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Absztrakt

Jelen kutatas az intrinzik és extrinzik motivacios faktorok, illetve az iskolaban felmeért
szOvegeértés teljesitmény kozotti kapcsolatot vizsgalja az Orszagos Kompetenciamérés (OKM)
2018-as, 2019-es és 2021-es adatait felhasznalva. Az extrinzik motivacios faktorba a
szociodkondmiai statuszt (SES), illetve a sziiléi bevonodas két faktorat soroltuk. A SES
esetében jelentds kapcsolatot talaltunk a didkok teljesitményével, mig a sziil6i bevonodas (a
tanulmanyokba és az otthoni teend6kbe) nem eredményezett szignifikans kapcsolatot. A kutatas
részét képezik még az intrinzik motivacios faktorok, tovabbéa a kiilonorak szerepének vizsgalata
(Perpék és Fekete, 2016). Intrinzik motivacioként kertilnek emlitésre a didkok tovabbtanulési
céljai, tovabbd a kulondrakon vald részvétel. Mindemellett fontos kiemelniink, hogy a
kalonordkon valo részvétel a kutatasunkban mind extrinzik, mind intrinzik motivacioként
kategorizalhatd, hiszen e plusz oradkon valo részvétel nemcsak a csaldd szociobkonomiai

hatterétdl, hanem a tanulo bels6 késztetésétol is flgg.

Kutatasi kérdésiink az intrinzik és extrinzik motivacios faktorok, illetve az iskolaban nyujtott
teljesitmény kozotti kapcsolatra fokuszal. Azt vizsgaljuk, hogy az intrinzik motivacio, vagy az
extrinzik motivacio altal josolhatd be inkabb az iskolaban valo sikeresség.

Elsé 1épésben egy tobbdimenzids, Osszefiiggd modszerekbdl allo statisztikai eljarést, a
strukturalis egyenletek modellezésének mddszerét alkalmaztuk (Structural Equation Modeling,
SEM). Am a médszer nem szolgalt megfeleld illeszkedéssel, igy méasodik lépésben a vizsgalatot
Hierarchikus Tobbszords Linedris Regresszioval (HTLR) végeztiik, 56869 {0s reprezentativ
mintan. Kutatasunk eredménye ravilagitott a szocio6kondémiai statusz, a tovabbtanulasi célok,
illetve az idegennyelv kiiléndrakon vald részvétel egyiittjarasara. Altaluk elSrejelezhetd a jo
szovegértési pontszam, mig szil6i bevonodas mindkét formaja, a matematika és a sport
kilénérak forditott egyuttjarast eredményeztek. A kapott eredmények 6sszhangban voltak a
szakirodalomban 6sszefoglaltakkal, az illeszkedés mértéke kdzepes volt (Harsanyi és mtsai.,
2019).

Kulcsszavak: szociodkonomiai hattér, sziiléi bevonodas, kiillonordk, extrinzik motivacio,
intrinzik motivacio, Orszagos Kompetenciaméres
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1. Bevezetés

Tobb hazai és nemzetkodzi vizsgalat hivja fel a figyelmet a tarsas kornyezet, illetve a
szociookonomiai hattér fontossagara a gyermek fejléddése szempontjabol; hangsulyozzak a
tarsas kornyezet szerepét a tanuldsi motivécié kialakuldsaban is (Harsanyi és mtsai., 2019;
Reisz, 2000; Caro, 2011). Az oktatas és a tanulmanyokban elért siker erds jellemet formal,
motivaciot ad az €lethosszig tartd tanulashoz, illetve onbizalmat ad a mai versengd vilag
kihivasaival valo szembenézéshez. Bizonyos keészségek elsajatitasa stabilitdst és
biztonsagérzetet ad az egyénnek mind a munkajaban, mind a maganéletében. A
tanulmanyokban vald eredményesség, eldrehaladdas ¢és intellektualis fejlodés sokréti
konstrukci6, amelyet kiilonb6zé tényezok és motivumok hataroznak meg, mint példaul a
tanulasi szokasok, kornyezet, csaladi érintettség, célorientacio, illetve az egyén intelligenciaja

(Vijayalakshmi és Muniappan, 2016).

Kisiskolés korban kiemelkedden, viszont altalanos és kozépiskolas korban is fontos tényezd a
sziil6i bevonddas, a kornyezet (amely koriilveszi a tanul6t, amelyben mindennapjai telnek),
illetve a csaldd szociodkondmiai statusza (iskolai évek sikerességének, gyermek megfeleld
fejlodésének nélkiilozhetetlen Osszetevoi), (Nyitrai és mtsai., 2019; Koltoi és mtsai., 2019).
Ugyanakkor a tanul6 fejlodését szamos mas kiils6 tényezé meghatarozhatja, példanak okaért a
tanulmanyi 6sztondijak kiemelkedd motivacids faktoroknak bizonyulnak. (Omeje és Abugu,
2015). Kiils6 tényezdk kozé sorolhatd tovabba a sziilok iskolai végzettsége, illetve az, hogy
rendelkeznek-e pénzigyi stabilitast biztositd munkahellyel. Szdmos kutatas vizsgalja, hogy
milyen Osszefliggés é€szlelhetd a serdiilo sziiletk munkdjardl alkotott elképzelés és a sajat
jovOorientacidjuk kozott, hogyan gondolkodnak a munkahelyi stresszrdl altaldnossagban,
illetve vizsgaltak, hogy ezek a tényezOk pozitiv vagy negativ motivacionak bizonyulnak a
tanuldk szamara a kozépiskolai tanulmanyaik soran (Neblett és Cortina, 2006; Manstead,
2018). Az extrinzik (korabban kiils6) motivaciok mellett nem elhanyagolhat6 a tanuldk belsd,
intrinzik motivacidjanak vizsgalata, iskolai kornyezetre dsszpontositva. Az intrinzik motivaciot
gyakran ugy definialjak, mint a cselekvést, amit valaki sajat magéaért tesz, kizarolag belsd
indittatasbol, példaul a gyerek azeért jar el zongoraoréara iskola utan, csak mert szereti és 6romét
leli benne. Barkoczi eés Putnoky (1980) az intrinzik motivaciot 6njutalmazo motivacioként

emliti.

Kutatasunk célja feltarni az 0sszetiiggéseket az extrinzik, illetve intrinzik motivacios tényezok

és az iskolai teljesitmény kozott.



2. Motivaciok
A motivaci6 az egyik olyan tényez6, amely kapcsolatba hozhat6 a tanulé tanulmanyi sikereivel.
A szilok és pedagdgusok szamara is létfontossaghh megérteni a motivacid, a megfeleld
0sztbnzés szerepét a tanulmanyi sikerek elérésében, hiszen a teljesitménymotivacié dontéd
fontossagu az iskolas kor minden szakaszdban. A szakirodalmi attekintésben elsként
tisztazzuk a kutatdsunk szempontjabdl relevans, a dolgozatban felhasznalt kulcsfogalmakat,
majd ismertetjiik az eddigi kutatasok soran Osszegylijtott tapasztalatokat, adatokat, €s a
kiilonb6z6 motivacios tényezok elonyeit, hatranyait, hatékonysagat a hatodik, nyolcadik, illetve
tizedik évfolyamos didkok korében. Betekintést engediink abba, hogy a belsd motivacios
motivumok, illetve a kiils6 kornyezetbdl szarmazé motivumok hogyan jelezhetik el6 a tanulo

teljesitményeét.

A motivacié mindenki cselekedetének, vagyainak és sziikségleteinek 6 tényezdje. A motivacio
nélkiilozhetetlen tényezd egy didk tanulmanyi felkésziiltségéhez. A tanulok, ha motivaltak,
akkor rendelkeznek azzal a vaggyal és kivancsisaggal, hogy megértsék és felfedezzék a tanulas
hosszutava hasznat, illetve tanulmanyaik soran konnyebben megtalaljak azt a szaktertletet, ami
kivancsiva és céltudatossa teszi Oket. A szocialpszicholdgia szdmos kutatasédban kdzponti
szerepet kap a kornyezetnek az emberek attitidjével, viselkedésével vald Osszefiiggésének
vizsgalata. Ugy Vélték, hogy a tarsadalmi kornyezet tanitja meg és késziti fel arra az embert,
hogy mit gondoljon, milyen értékrendszert alakitson ki, mit tegyen és mit érezzen (Deci és
Ryan, 2012).

Szamos elmélet a motivacios faktorokat csak az egyén személyes jellemzdiként kezelték,
ellenben jabban eldtérbe keriil a motivacio és a kornyezet kozotti elvalaszthatatlan kapcsolat
tanulmanyozasa (J6zsa, 2002; Fejes, 2011). Az 6ndeterminacids-elmélet (self-determination
theory, SDT) szerint altalanosan harom tipusu motivéciét kilonithetlink el: extrinzik-, intrinzik
motivacio, és amotivacio (Ryan és Deci, 2000). Reiss (2012) tanulménya szerint, a legtébb
motivumot két csoportba lehet sorolni, hiszen példaul az éhség, szomjusag, fajdalom elkerilése
extrinzik, mig azok a motivumok, melyek nem a talélést szolgaljak, az Ugynevezett én-
motivumok, mint példaul a kivancsisag, a kompetencia, Onkifejezés alkotjak az intrinzik
motivaciot.

A hetvenes-nyolcvanas évek motivaciokutatasaira jellemzo6, hogy az Onjutalmazd, tehat
intrinzik, illetve a kiilsé kdrnyezetbdl szarmazo, igynevezett extrinzik motivaciokat egymassal

szembe allitja (Deci, Koestner, Ryan, 2001). Id6vel viszont ezek az elméletek valtozasokon



mentek keresztil, hiszen egyre inkabb ugy vélték a kutatdk, hogy ezek a motivumok bizonyos
szinten 6tvozik egymast, igy egy tobb komponensii motivacids rendszer segiti eld a gyerekek
fejlddését az iskolai rendszerben. A motivacid egyik fontos jellemzdje a személy
Onszabalyozasanak autonom modja, azaz a cselekvések és célok bensové tételének kérdése
(Martos, 2016). Ez a nézet alapjan felmeriil a ,,mire téreksziink™ kérdés, hiszen a személy céljai
azok, amik energetizaljdk a mindennapi viselkedését, elorehaladast példaul az iskolai
kdrnyezetben is.

A tanuldsi motivaciok mas szemszogbol is megkozelithetoek, erre tokéletesen alkalmazhat6 a
célorientacids elmélet (goal orientation theory, goal theory). Az elmélet a tanulo és kdrnyezete
kdzotti kapcesolatot tarja fel és helyezi a kozéppontba. A célorientacios kutatas annak feltarasara
torekszik, hogy az emberek miért és hogyan probaljak elérni a kiilonb6z6 célokat ahelyett, hogy
arra torekedne, hogy kiemelje, amit altalaban el akarnak érni az emberek (példaul életcélok,
tarsadalmi norméak), (Kaplan és Maehr, 2006). Leginkabb két célt lehet elkiloniteni, a mastery
goal-t és a performance goal-t, amelyek a magyar szakirodalomban mar az elsajatitasi cél és
viszonyitd cel fogalmakeént jelentek meg (J6zsa, 2002). Az elsajatitasi célok (mastery goals) a
kompetencia és a feladat elsajatitdsdnak fejlesztésére torekszenek, tamogatjak az
ondeterminaciot (self-determination) és az autondémia érzését, mig a viszonyitocélok
(performance goals) a sajat teljesitmény demonstralasara, hangsulyozéséra, illetve a sajat
kompetenciak masokéhoz val6 hasonlitasara, a masok tulteljesitésére dsszpontositanak.

2.1 Extrinzik motivaciok
A tovabbiakban, a kutatasunk soran szeretnénk hangstlyozni a sziiléi bevonodas, a tanuld
koérnyezete, illetve szocio6kondmiai statusz (SES), mint kiils6 motivacids tényezdk

Osszefliggéset az iskolai teljesitménnyel.

A motivacid jelentds tényezO a tanulas €s a tanulmanyi eredményesség szempontjabol
Kisiskolas- és serdiilokorban egyarant. Ahhoz, hogy fejlédjiink, el6re 1épjiink egy szituacidban,
ahhoz motivaciot kell érezniink magunkban vagy meritkeznink kell a kérnyezetiinkbdl, ezért
is tartjak a motivaciot a viselkedésiink energetizal6 elemének. Szamos kutatas kimutatta, hogy
a tapasztalatok ¢€s a teljesitmény mindsége nagyon eltérd lehet, ha valaki belsé okok nyoman,
vagy kiils6 indittatasbol viselkedik egy bizonyos modon (Ayub, 2010; Ryan és Deci, 2000). A
pedagdgusok szamra fontos megérteni és felismerni az extrinzik motivaciét, annak jelenlétét a

tanulok életében, hiszen nem mindig tAmaszkodhatnak a didkok belsé motivaciojara. Szamos



esetben a tananyag nem koti le a diakok figyelmét, a kiils6 motivaciok tekintetbe vétele alapvetd

stratégiava valhat a sikeres tanitasban.

2.2 Intrinzik motivaciok
Az intrinzik motivacié egyik legfontosabb dimenzidja a személyes érdeklddés. Az oktatés
szempontjabol vizsgalva a motivaciét egy tobbdimenzids struktiraként emlithetjik, mely
Osszefligg a teljesitménnyel. A motivacié tehat a tanitdsaban egy haromdimenzios folyamat,
amely Osszesiti az egyéni meggydzddéseket, viszonyulasokat egy adott feladat elvégzésével
kapcsolatosan, mindazon okokat, amiért a feladatot elvégezzik, illetve a motivaciot, amiért
elvégezzik, és a feladatra adott érzelmi reakciokat. Az elméletek szerint azon gyerekek, akik
fokozott mértékben tapasztalnak belsé motivaciot a tanulmanyaik végzése soran, azok élvezik
a tanuldst és annak folyamatat, illetve magas fok( Kkitartdst tanlsitanak a feladatok
elvégzéseben, jellemz6bb rajuk a kiegyensulyozottabb iskolai teljesitmény. Veluk ellentétes
értékeket talaltak azoknal a gyerekeknél, akiknél kevesebb belsé motivaciot tapasztaltak
(Gottfried, 1985).
A belsé motivacios késztetés fejlesztésére egyre nagyobb hangsulyt fektetnek az iskolakban,
hiszen a serdiil6k altaldban nem motivaltak az iskolai feladatok elvégzésére. Deci és Ryan
(2001) ramutattak, hogy irrealis elvaras a pedagdgusok és sziilok részérdl az, hogy a gyerek
Osszes iskolai tevékenységégét bels6 motivaltsaga miatt végezze. A tanuldk egyéni
érdeklddése, kompetencidja és életkora is szerepet jatszik abban, hogy éppen melyik
tevékenység elvégzeséhez éreznek belsé motivaciot.
Csikszentmihalyi és Hektner (1996) az intrinzik motivaciét kapcsoltak a "flow" élményhez,
vagyis olyan élményekhez, amelyek sordn az egyének a képességeiket kibontakoztatjak
kihivast jelentd tevékenységekben.
A tantargyi szorongas gyakran zavarhatja a kognitiv feldolgozast, valamint arra késztetheti az
embereket, hogy elkeriljék a tudomanyos tevékenységekben vald részvételt (Britner, 2010).
NoOtin és munkatarsai (2015) munkajuk soran hangsulyozzak, hogy az akadémiai szorongas mas
inter- és intrapszichés tényezokkel hozhatd kapcsolatba, ilyen példaul a személyes érintettség.
Ha a tanulénak egy bizonyos helyzetben a személyes érintettsége magas, nagyobb
valoszinliséggel fog szorongast tapasztalni, ami erésen hat a teljesitményére is. Ennek ellenére,
alacsony erintettség eseten, ha peldaul nincs tétje a feladatnak, vagy nem valt ki a tanulébdl
személyes érdekl6dést, akkor a szorongasnak nem lesz meghatarozo szerepe a teljesitményre

nézve. Ha a tanul¢ teljesitménye romlik, valdsziniileg a szorongési szint névekedni fog.



A fentebb emlitett kiilsé motivacios faktorok szamos esetben nem megfelelden vagy nem
megfeleld erdsséggel vannak jelen, ami jelentdsen megnehezitheti a pedagogusok és sziilok
munk@jat, ha a tanulé motivalaséra keril a sor. Tehat a jutalmazas, blntetés, hazi feladatban
vald segitség nem mindig 6szténzi a tanulot arra, hogy jobban teljesitsen az iskolaban. Emiatt
fontos kiemelni a sajat dontés szerepét, hogy a didk megtalalja azokat a bels6 motivacios
faktorokat, amelyek segitségére lehetnek akar egy tovabbtanulasi dontési helyzetben is (J6zsa,

2002), (1. &bra: Extrinzik és intrinzik motivacio, sajat abra).
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1. abra: Extrinzik és intrinzik motivacio, sajat abra
3. Célok, mint 6njutalmazo6 motivacios faktorok
Mar a korai életszakaszokban is jellemzd, hogy a célok tanulasi, illetve intrinzik motivacioként
funkcionalnak. Dweck és Leggett (1988) megkildnboztette a teljesitmény- és a tanulasi célokat
(performance and learning goals), mig Butler (1992) 6sszehasonlitotta a képesség és az
elsajatitasi célokat (ability and mastery goals). Kutatasunk soran a teljesitmény és a tanulasi

célokat igyekszink attekinteni (2. abra: Célok, sajat abra).

A teljesitménymotivacio kiemelendd jellemzdje, hogy kifejezetten a versenyzésre helyezi a
hangsulyt, masokkal vald Osszehasonlitasra alkalmas. Mindez térténhet normativ. modon
(masokkal valé ©sszehasonlitdas, sajat kompetencia kiemelése) vagy onreferencialisan
(készségek fejlesztése). Az intrinzik motivacié témakorét feltaro kutatasok mar a kezdetektol
fogva a kompetenciat eés az elsajatitas iranti vagyat helyeztek ezen motivacio kdzéppontjaba
(Harter, 1981). Azok a gyerekek, akik inkéabb teljesitménycélokat kdvetnek, nagyobb

valosziniiséggel torekszenek arra, hogy bizonyitsak a tanaraiknak, sziileiknek ratermettségiiket



egy feladat elvégzésére, illetve kifejezetten fontos nekik, hogy teljesitményhelyzetekben ne
tlinjenek inkompetensnek, hiszen az ilyen helyzeteket kompetenciatesztnek vélik. Nem
meglepd tehat, hogy 6k -mivel ink&bb teljesitménycélokkal rendelkeztek- az eréfeszitést a

képességek indikatoraként értelmezték.

Azok a didkok viszont, akik inkabb tanulasi célokat kovetnek, az iskoldban eléforduld
teljesitményhelyzeteket a kompetencidjuk novelésének lehetdségeként tekintik. FO céljuk a

készségfejlesztés és ezaltal a jo jegyek elérése (Dweck es Leggett, 1988).

e Ratermettség bizonyitasa fontos
e Versenyzésen a hangsuly
e Osszehasonlitasra alkalmas mésokkal

® F6 cél a készségfejlesztés

e Megmérettetések kompetencia-bdvitést
tesznek lehet6vé

2. dbra: Célok, sajat bra

4.1. Tovabbtanulasi célok

Kutatasunkban szeretnénk hangsulyozni a tovabbtanulasi célokat, mint intrinzik motivacios
faktorokat.

A jovborientacié az egyén tervei, gondolatai, reményei és érzései a jovojével kapcsolatban
(Arnett, 2000). Mindezek hozzajarulnak mar iskolas korban is, hogy a gyerek elérhet6, realis
célokat tlizzon ki maga elé. Serdiilékorban a jovOorientacié a mindennapok fokuszéaba keriil,
egyik naprol a masikra a diak azzal szembesil, hogy nemsokara dontenie kell arrél, hogy
folytatja-e tanulmanyait, emellett egyre nagyobb sziikség van arra, hogy reélis képet alkosson
arrol, hogy hogyan képes elérni jovobeli céljait. Arnett (2000) kiemeli, hogy egy reményteljes
jovokép elésegitheti a fejlodést és késébbiekben a ,,felnétt vilagba” vald kiegyensulyozott

integralodast.

A tovébbtanulasi célok, mint intrinzik motivacios faktorok vizsgalata soran fontos megemliteni
Deci és Ryan (1985) dndeterminacios elméletét (SDT), miszerint minden ember torekedik a
fejlodésre és integraciora. Ezeket a tulajdonsagok az emberi természet velejaroi, viszont idovel
fejlédnek ¢és er6sodnek meg, iskolas korban kézponti szerepet jatszanak a tanulasban, illetve a

szocidlis kdrnyezettel is fontos kapcsolatban allnak. Az SDT az emberi motivaciot az autoném



(intrinzik) és az iranyitott motivacio (extrinzik) szempontjabdl kilénbozteti meg. Az elmélet
szerint az intrinzik motivacio a kompetencia és az 6nmeghatarozas sziikségletein alapul, szamos
pszicholdgiai folyamatot inditva el, amelyek az autondémia és a kompetencia érzésének
élményéhez vezetnek. A kompetenciaérzes motivalja a tanulot arra, hogy realis kihivasokat
keressen, illetve lekiizdje 6ket. Az autondmia a szabad dontés és akarat érzését adja a tanulo
kezébe, ezéltal azt az érzést keltve benne, hogy viselkedése, dontése és ezeknek
kovetkezményei sajat akaratabol jottek l1étre, nem érez kiilsé nyomast (Deci és Ryan, 1985;

2001; Kovacs, 2018).

Egy masik szemszogbdl kozelitve, Sogunro (2015) kutatdsaban, aki kvantitativ és kvalitativ
modszereket is alkalmazott, nyolc motivacids tényezot gyljtdtt Ossze, amelyek pozitiv
kapcsolatban allnak a tovabbtanulas iranti elkotelezettséggel és motivacioval. Ezek kozil
emelnénk ki néhany kulcsfontossagit. Az elsé az utasitdsok mindsége, érthetdsége. Szamos
helyzetben megfigyelték, hogy ha az oktat6 hatékony madon adja 4t az anyagot, az motivaciot
ébresztett a tanulokban. Emellett kiemelten fontos az oktat6 személyisége, hogyan kommunikal
irasban és szoban egyarant, mennyire odaado, megkozelithetd, mennyire lelkes stb. Egy masik
tényez0 a relevancia, mivel ez kapcsolja 6ssze a megtanultakat a valésaggal. Fontos, hogy a
tanultak alkalmazhatonak tiinjenek a mindennapokban, ezért a pedagogusoknak fontos lehet,
hogy problémakdzpontian és gyakorlatias médon adjak at a tantervben kérteket. Amikor a
didkok ugy érzik, hogy érdekes és hasznos, amit tanulnak, motivaciojuk novekszik
(WIlodkowski, 2003), (3. abra: Tovabbtanulasi célok, sajat abra).

3. dbra: Tovabbtanulasi célok, sajat abra



4. Szociobkonomiai statusz (SES) és tanulasi motivacio

Kutatadsunkban a szociodkondmiai statuszt extrinzik motivacidként azonositottuk. Az egyik
legnagyobb oktatasi probléma, amivel az egész vilagon taldlkozhatunk, az az esélyegyenldség
biztositasa az oktatas terén. A kiilonb6z6 orszagokban, kultirakban nem mindig valosul meg
az oktatds egyenld mindségének biztositdsa minden gyerek szamara, igy alacsonyabb
szocioOkonomiai statuszU csoportok tagjai alacsonyabb tanulményi eredményekkel
rendelkeznek, kevesebb a felsGoktatasban résztvevok szama is (Van Laar és Sidanius, 2001). A
szociookonomiai hattér a csaladi hattérindex keretén beliil megjelend kategoria, mely a didk
csaladjanak szocialis, gazdasagi es kulturalis statuszat jelenti. A kompetenciamérés
hattérkérdéiveiben kiillonbozo6 kérdések szerepelnek erre a kategoriara vonatkozoan, példaul a
csaladi konyvallomény, az elektrotechnikai eszkdzok szdma egy haztartdsban (példaul
szamitdgep, telefon). A tanulok teljesitménye, tovabba a szociokonomiai és kulturalis statusz
kozotti 0sszefliggest kutatasunkban a csaladi hattérindex (CSH) segitsegével mutatjuk be,
amely magaba foglalja a didkok csaladi helyzetét. A csaladi hattérindexet, mint méréesztkozt,
az OKM jelentése alapjan alkalmazzuk, tehat nem egy altalunk kifejlesztett méréeszkoz. Az
Orszagos Kompetenciamérés Hattérkérd6ivébdl szarmazo szamos kérdésre adott valaszok
alapjan hatdrozhaté meg az index, példaul az otthon taldlhaté kényvek szama, sziilok iskolai
végzettsége, a csaldd anyagi helyzete, sziil6k munkaerdpiaci statusza, tanulast elsegité

eszk0zO0khoz vald hozzaférés.

Az anyagi er6forrasok, a hatalom ¢és a statusz erdteljes kapcsolatban allnak a viselkedés
alakulasaval (Stephens és mtsai., 2014). Annak magyarazatara, hogy a tarsadalmi osztaly miért
alakitja olyan erételjesen az élet fontos aspektusait -példaul a diploma megszerzését-

gyakran a kiilonb6z6 erdéforrasok jelentik a valaszt. Az egyik leggyakoribb megkdzelités azt
vizsgalja, hogy az erdforrasokhoz (példaul pénzhez, hatalomhoz, statuszhoz) vald eltérd
hozzaférés hogyan teremt esélykiilonbségeket, melyek észlelhetd egyenldtlenséget
eredményeznek (Kraus és mtsai., 2009; Shah és mtsai., 2012).

A gyermek szabadidds tevékenységeit meghatdrozhatja a csalad eréforrasokhoz vald
hozzaférése. A kdzép- és felsGosztalybeli csaladok gyerekei gyakran tdborozassal, kulturalis
programokon valé részvétellel toltik szabadidejiiket, ezaltal kénnyebben kialakul a személyes
érdeklodésiik, illetve ezek a tevékenységek megerdsitik a gyerekben, hogy erdsodjon az
ontudatuk (Stephens és mtsai., 2014; Vincent és Ball, 2007). A munkasosztalyhoz tartozé
csaladok esetében viszont a sziilok inkabb biznak abban, hogy a gyermekeik természetes modon

fejlédnek, a kortarsaiktol tanulnak, illetve biznak abban, hogy az iskolaban torténd oktatas elég



a gyermek szamara (Stephens és mtsai, 2014). Kiemelhet6 tovabba az a kiilonbség is, ahogy a
kiilonb6z6 tarsadalmi osztalyokba tartozo sziilok hogyan vesznek részt az oktatasban, hogyan
segitik el6 a gyermekiik fejlodését. Lareau (1987) kutatdsban olvashatd, hogy a
munkasosztalybeli kozosségben a szililok a tanarra helyezik az oktatas felelosségét, illetve a
tanarokra bizzak a gyerekek nevelését is. A kodzéposztalyhoz tartozé csaladok azonban az
oktatast k6zos ,,munkanak” tekintik, otthon kiegészitve az iskoldban tanultakat, ellendrizve a
gyermek fejlodését.

A tarsadalmi osztalyt Osszetett fogalomkent értelmezhetiink. Kraus (2009) kutatasaban
elkiilonit objektiv, illetve szubjektiv tényezoket. Az objektiv tényezok kozé sorolja a sziilok
veégzettségét, jovedelmét, illetve azt, hogy milyen a csalad életkdrilménye, milyen
eréforrasokhoz férnek hozza, milyen iskolaba jar a gyerek, milyen a kornyezet, ahol a gyerek
felnd. A szubjektiv tényezOk az egyén sajat nézbpontjat helyezik kozéppontba, azt, hogy
hogyan vélekedik a sajat tdrsadalmi helyzetérdl, hova helyezi el magat a tdrsadalmi ranglétran.
Az anyagi er6forrasok, a hatalom és a statusz jelentds kapcsolatban allnak a viselkedéssel.
Emiatt Kraus (2009) vizsgalatanak célja az volt, hogy feltarja, hogy az észlelt tarsadalmi osztaly
milyen kapcsolatban van az egyén tarsas viselkedésével, sajat magardl és a kornyezetrdl valo
velekedését, nem véve figyelembe a tényleges szociobkondmiai statuszt.

A munkas- és kozéposztaly életkoriilményei 1ényegesen killénbdzhetnek (Harsanyi és mtsai.,
2019). A munkésosztaly kevesebb kontrollt érezhet a cselekedetei és dontései felett. A
csokkentett személyes kontrollérzet miatt hajlamosak arra, hogy a kiils6é tényezdoket helyezzék
elétérbe, tehat tarsadalmi helyzetiiket a kontextualis tényezdkkel magyarazzak meg, amelyek
nem &llnak a kontrolljuk alatt (Kelley, 1973; Pittman es Pittman, 1980). Ezzel ellentétben, a
kdzép- és felsdbb osztalyok hangstlyosan a belsé allapotok (pl.: aspiraciok, érzelmek)

magyarazzak a tarsadalmi helyzetet (Kraus és mtsai., 2009).

4.1. Szociobkondmiai statusz és iskolai teljesitmény
Szamos kutatas probal fényt deriteni arra, hogy az iskolai teljesitményt hogyan segiti eld, vagy
éppen hatraltatja egy adott didk tarsadalmi hattere (White és mtsai., 1993). Manstead (2018)
kutatasaibol kideril, szamos esetben a munkasosztalybeli gyerek azért nem jelentkezik példaul
egy elit felsdoktatasi intézménybe, mert szocidlis statuszuk miatt kiviilallonak érzik magukat,
nem talaljak a helyiiket, nem képesek baratai kapcsolatokat kialakitani. Hasonlo eredményekrol
szamol be Chowdry és munkatarsai (2013) is. A tanulmanybol kideril, hogy tarsadalmi-
gazdasagi hattér tovabbra is Iényeges kiilonbséget teremt a felsdoktatasi részvételi aranyok,

altalanos iskola utani lemorzsolédasok esetében.

9



Az iskolai teljesitménybéli kulonbségek magyarazatara hasznalhatjuk a szocialis
dominanciaelméletet (social dominance theory). Van Laar és Sidanius (2001) harom tényez6t
sorol fel: egy alacsonyabb gazdasagi toke, intézményi és személyes diszkriminacio, illetve az,
hogy egy alacsony tarsadalmi statusszal rendelkez6 egyén hogyan reagal a tarsadalmi
statuszara. Mivel az alacsonyabb tarsadalmi statuszu gyerekek szilei kevésbe képesek
megteremteni azt a kornyezetet, amely optimalisan eldsegiti a fejlodésiiket, alacsonyabb
gazdasagi tékével rendelkez6 csalad kevesebb pénzt tud forditani kulturalis eseményeken vald
részvételre, kdnyvekre. Viszont a magasabb tarsadalmi statusszal rendelkez6 gyerekek nem
csak a megvasarolhatd javak elonyével rendelkeznek, hanem kiilonbség észlelhetd a sziilok
intellektudlis és tanulméanyi képességeikben, vilagrél vald nézeteikben is, amit a gyerek felé
kozvetitenek. A masodik tényezd, amit Van Laar és Sidanius emlit, az az oktatasi intézmények
altali vagy személykozi diszkriminacié. E diszkriminécio lehet az, hogy a tanar kiilonb6z6
elvarasokkal él, attdl fiiggéen, hogy milyen tarsadalmi hattérrel rendelkezik a gyerek. A
harmadik tényez6 a magas és alacsony statusza csoportok kdzott huzoédo kapcesolat. Nemesak a
sztereotipizalassal €s negativ attitliddel fordulnak az alacsony statuszi csoportok felé, hanem
bizonyos viselkedési mintakra is késztetik Oket a tarsadalmi stigmatizacié miatt, ezaltal
megerdsitve az dket érintd sztereotipidkat (Ogbu, 1981; Van Laar és Sidanius, 2001).

A szociobkondmiai statusz egydittjarast mutat a matematika é€s szovegértés pontszamokkal, amit
tobb kutatas is bizonyitott (Harsanyi és mtsai., 2019; Thomson, 2018). A kiil6nb6z6 hatteri
didkok teljesitménybéli kiilonbségei, elmaradasai egyértelmiien mérhetéek standardizalt
tesztekkel (Duncan és Magnuson, 2011). A matematika eredmény kedvezébb az eldnyos
szocioOkondmiai statuszi egyéneknél (Morgan és mtsai., 2009). A szdvegeértésében vald
folyamatos fejlodés az egyik feltétele az olvasds magabiztos elsajatitasa, mely a jovobeli

eredményesség alapja.

Hazai és nemzetkdzi kutatasokat egyarant figyelembe vettiink a szakirodalom 6sszegzésekor.
Gylrli és Tomku (2020) tanulménya szerint 12 szocioOkondmiai faktor van, melyek
besorolhatéak a Coleman-féle szociodkondmiai statusz fogalmanak harom kategoriajaba.
Mindezeket az Orszagos Kompetenciamérés hattérkérddiv bizonyos kérdéseivel mértik. E
kategoriak a szocialis toke (sziilokkel, nagysziilokkel egyiittlakas; haztartas 1étszama; csaladi
aktivitas), emberi toke (csaladi miveltség, sziilok életkora), és a pénziigyi toke (tdmogatés;
sziil6 munkéja vagy munkanélkiilisége; csaladi jolét). A kategoriak segitségiinkre lehetnek a
szociobkondmiai statusz hatékonyabb értelmezésében, atlathatésagaban (4. abra:

Szociobkondmiai statuszt magyarazo kategoriak, sajat abra). Perpék és Fekete (2016) szerint, a
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hazai Orszagos Kompetenciamérés 2014-es adatai szerint azok a gyerekek, akik jobb tarsadalmi
hattérrel rendelkeznek, mindharom korosztalyban (hatodik, nyolcadik, tizedik osztaly)
magasabb pontszamokat értek el szovegértésbol. A roma gyerekek esetében Fejes (2005)
megallapitotta, hogy a gyengébb iskolai teljesitmény hatterében az alacsonyabb tarsadalmi

hattér, kevesebb er6forrashoz vald hozzaférés lehet az oka.

A kedvezobb szociookondmiai hattérrel rendelkezd tanuldk jobban teljesitenek az iskolaban,
magasabb végzettséget szeretnének elérni, valamint szileik magasabb végzettséggel
rendelkeznek (Gyurl és Tomku, 2020). A korabbi kutatasokban nincs elégge hangsulyozva a
tanulasi -mind intrinzik, mind extrinzik- motivacio kapcsolata a szociobkonomiai héattérrel,

holott érdemes volna a tanulok eredményeit ezen szempontok mentén vizsgalni (Owens, 2018).

- (Gyirt s Tomku, 2020;

/ I Coleman, 1988)

\
_

4. dbra: Szocio6kondmiai statuszt magyarazé kategoriak, sajat abra

5. Sziildi bevonodas-definiciok

A sziil6i bevonodast extrinzik motivacios faktorként vizsgaljuk. Az "otthoni kdrnyezet"
kifejezés az otthoni koriilményekre, eréforrasokra utal, amelyek szoros kapcsolatban allnak a
gyerek fizikai, intellektualis és érzelmi allapotaval. A gyerekeket koriilvevo kdrnyezet szamos
szempontbol kiilonbozhet egymastol, mint példaul a sziilok végzettsége, jelenlegi foglalkozésa,
gazdasagi helyzete, vallasi hattere, értékrendje, érdeklodési kore, illetve ide tartoznak az
elvarasok a gyerekekkel szemben, a feléjiik kozvetitett attitlidok, 6sztonzé megnyilvanulasok

(Muola, 2010). Célunk, hogy a kutatasban az alabbi motivumokat tanulmanyozzuk.



Szadmos kutatas vilagit ra arra, hogy a diakoknak altalanos iskolds koruktdl egeszen a
kozépiskolaig sziikségiik van a sziil6i segitségre, illetve arra, hogy az iskolai életiikben is
aktivan részt vegyenek. A sziil6i bevonodas egy tébbdimenzids fogalom, ennek kdvetkeztében
a kiilonbozé bevonodasi dimenzidk mind-mind kiillonb6zé modon arnyaljak a tanulményi
teljesitményrél alkotott képet (Caro, 2011). (5. abra: A sziil6i bevonddas definicidi, sajat abra)
Tanulmanyokban arr6l olvashatunk, hogy a sziil6i szerepvallalas és az iskolai tanulmanyok
kozott pozitiv kapcsolat észlelhetd, tehat a sziil6i bevonddas pozitiv 0sszefliggést mutat az
iskolai elkotelezettséggel, dnszabalyozassal, célorientacioval (Gonzalez-DeHass és mitsai.,
2005), illetve a kozépiskolai lemorzsolodas csokkenesevel (Rumberg és mtsai., 1990).
Megemlitend6, hogy a fokozott sziiléi szerepvallalas pozitiv eredményeket mutat a tanulok
kognitiv és nem kognitiv készségeinek fejlodésében. A gyerekek metakognitiv képességeket is
konnyebben képesek elsajatitani azaltal, hogy a sziil6k tisztdban vannak a gyermekeik
készségeivel, illetve azaltal, hogy tobb lehetdségiik is adodik gyakorolni és fejlddni az
iskoldban is, hiszen kimutatott, hogy a tanarok szamos esetben nagyobb figyelmet szentelnek
azoknak a tanuléknak, akiknek a sziileik aktivan részt vesznek az iskolai életben (Borgonovi és
Montt, 2012). Tovabba arrol is olvashatunk, hogy milyen kapcsolat Iétezik az otthoni kérnyezet
és a teljesitménymotivacio kozott. Muola (2010) a sziil6 foglalkozasaval, tanulmanyokban vald
segitséggel €s a csalad méretével jellemezte az otthoni kdrnyezetet. A felmérés eredményeibdl

pozitiv kapcsolatot vélt felfedezni a teljesitménymotivacio és a csaladi kdrnyezet kozott.

Az angol terminusbdl (parental involvement) kiindulva, a sziil6i bevon6das fogalmat szamos
kiilonboz6 modon definialtak mar. Hess és munkatarsai (1994) szerint a sziil6i bevonddas egyik
formaja lehet a szil6 iskolaban tett latogatasa, sziil6-tandr konzulticion valo részvétel, de
utalhat a sziildi elvarasokra is. A sziil6i bevonddas szlikebb értelemben az iskolai részvétel €s
az otthoni tdmogatas (Nyitrai és mtsai., 2019), de ezen tul a sziiléi bevonodas magaba foglal
minden olyan sziil6i elvarast, véleményt, ami a gyerekiik oktatasaval kapcsolatos. Egy hasonlo
meghatarozas szerint a bevonodas olyan sziil6i attitidok osszessége, amelyek a gyerek kognitiv

fejlédésére hatnak (Bakker és Denessen, 2007).
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Hess és mtsai., Bakker és
1994 Denessen, 2007 atte, A

* Sziilé e Sziil6i  Bevonddas
bevonodas bevonddas: tobbdimenzids
formai: iskolai attitidok fogalom,
latogatas, 0sszessége, arnyalt képet ad
fogaddorai melyek a « Didkok igénylik
részvétel stb. gyermek az aktiv sziil6i

kognitiv bevonddast
fejlodésére
hatnak

5. dbra: A sziiloi bevonoddas definicioi, sajat abra

5.1. A sziil6i bevonodas formai

A fentiek alapjan elmondhatd, hogy két nagyobb kategdriaba csoportosithatjuk a bevonddast.
Az egyik az iskolai tevékenységekben vald részvétel és szerepvallalds, ide sorolhatd az
osztalyfonoki értekezleteken, kozos kirandulasokon, iskolai tinnepségeken, fogaddorakon valo
részvétel. A maésik kategdria, amit fontos megemliteni, az az otthoni tdmogatas, amelybe
beletartozik a hazifeladatban val6 segitségnyujtas, csendes hely kialakitdsa a gyermekek
szamara a tanulashoz (Pomerantz és mitsai., 2007), az iskolai torténések megbeszélése,
témazard dolgozatokra valo kozos felkésziilés. Azonban, ezek a konstruktumok idével
kiegésziiltek olyan tevékenységekkel is, amelyek nem direkt modon kapcsolddnak az iskolan
beliili tevékenységekhez. Ide tartozik példaul a baratokkal toltott id6 szabalyozasa (Ho €s
Willms, 1996), biztositani a gyerek kulturalis programokon valo részvételét (Baker és mtsai.,
1999), (6. abra: A sziil6i bevonodas formai, sajat abra).

Borgonovi és Montt (2012) szerint harom kiilonb6zd csoportba sorolhatoak a sziildi bevonddas
konstruktumai, ezek az iskolai teljesitménnyel kapcsolatos bevonddas, altaldnos fejlodéssel
kapcsolatos bevonddas, illetve a sziild olvasas iranti attitlidje. Az iskolai teljesitménnyel
kapcsolatos bevonddas formai a mar fent emlitett hazifeladatban, projektmunkéakban vald
segitség, az altalanos fejlédéssel kapcsolatos bevonddas az otthoni beszélgetésekre fekteti a
hangstlyt, amelyek hozzajarulnak a gyerek intellektudlis fejlddéséhez, mig a sziild olvasas
iranti attitlidnek leginkébb példamutatasban van szerepe, példaul, ha a sziild sajat kedvtelésébdl
és fejlddése érdekében olvas otthon kdnyvet, eljar konyvtarba, magaval viszi a gyereket is stb.
Tovabba fontos az is, hogy ez altal milyen érté¢keket kozvetit a sziilo a gyerek felé, ravilagitva
a gyereket arra, hogy iskolaba jarni, fejleszteni magunkat és gyarapitani a tudasunkat, majd
késobb tovabbtanulni, érték (Nyitrai és mtsai., 2019).
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Iskolai szempontbol is megkozelithetjiik a sziildi bevonodast €s annak hatékonysagat.
Kezdetben a csalddok a gyerekek iskolaztatasat nagyfokt ellendrzés alatt tartottak azaltal, hogy
hazi tanitokat alkalmaztak a gyerekek mellé. A szdzad kodzepére ezek a szerepek szigortan
szétvalasztasra keriiltek. Az iskoldk voltak felelosek az intellektualis fejlesztésért, a
tudomanyok iranti érdeklédés felkeltéséért, a csaladok pedig az erkdlesi, kulturalis és vallasi
nevelésért (Hill és Taylor, 2004). Ames és munkatarsai (1993) megfogalmaztik, hogy sziilok
is nagyobb valosziniiséggel vonddnak be a gyerek tanulmanyaiba, ha jol érzik magukat
gyermekik iskolajaban. A tanar-sziilé kapcsolat nélkiilozhetetlen szempont, amit vizsgalnunk
kell, ha a sziil6i bevonddas témajat jarjuk korbe. Amikor a sziilok €s a tanarok kapcsolatba
Iépnek egymadssal, a tanaroknak is lehetOségiik nyilik arra, hogy megismerjék a sziilok
elvarasait a gyermekeikkel szemben, illetve betekintést nyerhetnek a gyerek hétkdznapjaiba, az
iskolan kivuli életébe egyarant (Lareau, 1996). Baker és Stevenson (1986) dsszehasonlitotta az
aktivan bevono6do és iskolai életben nem résztvevd sziildket, és megallapitotta, hogy a bevont
szilok tobb mlkodo stratégiadt alkalmaztak az iskolaval és a gyermekeikkel vald
egylttmiikodésben, annak érdekében, hogy a gyermekiik pozitiv teljesitményét eldsegitsék.
Imre (2015) érdekes adatokra vilagit ra, felmérései szerint a sziilék a sziil6i értekezleteken
vesznek leginkabb részt, megkozelitdleg 75,2%, viszont fogaddordkon, ahol mar személyes
interakciokra is szilkség van, és ahol lehet6ség nyilik direkt moédon torténéd konzulticiora, mar
csak 48,5% vesz részt.

Egy masik szempontbdl megkozelitve a sziil6i bevonodast, Fan és Williams (2010) kiemelik,
hogy nem minden modszer hatékony, illetve nem mindegyik bevonodasi forma segiti el a
gyerekek fejlédését, nem mindig van pozitiv kapcsolat a tanuldsi motivacidval. Ha a sziil6i
bevonddas formait informacios és kontrollal6 motivumokra osztjuk, akkor elImondhatd, hogy
az informéacios forma ndéveli az intrinzik tanulasi motivaciot, mig a kontrollalé csokkenti (Fan
és Williams, 2010; Pavalache-llie és Tirdia, 2014). Borgonovi és Montt (2012) kutatasainak
eredményei azt mutatjak, hogy a sziilé1 részvétel bizonyos formai erdsebben kapcsolodnak a

kognitiv eredményekhez, mint mésok.
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(Hess és mtsai.,

Szuloi 1994)

bevonodas

(Pomerantz és
mtsai., 2007)

6. abra: A sziiloi bevonodas formdi, sajat abra
5.2. Miért vondédnak be a sziil6k?

A sziil6i bevonodas szamos tényezon mulhat. A szakirodalmak &ltal legtébbszor emlitett és
legrészletesebben targyalt tényezd a tarsadalmi €és szocidlis hattér, amelyben a gyerek felnd,
mindemellett 1ényeges tényezdok a sziilok iskolai végzettsége (Ho és Willms, 1996), a sziild
teljesitményhez, tanulashoz val6 hozzéallasa (Borgonovi és Montt, 2010), illetve a sziil6
iskolaval 4polt viszonya, tanarok attitlidje (Lareau, 1987). Becker és Epstein (1982)
kutatasaikban arra az esetre is felhivjak a figyelmet, hogy a tanart arra kérik, mérje fel és itélje
meg, bizonyos esetekben a sziilok mennyire vonodnak be a gyermek tanulmanyaiba. Ilyenkor
a megitélésiik dsszefuggésben lehet azzal, hogy a gyerek hogyan teljesit az iskolaban. Tovabba,
a szilok tajékozottsaga az iskolai programokrol, a gyermekik tanéraba vetett bizalom, és hogy
hogyan érzik magukat a gyermekik iskolajaban, milyennek vélik az iskolai légkdrt, mind
kapcsolatban allnak azzal, hogy a sziilék mennyire torekszenek és érzik magukat motivaltnak
a bevonddasra (Ames, 1993). A sziilok bevonddasdnak mértéke szorosan Osszefiigg a
kompetenciaérzettel, hogy képesek-e vagy sem sziil6ként a megfelelé modszerekkel eldsegiteni
a gyermekiik fejlodését, képesek-e az iskoldban nyujtott teljesitmény novelésére (Becker és
Epstein, 1982).

A tanulok életkora egy masik olyan szempont, amely kapcsolatban all a sziilé1 aktivitas
mértékével. A szililok igyekeznek a gyermekiik életkorahoz is igazitani a tanulméanyaikba valo
bevonodas mértékét (Hill és Taylor, 2004; Sartor és Youniss, 2002). A tanuld életkora olyan
tényezd, amely fontosnak bizonyul mind a sziil6i bevonodas mértékében, mind annak a
formajaban. A tanuld minél fiatalabb, annal nagyobb a bevonddas mértéke, ugyanakkor idovel
valtozhat a bevonddas formaja. Mar nem a héazifeladat kbzos megoldésara kertl a hangsuly,
inkadbb az iskolaban torténtek megbeszélésére. Becker és Epstein (1982) szerint a fiatalabb

gyerekek szlilei gyakrabban hajlanddéak tdbb energiat fektetni a segitségbe, mivel
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kompetensebbnek érzik magukat az altalanos iskolai tananyagban, mint példaul a
kdzépiskoldsban. Mindezek mellett érdemes figyelembe venni azt, hogy a tanul6 mennyire
szeretné, hogy a szilei aktivan részt vegyenek az iskolai életében, illetve mennyire fogadja el
az otthoni segitséget (Hoover-Dempsey és mtsai., 2001).

Demografiai jellemzdk, mint példaul szocio6kondémiai statusz, etnikai hovatartozas,

és szociokulturdlis hattér 6sszefiiggenek a sziil6i iskolai szerepvallalassal (Baker és Stevenson,
1986; Lareau, 1987; Hill és Taylor, 2004). Sui-Chu és Willms (1996) kutatasanak eredményei
szerint a csalad szociookonomiai helyzete meghatarozhatja a sziil6i bevonddas mértékét €s
folytonossagat. Szamos tanulmany szerint a jobb szocialis helyzettel rendelkezo sziilok jobban
részt vesznek gyermekeik oktatisaban, amely elésegiti a gyerek iskolahoz vald pozitivabb
viszonyulasat, csokkenti a hianyzasokat. Osszességében, a magasabb szociokulturalis hattérrel
rendelkezd sziilok nagyobb valdszinliséggel vesznek részt az iskolai programokban, toltenek
id6t a gyermekik tanulmanyainak szabalyozasaval, mint az alacsonyabb tarsadalmi-gazdasagi
statuszii sziilok. A sziilok magasabb iskolai végzettsége ¢és a gyerekek tovabbtanulasi
aspiraciojuk kozott pozitiv a kapcsolat (Baker és Stevenson, 1986; Hill és Taylor, 2004). Muola
(2010) kutatasa soran kiemelte, hogy azok a sziilok, akik magasabb végzettséggel rendelkeznek,
az iskolai feladatokban is hatékonyabban tudnak segiteni, illetve tdmogatobb, motivaldbb

kdrnyezetet biztositanak a gyerekeknek (7. abra: A sziil6i bevonddas okai, sajat abra).

« Fiatalabb gyerekek sziilei tobb energiat fektetnek a
segitségnyujtasba

* Sziil6i bevonodas megitélése a didk
tanulmanyieredményével volt kapcsolatban (tanaroknal)

* Sziilék a bevonddast életkorhoz igazitjak
« Fiatalabb gyerekeknél gyakoribb beavatkozas

* Iddsebbeknél az iskolai élmények megbeszélésén a
hangsuly

*Magasabb iskolai végzettség -> jelent6sebb sziil6i bevonddas

*Szociodkonomiai statusz kapcsolatban all a sziiléi bevonodas
mértékével

7. abra: A sziil6i bevonoddas okai, sajat abra

A sziiloi bevonodds és a gyermek iskolai fejlédése kapcsolatban &llnak egymaéssal.

Tanulmanyok szerint két csoportba kuldnithetjik el azokat a mechanizmusokat, technikékat,
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amelyek altal a szlilok bevonodéasukkal eldsegitik a gyerekek fejlodését (Pomerantz €s mtsai.,
2007). Az egyik a készségfejlesztés modellje (skill development modell), amely kifejezetten a
gyerek tanulményaiban felhasznalt készségeit fejleszti, mivel a sziild olyan erdforrasokat
biztosit a gyerek szamara, amelyek idealisak a készségeik fejlesztéséhez.

A masodik a motivacios fejlodési modell (motivational development modell), ami szerint a
szllok aktiv részvétele fokozza a gyermekek teljesitményét, mert a gyermekek kiilonb6zo
motivumokkal szembestiilnek (példaul: intrinzik motivacids késztetés arra, hogy a tanulmanyait
folytassa, kontrollérzet a tanulmanyai felett, kompetenciaérzet, timogatottsag es bizalom érzete
a sziilok feldl), amelyek megerdsitik a gyerekben az iskola és tanulmanyok iranti
elkotelezettséget. Ha a sziilé kiemeli az oktatas és tudas értékét, a gyerek is idovel értéknek
latja az iskolaban eltoltott idot és eréfeszitést (Hill és Taylor, 2004). Mindezek altal a gyerekben
internalizalodik a tudas értéke, €és inkabb belsd késztetések miatt fogja folytatni a tanulmanyait
(pl. élvezet, érdeklédés, kompetenciaérzet) mint kiilsé miatt (pl. diplomaszerzés, jovobeli
munkahely, pénz).

Tovabba érdemes vizsgalni, hogy kiilonb6zd szociodkondémiai statusszal rendelkezd
csalddokndl milyen mértékben vonddnak be a sziilok. Lareau (1987) megalkotta a "szegénység
kultaraja™ (culture of poverty) elméletet, miszerint a munkasosztalybeli csaladok nem értékelik,
nem tartjak annyira létfontossaginak az oktatast, mint a kdzép- és felsGosztalybeli csaladok;
inkabb elStérbe helyezik a fizikai munkavégzést. Osszességében a kutatdsok arra vilagitanak
ra, hogy a sziiléi bevonodas mértéke dsszefiigg a sziilok szociodkondmiai hattérével, kulturalis

eréforrasokhoz vald hozzaférésével (Lareau, 1987).

6. A kulondrak és iskolai teljesitmény kdzotti kapcsolat

A kulénérdkat meghatarozhatjuk Ggy, mint olyan korrepetélasi formakat, amelyeket
kiegészitésképp alkalmazhatunk hagyomanyos tanterv mellett (Dang és Rogers, 2008). A
kutatok napjainkban egyre szélesebb kdrben végeznek vizsgalatokat, felméréseket a killéndrak
jelenlétérdl egy tanuld életében, annak fontossagardl, illetve a részvétel okarol. Az iskolai és
iskolan Kivili kulonorak mar kisiskolas kortol kezdve fontos szerepet jatszanak egy tanulo
¢életében. A szakirodalmakban kiilonb6zd tipust kiilonorakkal talalkozhatunk, ezek alapjan
elkilonithetjik az egyéni vagy csoportos, személyes vagy online, illetve iskolai vagy iskolan
kivali kilonorakat, mig tartalmi szempontbol megkiilonboztetiink felzarkodztato vagy fejlesztd

orékat (Szemerszki, 2020) (8. abra: Kulonorak tipusai, sajat abra). Ezen agazat létezése az
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iskolai rendszertdl fiigg, nem egy 6nallo, teljesen fiiggetlen oktatasi forma, ezért is nevezik

arnyoktatasnak (shadow education) (Bray, 1999).
A kilonérakat kutatasunkban extrinzik, illetve intrinzik motivacioként is azonositottuk.

Olvasatunk alapjan a kilénorak eredményessege viszont vitatott a szakirodalmakban, az erre
vonatkozo empirikus kutatasok nem egyértelmiiek. Vannak, amelyek szerint kifejezetten
negativ a kapcsolat a kiilonorak €s az iskolaban nyujtott teljesitmény kozott (Safarzynska,
2013), més felmérések szerint a magéantanarhoz fordul6 didkok &ltalaban jobb jegyeket kapnak,
jobban észlelhetd a fejlodésiik is (Elbaum és mtsai., 2000; Tansel és Birckan, 2005). Perpék és
Fekete (2016) kutatasukban azt talaltdk, hogy a tanulmanyi eredmény, illetve az iskolai
kiléndrara jaras kozott pozitiv kapcsolat van, ennek ellenére a fizetett kiilénorak esetében, mint
példaul sport, zene, fejleszt6 foglalkozasok, amelyek az iskolan kivil térténnek, nem talaltak
szignifikans eredményt. A tanulmanyokat kiegészitd, iskolan kiviili kiilonérak mennyisége és
intenzitasa valtozik évfolyamonként. Gyakoribbak akkor, amikor egy vizsgara készllnek a
tanuldk, illetve, ha egy 1j iskolafokra késziilnek atlépni (Bray, 1999). Masfel6l megkozelitve,
a kiilonbozo tarsadalmi hattérrel rendelkezé csaladok kozott eredményezheti az oktatasi
egyenldség csokkenését, ami egyfajta tarsadalmi kirekesztettség érzéséhez vezethet
(Sweetman, 2002; Szemerszki, 2020). A kilon érakon valo részvétel tehat részben intrinzik,
részben extrinzik motivacios faktornak tekintjiik. Amellett, hogy a tanuld belsd indittatast érez,
hogy tanulmanyaiban fejlédjon, tobb tudasra tegyen szert egy bizonyos tanulmanyi terileten,
fontosnak véljiik a csalad bizonyos eréforrdsokhoz vald hozzaférését, tarsadalmi hatterét.
Erdemes figyelembe venni a mar emlitett szocidlis téke elméletét. A szocialis tke a sziild
iskolazottsagara, tarsadalomban bet6ltott szerepére vonatkozik, amely 6sszefliggesben van a
gyermekiik iskolai sikereivel, hiszen ezek a sziilok igyekeznek bevonddni az iskolai életbe,
kulturélis vonésokat atorokiteni. Tovabbd a gazdasagi jellemzdOk, mint példaul a csalad

jovedelme, a terileti elhelyezkedés is kiemelten fontos (Dang és Rogers, 2008).
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Kalonérak tipusai

(Szemerszki,
2020)
[
[ I
Iskolai Iskolan kivli
tevékenységek tevékenységek
I
Ma:ce"m;?tlka Ide_gg.nn,yelv Sportfoglalkozas
kiilonora kilondra

8. dbra: Kulonorak tipusai, sajat abra

7. Célkitiizés

Jelen felmérés annak érdekében jott 1étre, hogy betekintést nyerjiink a magyarorszagi 6-8-10.
osztalyos diakok extrinzik és intrinzik motivacios faktoraiba, melyeket a szociotkonomiai
statusz, sziil6i bevonddas, kilonorakon vald részvétel, illetve tovabbtanulasi célok
szempontrendszere szerint vizsgaltunk. Tovéabba vizsgélatunk célja az alabbi motivécids
motivumok, és az iskolaban nyujtott teljesitmény kozotti kapcsolat feltarasa. Az adatok a 2018-
as, 2019-es és 2021-es évi Orszagos Kompetenciamérés eredmenyeibdél, illetve a hozza tartozo

hattérkérd6ivb6l szarmaznak.

Kutatési kérdesunk kdzéppontjaban az intrinzik és extrinzik motivacids faktorok, illetve az
iskolaban nyujtott teljesitmény kdzotti kapcsolat all. Azt vizsgaljuk, hogy az intrinzik motivacio,
vagy az extrinzik motivacié altal josolhat6é be inkabb a tanulményokban elért siker (9. &bra:
Vizsgalt modell, sajat abra).
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motivacio motivacio )
(Gonzalez-— = (Stephens és mtsai..
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(Imre, 2015; Nyitrai és < bevonodas Pénziigyi téke II\";::::— (Gylrdl es
mtsai., 2019) - . Sziiloi Tomku, 2020;
bevonodis | Emberitéke Coleman, 1988)

9. dbra: Vizsgalt modell, sajat abra

8. Mddszer
8.1.Vizsgalati minta

Vizsgalatunk alapjaul a 2018-2019-2021-es évi Orszagos Kompetenciamérés reprezentativ
mintdja szolgalt. A vizsgélati minta 56869 s, ebbdl 36527 (64,2%) altalanos iskolas, 3331
(5,9%) szakkozépiskolas, 6103 (10,7%) szakgimnaziumos, és 83 (0,1%) szakiskolas didk vett
részt a felmérésben; 2262 (4%) 8 évfolyamos gimnaziumba, 2017 (3,5%) 6 évfolyamos
gimndziumba, 6546 (11,5%) f6 4 évfolyamos gimnaziumba jar, illetve 27898 (49,1%) lany és
28971 (50,1%) fiu van dsszesen a mintaban. A kompetenciamérés a 6.,8.,10. osztalyosok adatait
gyljti. A minta 19901 (35%) 6. évfolyamos, 19348 (34%) 8. évfolyamos, mig 17620 (31%) 10.
évfolyamos tanulobol all.

8.2. Méroeszkozok

A kompetenciamérésen résztvevo didkok egy hattérkérddivet toltenek ki, melynek célja, hogy
orszagosan es iskolak szintjen is felmérje a tanuld és csaladja szociokulturalis helyzetét,
tovabbtanulasi elképzeléseit, és az iskolaban nyujtott teljesitményét, illetve azt, hogy mindezen

tényezOk hogyan fliggenek Ossze az Orszagos Kompetenciamérésen nyujtott teljesitménnyel.
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Az adatok feldolgozasa soran csak a tanulok azonosito szama ismert, igy a személyes adatok
alapjan torténd azonositas nem lehetséges, illetve a kérddiv kitdltése kotelezd. A kérdéivben
kulonféle kerdésekkel talalkozhatnak a tanuldk, néhany kérdésre szévegesen vagy szammal kell

valaszolni, szamos esetben a valaszadas egy kijelolt mez0 satirozasaval torténik (1. melléklet).

14. Mi az a legmagasabb iskolai végzettség, amelyet szeretnél elérni? Csak egy kort satirozz be!

Elvégezni a nyolc altalanost
Szakmunkas-végzettséget szerezni

Erettségizni

Erettségi utdni szakképzettséget szerezni
Diplomat szerezni felséfoku alapképzésen (kordbban fdiskola)

Diplomét szerezni felséfoka mesterképzésen (korabban egyetem)

COLOLLOOO

Doktori fokozatot szerezni

1.melléklet: az Orszagos Kompetenciamérés Hattérkérddivében megjelend kérdések egyike

8.3. Eljaras

Hipotéziseink ellendrzésére elsd 1épésben a strukturalis egyenletek modellezésének mddszerét
(Structural Equation Modeling, SEM) alkalmaztuk, mint statisztikai eljaras. A SEM-et
tobbdimenziés moddszerek alkotjak. A modszert megfeleldnek véltiik a hipotéziseink
tesztelésére, hiszen olyan modellek is felirhatok a segitségével, amelyek a megfigyelt valtozdk
mellett kdzvetleniil nem mérhetd, latens valtozokat is tartalmaznak (Koltai, 2013). A modell

mért valtozoja a szOvegértés teljesitmény szorasa 6, 8 és 10. évfolyamon.
9. Eredmények

A statisztikai elemzéseket JASP (Version 0.16.3) program segitségével végeztiik (JASP Team,
2022). A SEM modellt alkalmazva a latens, altalunk nem kdzvetlentl mert valtozdink az
extrinzik, illetve intrinzik motivacio, mig a mért vizsgalt valtozonk a tanulé szovegértési
teljesitménye (O_zpsc). Els6 mérésiinkkor az extrinzik motivaciot a sziiléi bevonddas két
forméajaval hataroztuk meg (szbl, szb2), mig az intrinzik motivaciot idegen nyelv (TA05302)
és zene kilondran val6 részvétellel, illetve azokkal a valtozdkkal, amelyekkel az tanulasi
celokat mertik: az elérni kivant legmagasabb iskolai végzettséggel (TA01601), illetve a
legutobbi felév vegén (TA01506) elért tanulmanyi eredménnyel mértik. A szociofkonomiai
statuszt (csh) és a sport killénéran (TA05304) val6 részvételt az extrinzik (Ext) és intrinzik (Int)

motivacidhoz is egyarant besoroltuk a szakirodalmak alapjan.
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Baseline test Difference test
AIC BIC n X2 df p Ve Adf p

Model 1 1.456e+6 1.457e+6 52040 10600.400 31 <.001 10600.400 31 < .001

A vizsgalatot a CFI és az RMSEA mérészamok segitségével végezziik el. Akkor dontiink arrol,
hogy elfogadjuk-e az illeszkedést, ha a 2 szignifikancidja elmozdul a nullar6l. A nagy
mintaclemszam kovetkeztében amellett, hogy y2 szignifikanciaja elmozdul a nullérol,
figyelembe kell venni az illeszkedési mutatokat is. A CFl-statisztika értéke legalabb 0,9 kell
legyen, hogy megfeleld illeszkedésrdl beszélhessiink. Igazan jo illeszkedésrdl pedig 0,95-0t
meghaladd értéknel beszélhetiink. Az RMSEA értéke is nulla és egy kdzott mozoghat, az
illeszkedés annal jobb, minél kozelebb all az érték a nullahoz. Az elsé modelliink esetében se a
CFI, se az RMSEA statisztika értéke nem mutat megfeleld illeszkedést (CFI=0.833, TLI=
0.758, RMSEA=0.081, SRMR=0.061); (10. abra). A kérdéses illeszkedés miatt egy masik

modellt frtunk fel.

Path diagram
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10. dbra: SEM modell abréazolasa

A masodik modellben véltoztatasképp az intrinzik motivaciot idegen nyelv és zene kiilénora
helyett a matematika kulonoran valo részvétellel, elérni kivant legmagasabb iskolai
végzettséggel, illetve a legutobbi félév végen elért tanulmanyi eredménnyel mertik. Ezt a
valtoztatast mar a szakirodalmi dsszefoglaloban emlitett Perpék és Fekete (2016) kutatasuk

eredményére alapoztuk, hiszen azt talaltak, hogy az iskolai kuldénérara jaras kozott pozitiv
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kapcsolat van, ellenben a fizetett kiilonorakrol, mint példaul a zene, amely iskolan kivili, nem

mutat szignifikans eredményt, ellentétben az iskolan bellli, matematika kilénoraval.

Baseline test Difference test
AIC BIC n X df p Ay? Adf p

Model 1 1.455e+6 1.455e+6 52040 9386.633 31 <.001 9386.633 31 <.001

A masodik modelliink esetében a CFI és az RMSEA értékei szintén nem mutatnak megfeleld
illeszkedést (CF1=0.848, TLI=0.780, RMSEA=0.076, SRMR=0.057). Miutan az illeszkedés
tovabbra sem volt tokéletes, ezért hierarchikus regresszios modellezéssel is vizsgaltuk
ugyanazon valtozok rendszerét.

A statisztikai elemzést SPSS (Version 28.0.0) segitségével végeztik el.

Szamos olyan jelenséggel talalkozhatunk, amelyet nem tudunk kdzvetlen médon mérni, ilyen
példaul a teljesitmény is, mivel leginkdbb egy jovOoben valosziniileg bekdvetkez6 dologra,
eseményre utal.

A hasonlo hierarchikus adatok elemzésére hasznaljuk az egyszerii linearis regresszio
Osszetettebb valtozatat, a Hierarchikus T6bbszoros Linearis Regressziot. (HTLR). A modszerre
jellemzd, hogy magyarazo valtozodink hierarchikus szinteken helyezkednek el.

Elemzésiinkben a fliggd valtozo a didk standard szovegértés pontszama (O_zpsc), az elsd
modellszinten a magyardzé valtozoink a csaladi hattérindex, mint szociokonomiai statuszt
mérd valtozo (csh), illetve a sziildi bevonddas két formdja. (szbl, szb2), mig a masodik
modellszinten a magyarazo valtozok a matematika- (TA05301), sport- (TA05304), idegennyelv
kialénora (TA05302), a legutdbbi féléves (TA01506) és éves (TA01301) tanulmanyi
atlageredmény, illetve a legmagasabb iskolai végzettség, amit el szeretne a diak érni
(TA01601).

A regresszios modell szignifikancigja szerint, (amit az ANOVA tablazathol olvasunk le)
F=2587,752,02; p<0,001 elmondhatd, hogy van linearis kapcsolat a fiiggd és fliggetlen
valtozoink kozott (1. tablazat: ANOVA tablazat).

1. tablazat: ANOVA tablazat

Model Négyzetosszege | df Négyzetes F Szignifikanci
I k kdzépértéke a
k
1 Regresszi | 220371925,4 3 73457308,46 | 2587,75 | ,000
0 2
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Reziduélis | 605541564,5 2133 | 28386,536
2
Osszesen | 825913489,9 2133
5
2 Regresszi | 337494546,4 9 37499394,04 | 1637,34 | ,000
0 9
Rezidualis | 488418943,5 2132 | 22902,511
6
Total 825913489,9 2133
5

Az ANOVA tablazatbdl leolvashaté szignifikancia alapjan a regressziés modelliink képes

megjosolni a fiiggd valtozot a fliggetlen valtozok segitségével.

A magyarazott varianciahanyad, amelyet a korrigalt R¥Adjusted R? mutat, (R?= 0, 267;

R?%= 0, 409) eredménye szerint a modell magyarazoereje kozepes-magas mindkét

hierarchikus szint esetében, (2. tablazat: modell-6sszefoglald) igy kézepes jelentdséget

tulajdonithatunk neki a vizsgalatunk szempontjabol.

2. tblazat: modell-6sszefoglalo

Modell R R? Korrigalt | Std. hiba | R? F

R? véaltozasa | valtozasa
1 517 ,267 267 168,483 ,267 2587,752
2 ,639 ,409 ,408 151,336 ,142 852,327

Kovetkezd 1épésként észrevehetd az egyiitthatok (Coefficients) tablazatabol, hogy mindegyik
valtozo szignifikans (p<0,001). A standardizalt  egyiitthatoknak -amelyek a fliggetlen valtozok
fliggd valtozora gyakorolt hatasat vagy nagysagat szamszerusitik- az egyik fele pozitiv, a masik
fele negativ el6jelil. Ezek alapjan a szociokonomiat mérd csaladi hattérindex, az el6z6 éves és
féléves teljesitmény atlageredménye, a tovabbtanulasi célok, illetve az idegennyelv valtoz6
esetében egylittjarast allapithatunk meg, viszont a sziil6i bevonddas mindkét formdja, a
matematika és a sport kiilonorak forditott egyuttjarast jeleznek. A vizsgalat alatamasztja, hogy
a tovabbtanulasi célok (=0,281), a csaladi hattérindex (=0,221), az el6z6 féléves(p=0,148),
¢s éves teljesitmény atlageredménye(p=0,114), illetve az idegennyelv kiilondrakon vald

részvétel (f=0,027) altal mind el6re jelezheté a jO szOvegertés pontszdm elérése az iskolai
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felméréseken, kiemelt tényez6 a legmagasabb [ értékkel rendelkezd valtozo (f=0,281), a
tovabbtanulasi célok (TA01601), mint intrinzik motivacios faktor (6.tablazat). Ahol forditott
egyuttjarast véltink felfedezni, a sziil6i bevonodas mindkét formaja, a matematika és a sport

kiléndrakon valo részvétel esetében minél alacsonyabb a bevonddas, kiléndrakon valo

részvétel mértéke, annal jobban teljesit a tanuld az iskolaban szévegértes terén (3. tablazat).

3. tblazat: egyutthatok tablazata

Modell Nem Egydtthatd | Standardizal |t Szignifika
standardi | k std. hibgja | t béta ncia
zalt B egyutthatok

1 (konstans) 1589,969 | 1,159 1371,454 | ,000
sziiléi bevonodas 2 | -13,902 1,767 -0,48 -7,866 <,001
(szb2)
sziil6i bevonodas 1 | -37,379 1,812 -,128 -20,624 <,001
(szbl)
csaladi hattérindex | 102, 254 | 1,190 514 85,947 ,000
(csh)
2 (konstans) 730,527 | 13,879 52,635 ,000
sziil6i bevonodas 2 | -9,433 1,590 -,033 -5,934 <,001
sziil6i bevonodas1 | -44,481 1,639 -,152 -27,133 <,001
csaladi hattérindex | 43,996 1,408 221 31,256 <,001
el6z6 éves | 31,780 3,287 114 9,670 <,001
tanulmanyi

atlageredmény

(TA01301)

legutébbi  féléves | 39,995 3,146 ,148 12,714 <,001

tanulmanyi

(TA01506)

tovabbtanulasi 38,704 1,043 ,281 37,113 <,001

célok (TA01601)
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matematika -18,807 2,987 -,034 -6,296 <,001
kilonodra

(TA05301)
sport kilénora | -17,343 2,304 -,042 -7,529 <,001
(TA05304)
idegennyelv 14,231 2,965 ,027 4,799 <,001
kalénora

(TA05302)

Mind a SEM modell, mind a hierarchikus lineéris regresszié (HTLR) azt mutatja, hogy vannak
olyan jelenségek, melyek pozitiv, mig masok negativ prediktorként jelennek meg a teljesitmény

vonatkozasaban (4. tablazat).

4. tablazat: 6sszefoglalo tablazat

PREDIKTOR SEM-HTLR  (erds/gyenge
kapcsolat,  pozitiv/negativ
egyuttjaras)

matematika kilondra erés, negativ

idegennyelv kilénora erds, pozitiv

sport kilondra erds, negativ

sziil6i bevonddas, munka eros, negativ

sziil6i bevonodas, tanulas gyenge, negativ

szociobkonomiai statusz erds, pozitiv

tovabbtanulasi célok erds, pozitiv

el6zo féléves teljesitmény gyenge, pozitiv

10.Diszkusszio és dsszefoglalas

Kutatasunk kiinduld koncepcidja az iskolai teljesitmény és azzal kapcsolatban allé extrinzik és
intrinzik motivacids faktorok feltardsa volt. Vizsgalni szerettik volna, hogy a didkok
mindennapjaikban megélt sikereik, esetleges sikertelenségeik mogott milyen motivumok

allnak.
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A motivaciot szamos teriileten tanulmanyoztak mar, hiszen az egyén egész ¢€letét ativeld
jelenségrol beszéllink; cselekedetek, sziikségletek {6 tényezdje. Fontosnak véltiik a motivacio

téméjaban kutatast végezni magyar iskolés kortak reprezentativ mintajan.

A téarsadalmi kornyezet az, ami felkésziti és megtanitja az embert arra, hogy milyen médon
gondolkodjon, milyen értékrendszert alakitson ki, hogyan cselekedjen bizonyos szituaciokban
és hogyan érezzen mindezzel kapcsolatban (Deci és Ryan, 2012). Kutatasunk altal szerettlink
volna betekintést nyerni az extrinzik, kiils6é kornyezet altal vezérelt motivacios faktorok €s az
iskolai teljesitmény Osszefiiggéseibe. Vizsgalatunk sordn hangsulyt fektettiink a sziil6i
bevonddas attekintésére, teljesitménnyel valé kapcsolatdra. Tanulmanyokban arrol
olvashatunk, hogy a sziil6i szerepvallalds és az iskolai tanulmanyok kozott pozitiv kapesolat
¢észlelheté (Gonzalez-DeHass és mtsai., 2005). Caro (2011) szerint a sziil6i bevonddas egy
tobbdimenzids fogalom, emiatt a kiilonb6z6 bevonddasi mintazatok kiilonb6z6 modon segitik
eld, esetlegesen hatraltatjak a tanulmanyi teljesitményt. A fentiek alapjan elmondhatd, hogy a
sziil6i bevonddas két nagyobb kategériaba sorolhatjuk be: iskolai tevékenységekben valo
szerepvallalasba (példaul a sziiléi részvétel az osztalyfonoki értekezleteken, iskolai
unnepsegeken, fogaddorakon), illetve az otthoni tdmogatasba. Kutatdsunkban arra a
kdvetkeztetésre jutottunk, hogy a reprezentativ mintan, amivel dolgoztunk, amely az Orszagos
Kompetenciamerés 2018, 2019 és 2021-es évi felméréseibdl szarmazik, hogy a sziil6i
bevonodas nem josolja be szignifikdns modon a tanulé szdvegértési pontszamat. Ez az
eredmény Fan és Williams (2010) kutatadsaval van 6sszhangban. Kiemelik, hogy nem minden
modszer bizonyul hatékonynak, illetve nem mindegyik bevonodéasi dimenzio segiti eld

megfelelden a gyerekek fejlodését, nem mindig van pozitiv kapcsolat a tanuldsi motivacioval.

Az egyik szamottev$ oktatasi probléma, amivel az egész vilag szembesil, az az
esélyegyenlOség Dbiztositasa. A szakirodalmak altal kiemelt gyakorisdggal emlitett és
részletesebben targyalt tényezd a tarsadalmi és szocidlis hattér, amelyben a gyerek felnd,
valamint a sziilok iskolai végzettsége (Ho és Willms, 1996). Kutatdsunkban a szocio6konomiai
hatteret valasztottuk, mint masodik extrinzik motivacios faktort. Perpék és Fekete (2016)
kutatasuk soran kiemelték, hogy a hazai Orszagos Kompetenciamérés 2014-es adatai alapjan
azok a gyerekek, akik jobb tarsadalmi hattérrel rendelkeznek, mindharom korosztalyban
(hatodik, nyolcadik, tizedik osztaly) magasabb pontszdmokat értek el, mind matematikabdl,
mind szovegértésbdl. A roma gyerekek iskolai sikerességérdl késziilt vizsgalatbol
megtudhatjuk, hogy a gyengébb iskolai teljesitmény héatterében az alacsonyabb tarsadalmi
hattér, kevesebb eréforrashoz vald hozzaférés allhat (Fejes, 2005). Eredményeik Perpék és
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Fekete kutatasaval hozhatok 6sszhangba, hiszen a vizsgalatban szerepl6 csaladi hattérindex
segitségével, mellyel a didk csaladjanak szociookonomiai hatterét mértiik, elére jelezhetd a
magas pontszam elérése szOovegértésbOl. A sportot, mint kilénoréat extrinzik és intrinzik
motivacios faktorként egyarant azonositottuk, hiszen a diak iskolai tanorakon Kivili
sporttevékenységéhez belso indittatasra és megfeleld csaladi pénziigyi hattérre is sziikség van.
Ebbdl kifolyolag vizsgalatunk soran a SEM modell megalkotasakor a sport kettds szerepet
toltott be. A kozeép- és felsGosztalybeli csaladok gyerekei gyakran kiilonbozé sportagak
kiprobalasaval és gyakorlasaval toltik szabadidejuket, ezaltal konnyebben kialakul a személyes
érdekl6désiik, er6sodik oOntudatuk (Stephens és mtsai., 2014; Vincent és Ball, 2007). A
tovabbiakban viszont a sport kiléndrakon vald részvétel forditott egyuittjarast eredményezett
felmérésiinkben. Ez val6szintileg annak tulajdonithatd, hogy a tanul6 tal sok energiat, id6t
fektet a sporttevékenységbe, igy kevesebb marad ezekbdl az iskolai felmérésekre vald

felkésziiléshez.

A kutatasunk soran megfigyelt intrinzik motivécié egyik legfontosabb szempontja a személyes
érdeklédés. Barkdczi és Putnoky (1980) tanulménya az intrinzik motivaciot onjutalmazo
motivacioként emliti. A belsé indittatast egy haromszempontu dimenzidrendszerbe oszthatjuk,
amely Osszesiti az egyén meggyOzddéseit, viszonyuldsait a feladatai elvégzésével
kapcsolatosan, mindazon okokat, motivaciokat, amiért a feladatot elvégezzik. J6zsa (2002)
kutatasaban kiemeli, hogy Iényeges odafigyelni a sajat dontés szerepére, hogy a diak megtalalja
azokat a bels¢ motivaciés motivumokat, amelyek segitségére lehetnek egy tovabbtanuldsi
dontési helyzetben is. A kompetenciaérzés motivélja a tanuldt kihivasok keresésére, melyek
realisan legy6zhetoek, elkeriilve ezzel az inkompetencia érzését. Kutatdsunkban a
tovabbtanulasi célokat, illetve a kiilonbozd kiilonordkon vald részvételt vizsgaltuk, mint
intrinzik motivacios faktorokat. A tovabbtanulasi célokat szamos tényezé befolyasolhatja,
Sogunro (2015) kutatisaban azonban megemlit nyolc olyan tényezdt, amely meghatdrozé
jelleggel birhat. Mi a kulcsfontossaguakat emeltiik ki, ide sorolhat6 az oktatd hatékony tanitasi
modszereli, érthetd eldadasmodja, amely motivaciot és lelkesedést ébreszt a tanuloban. Tovabba
ide sorolandé a relevancia, mivel ez kapcsolja dssze a megtanultakat a val6saggal. Fontos, hogy
a tanultak a didk szamara is alkalmazhatonak tiinjenek a mindennapokban és hosszutavon
egyarant, ezért egy problémakézpontlu és gyakorlatias oktatasmod rengeteget segithet a

tovabbtanulasi motivaciok felébresztésében.

Napjainkban egyre szélesebb korben vizsgaljak a kiilonorak hatékonysagat egy tanulo eletében,

mégis vitatott ezek eredményessége a szakirodalmakban. Safarzynska (2013) szerint vannak
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esetek, amikor kifejezetten negativ kapcsolat észlelhetd a kiilonorak és az iskoldban nyujtott

teljesitmény kozott. Ezzel szemben més felmérések szerint a magantanarhoz forduld didkok

altaldban jobb jegyeket kapnak, gyorsabban fejléddnek és eredményesebb a hosszatavu
teljesitményik is (Elbaum és mtsai., 2000; Tansel és Birckan, 2005). Perpék és Fekete (2016)

kutatasi eredményeire hivatkozva elmondhatjuk, hogy a tanulméanyi eredmény, illetve a

kilondrara jaras kozott kifejezetten pozitiv kapcsolat van, ha iskolai kilénorarol van szé,

viszont a fizetett kilonoraknal, mint példaul sport és zene, nem taléaltak szignifik&ns eredményt.

Kutatasunk eredményei tehat nem mondanak ellent a fent emlitett eredményeknek.
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