunkban mi is ezt az
elméleti keretet és a hozza kapcsolddd modszert alkalmaztuk.

A kutatok véleménye még ma sem egységes az iskolai kotddés definicidjaval és
befolyasold tényezdivel kapcsolatban. Az iskolai ko6tddés sokszinli meghatarozasibol
kovetkezden szamos kérddiv létezik, amely probalja megragadni ezt a pszichologiai

konstruktumot. Ezek ko6zds jellemzdje, hogy tobb dimenzion keresztiil kozelitik meg a



fogalmat. A kiilonbozdé definiciok ellenére, a kutatdsok egyontetli eredménye, hogy az
iskoldhoz és a tanarokhoz vald viszony, hatassal van a tanulméanyi eredményre, viselkedési
jellemzokre és a szocialis készségek fejlodésére egyarant (Kuperminc, Leadbeater és Blatt,
2001). Baker (2006) bizonyitotta, hogy a jo tanar-didk kapcsolat ndveli a tanulasi
teljesitményt, még azoknak a gyerekeknek az esetében is, akik tanuldsi zavarokkal vagy
fejlodési rendellenességgel kiizdenek.

Az iskolai kotédés a serdiilok esetében is pozitiv hatdst gyakorol a tanulmanyi
teljesitményre, emellett protektiv faktorként is funkciondlhat a devidns viselkedés
kialakulasaval szemben. Szédmos kutatas talalt 6sszefliggést a gyengébb iskolai kotodés és a
fiatalkori blindzés kozott (Eklund és Klinteberg, 2006; Maddox és Prinz, 2003; Simons-
Morton, Crump, Haynie és Saylor, 1999). Az alacsonyabb elkotelezettséget, kotddést azonban
nemcsak a devians viselkedés megjelenésével, de a korai szexualis aktivitassal, az alacsony
iskolai teljesitménnyel, az iskolai lemorzsolodéssal, az alacsony iskolai motivacioval,
valamint az alacsony iskolai kompetenciaval, és a nem megfeleld iskolai beilleszkedéssel is
kapcsolatba hoztak (Anderman, 2003).

Az iskolahoz valo kotddés és a pozitiv érzelmi viszonyulas eldsegiti a hatékonyabb
tanulast (Havas, 2003). 16-18 éves kozépiskolasokkal végzett kutatas eredményei szerint az
er6sen kotédé tanulok jobban teljesitenek az iskolaban (Wiatrowski, Hansell, Massey és
Wilson, 1982). Amellett, hogy az er6sebben kotdd6 diakok tanulashoz vald viszonya
pozitivabb, 6k komolyabb erdfeszitéseket is tesznek, hogy javitsanak jegyeiken. Az er6sebben
kotodo didkoknal hamarabb kialakul az 6nmotivacid, valamint a tudas tisztelete, az, mint

érték erésebben beépiil az értékrendjiikbe (Johnson, Crosnoe és Elder, 2001).
A motivacio

A motivacio alapvetd jelentéségii a teljesitmény l1étrehozasa szempontjabol. Nemcsak
a munka mennyiségét, de annak mindségét is alapvetden befolyasolja. Az iskoldban jelentds
kiilonbségeket talalhatunk abban, hogy a didkok milyen okbol és milyen mértékben
motivaltak a tanuldsra, a jo iskolai teljesitményre. A kiilonbségek kialakulasaban szerepet
jatszanak a személyiségjellemzdk, a tanarok, a gyerek iskoldhoz vald viszonya ¢és a sziil6k is.
A tanulok kiilonboznek vagyaikban, céljaikban, erdfeszitéseikben, a tanuldssal, tudéssal
kapcsolatos hiedelmeikben, kitartadsukban, a sikerekhez, kudarcokhoz, tanuladshoz vald
hozzaallasukban (Pajor, 2013).

Mindezek miatt a motivacid kutatdasa az egyik legrégebbi kutatasi teriilte a

pszichologianak és a pedagogianak is. Allport (1937) ugy vélte, hogy a tudasvagy, a



megismerés, a felfedezés, az alkotas, a hozzéértés, a teljesitmény, erds, nem biologiai
természetli késztetés, amely folyamatosan fejlédik. Elmélete szerint, a tevékenységek,
amelyek eredetileg a biologiai szikségletek kielégiilését szolgaltak, idével ©6nallo
oromforrasként levalnak az eredeti inditékrol, de energiajuk megmarad, az az, ugyanolyan
erével mozgatjadk az egyént, de mas cél érdekében. Ezt egyszeri példaval magyarazta: a
csecsemdk kivancsisaga kezdetben a taplalkozasra iranyul, kés6bb ez a kivancsisag 6nalld
alapjava valik mindenféle felfedezésnek és vele egyiitt a vilig megismerésének. Ez a felfogas
az emberre jellemzé magasabb rendii inditékok tanult jellegét hangstlyozza.

A motivaciokutatast erdteljesen inspiraltdk a munkdval, szervezeti viselkedéssel
Osszefliggd kérdések és problémak. A motivacid négy klasszikus elmélete: a Maslow-féle
sziikséglethierarchia elmélet, Herzberg kéttényezOs motivacios modellje, McGregor X Y
elmélete ¢és McClelland az értékelés sziikségességére vonatkozd elmélete. Utobbi
meghataroz6 az alkalmazott pszichologia szdmos teriiletén. Témank szempontjabdl azonban a
tanuldssal 6sszefiiggd motivacids elméleteknek van kiemelkedd jelentdsége, ezért a klasszikus
elméletek ismertetésétdl jelen dolgozat terjedelmi korlatai miatt eltekintiink. A tanulési
tevékenység mindségét sok mas faktor mellett, hdrom fontos pszichologiai tényezd
befolyésolja: a tanuld6 motivaltsagi szintje, a mar kialakult kognitiv stratégidk és a tanulasi
koriilmények. A tanulasi motivacio, mint a tanulasra késztetd belsé fesziiltség, a tanulasi
folyamat soran valtozik (Pajor, 2013). Az iskolai tanulas eredményességére szimos elmélet
probalt magyardzatot adni, de ezek koziil a leginkabb alkalmazhatonak azok a megkozelitések
tintek, amelyek a tanulast, mint célt értelmezték kiilonboz6 szempontokbol. A kutatdsok a
teljesitménycélok két formajat kiilonitették el. Az egyik a tananyag elsajatitasara (elsajatitasi
celok), a masik a tobbiekkel vald 6sszehasonlitasra vonatkozik (viszonyito célok). A kétféle
teljesitménycél hatasanak vizsgalatai ellentmondasos eredményekhez vezettek. A
Célorientaciés Elmélet formaléddsanak kiindulopontjaként értelmezhetd tarsas-kognitiv
modell alkot6éi az elsajatitasi célokat kedvezdnek, a viszonyité célokat kedvezOtlennek
tekintették iskolai kdrnyezetben. Nem csak arr6l van szo, hogy kétféle céltipust kiilonitettek
el, hanem arrdl is, hogy a kutatasi beszamolok alapjan egyértelmii volt az elsajatitasi célok
preferenciaja. Elliot és Dweck (1988) megvizsgaltak, hogy a kétféle célorientacio €s a magas,
illetve alacsony képességli tanulok miben kiilonboznek kudarchelyzetben. Azt talaltak, hogy
kizar6lag az alacsonyabb képességli, viszonyitd célorientacioji didkok tulajdonitottak
kontrollalhatatlannak a kudarcot, és Ok voltak azok, akik a madsik csoportokhoz képest
lényegesen nagyobb aranyban szdmoltak be negativ érzelmekrdl kudarchelyzetben. Azaz, a

viszonyitd célokrol feltételezett negativ kimenetek csak bizonyos valtozok egyiitt jarasakor



jelentek meg. Ames és Archer (1988) kérdéives vizsgalatukban magasan teljesité 8-11.
osztalyos tanuloknal azt mutattak Ki, hogy mig az elsajatitasi célorientacioé pozitivan korrelal
az osztaly iranti pozitiv attitiddel, és a kihivas preferalasaval, addig a viszonyitd célorientacio
negativan az elobbivel, ¢és egyaltalan nem az utobbival. Ugyanakkor kizardlag a viszonyitd
célorientacio €s az észlelt kompetencia kozott talaltak szignifikans 0sszefliggést.
Osszességében a teljesitménycélokkal &sszefiiggd vizsgalatok ellentmondasos
eredményekhez vezettek, mivel a viszonyitd illetve elsajatitdsi célok nem egyértelmiien
jeleztek el negativ, illetve pozitiv teljesitménnyel sszefliggd kimeneteket. A legnagyobb
ellentmondast a viszonyitod célok jelentették, a kutatasok leginkabb ezen a teriileten jelezték,
hogy a tarsas-kognitiv modell modositasra szorul. Ez az elmélet ugyanis nem tudta
magyarazni azt a sokak altal feltart 6sszefliggést, miszerint a viszonyitd céloknak vannak
pozitiv hatasai, kiilondsen, ami a jegyekkel, pontszamokkal kifejezhetd eredményességet
érinti (Cury, Elliot, Da Fonseca és Moller, 2006). Eppen ezért Elliot és Church (1997)
bevezettek a kozelité és elkeriil6 motivacio hierarchikus modelljét. Modelljiik bizonyit4sara
kérddives vizsgalatot végeztek. 204 egyetemi hallgato toltott ki kérddivet. Azt talaltak, hogy a
viszonyitd célorientaciokat, az elkeriild-viszonyitot nem. A kudarcoktol vald félelem mind a
kétféle viszonyitd célorientaciot bejosolja, az elsajatitdsit nem. A hierarchikus modellbdl
kiindulva, azt finomitva ¢és tovabbgondolva alkotta meg Elliot és Church (1997) a
teljesitmény cél elmélet moddositott paradigmajat, azaz a 2x2 Célorientaciés Elméletet. A
modositott célelmélet paradigmaja szerint (Elliot és Murayama, 2008; Cury és mtsai, 2006)
két dimenzid segitségével négy kiillonbozo teljesitménycélt azonosithatunk. A viszonyito-
elsajatitds dimenzid azt reprezentélja, hogy a képességeit minek fliggvényében definidlja az
egyén. Viszonyitd célok esetében a képességet normativ standardok hatarozzak meg, vagyis
masokhoz képest tudja a személy értelmezni a sajat teljesitményét, képességeit. Elsajatitasi
célok esetében a kompetenciat intraperszonalis standardok hatarozzak meg, azaz a személy
sajat belsd mércéje a mérvado, nincs sziikség a tarsas Osszehasonlitisra a képességek
meghatarozasdhoz. Az elkeriilés-kozelités dimenzid azt reprezentdlja, hogy a kompetencia
megitélése negativ vagy pozitiv kimeneti lehetdségek mentén torténik-e. Kozelitd célok
esetén a cél a pozitiv kimenet (siker) elérése, vagyis akkor tekinti magat kompetensnek az
egyén, ha megoldott egy feladatot, illetve jobb teljesitményt nyujtott, mint a tarsai. Elkeriild
célok esetén a cél a negativ kimenet (kudarc) elkeriilése, vagyis akkor tekinti kompetensnek

magat a tanuld, ha nem hibazott, illetve ha nem teljesitett gyengébben, mint a tarsai.



Pajor (2013) hozta létre a 3D Célorientaciés Elméletet, melynek keretében egy
harmadik dimenziot, az eredmény célorientacid6 koncepcidjat épitette be a célorientacios
elmélet 2x2-es modelljébe. Vizsgélatai soran arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a
teljesitménycélok magyar serdiilok esetén sajatos mintdzatot mutatnak. A 2x2 Célorientacios
Elmélet paradigméjaban leirt négyféle célorientacid helyett, haromféle célorientacio
azonosithatd: kozelitd-elsajatitasi, elkeriilo-elsajatitasi, viszonyitd. Ez 0Osszefligg Elliot és
Murayama (2008) eredményeivel, mely szerint az empirikus vizsgalatok soran gyakran a
kozelité-viszonyitd és elkeriil-viszonyitd skalak kozott nagyon magas korrelacios értékeket
kaptak. Ramutattak, hogy a teljesitménycélok nem Onmagukban, hanem egymassal
Osszefliggésben hatdrozzak meg a tanulmanyi eredményeket. Mindharom célorientaciora igaz
— még az elkeriild-elsajatitasi célorientaciora is —, hogy aki magas értéket ér el a skélan, az
jobban teljesit, mint aki nem motivalt az adott cél iranyaban. Ez azt jelzi, hogy barmilyen cél
kitiizése jobb, mint amikor a tanuld egyéltalin nem motivalt. Osszehasonlitva az egyes
célorientacios skaldkon kiilonbozd értékeket elérd hallgatok csoportjait, mar a csoportok
tagjainak szamabol kideriil, hogy a célorientaciok erdsen egylitt mozognak: ha az egyik
erdteljesen jellemez valakit, akkor a masik kett6 is. A mintaban alig talaltak olyan diakot, aki
az egyik skalan magas, a masik ketton alacsony, illetve forditott értéket ért volna el. A
mindharom skalan magas értéket elérék lényegesen jobb tanulmanyi atlaggal rendelkeztek,
mint a mindharom skélan alacsony értéket elérdk. A regresszidanalizis eredményeibdl
azonban arra lehet kovetkeztetni, hogy alapvetden a kozelitd-elsajatitasi dimenzidoban elért
értékek hatarozzak meg a tanulmanyi eredményeket, és az ezen a skalan elért magas érték az,
ami az eredményességet biztositja. Kovetkezésképpen minden tanuld minden
teljesitménycéllal jellemezhetd, csak kiilonb6zé mértékben. A gyakorlatszamara ez azt jelenti,
hogy akkor érthetjiik meg legjobban egy adott tanul6 teljesitménymotivaciojat, ha azonositjuk
a ra jellemz6 teljesitmény célstruktarat (Pajor, 2013).

A motivaci6 és az iskolai kotédés kapesolatarol az iskolai kotédés bemutatasa soran
mar tettiink emlitést. Az iskoldhoz vald kotddés és az intézményhez kapcsolodd pozitiv
érzelmi viszony eldsegiti a hatékonyabb tanulast (Havas, 2003). Azon kiviil, hogy az
erdsebben kotddd didkok jobban teljesitenek a tanulas teriiletén, sokkal inkébb torekszenek is
a jobb jegyek elérésére, kialakul ndluk az Onmotivacid és a tudas tisztelete is, ami a
tovabbtanulasban is motivalja O6ket (Johnson, Crosnoe és Elder, 2001). A sikeres
teljesitményhez azonban nemcsak a célok megfogalmazasara van sziikség. Fontos, hogy a
személy bizzon a sikerben, érezze, hogy megfeleld erdfeszitések mellett képes is elérni az

adott teljesitményt. Ezt a meggy6zddést irja le az énhatékonysag fogalma, melynek



kidolgozasa Albert Bandura (1994) nevéhez fizodik. A tovabbiakban roviden attekintjiik az

énhatékonysag elméletét és annak iskolai teljesitménnyel vald kapcsolatat.

Az énhatékonysag

Az énhatékonysagot Rotter (1954) kezdte el elsdként tanulmanyozni. Szerinte az
énhatékonysag a kivant viselkedés elérésének szabalyozdsan alapszik. Akkor alakul ki
erdsebb énahtékonysag érzés, ha a személy ugy tapasztalja, hogy eréfeszitései valos és kivant
valtozasokat érnek el a kornyezetben. Az énhatékonysag érzése az Onszabalyozasban is
fontos szerepet tolt be, hiszen ez adja meg annak a képességnek a hitét, hogy a
cselekedettekkel, tettekkel elérhetd a kitlizott cél. Ez altal az énhatékonysag befolyasolja a
dontéseket ¢€s a kiilonbozd erdfeszitéseket az ¢élet szamos terliletén. A magas
énhatékonysaggal  jellemezhetd  személyekben az a  meggy6zddés ¢€l, hogy
sajat ¢letkoriilményeik alakitoi, nem pedig a koriilmények ,,aldozatai”. Az elméletet a 90-es
években Bandura (1994) fejlesztette tovabb, hangstlyozva, hogy az altalanos énhatékonysag
mellett teriiletspecifikus hatékonysagérzésrol is beszélni lehet. Az énhatékonysag fejlédésével
kapcsolatban kiemelte a korabbi siker- és kudarcélmények, a masok altal nyujtott modellek, a
meggy6z0dés ¢és a batoritas szerepét. Ebben az értelemben, tehdt az énhatékonysag
befolyésolhato, fejleszthetd pszichologiai jellemzd.

Az énhatékonysag a didkok tanuldsanak és teljesitményének magyarazatdban fontos
tényez6, mert minél inkabb ugy gondolja egy didk, hogy képes teljesiteni az iskolai
kovetelményeket, annal sikeresebb lesz (Schunk, 1989). Azok a tanulok, akik biznak
képességeikben, nagyobb erdfeszitést tesznek a feladatok megoldasara, nem fenyegetésként,
vagy veszélyként élik meg azt, hanem teljesitendd kihivasként. Az ilyen szemléletmod
tamogatja az elmélyiilést a feladatokban és fokozza az érdeklédést (Bandura, 1994). A
tevékenységvalasztast illetden a magasabb énhatékonysdggal bird tanuldk inkabb valasztanak
nehéz, de teljesithetd, és kihivast jelentd feladatokat, mint a kevésbé énhatékony didkok
(Zimmerman, 2000). Azok azonban, akiknek kétségeik vannak dnmagukkal és képességeikkel
kapcsolatban, igyekeznek tavol tartani magukat a szamukra nehéznek itélt feladatoktol.
Amikor azonban mégis nehéz feladattal kell szembenézniiik, lekoti energidjukat a személyes
nehézségeikkel valdo megkiizdés, kisebb erdfeszitést tesznek, hamarabb megelégszenek az
alacsonyabb szintli teljesitménnyel is. Gyakran akar még az idd lejarta elétt megszakithatjak a
probalkozast. Sikertelenség utan lassan nyerik vissza hatékonysagérzetiiket (Weinberg, Gould

és Jackson, 1979). Ennek kovetkeztében a tanulok egy id6 utan elveszitik az érdeklodésiiket,



ami utan az Onbecsiilésiik is csokken, ami kihat a motivacidjukra és akar az egész énképiikre
IS. Az alacsonyabb énhatékonysag érzés negativan befolyasolhatja a késébbi tanulast és a
teljesitményt is, ami szorongashoz vezethet (Schulz, 2005). Ezzel egyiitt csokken a diak
felel6sség érzete, valosziniibben fogja azt gondolni, hogy inkabb a tanar a felel6s azért, ha 6

rossz jegyet szerez, vagy nem érdeklédik, nem csinalja meg a hazi feladatat.

Tanulmanyi felelosségvallalas

A feleldsség fogalma Osszetett és nehezen operacionalizdlhaté a kutatds szamara.
Ugyanakkor nyilvanvald, hogy a tettekért vallalt utdlagos felelésség, valamint a jovOre vetitett
racionalis mérlegelésen alapuld feleldsségvallalas egyarant fontos a sikeres alkalmazkodas és
a tarsadalomba valo beilleszkedés szempontjabol.

A feleldsséget meghatarozhatjuk gy, mint egy képességet, mellyel azonositani és
szabalyozni tudjuk a sajat gondolatainkat, érzéseinket és viselkedésiinket, valamint az arra
valé hajlandosagot, hogy feleldsségteljes dontéseket hozzunk, igy csOkkentve az esélyét
annak, hogy helyteleniil cselekedjiink (Mergler és Patton, 2007). Ennek értelmében a
tanulmanyi felelosségvallalas is a helyes gondolkodas és dontések sora, amely arra utal, hogy
a tanulok a feladatokat a megadott idore teljesitik, késziilnek a szamonkérésekre, figyelembe
veszik sajat hibaikat, mulasztasaikat, és igyekeznek a legjobb képességeik szerint cselekedni
és teljesiteni. A felel6sségérzet az életkor elére haladtaval fejlédik. A kognitiv fejlodéssel
parhuzamosan az emberek egyre erdteljesebben érzik, hogy a sorsukat sajat tevékenységiik,
dontéseik befolyadsoljak, és egyre nagyobb mértékben vallnak képessé a felelosségvallalasra
(Krzywosz-Rynkiewicz, 2009). Ahhoz, hogy a diakoknal kialakuljon egy bizonyos megfontolt
gondolkodas, sziikséges valamilyen szintii felelosségvallalas, ami jol fejleszthetd, ha
megtanitjdk a gyerekeket kritikusan ¢és konstruktivan gondolkodni. A jo iskolai
teljesitményhez azonban nemcsak 4altalanos értelemben van sziikség felelds viselkedésre,
hanem a tanulmanyi felelésségvallalas is fontos. A kutatasok szerint ez a képesség
fejlesztheté a metakognicid segitségével. Egyrészt a sajat kognitiv stratégiak megismerése
révén, masrészt az erre a tudasra vonatkozd szabalyozas, ellendrzés segitésével, a tanuldssal
kapcsolatos tervezés és tevékenységek ellendrzése altal. A tanulasért vallalt feleldsségérzet
megalapozza az egész életen at tartd tanulas iranti elkotelez6dést. A tanulmanyi felelésség
olyan viselkedésekben nyilvanul meg, mint hogy a didk latogatja az oOrdkat, hogy jo és
konstruktiv az orai magaviselete, eréfeszitést tesz a tanulas terén, és elvégzi a feladatait

(Devlin, 2002). Az onallo tanulas fejleszti a feleldsség érzetet, ennek kialakitasaban a



tanaroknak nagy szerepe van. Ennek egyik lehetséges modja a hazi feladat adéasa és
szamonkérése. A hazi feladatokhoz valé viszony megmutatja egy-egy didk tantargyakhoz
fliz6d0 motivaltsagat. A feladat egy része altaldban elkésziil az iskoldban (6rai munka), a
masik rész pedig otthon, igy a tandrokon kiviil a tanuld és a tanuldk sziilei is betekintést
nyerhetnek egy-egy 6rai munkaba és a tanterv menetébe. A didkok egy része az iskolan kiviili
idejét raszanja a hazi feladat megoldasara, ami azt jelenti, hogy tisztaban vannak azzal, hogy
nem csak a tanar, hanem a sajat felelosségiik is, hogy sikeresek legyenek, vagy jo
osztalyzatokat szerezzenek (Zeheiri és Yailagh, 2012). A kutatasok azt mutatjak, hogy az
énhatékonysag Osszefiigg a feleldsségvallalassal, mivel azok a didkok, akik erds
énhatékonysaggal rendelkeznek, sokkal inkdbb gondoljdk gy, hogy a megszerzett tudas
rajtuk mulik, nem csak a tanaron (Zimmermann, 1994). Az elmult években, a nyugati
iskolakban egyre tobb szigoritas tortént a fegyelmezést illetden, amivel a didkok
felelosségtudatat szerették volna novelni. Egyes pedagogusok szerint egyértelmii elvarasokat
kell tamasztani a didkok fel¢, illetve megfelelden kell jutalmazni és biintetni a gyerekek
magaviseletét, ezzel is elésegitve a felel6sségtudatot (Canter és Canter, 1992; Swinson és
Melling, 1995; McCaslin és Good, 1992). Egy 1996-os kutatasban bizonyitottak, hogy
mennyire fontos a kollektiv felelosségvallalas. Ez azt jelenti, hogy hatasosabb, ha a dicséret,
vagy a dorgalds tobbszor vonatkozik az egész osztalyra, mint az egyéni teljesitményre.
Azokban az iskoldkban, ahol ezt a stratégiat alkalmazzak, sokkal jobban teljesitenek a didkok
minden tantargyb6l. Fontos szempont e mellett, hogy a tanarok egymassal is
egylttmiikodébbek legyenek.

A tanulmanyi felel6sségvallalas fontos eleme lehet az iskolahoz valdé viszony
alakuldsanak. Azonban ezt a kérdést Magyarorszagon még nem vizsgaltak ¢és a nemzetkozi

szakirodalomban is viszonylag kevés kutatas vonatkozik erre a teriiletre.

Problémafelvetés

Attekintve a téma eddigi vizsgalatait és elméleteit arra a kovetkeztetésre jutottunk,
hogy a gyerekek iskolai teljesitményének hatterében a kognitiv képességek mellett jelentds
szerepe lehet az olyan pszicholdgiai jellemzoknek is, mint az énhatékonysag, a motivacio és a
felelosségérzet. Ezek talan kiilon-kiilon is befolyasoljak az iskolahoz vald viszonyt, de
egymas hatasait is erdsithetik. Ez iddig nem talaltunk olyan komplex kutatéast, ami ezeknek a
tényezOknek az egymasra és az iskolahoz vald kotédésre gyakorolt hatasat vizsgalta volna a

tanulményi teljesitménnyel Osszefiiggésben. Ugy véljiik, hogy a kiilonbozé motivacios



sajatossaggal rendelkezd didkok mdas-mas mértékben kotddnek az iskolahoz, pontosabban,
talan nem ugyanazok az elemek lesznek szdmukra fontosak az iskolai életben. Ha figyelembe
vessziik, hogy az énhatékonysag ndveli a kompetencia élményt, akkor joggal varhato el, hogy
Osszefliggést mutasson a motivacioval is. Kivancsiak voltunk tehat arra, hogy a motivacid
mely fajtaja kedvez leginkdbb annak, hogy valaki szeressen iskoldba jarni. Feltételeztiik
tovabba, hogy érdemes megvizsgalni, hogy az iskolai eredményesség (siker) hogyan
kapcsolodik Ossze a motivacio egyes formaival és az énhatékonysag érzésével. Kérdés
tovabba, hogy az iskolai sikeresség erdsiti-e az iskoldhoz vald kotodést. Ha a didk azt érzi,
hogy képes iranyitani az iskolai munkdval kapcsolatos eredményességét, szeretne is sikeres
lenni, akkor elképzelhetd, hogy ez azzal is egyiitt jar, hogy erdteljesebben hisz abban, hogy a
didkok maguk feleldsek a teljesitménytik alakulasaért. Keveset tudunk arrdl, hogy a tanulok a
tanulas mely teriiletein tulajdonitanak nagyobb feleldsséget a didknak, és melyiken a tanarnak.
Attekintve a rendelkezésre allo szakirodalmat, gy véltiik, hasznos lenne kialakitani egy olyan
kérdéiv csomagot, amely az iskolapszicholdgia teriiletén egy-egy o0sztily vagy csoport
vonatkozasaban lehetové teszi az aktudlis allapot felmérését a gyerekek iskolai kotddésére,
motivacidjara, altalanos énhatékonysdgara ¢s feleldsség vallalasara vonatkozoan. Az
eredmények elemzésével kijelolhetéek a problémas teriiletek, igy a fejlesztés célzottan

tervezhetO.

Hipotézisek

1; Elozetes kutatasi eredményekbol tudjuk, hogy a rosszabb iskolai teljesitményt nyujto didkok
kevésbé kétodnek az iskolahoz, mint a jo tanulok. A jo tanulmanyi eredménnyel rendelkezok
énhatékonysaga magasabb. EbbGI arra kovetkeztetiink, hogy az erdsebb iskolai kétodes
magasabb énhatékonysagi pontszammal jar egyiitt. 16-18 éves kozépiskolai tanuldkkal
végzett kutatds eredményei szerint az erdsen kotddo tanulok jobban teljesitenek az iskolaban
(Wiatrowski, Hansell, Massey és Wilson, 1982). Amellett, hogy az er6sebben kot6do diakok
tanuldshoz valdé viszonya pozitivabb, 6k komolyabb erdfeszitéseket is tesznek, hogy
javitsanak jegyeiken. Az erdsebben ko&tddd didkokndl hamarabb kialakul az Onmotivacio,
valamint a tudas tisztelete, az, mint érték erésebben beépiil az értékrendjiikbe (Johnson,

Crosnoe és Elder, 2001).



2; Az erdsebb iskolai kétédés magasabb motivacios szinttel jar egyiitt. Az erésebben kotédo
didkok jobban teljesitenck a tanulas teriiletén, sokkal inkabb torekszenek is a jobb jegyek
elérésére, kialakul naluk az onmotivacid és a tudas tisztelete is, ami a tovabbtanulasban is

motivalja 6ket (Johnson, Crosnoe és Elder, 2001).

3; A viszonyito célorientalt diakok erésebben kotédnek az iskolahoz, mint tarsas helyzethez,
tehat jobban szeretnek azok a didkok iskolaba jarni, akik a tarsaikkal és tandraikkal is jo
viszonyt dpolnak. — Azok a tanulok szeretnek jobban iskolaba jarni, akik tarsas tdmogatast

¢lveznek, mind a tarsaik, mind a tanaraik részérél (Pajor, 2013).

4; Az elsajatitasi célorientdcioval rendelkezo didkok kevésbé kétodnek az iskolahoz, mint
tarsas kornyezethez, nekik a tantargyakhoz valo kotodésiik magasabb, mivel a motivacio
kozpontjaban a megszerzett tudas all. —Elsajatitasi célok esetében a kompetenciat
intraperszonalis standardok hatarozzak meg, azaz a személy sajat belsé mércéje a mérvado. A
tarsas tamogatasnak nem jut akkora szerep ezen célorientacié esetén, a tudds megszerzése a fo

motivacios er6 (Pajor, 2013).

5; Magasabb én hatékonysagi pontszammal rendelkezo didkok inkabb maguknak tulajdonitjak
a felelosséget, mint sem a tanarnak. Az énhatékonysag szorosan Osszefligg a
felelosségvallalassal, mivel azok a didkok, akik erds énhatékonysaggal rendelkeznek, sokkal
inkdbb gondoljak ugy, hogy a megszerzett tudas rajtuk mulik, nem csak a tandron

(Zimmermann, 1994).

6; Kevésbé kotodnek azok a diakok az iskolahoz, akik inkabb a tanaroknak tulajdonitiak a
felelosséget, mint sem maguknak. Azok a diakok akiknek kétségeik vannak dnmagukkal és
képességeikkel kapcsolatban, igyekeznek tavol tartani magukat a szdmukra nehéznek itélt
feladatoktol. Ha mégis megprobalkoznak vele, lekoti energiajukat a személyes nehézségeikkel
valo megkiizdés, kisebb erdfeszitést tesznek, megelégszenek az alacsonyabb szintii
teljesitménnyel is. Egy id6 utan csokken az Onbecsiilésiik, ezzel egyiitt csokken a didk
felelosségérzete, sokkal inkdbb fogja azt gondolni, hogy inkdbb a tanar a felelds azért, ha 6
rossz jegyet szerez, vagy nem érdeklédik, nem csinalja meg a hazi feladatot (Weinberg, Gould
és Jackson, 1979).



Modszerek

Résztvevok- a minta bemutatasa

Vizsgalatunkba két vidéki gimnazium 10. és 11. osztalyos tanuldit vontuk be (N=
157). A kutatasban résztvevék atlag életkora 16,24 év (szoras=0,711). Osszesen 108 lany és
49 fin vett részt a vizsgalatban. A lanyok Iényegesen feliilreprezentaltak a mintankban, amit
az iskola tipusa nem indkol (&latlanos, nem tagozatos osztalyok), igy a nemi kiilonbségek
vizsgalatatol az aranytalansdg miatt eltekintettiink. Tekintve, hogy a minta sem ¢életkori, sem
mas szempontbdl nem reprezentativ, a kapott eredmények az egész populdcidra nem
vonatkoztathatoak. Kizardlag az altalunk vizsgalt mintara tesziink megallapitasokat a kapott

eredmények alapjan.

A vizsgalat leirasa

A vizsgalatot a két intézményvezetd - informalt beleegyezésével és - engedélyével
végeztik el. A kutatds valodi céljardl a vezetdket €s az osztalyfonokoket tajakoztattuk eldre,
azonban a diakokkal utdlag beszéltiink arrél, hogy a kérdéivvel milyen teriileteket kivantunk
vizsgalni.

A kérddivek felvétele 2014. novemberében tortént. A vizsgalat osztalytermi
kornyezetben, tanitasi idoben, osztalyfonoki ora keretében zaljott. A didkokat tajékoztattuk az
anonimitasarol, illetve arr6l, hogy a vizsgalatban vald részvételik nem kotelezd. A
kérddiveken feltiintetett instrukciot a vizsgélat elején szoban is ismertettiik, meggy6zddtiink
arrol, hogy a tanulok megértették a kitoltés szabalyait. Felhivtuk figyelmiiket a hianytalan
kitoltés €s az Oszinte valaszadas fontossagara. Megkértiik dket, hogy egymadst ne zavarjak,
csendben, odafigyeléssel végezzék a rajuk bizott feladatot. A kérddiv kitoltése atlagosan 20-

25 percet vett igénybe.

Vizsgalati eszkozok

A vizsgalatban résztvevd személyeknek négy kérddivet kellett kitolteniiik, illetve a
demografiai adatok mellett (nem, életkor, évfolyam) fel kellett tlintetniiik az utols6d félévi
atlagukat. A teljes kérddivet az I.szamu melléklet tartalmazza.

Az énhatékonysagot a Kopp, Schwarzer és Jerusalem (1993) altal kidolgozott
mérdeszkozzel vizsgaltuk. A kérdéssor 10 itemet tartalmaz, forditott allitdAsok nem

szerepelnek benne. A valaszok négy foku Likert-skalan adhatoak meg (1 — egyaltalan nem



jellemzd, 2 — alig jellemzd, 3 — jellemz0, 4 — teljesen jellemz0). A kérd6iv 6sszpontszama az
egyes kérdésekhez tartozo értékek Osszeadasaval jon Ilétre. Minél magasabb a végso
pontszam, anndl erésebb az érzet az egyénben arra vonatkozoan, hogy képes a koriilotte 1évo
dolgokat befolyasolni, hatassal tud lenni a kdrnyezetére.

Kutatasunk soran az iskolai kotédés vizsgalatahoz a Szabo és Viranyi (2011) altal
kidolgozott és validalt 20 itembdl all6 kérddivet alkalmaztuk. A kérdésekre 4 foku Likert-
skalan kell vélaszt adni (1 — egyaltalan nem jellemzd, 2 — tobbnyire nem jellemzd, 3 —
nagyrészben jellemz0, 4 — teljesen jellemzo) a kitoltoknek. Ez a kérddiv 6t alfaktorra bomlik:
az iskolai viszonyra (1,7,9,10,13,16 tétel), tarsakhoz wvalé viszonyra (2,3,11,20 tétel), a
tanarokhoz val6 viszonyra (5,8,14 tétel), a tantargyak iranti érdeklédére (6,12,15,18 tétel) és
az iskolai kdrnyezethez valod viszonyra (4,17,19 tétel). A kérd6iv tartalmaz forditott allitasokat
is, ezek a 9-10-13-15-18-as tételek. A mérdeszkoz Gsszpontszama az egyes itemekhez tartozo
értékek Osszeadasaval jon l1étre. Az alskalak eredménye is ugyanezzel az eljarassal kaphato
meg.

A hamradik kérdéivvel a motivaciot mértilk, melyhez Pajor Gabriella (2013) altal
létrehozott 20 itembdl allo 2x2 célorientacios kérddivet hasznaltuk. Az Gsszpontszam az
egyes kérdésekhez tartozo értékek Osszeadasaval kaphatdo meg. Az eredti mérdeszkdz négy
alskalara bomlik, melyek Ot itemet tartalmaznak: a kozelit6-elsajatitasi célorientacios skala
(1,5,9,14,18 tétel), az elkeriilo-elsajatitasi célorientacios skala (3,4,11,15,20 tétel), a kozelito-
viszonyitd célorientacios skala (2,7,8,12,17 tétel) és az elkeriilo-viszonyitd célorientacids
skala (6,10,13,16,19 tétel). Azonban a magyar mintan faktoranalizos soran a két viszonyito
célorientacio Osszeolvadt, igy a végsd faktorstrukturaban csak harom faktor szerepel. Az
alskaldkat alkoto itemekhez tartozd értékek Osszeadasaval kaphatdé meg az alskalak
pontszama. Minél magasabb egy alfaktor 0sszértéke, annal jellemzObb az egyénre az a fajta
motivacio. A kérdéivben forditott allitasok nem szerepelnek. A valaszok 5 foku Likert-skalan
adhatéak meg (1 — egyaltalan nem jellemz6, 5 — teljes mértékben jellemzd). A kérd6iv
pszichometriai mutatoit Pajor Gabriella (2013) doktori disszertaciojaban bemutatta, igy azok
ismételt vizsgalatdra nem volt sziikség.

Végiil, a felelosségvallalas mérésére a Zimmerman és Kitsantas (2005) a 18 itembdl
allo iskolai feleldsségvallalas kérd6iv magyarra forditott valtozatat alkalmaztuk®'. A valaszok

7 foku Likert-skalan voltak megadhatoak (1 — teljes mértékben a tanar felelds, 7 — teljes

! A forditast Dudok Réka és Viragh Krisztina (az SZTE Pszicholdgiai Intézetében 2013-ban végzett mester szakos
pszicholdogus hallagatok) végezték el, az oda-vissza forditas protokollja alapjan, majd pedig kétnyelv( lektor
vetetette Ossze az eredeti szOveggel.



mértékben a didk felelds). Az eredeti kérdéiv 3 alfaktorra bomlott. Az altalunk elvégeztt
faktoranalizis eredménye ezt a faktorstruktirat nem igazolta. Varimax rotacioval végzett
feltaro faktoerelemzésiink eredményeként 7 faktort kaptunk, amelyek nem rendezddtek
tartalmilag koherens témdk koré. Ennek lehet egyik oka, hogy a magyar didkok
gondolkodasaban ezek a dimenziok lényegesen differencialtabban jelennek meg, mint az
amerikai didkok esetében. Ezt az is alatamasztja, hogy a relaibailitas vizsgalat soran kapott
Cronbach Alfa érték is éppen az elfogadhaté hataran van (a=0,737). A kérddiv
eredményeinek vizsgalatakor ezért nem dolgoztunk a faktorokkal, csupan itemszinten

vontunk le kdvetkeztetéseket. Az §sszehasonlitod elemzésekhez az Gsszpontszamot hasznaltuk.

Eredmények

Az adatok elemzéséhez az SPSS 15.0. for Windows programot hasznaltuk. El6szor a
vizsgalt mintdnk valtozonként elért atlag pontszamait ismertetjiik, majd ratériink a valtozok

egymas kozotti kapcsolatanak vizsgélatara, a hipotézisek megvalaszolasara.
Enhatékonysdg

A vizsgalt mintdnk az énhatékonysag kérddiv 4 fokozatu Likert tipusu skalajan elért

atlag pontszama 2.971 (SD=0.404) volt.
Iskolai kotédes

A 4 fokozatu iskolai kot6dés skalan a minta atlag pontszama 2.852 (SD=0.436). Szabo
és Viranyi (2011) korébbi vizsgélatabol tudjuk, hogy a kérddéiv ot alfaktorra bomlik. A
kotédés kérd6iv alfaktorainak atlagpontszamat az 1. szama abra mutatja. Az iskolahoz vald
viszony alfaktorhoz tartozé atlag pontszam 2.703 (SD=0.622). A tarsakhoz val6d viszony
alfaktor atlag pontszdma 3.337 (SD=0.617). A vizsgalt mintanknak, a faktorok koziil, az ezen
elért atlag pontszdma a legmagasabb, ami azt jelenti, hogy a legerdsebb kotddést a tarsaik
iranyaban érzik. A tanarokhoz valo kotddés alfaktor atlag pontszama 3.133 (SD=0.509), ami a
tarsakéhoz hasonldéan szintén meghatarozonak mondhatd. A tantdrgyakhoz vald kotddés
alfaktoron elért atlag pontszam 2.670 (SD=0.650). A vizsgalt mintank a legalacsonyabb atlag

pontszamot, ahogyan ez az /.dbran is latszik, az iskolai kornyezethez vald viszony alfaktoron



érte el, 2.457 (SD=0.561). Ezen eredmények alapjan, a mintank az iskolai kornyezethez
kotddik a legkevésbé.

1. Iskolai kotodés alfaktorok atlag
pontszamai

2,5 -

15 -

Iskoldhozvalé Tarsakhozvalé Tanarokhozvalé Tantdrgyakhoz Iskolai
viszony viszony viszony valé viszony kérnyezethez
valé viszony

1.dbra. Az iskolai kotodés skala alfaktorain elért dtlag pontszamok. A hibasdvok a szorasokat
Jjelolik.

Repeated measures ANOVA eljarassal megvizsgaltuk, hogy van-e szignifikans
kiilonbség az alfaktorokon elért pontszdmok kozott. Féhatas mutatkozott az 6t faktor kozott:
F(3.492 , 537.802)=99.128 , MSE=0.235, p<0.001. Post hoc teszttel feltartuk, hogy az
alfaktorokon elért pontszamok kozott szignifikans kiilonbségek mutatkoznak. Az iskoldhoz
valé viszony alfaktoron elért pontszam szignifikansan alacsonyabb a tarsakhoz valo viszony
¢s a tandrokhoz vald viszony alskdlan elért pontszdmhoz képest. Azonban szignifikdnsan
magasabb, mint az iskolai kornyezethez val6 viszony alfaktorokon elért pontszam (p<0.001).
Azonban nem kiilonbdzik szignifikdnsan a tantdrgyakhoz vald viszony alskalan elért
pontszamtol. A tarsakhoz vald viszony alfaktor pontszama szignifikansan magasabb, mint az
iskolahoz val6 viszony, a tantargyakhoz vald viszony és az iskolai kdrnyezethez valo viszony
alfaktorok pontszama (p<0.001), illetve a tanarokhoz vald viszony alskala pontszama
(p=0.001). A tanarokhoz valo viszony alskalan elért pontszam szignifikansan nagyobb, mint a
tantargyakhoz vald viszony és az iskolai kdrnyezethez vald viszony alskalan elért pontszam
(p<0.001). A tantargyakhoz vald viszony és az iskolai kornyezethez vald viszony alskalak
pontszamai kozott is szignifikans eltérést talaltunk a tantargyak javara (p<0.001). Ez azt

mutatja, hogy a mintankban, leszamitva az iskoldhoz vald viszony és a tantargyakhoz valo



viszony alskalat, szignifikdns eltérések mutatkoznak az iskola egyes tényezdihez vald

kotddésben.

Motivacio vizsgalat eredményei

A Pajor altal kifejlesztett 20 itemes Otfokozath értékelésre épiilé motivacid kérddiven
a mintank atlag pontszama 3.704 (SD=0.603). Ez viszonylag magas érték. Pajor (2013)
disszertacidja alapjan tudjuk, hogy a 2x2 Célorientacids Paradigma négy fajta célorientacidja
helyett, a magyar mintdn csak harom volt azonosithatd: a kozelit6-elsajatitasi, az elkeriil6-
elsajatitasi és a viszonyitd célorientaciok. Ezt a faktorstruktarat kovettiik mi is az adatok
elemzése soran, nem végeztiink ujabb faktoranalizist. Az egyes alfaktorokon elért
atlagpontszamokat a 2. szamu dabra mutatja. A kozelitd-elsajatitasi alfaktoron elért atlag
pontszam 3.637 (SD=0.691). Az elkeriilo-clsajatitasi atlag pontszam 4.072 (SD=0.739). Ez
igen magas, ez a célorientacid jellemzi leginkabb a vizsgalt mintankat. A viszonyitd

célorientacio alskalan elért atlag pontszam a mintankban 3.559 (SD=0.741).

2. Motivacios alfaktorok atlag
pontszamai

45 -
35 -
25 -
15 -

0,5 -

Kozelit6-elsajatitasi ElkerilG-elsajatitasi Viszonyitd

2.abra. A motivacios skala alfaktorain elért datlag pontszamok. A hibasavok a szordsokat
Jjelolik.

Repeated measures ANOVA eljarassal megvizsgaltuk, hogy van-e szignifikans
kiilonbség az alfaktorokon elért pontszdmok kozott. FOhatds mutatkozott a harom faktor

kozott: F(1.891, 291.144)=43.017 , MSE=12.343, p<0.001. Post hoc teszttel feltartuk, hogy az



alfaktorokon elért pontszamok kozott szignifikans kiilonbségek mutatkoznak. Az elkertiil6-
elsajatitasi célorientacios alfaktoron elért pontszam a mintankban szignifikansan nagyobb,
mint a kozelit6-elsajatitasi €s a viszonyitod célorientacios alfaktoron elért pontszam (p<0.001).
Azonban a viszonyité ¢és a kozelito-elsajatitasi alfaktorok pontszamai nem kiilonboznek

egymastol szignifikdnsan.

Iskolai felelosségvallalas

A Zimmerman és Kitsantas-féle (2005) iskolai feleldsségvallalas kérdéiven a mintank
adatai alapjan nem sikeriilt Iétrehozni a kutatok altal korabban leirt faktorstruktarat. A
faktorelemzés eredményeként hét, nem teljesen koherens faktort kaptunk, ezért az elemzésben
ezt a valtozot csak az 6sszpontszam felhasznalasaval vontuk be, illetve azt vizsgaltuk, hogy a
didkok inkabb a tandrnak, vagy inkdbb a didkoknak tulajdonitanak feleldsséget egy-egy
iskolai helyzet kapcsan. A hét fokozatl értékelést lehetdvé tevd kérddiven a mintank atlag
pontszama 4.774 (SD=0.561). Ez alapjan elmondhat6, hogy az altalunk megkérdezett tanulok
vélekedése szerint a feleldsség kicsit erdsebben tartozik a diakokhoz, mint a tandrokhoz. Ezt
kovetden itemenként is megvizsgaltuk a felelosség poziciondldsat. A csokkend sorrendbe
rendezett atlagokbol latszik, hogy a tanuldk a legtobb felsorolt kovetkezményt inkabb a diak
felel6sségének tartjak (1. tdbldzat). A 7 foka skalan a 4-es érték jelenti az is-is, fele-fele
aranybant (1 item zdlddel). Az e folotti értékek inkabb a didk feleldosségét jelentik; az ez
alattiak, inkabb a tanarét (3 item pirossal).

Ki a felelés azért... Atlag Szoras
ha a diak nem csinaljia meg a hazi
6,10 1,220
feladatot?
ha a diak nem készlil az 6rara? 6,08 1,103
ha a diakot nem érdekli, hogy
) ) ) 5,68 1,396
milyen jegyeket kap az iskolaban?
ha a diak nem irja le a vazlatot,
amit a tanar mond, vagy a tablara 5,61 1,332
ir?
hogy a diak hajlando-e plusz
9 / P 5,40 1,254
eréfeszitést tenni, ha kell?
ha a diak nincs kelléen
5,20 1,123
felkészlilve egy dolgozatra?
ha a diak hiilyéskedik 6ran? 5,18 1,416
ha a diak tébbnyire rossz jegyeket 5,15 1,165




kap az iskolaban?

ha a diak csak ugy tesz, mintha
probalna megcsinaini a feladatot 5,12 1,443

oran, de igazabdl nem csinalja?

ha a diak dolgozata egy adott
targybél jol sikeriil? 47 1,160
ha a diaknak sikeriil megoldania a

hézi feladatot? Ho 1129
ha a diak nem figyel 6ran? 4,68 1,472

hogy a diak mennyire emlékszik
azokra a dolgokra, amikrél tanult, 4,47 1,341

olvasott?

hogy a diak megértse, hogy az

iskola fontos a jévdje 4,35 1,540
szempontjabol?
hogy a diakot érdekli-e az iskola? 4,10 1,495
hogy a diak megértse a hazi
feladatban feladott széveget, 3,28 1,400
olvasmanyt?
hogy a diakot érdekelje a tanulas? 3,19 1,340
ha a diak nem érti az 6ra

anyagét? 2,78 1,228

1. tablazat. Az iskolai feleldsség villalds kérddiv tételeinek datlaga és szordsa a mintankban.

A valtozok kapcsolatai- a hipotézisek ellendrzése

Kutatasunk hipotéziseit a valtozok 0Osszefliggését feltard korrelacios elemzésekkel
ellendriztiik. Ehhez a Pearson-féle korrelacidos eljarast hasznaltuk. Az adataink a korabbi
kutatasok eredményéhez hasonloan arra utalnak, hogy az iskolai k6tédés pozitiv kapcsolatban
all a tanulmanyi atlaggal. Erds korrelaciot talaltunk az elemzés sordn ezen két valtozo kozott,
r(147)=0.529 , p<0.001. Azok a gyerekek, akik jobb tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek
magasabb kotodési értéket mutatnak, illetve ez forditva is igaz. Hasonlo kapcsolatot mutat az
iskolai teljesitmény és az énhatékonysag atlag pontszama is r(149)=0.242 , p=0.003. Az els6
hipotézisiink, mi szerint az erdsebb iskolai kdtddés magasabb énhatékonysagi pontszdmmal
jar egyiitt, igazolodott a mintankon. A vizsgalt mintankban az énhatékonysag erds korrelaciot
mutat az iskolai kotédéssel, r(153)=0.304 , p<0.001).

A maésodik hipotézisiink, mi szerint az erdsebb iskolai kdtddés nagyobb motivacioval
jar egyiitt, szintén igazolddott a vizsgalt csoportban. Az iskolai kotddés és a motivacié atlag

pontszama kozott is szignifikans egyiittjaras mutatkozik, r(152)=0.448 , p<0.001.



Megvizsgaltuk, hogy a motivacids jellemzdok a kotddés mely aspektusaval vannak a
legerdsebb kapcsolatban. A harmadik hipotézisiink szerint a tarsakhoz és a tanarokhoz valo
erds kotddés egyiitt jar a viszonyitd célorientacid magasabb szintjével. Az eredmények
igazoltdk ezt az eléfeltevést, mivel a tandrokhoz valé kotddés és a viszonyitd célorientacio
kozott mérsékelt, de szignifikans egyiitt jarast talaltunk, r(153)=0.296 , p<0.001.
Hasonloképpen a viszonyitd célorientacio és a tarsakhoz vald viszony kozott is megfigyelhetd
volt az egyiittjaras, r(153)=0.276 , p=0.001.

A negyedik hipotézisiink szerint az elsajatitasi célorientacioval rendelkezé diakok
kevésbé kotddnek az iskoldhoz, mint tarsas kornyezethez, nekik a tantargyakhoz valo
kotédésiik magasabb, mivel a motivacid kdzéppontjaban a megszerzett tudas all. A kapott
eredmények alatamasztjak ezt az allitast a mintankat illetéen. A vizsgalatunk azt mutatja,
hogy az elsajatitasi célorientdciok és a tantargyakhoz vald viszony kozott szignifikéns
korrelacio van, amely kiilonosen magas a kozelit-elsajatitasi célorientacioval r(154)=0.580 ,
p<0.001. Az elkeriild-elsajatitasi célorientdcid €s a tantargyakhoz vald viszony kozotti
korrelacié gyengébb, r(154)=0.249 , p=0.002.

Otodik hipotézisiinkben azt allitottuk, hogy a magasabb énhatékonysagi pontszammal
rendelkez6 didkok inkdbb maguknak tulajdonitjak a feleldsséget, mint sem a tandrnak. A
kutatas eredményei az altalunk vizsgalt mintdn nem tamasztjak ala ezt az eldzetes feltevést,
mivel nem talaltunk szignifikans korrelaciot az énhatékonysag és a feleldsség pozicionalasa
kozott. Ez alapjan gy tiinik, hogy a mintank esetében nem allithatjuk, hogy azok a gyerekek,
akik erdsebb énhatékonysagrol szamolnak be, egyszersmind erdteljesebben hisznek abban,
hogy a tanulas elsésorban a diak feleldsségének korébe tartozik.

A hatodik hipotézisiink szerint kevésbé kotddnek azok a didkok az iskolahoz, akik
inkabb a tanaroknak tulajdonitjak a feleldsséget, mint sem maguknak. Ezt az allitdsunkat a
kapott eredmények nem tamasztjdk ald, a feleldsség tulajdonitds és az iskolai kotddés

fiiggetlennek latszik a vizsgalt minta esetében.

A modell felallitasa

Regresszi6 elemzést végeztiink, hogy elkészithessliink egy olyan modellt, ami a
legjobban magyarazza az iskolai kotddést. Az elsdként feldllitott modellbe bele keriilt a
tanulmanyi atlag, az énhatékonysag és motivacid atlag pontszama valtozok. Az igy létrejovo
modelliink szignifikans, magyarazo ereje 36,4 % (R?=0.364 , F(3)=29.025 , p<0.001). A

modellben szerepld valtozok hatdsa szignifikdns. A legerdsebb magyardzd erdvel a



tanulmanyi atlag bir, f(5.346)=0.389 , p<0.001. A leggyengébb magyarazd ereje az
énhatékonysagnak van, f(2.911)=0.197 , p=0.004. A motivaci6 magyarazd ereje
£(3.522)=0.251 , p=0.001. Ezt kdvetden allitottunk fel egy olyan modellt, amiben a motivacio
egyes alfaktorai is szerepeltek. Az igy kapott modelliink magyardz6 ereje nagyobb, mint az
elsé modelliinké, R?=0.458 , F(5)=25.855 , p<0.001. Az eredmények azt mutatjak, hogy csak
a kozelito-elsajatitd motivacios faktor hatasa szignifikans, £(5.967)=0.454 , p<0.001. A masik
két faktor csak attételesen jatszik szerepet az iskolai kotddésben, csak a kozelitd-elsajatitd
motivacion keresztiil fejtik ki hatasukat. Mindez azt jelenti, hogy a gyerekek iskolai kotodését
legerdteljesebben az befolyasolja, hogy jo-e a tanulmanyi eredményiik, amit egyértelmiien
alatamaszt a tudasvagy altal vezérelt kozelit-elsajatitd cél, és még megerdsithet az a tudat,

hogy képesek is a céljaikat elérni, tehat az énhatékonysag.

Megvitatas

Kutatasunkban célul thztiik ki az iskolai kotddés, az énhatékonysag, az iskolai
felelosségvallalas €s a motivacid kapcsolatanak vizsgalatat. Tovabba annak feltarasat, hogy a
motivacido mely fajtaja kedvez az iskoldhoz vald erdsebb kotddés kialakulasanak. Egy olyan
modellt szerettiink volna vizsgalatunkkal felallitani, ami a legjobban magyarazza az iskolai
kotodést. Az altalunk felallitott modell 45.8%-0s magyarazo erével bir. Tovabbi célunk volt,
hogy kialakitsunk és kiprobaljunk egy, a gyakorlatban is j61 alkalmazhaté kérd6iv csomagot,
amely az iskolapszichologia teriiletén egy-egy osztaly vagy csoport vonatkozasaban lehetové
teszi az aktudlis allapot felmérését a gyerekek iskolai kotddésére, motivaciojara, altalanos
énhatékonysagara és iskolai felelosség vallalasara vonatkozoan. Kutatasunkkal a kitlizott
céljainkat elértiik.

Kutatasunk eredményei j0 néhany vonatkozdsban Osszhangban vannak a korabbi
kutatasok eredményeivel. Az altalunk vizsgélt csoport kozepes énhatékonysaggal és atlagos
kotddési értékkel jellemezhetd. A Szabo és Viranyi (2011) altal kapott eredmények szerint az
iskolai kotddést legjobban a tantargyakhoz vald viszony befolyasolja, ezt kdveti a tanarokhoz,
majd az iskolai kornyezethez valod viszony, végiil a kortarsakkal valo viszony. Az altalunk
kapott értékek szerint a legerdsebben a tarsakhoz és a tanarokhoz kotddnek, mig az iskolai
kornyezethez a legkevésbé. A motivaciot tekintve az eredmények azt mutatjdk, hogy az
elkertilg-elsajatitasi motivacio jellemzi leginkabb a mintankat, ami azt jelenti, hogy a kudarc

elkeriilése és a tananyag megfeleld elsajatitdsa a f6 motivacios tényezd. A viszonyitd



célorientacid kevésbé jellemzi a vizsgalt csoportot, tehat kisebb mértékben fontos szdmukra,
hogy a tarsaikhoz képest hogyan teljesitenek. A vizsgalt csoport valaszai alapjan ugy tiinik, a
didkok atérzik, hogy tanulményaikért 6k is felelések. Az itemenkénti vizsgalat azt mutatja,
hogy a megkérdezett didkok szerint a tanar feleléssége leginkabb abban van, hogy
megértessék a feladatokat, a hazi feladatot és az o6rai anyagot. A motivaltsag elérését kozos, €s
kismértékben tanari feleldsségnek tartjak. A kérdéssorban szerepld tobbi tényezordl inkabb
azt gondoltdk, hogy a sajat felel6sségiik. Ebbol arra kovetkeztetiink, hogy a mintankban
szerepld korosztdly mar nagyon egyértelmiien €rzi a sajat felelosségét az iskolai eldmenetelt
illetden. Ezt tamasztja ala Krzywosz-Rynkiewicz (2009) is, aki szerint a felelosségérzet az
¢letkor eldrehaladtaval fejlodik. A kognitiv fejlédéssel parhuzamosan az emberek egyre
erdteljesebben érzik, hogy a sorsukat sajat tevékenységiik, dontéseik befolyasoljak, €s egyre
nagyobb mértékben vallnak képessé a feleldsségvallalasra. Erdekes azonban megfigyelni,
hogy a leger6sebben a tanarnak tulajdonitott, valamint az egyetlen koztes item tartalma az
érdeklodés felkeltésére és a megértés eldsegitésére vonatkozik. Ez a nézet mar utal arra, hogy
a motivacio a hazai iskolarendszerben, még a gyerekek gondolkodasaban is, kiviilr6l, a tanari
munkdabol keriil levezetésre.

A hipotéziseink ellendrzéséhez elsésorban korrelacios elemzéseket végeztiink. A
vizsgalt mintankban az iskolai kotédés €és a tanulmanyi teljesitmény szoros egyiittjarast
mutatott. A magasabb tanulmanyi atlaggal rendelkezé didkok iskolai kotddése erdsebb a
gyengébb tanulokéhoz képest. Ezt tamasztja ald Havas (2003) allitasa, miszerint az iskoldhoz
vald kotddés és az intézményhez kapcsolodo pozitiv érzelmi viszony eldsegiti a hatékonyabb
tanulast. Azon kiviil, hogy az er6sebben ko6tddo didkok jobban teljesitenek a tanulas teriiletén,
sokkal inkabb torekszenek is a jobb jegyek elérésére. Kialakul naluk az 6nmotivacio €s a
tudas tisztelete is, ami a tovabbtanulasban is motivalja 6ket (Johnson, Crosnoe és Elder,
2001). Tovabba a jo tanulokat magasabb énhatékonysag jellemzi, tehat erésebb az abban valo
hitiik, hogy iranyitani képesek ¢letiiket és befolyasuk van a kdrnyezetiikre. Az énhatékonysag
a didkok tanuldsdnak és teljesitményének magyarazatiban fontos tényezd, mert minél inkabb
ugy gondolja egy diak, hogy képes teljesiteni az iskolai kovetelményeket, annal sikeresebb
lesz (Schunk, 1989). Ahogyan azt elvartuk, az énhatékonysag és az iskolai kotodés
befolyasoljadk egymas erdsségét. Ezen tul az erdsebb iskolai kdtédés magasabb motivacios
szinttel jar egylitt és forditva. Az altalunk megkérdezett didkok koziil jobban szeretnek
iskolaba jarni azok, akik motivaltabbak az ottani feladatok irant, és akik jobban szeretnek
iskolaba jarni, azok motivaltabbak is. A vizsgalt mintankrol elmondhatd, hogy jobban

kotddnek az iskoldhoz, mint tarsas helyzethez, azok a didkok, akiket inkdbb a viszonyitd



célorientacio jellemez. Tehat a tandrokhoz és a tarsakhoz vald erdsebb kotddéssel egyiitt
valoszinlibben jelenik meg a viszonyitd célorientaci6. Az a feltételezésiink is beigazolodott,
hogy mindkét elsajatitasi célorientacio egylit jarast mutat a tantargyakhoz vald kotédéssel. A
vizsgalt mintank eredményei nem mutattak Osszefliggést az énhatékonysag és a feleldosség
pozicionalas kozott, a két valtozd kdzott nem talaltunk korrelaciot. Nem tudunk megallapitast
tenni arra vonatkozdan, hogy az énhatékonysag érzése és a felelosség vallalds miként
befolyasoljak egymadst. Ugyanigy nem taldltunk Osszefliggést az iskolai kotodés és a
felelosségvallalas vonatkozasdban sem.

Az altalunk felallitott modell szerint a tanulmanyi atlag, az énhatékonysag és a
motivacio egyes elemei 45.8%-ban magyardzzdk az iskolai kotddést. A regresszids
elemzésbdl lathato, hogy a motivacios tényezok koziil csak a kozelitd-elsajatitd célorientacio
hatasa szignifikans. Az elkeriild-elsajatitasi és a viszonyitd célorientaciok csak kdzvetetten
jatszanak szerepet az iskolai kotodésben, csak az kozelit-elsajatiton keresztiil fejtik ki
hatasukat. A gyerekek iskolai kotddését legerételjesebben tehat az képes befolyasolni, hogy
jo6-¢ a tanulmdnyi eredményilik, amit egyértelmiien alatdmaszt a tuddsvagy altal vezérelt
kozelit6-elsajatitd célorientaciod, és erre erdsit ra a tudat, hogy képesek is a céljaikat elérni, az
az énhatékonyak-e.

Az eredmények elemzése arra utal, hogy az altalunk valaszott méréeszk6zok alapjat
képezhetik késdbb az iskolapszicholégusi munkéban a probléma feltaro vizsgalatoknak. Igaz,
a Zimmermann-féle kérd6iv adaptacié valosziniileg még korrekciora szorul.

Tekintve, hogy mintdnk semmilyen értelemben nem volt reprezentativ, jelen kutatast
csupan a probléma feltards elsé Iépésének tekinthetjiik. Elsé eredményeink mégis azt
mutatjak, hogy fontos lenne tovabbi vizsgélatokat végezni ezen a teriileten, mert ezek a
pszichologiai jellemzdk hatassal lehetnek az iskoldhoz vald viszonyra, ami szamos mas
tényez6t kedvezéen befolyasolhat. Ha nagyobb, és reprezentativ mintan is hasonlo
eredményeket kapnanak, akkor az a gyakorlati pedagdégiai munka szadmara is hasznos
informdaciodkat jelentene. Ha a modelliink érvényessége bebizonyosodna, akkor érdemes volna
a pedagogusoknak arra torekedni, hogy a didkok motivaciojat a kozelitd-elsajatitd
célorientacio irdnyaba tereljék. Ezt olyan tanitdsi stratégidkkal és megerdsité modszerekkel
lehet kivitelezni, ami kisebb mértékben hangstlyozza a kiilsd megerdsitést (mint a jegy, piros
pont, dicséret), azonban nagyobb hangsulyt fektet a fejlesztd visszajelzésekre, és arra, hogy a
gyerekek erdsebb kontrollt érezzenek a teljesitményiik felett. Ilyen lehetdségek példaul a

kozos tevékenységre, kooperaciora €piild és a jatékossdg 6romét is magaban rejté valtozatos



feladatok, a tudas hasznalhatosaganak bemutatasa, illetve ha a didkoknak van lehetdsége tobb

feladat koziil valasztani a teljesitményhelyzetekben és az elsajatitas soran is.
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Mellékletek
1.sz. Kérdoiv

Kedves diakok!

P

Kérjik, hogy a kérddivek kitoltésével segitsétek tanulmdnyainkat. Nincs mas dolgotok, mint

P

Oszintén valaszolni az aldbb feltett kérdésekre. A kérdGiv névtelen, valaszaitokat bizalmasan
kezeljiik. Nincsenek jo vagy rossz valaszok. Az a fontos, hogy a valédi véleményedet fejezd ki!

2. Nemed: 1. fiu , 2. lany

3. osztdlyod.........ccu....

4. Az osztaly tobbi tagjahoz viszonyitva, milyen tanulénak tartod magad? (Karikazd be a rad
jellemz6 valaszt!)

1-jé tanuld vagyok
2 —atlagos tanulé vagyok

3- gyenge (nem jo) tanuld vagyok

5. Mennyire tartod magdara nézve igaznak az alabbi allitasokat?

Egyaltalan Alig . | Teljesen
. o | . | Jellemz6 | . .
nem jellemzé | jellemzé jellemzé
H " i diz sikerdl
L a nagyon akarom, Imln ig S,I e,ru 1 5 3 4
megoldanom a nehéz problémakat.
Ha valaki szembeszegil velem, megtalalom
2. | a maédjat, hogy mégis elérjem, amit 1 2 3 4

szeretnék.

Nem esik nehezemre, hogy kitartsak
szandékaim mellett és elérjem a céljaimat.

Otletességemnek készénhetSen tudom,
4. | hogy miként kezeljem a vératlan 1 2 3 4
helyzeteket.

Biztos vagyok benne, hogy jol tudok

5. 1 2 3 4
boldogulni a varatlan helyzetekben.
Megfelel6 eréfeszitéssel majd ind

6. egfelel6 eréfeszitéssel majdnem minden 1 5 3 4

problémara talalok megoldast.




Meg tudom &rizni a nyugalmamat a
7. | nehézségekkel szemben, mert tdmaszkodni 1 2 3 4
tudok problémamegoldd képességemre.

Ha szembeslilok egy problémaval, dltaldban
tobb 6tletem is tamad a megoldasra.

Ha sarokba szoritanak, rendszerint
kitaldlom, hogy mitévé legyek.

10 Barmi torténik, altalaban kezelni tudom a 1 2 3 4
helyzeteket.

6. A tovabbiakban az iskolaval kapcsolatos allitasokat talalsz. Kérlek, déntsd el, hogy a kévetkezé
allitasok mennyire jellemzéek rad. Minden 3llitds utdn karikdzd be a véleményedet leginkdbb
kifejez6 szamot

1-egyaltalan nem jellemz6 ram, 2-to6bbnyire nem jellemzé ram, 3-nagyrész jellemzd6 ram, 4-teljesen
jellemz6 ram.

1. | Tobb olyan nap van, amikor szivesen jovok iskoldba, mint amikor nem 11234
2. | Sok baratom van az iskoldban 112(3|4
3. | Szeretem az osztalykirdnduldsokat, azokon mindig jél érzem magam 11234
4. | Altaldban otthonosan érzem magam az osztalytermekben 11234
5. | Fontos nekem, hogy mit gondolnak rélam a tandraim 11234
6. | Alegtobb tantargyat érdekesnek tartom 11234
7. | Szeretek iskoldba jarni 11234
8. | Tébb olyan tanarom van akit kedvelek, mint akit nem 112|314
9. | Szoktam arra gondolni, hogy barcsak soha tébbet ne kéne iskoldba jonni 11234
10. | Ugy gondolom az iskolaba jaras id6pocsékolas 11234
11. | Vannak olyan gyerekek az iskoldban, akikkel szivesen taldlkoznék az iskola 11234
elvégzése utan is
12. | Tobb olyan tantargy van, amit szeretek, mint amit nem 11234
13. | Inkdbb otthon maradok betegen, mint, hogy iskoldba kelljen menni 11234
14. | Szivesebben jovok iskoldba, ha olyan tanarral lesz 6ram, akit kedvelek 112|314
15. | Kevés érdekes tantargyat tanulunk 11234




16. | Rossz lenne, ha nem jarhatnék iskolaba 1(2(3|4
17. | Szeretem az iskolam udvarat, van hely jatékra és pihenésre is 112|314
18. | Szerintem az iskola unalmas 11234
19. | Tetszenek a folyosdn lathatd dekoracidk. Jé hangulatom lesz t6lik 11234
20. | J6l érzem magam az osztdlytarsaim kozott 11234

7. Kérlek, dontsd el, hogy az aldbbi allitdsok mennyire jellemzG6ek rad!

1 =egyaltalan nem jellemz6  ———————) 5 =teljes mértékben jellemzé

egyaltalan teljes
’ mértékben
nem
1. Az iskolaban annyit akarok tanulni, amennyit csak lehet. 1 2 |34 5
2. Az a célom, hogy jobban teljesitsek, mint az osztalytarsaim. 1 2 |34 5
3. Rossz érzés, ha nem tudok valaszolni egy kérdésre a 1 2 |34 5
dolgozatban, pedig tanultam.
4. Kellemetlenil érzem magam, amikor nem sikeriil valamit 1 2 |34 5
megértenem.
5. Arra torekszem, hogy a tananyagot minél jobban megértsem. 1 2 |3|4 5
6. Igyekszem elkerilni, hogy rosszabb jegyeket kapjak, mint az 1 2 |3|4 5
osztalytarsaim.
7. A j6 teljesitmény a legfontosabb a szamomra. 1 2 |3|4 5
8. Igyekszem jdl teljesiteni, ha az osztalytarsaim el6tt kell 1 2 |3|4 5
szerepelni.
9. Igyekszem minél jobban belemélyedni a tananyagba. 1 2 |34 5
10. El akarom kertilni, hogy rosszabb jegyeim legyenek 1 2 3|4 5
masokénal.
11. Bosszant, ha valamit nem vagyok képes megérteni. 1 2 3|4 5
12. Fontos, hogy masok is elismerjék eredményeimet. 1 2 |34 5
13. Igyekszem elkeriilni, hogy az osztalytarsaimnal gyengébben 1 2 |3|4 5
teljesitsek.
14. Akkor élvezem legjobban az érakat, ha kihivast jelentd 1 2 |3|4 5
feladatokat végezhetek.
15. Megkonnyebblilok, ha sikertil megértenem a tananyagot. 1 2 |34 5




16. Fontos nekem, hogy ne nézzenek ostobanak a tébbiek. 1 2 |3|4 5

17. Arra torekszem, hogy az osztalytarsaimat felilmuljam. 1 2 |34 5
18. Azért tanulok, hogy fejlédjek. 1 2 |34 5
19. Kinosan érint, ha az osztaly el6tt deriil ki, hogy nem tudok 1 2 |34 5

megoldani egy feladatot

20. Zavar, ha egy kérdésre nem tudok vdlaszolni, vagy egy 1 2 |34 5
feladatot nem tudok megoldani.

8. Mennyi volt tavaly év végén a tanulmanyi atlagod?..........cccccuennnncnnns

9. Az, hogy a didkok milyen jél tanulnak az iskoldban, sok mindentél fligg. Az aldbbiakban felsorolunk
par tevékenységet. Arra kérlink, dontsd el, hogy az adott helyzetben kié a felel6sség. Karikazd be a
megfelel§ szamot!

¢ %
= = Sy | &% i
A TANAR MINDKETTEN A DIAK
Teljes Mindketten
N 85zt Inkabb Inkabb N 3szt | Telj Srtékb
mértékben agyresz nka egyforman felel6sek nka agyresz eljes mertekben
1 2 3 4 5 6 7

Ki a felelGs azért, ...

1. ha a didk nincs kell6en felkésziilve egy dolgozatra? 1 2 3 4 5 6 7
2. hogy a didkot érdekelje a tanulas? 1 2 3 4 5 6 7
3. ha a didk nem csinalja meg a hazi feladatot? 1 2 3 4 5 6 7
4. ha a didk nem készil az érara? 1 2 3 4 5 6 7
5. ha a didk dolgozata egy adott targybdl jol sikeril? 1 2 3 4 5 6 7
6. hogy a didk megértse a hazi feladatban feladott

szoveget, olvasmanyt?

7. ha a didk nem érti az éra anyagat? 1 2 3 4 5 6 7

8. ha a didk hilyéskedik éran? 1 2 3 4 5 6 7

9, ha a didk nem irja le a vazlatot, amit a tanar mond, vagy | 1 2 3 4 5 6 7




a tablarair?

10.

ha a didknak sikeriil megoldania a hazi feladatot?

11.

hogy a didkot érdekli-e az iskola?

12.

hogy a didk mennyire emlékszik azokra a dolgokra,
amikrdl tanult, olvasott?

13.

ha a didk nem figyel 6ran?

14.

ha a didkot nem érdekli, hogy milyen jegyeket kap az
iskolaban?

15.

hogy a diak hajlandé-e plusz eréfeszitést tenni, ha kell?

16.

ha a didk csak ugy tesz, mintha prébalnd megcsinalni a
feladatot 6rdn, de igazabdl nem csinalja?

17.

hogy a didk megértse, hogy az iskola fontos a jovéje
szempontjabdl?

18.

ha a didk tébbnyire rossz jegyeket kap az iskolaban?

K6szénjik!




2.sz. Korrelacios tabla

Kotédés, énhatékonysag, motivacio, feleldsség

Correlations

Enhatékon
ysag Kotédeés
Odsszponts | dsszponts Motivacios
v56ssz zam zam Osszpont
vb0ssz Pearson Correlation 1 ,006 ,109 ,105
Sig. (2-tailed) ,944 ,180 ,195
N 155 155 153 153
Enhatékonysag Pearson Correlation ,006 1 ,304(**) 113
6sszpontszam Sig. (2-tailed) ,944 ,000 ,163
N 155 157 155 155
Kotédés 6sszpontszam Pearson Correlation ,109 ,304(**) 1 ,448(*%)
Sig. (2-tailed) ,180 ,000 ,000
N 153 155 155 154
Motivaciés 6sszpont Pearson Correlation ,105 113 ,448(**) 1
Sig. (2-tailed) ,195 ,163 ,000
N 153 155 154 155
** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
3.sz. Korrelacios tabla
Viszonyit6 célorientacio, tarsakhoz, tanarokhoz val6 viszony
Correlations
motfakt3 4 | ujkotfakatlag | ujkotfak3atlag
motfakt3_4 Pearson Correlation 1 ,276*% ,296*4
Sig. (2-tailed) ,001 ,000
N 155 155 155
Ujkotfak2atlag Pearson Correlation ,276% 1 ,162*
Sig. (2-tailed) ,001 ,044
N 155 156 156
ujkotfak3atlag Pearson Correlation ,296*4 ,162* 1
Sig. (2-tailed) ,000 ,044
N 155 156 156

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).



4.sz. Korrelacios tabla
Kozelitd, elkeriild elsajatitasi motivacio, tantargyakhoz vald viszony

Correlations

kozelit elkertld
elsajatitasi elsajatitasi ujkotfak4atlag
kozelitd elsajatitasi  Pearson Correlation 1 ,397** ,580*%
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 156 156 156
elkeruld elsajatitasi  Pearson Correlation ,397*4 1 ,249*4
Sig. (2-tailed) ,000 ,002
N 156 156 156
Ujkotfak4atlag Pearson Correlation ,580*% ,249*% 1
Sig. (2-tailed) ,000 ,002
N 156 156 156
**. Correlation is significant at the 0.01 lev el (2-tailed).
5.sz. Post hoc teszt
motivacios faktorok
Pairwise Comparisons
Measure: MEASURE 1
Mean 95% Confidence Interv al for
Diff erence Diff erence’
(I) motivaciésfaktorok (J) motiv aciésf aktorok (1-J) Std. Error Sig.a Lower Bound | Upper Bound
1 2 -,070 ,062 ,257 -,192 ,052
3 -,506* ,052 ,000 -,608 -,404
2 1 ,070 ,062 ,257 -,052 ,192
3 -,436* ,063 ,000 -,561 -,311
3 1 ,506* ,052 ,000 ,404 ,608
2 ,436* ,063 ,000 ,311 ,561

Based on estimated marginal means
*. The mean diff erence is significant at the ,05 lev el.

a. Adjustment for multiple comparisons: Least Significant Diff erence (equivalent to no adjustments).




6.sz. Sphericity teszt

motivaciod

Measure: MEASURE 1

Mauchly's Test of Sphericity

Epsilon®
Approx. Greenhous
Within Subjects Effect] Mauchly's W | Chi-Square df Sig. e-Geisser Huynh-Feldt | Lower-bound
motiv aciosfaktorok ,942 9,125 2 ,010 ,945 ,957 ,500

Tests the null hy pothesis that the error cov ariance matrix of the orthonormalized transf ormed dependent variables is

proportional to an identity matrix.

a. May be used to adjust the degrees of freedom for the av eraged tests of significance. Corrected tests are displayed in
the Tests of Within-Subjects Eff ects table.

b.
Design: Intercept

Within Subjects Design: motiv aciésf aktorok

7.sz. Post hoc teszt
kotodésfaktorok

Measure: MEASURE 1

Pairwise Comparisons

Mean 95% Confidence Interv al for
Diff erence Diff erencé’

(1) kotédesfaktorok (J) kot édésf aktorok (1-J) Std. Error Sig.? Lower Bound | Upper Bound
1 2 -,634* ,060 ,000 -, 752 -,515
3 -,432% ,047 ,000 -,525 -,340

4 ,032 ,046 ,483 -,058 ,123

5 ,245* ,044 ,000 ,159 ,331

2 1 ,634* ,060 ,000 ,515 , 752
3 ,202* ,059 ,001 ,085 ,318

4 ,666* ,062 ,000 ,545 ,788

5 ,879* ,051 ,000 778 ,980

3 1 ,432* ,047 ,000 ,340 ,525
2 -,202* ,059 ,001 -, 318 -,085

4 ,465*% ,049 ,000 ,368 ,561

5 677 ,047 ,000 ,585 ,770

4 1 -,032 ,046 ,483 -,123 ,058
2 -,666* ,062 ,000 -, 788 -,545

3 -,465* ,049 ,000 -,561 -,368

5 ,213* ,048 ,000 ,119 ,307

5 1 -,245* ,044 ,000 -,331 -,159
2 -,879* ,051 ,000 -,980 -, 778

3 -,677* ,047 ,000 -, 770 -,585

4 -,213* ,048 ,000 -,307 -,119

Based on estimated marginal means
*. The mean diff erence is significant at the ,05 lev el.

a. Adjustment for multiple comparisons: Least Significant Diff erence (equivalent to no adjustments).




8.sz. Sphericity teszt
kotodés

Measure: MEASURE 1

Mauchly's Test of Sphericity

Epsilon?
Approx. Greenhous
Within Subjects Effect] Mauchly's W | Chi-Square df Sig. e-Geisser Huynh-Feldt | Lower-bound
kotédésfaktorok 776 38,559 9 ,000 ,873 ,896 ,250

Tests the null hy pothesis that the error cov ariance matrix of the orthonormalized transformed dependent variables is
proportional to an identity matrix.
a. May be used to adjust the degrees of freedom for the av eraged tests of significance. Corrected tests are displayed in
the Tests of Within-Subjects Effects table.

b.
Design: Intercept

Within Subjects Design: koétédésf aktorok

9.sz. Reliabilitas vizsgalat

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's Standardized
Alpha Iltems N of Items
, 737 , 742 18




10.sz. Beleegyezo nyilatkozat

SZEGEDI TUDOMANYEGYETEM UNIVERSITY of SZEGED
Bolesészettudomanyi Kar Institute of Psychology
Pszichologia Intézet

6722 SZEGED, Egyetem u. 2, Egyetem u. 2., H-6722 SZEGED
Tel.: (62)544-509 Phone: (36 62) 544-509
Tel.+Fax: (62)544-509 Phone and Fax: (36 62) 544-509

Kutatasi egytittm{ikodés kérése

Tisztelt Intézményvezeté Ur/Hslgy!

Az SZTE Pszichologiai Intézete Dr. Szabo Eva vezetésével kutatdst folytat, melynek célja
feltarni, hogy a didkok motivacidja és tanulas irdnt érzett elkotelezddése hogyan befolyasolja
iskoldhoz val6 viszonyukat €s a tanulmanyi sikerességiiket. Ennek keretében egy kérdoives
felmérést végzink, amely teljesen anonim, a didkok késébb sem lesznek személyenként
azonosithatok. Az eredmények csak csoportszinten keriilnek feldolgozasra. A kutatasban
Szabo Hangya Lilla és Zsadanyi Zsuzsanna tudoményos diakkori hallgatok is részt vesznek.
Ok fogjék felvenni az adatokat, amelyeket késdbb az egyetem munkatérsaival kozosen
feldolgoznak. Kérjiik, segitse azzal a munkankat, hogy engedélyezi, hogy az On altal vezetett
intézményben a 10, és 11. évfolyamon tanuld didkok részt vegyenek ebben a kutatasban.
Amennyiben igényli, a kutatds eredményeinek rovid irdsos Osszefoglalojat eljuttatjuk
Onokhoz.
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