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Ki szeret iskolaba jarni?

Az iskolai kotodés, a motivacio, az énhatékonysag
és a tanulmanyifelelosség-vallalas vizsgalata

Az iskolai eredményesség és a didkok mentdlhigiénés dllapota
szempontjdbol is lényeges, hogy a didkok az iskoldban jol érezzék
magukat, pozitiv érzelmekkel kapcsolodjanak az intézményhez és

annak egyes elemeihez. Ezt a viszonyuldst fejezi ki az iskolai kotodes
Jogalma (Hirschi, 1969; Szabdo és Virdanyi, 2011 ). Kérdoives modszerre
eptilé vizsgalatunkban 10. és 11. osztdlyos (N=157) didkok kérében
kerestiink vdlaszt arra, hogy a tanulmdnyi eredményesség, a
motivdcios jellemzok, az énhatékonysdg és az észlelt tanulmdnyi
felelosség érzése milyen kapcsolatban dll az iskoldhoz valo
viszonnyal. A 2x2-es célorientdcios elmélet (Elliot és Church, 1997;
Pajor, 2013) alapjdan megvizsgdltuk, melyik motivdcios stratégia segiti
elo leginkdabb az iskolai kbtodeést. Eredményeink szerint a kézelito
elsajdtitdsi motivdcio, a tanulmdnyi eredmeényesség és az
énhatékonysdg érzeése josolja be leginkdbb az iskoldhoz valo kétodes
mértekeét. Az észlelt tanulmdnyi felelosség hatdsdt ebben a
vizsgdlatban nem sikertilt bizonyitani.

hiszen hétéves kort6l a munkaba allasig élete egy jelentds részét valamilyen okta-

tasi intézményben tolti. Az iskoldban a tanulds mellett jelentds szerep jut a kapcso-
latok kialakitasanak a tarsakkal és a tanarokkal egyarant. Mindezek nyoman az iskolahoz
mint kdzeghez és helyhez érzelmi szalakkal kezdenek kapcsolodni a didkok. Az igy
kialakitott viszonyuldst nevezi a szakirodalom iskolai kotédésnek, elkotelezddésnek
(’school bonding’; *attachement to school’) (Maddox és Prinz, 2003; Libbey, 2009). Sza-
mos kutatas bizonyitja, hogy az iskolahoz, tarsakhoz, illetve a tanarokhoz valé viszony
nemcsak a tanulmdnyi eredményre, hanem az erkolcsi fejlédésre, a szocialis készségek
alakulasara is hatassal van (Kuperminc, Leadbeater és Blatt, 2001). A nemzetkdzi szak-
irodalomban szerteagazo kutatasokat talalunk ezzel a témaval kapcsolatban, am hazank-
ban ennek feltarasa még viszonylag uj kutatasi teriiletnek tekinthetd.

Az iskolaval vald kapcsolatot szamos tényezo befolyasolja. Ezek egy részét mar fel-
tartak. A jelen tanulmanyban bemutatott vizsgélatban arra a kérdésre kerestiik a valaszt,
hogy a belsd pszichés erdforrdsok egyes elemeinek mely kombinacidja josolja be leg-
erésebben az iskoldhoz valo pozitiv viszonyt. Ugy véljiik, hogy az egyéni motivécios
jellemzok, az énhatékonysag ¢rzésének megélése és a felelosségérzet erssége egyarant
szerepet jatszhat abban, hogy egy didk mennyire szivesen jar iskolaba, mennyire érzi
magat jol az oktatési szituaciokban, ami kihat a tanulas eredményességére, valamint a
szocializéciora is.

ﬁ z iskola mint szocializacids szintér kiemelkedd szerepet jatszik az ember életében,
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Az iskolai kot6édés fogalma és hatasai

Az iskola a csalad utan az egyik legfontosabb szocializacios szintér, hiszen a didkok
idejiik jelentds részét ebben a kozegben toltik. Ebben a szocializacios térben tanulnak
meg kapcsolatokat kialakitani, tarsas helyzeteket kezelni, egyiittm{ikodni és versen-
geni (Thornberry, 1987). Ezért is jelentds kérdés, hogy milyen kapcsolat fiizi dket az
intézményhez és annak kiilonb6z6 elemeihez, beleértve a kortarsakat, a tanarokat, a
tantargyakat és magat az épiiletet is. Az iskolai kotddés fogalmat elészor Hirschi (1969)
hatarozta meg: az iskolai kotédés a tanuld részérdl érzett pozitiv érzelem, ami arra utal,
hogy mennyire szereti a didk az iskolat, és hogy az intézmény keretein beliil talal-e olyan
tevékenységeket, amelyek felkeltik és ébren is tartjak érdeklédését. Kutatasai soran azt
talalta, hogy az iskolahoz valo kotédés két faktora kiilonithetd el egymastol. Az egyik
az iskolahoz mint intézményhez vald viszony, a masik az iskolaban dolgozokhoz fiz6d6
kapcsolat. A kés6bbi kutatasok részben alatdmasztottak Hirschi elméletét, masrészt fel-
tartak az iskolai kot6dés mas aspektusait is, és ennek kapcsan jelentdsen at is formaltak
azt. Jenkins (1997) a kotédés kozponti elemének a szocialis kapcsolatok jellegét tartotta.
Ugy talélta, hogy az iskolahoz vald viszonyt elsésorban az hatarozza meg, hogy a didkok
mennyire képesek azonosulni az intézmény elvarasaival, valamint mennyire alkalmaz-
kodnak és kdtelezddnek el az iskola szabaly- ¢és szokasrendszerének.

Egy késoébbi, joval sziikebb definicié szerint a kotddésben pusztan az iskola irant
érzett szeretetnek van jelentésége (Libbley, 2004). Hasonldan lesziikitett értelmezést
adott Gottfredson (2001), aki szerint csupan a tanar-didk viszony az, ami meghatarozza a
kotodést. Ezek a leegyszeriisitd definiciok nem adnak kellden arnyalt képet errdl a valo-
sziniileg Osszetett jelenségrol, ezért sajat kutatasunk alapjaul olyan elméletet kerestiink,
amely torekszik komplexebb modon megragadni az iskoldhoz valo viszony jelenségét.

Moody és Bearman (1988) elméletében harom szempont szerint kozelitik meg az
iskolai kotodést. Egyrészt fontosnak tartottak az altalanos értelemben vett pozitiv viszo-
nyulast az iskoldhoz, masrészt jelentdsnek tekintették az intézménnyel valdé azonosulés
mértékét, valamint a kielégitd tarsas kapcsolatokat. Ezt az elméletet vette alapul Szabo
¢és Viranyi (2011) is, akik kutatdsukban a személyes kapcsolatok, a tantargyakhoz és a
kdrnyezethez valo viszony vonatkozasaban vizsgaltak az iskolai kotddést. Kutatasuk
eredményei azt mutattak, hogy az iskoldhoz valé viszony erésségét leginkabb a tantar-
gyakhoz val6 viszony befolyasolja, ezt kdveti a tanarokhoz, majd az iskolai kérnyezethez
vald viszony, végiil a kortarsakkal vald kapcsolat. Sajat kutatdsunkban erre az elméleti
megfontolasra épitettiink és az altaluk kifejlesztett méréeszkozzel dolgoztunk.

A definiciok és a hozzajuk kapcsolodd mérdeszk6zok sokszinlisége ellenére egyértel-
miinek latszik, hogy az iskolahoz és a tanarokhoz valé viszony hatassal van a tanulmanyi
eredményre, viselkedési jellemzokre és a szocialis készségek fejlodésére is (Kuperminc,
Leadbeater és Blatt, 2001). A jo tanar-didk kapcsolat hozzajarul a tanulmanyi teljesit-
mény ndvekedéséhez még azoknak a gyerekeknek az esetében is, akik tanulési zava-
rokkal vagy fejlodési rendellenességgel kiizdenek (Baker, 2006). Az iskolai kotodés a
serdiil6k esetében is pozitiv hatast gyakorol a tanulmanyi teljesitményre, emellett protek-
tiv faktorként is miikddik a devians viselkedés kialakulasaval szemben. Szamos kutatas
talalt 0sszefiiggést a gyengébb iskolai kotddés és a fiatalkori bliindzés kdzott (Eklund és
Klinteberg, 2006; Maddox és Prinz, 2003; Simons-Morton, Crump, Haynie és Saylor,
1999).

Az iskolahoz vald kotddés és a pozitiv érzelmi viszonyulas elésegiti a hatékonyabb
tanulast is (Havas, 2003). Egy kozépiskolai (16—18 éves) tanulokkal végzett kutatas ered-
ményei szerint az erésen kotédo tanulok jobban teljesitenek az iskolaban (Wiatrowski,
Hansell, Massey és Wilson, 1982). Amellett, hogy az erésebben kot6dd didkok tanulds-
hoz valé viszonya pozitivabb, 6k komolyabb erdfeszitéseket is tesznek, hogy javitsanak
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jegyeiken. Az erésebben k6tddd didkoknal hamarabb kialakul az dnmotivacio, valamint a
tudas tisztelete mélyebben beépiil az értékrendjiikbe (Johnson, Crosnoe és Elder, 2001).
Ezek az eredmények arra utalnak, hogy az iskolai motivacié és az iskolahoz valé koto-
dés kozott érdemes kapcsolatot keresni. Mivel az iskolai motivaci6 is dsszetett jelenség,
joggal feltételezhetd, hogy a kiilonb6zé motivacids stratégiakkal jellemezhetdé didkok
mas-mas modon kapcsolodnak az iskolahoz is.

Az iskolai motivacio

A tanuldsi motivacid alapvetd jelent6ségii a teljesitmény létrehozasa szempontjabol.
Az iskolaban jelentds kiilonbségeket talalhatunk abban, hogy a didkok milyen okbdl és
milyen mértékben motivaltak a tanulasra, az iskolai teljesitményre. A kutatok szamara
régota megvalaszolando kérdés, hogy milyen tényezdk okozzak ezeket a kiilonbségeket,
milyen egyéni sajatossdgok allhatnak a hattérben. A teljesitménnyel kapcsolatos modern
motivacios elméletek Atkinson (1993) munkdjabdl indultak ki, aki felhivta a figyelmet a
motivacio két, egymassal ellentétes aspektusara. Szerinte a motivacid egyik csoportjaba
azok az erdk tartoznak, amelyek egy adott cél elérésére iranyulnak, azaz kozelitd jelle-
giiek, mig a masik csoportba azok tartoznak, amelyek nem valaminek az elérését, hanem
annak elkeriilését célozzak.

Ebben a felfogdsban gyodkereznek a célorientacios elméletek, melyek alapjat Elliot és
Dweck (1988) tarsas-kognitiv modellje jelenti. Ebben a szerzok kétféle céltételezést irtak
le. Az egyik az elsajatitasi célok csoportja, ami arra utal, hogy a diakok azért tanulnak,
mert bizonyos ismeretet vagy képességet meg kivannak szerezni, er6forrasuk az elsajati-
tott anyagban gyokerezik. A célok masik csoportja a viszonyitod célok rendszere, aminek
a lényege, hogy a didkok teljesitményiiket masokéhoz viszonyitjak, ez vezérli a tanulasi
folyamataikat is. Elméletiiket az elsajatitd célok preferencidja jellemezte. Azonban a
teljesitménycélokkal 6sszefliggd vizsgalatok ellentmondasos eredményekhez vezettek.
A viszonyité és az elsajatitasi célok nem egyértelmiien jeleztek el negativ, illetve pozitiv
teljesitménnyel Osszefiiggd kimeneteket. Szamos kutatas szerint a viszonyitd céloknak
is vannak pozitiv hatasai, kiilonosen, ami a jegyekkel, pontszamokkal kifejezhetd ered-
ményességet érinti (Cury és mtsai, 2006). 1997-ben Elliot és Church, tovabbfejlesztve
az elméletet, megfogalmaztak a kozelitd és az elkeriild motivacio hierarchikus modelljét.
Egyetemi hallgatokkal végzett vizsgdlatukban azt talaltak, hogy a teljesitménymotiva-
cib, azaz a siker elérésének motivuma egyértelmi Gsszefliggést mutat az elsajatitasi és
a kozelit6-viszonyito célorientaciokkal, de nem kapcsolodik az elkeriil6-viszonyitohoz.
A kudarcoktol valo félelem mind a kétféle viszonyitod célorientacioval kapcsolatban all,
am nem josolja be az elsajatitasi motivaciot.

A hierarchikus modellbdl kiindulva, azt finomitva és tovabbgondolva alkotta meg
Elliot és Church (1997) a teljesitménycél-elmélet mddositott paradigmajat, a 2x2-es
célorientacids elméletet. A modositott elméleti paradigma szerint két dimenzid segitsé-
gével négy kiilonbozo teljesitménycélt azonosithatunk. A viszonyito elsajatitas dimenzid
azt reprezentalja, hogy mely tényezdk fliggvényében definialja az egyén a képességeit.
A viszonyito célok esetében a képességet normativ standardok hatarozzak meg, vagyis
masokhoz képest tudja a személy értelmezni sajat teljesitményét, képességeit. Az elsaja-
titasi célok esetében a kompetenciat intraperszondlis standardok hatarozzak meg, vagyis
az egyén belsé mércéje a mérvadod, nincs sziikség a tarsas dsszehasonlitasra a képessé-
gek meghatarozasahoz. Az elkeriilés-kozelités dimenzid azt mutatja, hogy a kompetencia
megitélése negativ vagy pozitiv kimeneti lehetdségek mentén torténik-e. Kozelité célok
esetén a cél a pozitiv kimenet (siker) elérése, vagyis akkor tekinti magat kompetensnek
az egyén, ha megoldott egy feladatot, illetve jobb teljesitményt nytjtott, mint a tarsai.
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Elkeriil6 célok esetén a cél a negativ kimenet (kudarc) elkeriilése, azaz akkor tekinti
kompetensnek magat a tanuld, ha nem hibazott, illetve ha nem teljesitett gyengébben,
mint a tarsai (Elliot és Murayama, 2008; Cury és mtsai, 2006).

A modell érvényességét hazai mintan nem sikertlt teljes mértékben igazolni. Pajor
(2013) kutatasaiban a négyféle célorientacio helyett haromféle célorientaciot azonositott:
kozelitd elsajatitasi, elkeriild elsajatitasi (eredmény) és viszonyitdé. Ugyanerre az ered-
ménye jutott korabban Elliot és Murayama (2008) is. Ugy talaltak, hogy a kozelits-vi-
szonyitd és az elkeriil6-viszonyitd skalak kozott erés a korrelacio. Ramutattak, hogy a
teljesitménycélok nem 6nmagukban, hanem egymassal 6sszefiiggésben hatarozzak meg
a tanulmanyi eredményeket. Mindhdrom célorientdciéra igaz — még az elkeriil6 elsaja-
titasi célorientaciora is —, hogy aki magas értéket ér el a skalan, az jobban teljesit, mint
aki nem motivalt az adott cél iranyaban. Ez azt jelzi, hogy barmilyen cél kitlizése jobb,
mint amikor a tanul6 egyaltalan nem motivalt. Ezt erésitették meg Pajor (2013) kutatasai
is. Kozépiskolas mintan végzett vizsgalatanak eredményei szerint a kozelitd elsajatita-
si dimenzidban elért értékek hatdrozzak meg leginkabb a tanulmanyi eredményeket, és
ennek a skalanak az értéke jar egyiitt legmagasabb teljesitménnyel. Ugyanakkor az is
kidertilt, hogy mindharom célorientacié megjelenik minden diaknal, csupan eltéré mér-
tékben jellemzi az adott tanulot.

A célorientacios elmélet alapjat képezo tarsas-kognitiv modell (Elliot és Dweck, 1988)
sok tekintetben rokonithaté Bandura (1994) énhatékonysag-elméletével. Mindkét elkép-
zelés abbdl a feltételezésbdl indul ki, hogy a személy rendelkezik tudassal, elképzeléssel
vagy meggy6zddéssel sajat képességeit és azok hatékonysagat illetden, és ez befolyasolja
teljesitményét is.

Az énhatékonysdg és kapcsolata a motivdcioval

Az énhatékonysag (szelf-kompetencia) fogalmat Rotter (1954) vezette be a fejlodéslélek-
tan szakirodalmaba. Elmélete szerint a személyes kompetenciaérzése a kivant viselkedés
elérésének szabalyozasan alapul. Ha a gyermek azt tapasztalja, hogy eréfeszitései valds
¢és kivant valtozasokat érnek el a kdrnyezetben, akkor erételjesebb énhatékonysag-érzés
alakul ki benne. Az elméletet az 1990-es években Bandura (1994) fejlesztette tovabb,
hangstilyozva, hogy az altalanos énhatékonysag mellett a teriiletspecifikus hatékony-
sadgérzésrol is beszélni lehet. Az énhatékonysag fejlodésével kapcsolatban kiemelte a
korabbi siker- és kudarcélmények, a masok altal nyujtott modellek, a meggy6z6dés és a
batoritas szerepét (Bandura, 1994). Ebben az értelemben az énhatékonysag befolyasol-
hato, fejleszthetd pszichologiai jellemzd, ami a didkok tanulasanak és teljesitményének
magyarazataban is fontos szerepet jatszik (Schunk, 1989). Azok a tanuldk, akik jobban
biznak képességeikben, nagyobb erdfeszitést tesznek a feladatok megoldasara, teljesiten-
dé6 kihivasként élik meg azokat. Az ilyen szemléletmod tdmogatja az elmélytilt feladat-
megoldast és fokozza az érdeklodést (Bandura, 1994).

Az énhatékonysag és a motivacié kapcsolatara utal, hogy a magasabb énhatékonysag-
gal bir6 tanulok inkabb valasztanak nehéz, de teljesithetd és kihivast jelentd feladatokat,
mint az alacsonyabb énhatékonysagot megéld tarsaik (Zimmerman, 2000). Akiknek
kétségeik vannak 6nmagukkal és képességeikkel kapcsolatban, igyekeznek tavol tartani
magukat a szamukra nehéznek itélt feladatoktol, és ha ez nem sikeriil, akkor figyelmiiket
¢és energiaikat a személyes nehézségeikkel valdo megkiizdés koti le, igy kisebb erbfeszi-
tést tesznek, hamarabb megelégszenek az alacsonyabb szintli teljesitménnyel is, azaz
alulteljesitové valhatnak (Weinberg, Gould és Jackson, 1979). Ennek kovetkeztében a
tanulok egy id6 utan elveszitik az érdeklddésiiket, ami kihat a motivaciojukra és teljesit-
ményiikre is, valamint a szorongas novekedését is eredményezheti (Schulz, 2005).
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Az énhatékonysag érzésével erdteljesen dsszefiigg a feleldsségvallalas kérdése. Joggal
feltételezhetd, hogy akik tigy érzik, sikeresen képesek akadalyokat lekiizdeni és maguk
alakitjak sorsukat, nagyobb mértékben ¢lik at sajat felelosségiiket is a veliik és a kdrnye-
zetlikben zajlé eseményekkel kapcsolatban. Azonban ezt az dsszefliggést eddig az iskolai
tanulassal kapcsolatban még nem vizsgaltak.

A tanulmdnyi felelésség kapcsolata az énhatékonysdggal
és a motivacioval

A felel6sségérzet Osszetett és a kutatds szamara nehezen operacionalizalhato fogalom.
Ugyanakkor nyilvanvald, hogy a tettekért vallalt utolagos, valamint a jovore vetitett
racionalis mérlegelésen alapul6 felelésségvallalas egyarant fontos feltétele a sikeres
alkalmazkodasnak és a tarsadalomba valo beilleszkedésnek. A feleldsséget meghataroz-
hatjuk ugy is, mint egy képességet, mellyel azonositani és szabalyozni tudjuk sajat gon-
dolatainkat, érzéseinket és viselkedésiinket, valamint az arra val6 hajlandésagot, hogy
felelosségteljes dontéseket hozzunk, igy csokkentve az esélyét annak, hogy helyteleniil
cselekedjiink (Mergler és Patton, 2007). Ennek értelmében a tanulmanyi felelésség val-
lalasa egy olyan gondolkodas- és dontéssor, amelynek eredményeként a tanulok a felada-
tokat a megadott iddre teljesitik, késziilnek a szamonkérésekre, figyelembe veszik sajat
hibaikat, mulasztasaikat, illetve igyekeznek a legjobb képességeik szerint cselekedni és
teljesiteni. A jo iskolai teljesitményhez nemcsak altalanos értelemben van sziikség felelds
gondolkodasra, hanem a tanulmanyokkal kapcsolatos feleldsségvallalasra is sziikség van.
A tanulasért vallalt felelosség megalapozza az egész életen at tartd tanulds iranti elkote-
lezddést (Devlin, 2002).

A felelosségérzet olyan pszichologiai jellemzd, amely a kognitiv fejlédéssel parhu-
zamosan fejlédik, illetve fejleszthetd egyrészt a sajat kognitiv stratégidk megismerése
révén, masrészt az erre a tudasra vonatkozd szabalyozas, ellendrzés segitésével, a tanu-
lassal kapcsolatos tervezés és tevékenységek ellendrzése altal (Krzywosz-Rynkiewicz,
2009). A tanulmanyi feleldsség olyan viselkedésekben nyilvanul meg, mint hogy a didk
latogatja az orakat, jo és konstruktiv az orai magaviselete, er6feszitést tesz a tanulas
terén, elvégzi a feladatait. Az 6nallo tanulas fejleszti a feleldsségérzetet, és ennek kiala-
kitasaban a tanaroknak igen nagy a szerepe. Ennek egyik lehetséges modja a héazi feladat
adésa és szamonkérése. A didkok egy része pontosan €s rendszeresen idét és energiat
fordit a hazi feladat megoldasara, ami azt jelenti, hogy tisztdban vannak azzal, hogy
nemcsak a tanar, hanem a sajat felelésségiik is, hogy sikeresek legyenek vagy jo osztaly-
zatokat szerezzenek (Zeheiri és Yailagh, 2012). A kutatasok azt mutatjak, hogy az énha-
tékonysag Osszefiigg a felelosségvallalassal. Azok a didkok, akik erds énhatékonysaggal
rendelkeznek, sokkal inkabb gondoljak gy, hogy a megszerzett tudas rajtuk mulik, nem
csak a tanaron (Zimmermann, 1994). A tanulmanyokkal kapcsolatos felel6sségvallalast
eddig elsésorban a fegyelmezéssel, a jutalmazassal és a biintetéssel 6sszefiiggésben vizs-
galtak (Canter és Canter, 1992; Swinson és Melling, 1995; McCaslin és Good, 1992).

A tanulmanyifelel6sség-vallalas fontos szempontja lehet az iskoldhoz vald viszony
alakulasanak is, azonban ezt az 0sszefiiggést eddig még nem vizsgaltdk. A tanulmanyi
feleldsség mérésére Zimmermann és munkatarsai 18 itembdl allo, hétfoku skalat dolgoz-
tak ki (Zimmerman ¢€s Kitsantas, 2005). Kutatasuk soran abbol a feltevésbdl indultak ki,
hogy a tanulmanyi teljesitményért és a tanulas iranti motivaci6 alakulasaért a tanar és
a diak egyarant felelGs, és a tanulmanyi teriileten észlelt feleldsség magasabb a jobban
teljesité diakok korében. Kutatasukban sikeriilt igazolni a feleldsségérzet szignifikans
hatasat a tanulmanyi eredményre és a hazi feladatokkal kapcsolatos elkdtelezettségre is.
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Célok és hipotézisek

Attekintve a téma eddigi szakirodalmat, arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a gyere-
kek iskolai teljesitményének hatterében a kognitiv képességek mellett jelentds szerepe
lehet olyan pszichologiai jellemzdknek is, mint az énhatékonysag, a motivacio és a
felelosségérzet. Ezek talan kiilon-kiilon is befolyasoljak az iskoldhoz vald viszonyt, de
feltehetéen egymasra is hatast gyakorolnak. Ugy véljiik, hogy a kiilonbozé motivacios
sajatossaggal rendelkezé didkok mas-mas mértékben kotédnek az iskolahoz. Feltehe-
tden azok, akik viszonyitasi célokat részesitenek eldnyben, inkabb a tarsas kornyezethez
kotddnek, mig az eredményorientacid erdsebb tantargyi elkotelezettséggel jar egyiitt.
A tanulmanyi eredményességet azonban nemcsak a motivacio, hanem az énhatékonysag
is er6sen meghatarozhatja. Akik erésebben biznak magunkban és motivaltabbak, bizo-
nyosan jobb eredményeket érnek el, ami szintén fokozhatja az iskoldhoz vald pozitiv
viszonyt. Ugyanakkor mindezt befolyasolhatja, hogy a didkok milyen mértékben képe-
sek feleldsséget érezni sajat teljesitményiikért.

Kutatasunk célja az volt, hogy megvizsgaljuk ezeknek a tényezdknek az egymashoz
vald viszonyat és kapcsolodasat az iskolai kotdédéshez. A korabbi kutatasok eredményeire
tamaszkodva az alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:

1. Az erdsebb iskolai kdtddés jobb tanulmanyi eredménnyel jar. 16—18 éves kozépis-
kolai tanulokkal végzett kutatas eredményei szerint az erésen kotédé tanulok jobban
teljesitenek az iskolaban (Wiatrowski, Hansell, Massey és Wilson, 1982).

2. Az iskolai kotddés és az énhatékonysag kdzott pozitiv az 0sszefiiggés. Az erésebben
kotédo didkok tanulashoz vald viszonya pozitivabb, 6k komolyabb eréfeszitéseket
is tesznek, hogy javitsanak jegyeiken. Az erésebben kotéddé didkoknal hamarabb
kialakul az 6nmotivacio, valamint a tudas tisztelete, erdsebben hisznek sajat képes-
ségeikben (Johnson, Crosnoe és Elder, 2001).

3. Az erbsebb iskolai kotédés magasabb motivacids pontszamokkal jar egyiitt. Az
erésebben kotddo didkok jobban teljesitenek a tanulds teriiletén, sokkal inkabb tore-
kednek is a jobb jegyek elérésére, kialakul naluk az 6nmotivacio és a tudas tisztelete
is, ami a tovabbtanulasban is motivalja 6ket (Johnson, Crosnoe és Elder, 2001).

4. Az erbsebb viszonyitd célorientacio €és az iskoldhoz vald kotddés tarsas faktorai
kozott pozitiv egyiittjaras van. Azok a tanulok, akik értékelésiiket inkabb kiilsé
standardokhoz viszonyitjak, akkor szeretnek jobban iskoldba jarni, ha kelld tarsas
tdmogatast ¢lveznek mind a tarsaik, mind a tandraik részérdl (Pajor, 2013).

5. Az elsajatitasi célorientacioval jellemezhetd diakok kevésbé kdtddnek az iskolahoz,
mint a tarsas kornyezethez, nekik a tantargyakhoz vald kotédésiik magasabb, mivel
a motivacio kozéppontjaban a megszerzett tudas all. A tarsas tamogatasnak nem jut
akkora szerep ezen célorientacid esetén, a tudds megszerzése a f6 motivacios erd
(Pajor, 2013).

6. A magasabb énhatékonysagi pontszammal rendelkezd diakok inkabb maguknak
tulajdonitjak a felelésséget, mint a tanaroknak. Az énhatékonysag szorosan dssze-
fligg a felelgsségvallalassal, mivel azok a didkok, akik erds énhatékonysaggal bir-
nak, sokkal inkabb gondoljak ugy, hogy a megszerzett tudas rajtuk mulik, nem csak
a tanaron (Zimmermann, 1994).

7. Kevésbé kotédnek az iskolahoz azok a didkok, akik inkabb a tanaroknak tulajdo-
nitjak a feleldsséget, mint maguknak. Azok a didkok, akiknek kétségeik vannak
onmagukkal és képességeikkel kapcsolatban, igyekeznek tavol tartani magukat a
szamukra nehéznek itélt feladatoktol. Egy id6 utan csokken az dnbecsiilésiik, ezzel
egyiitt csokken a felel6sségérzet is, sokkal inkabb fogja azt gondolni, hogy inkabb
a tanar a felelds azért, ha 6 rossz jegyet szerez, vagy nem érdeklédik, nem csinalja
meg a hazi feladatot (Weinberg, Gould és Jackson, 1979).
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Modszerek

Minta

Vizsgalatunkba két vidéki gimnazium 10. és 11. osztalyos tanuldit vontuk be (N=157).
A kutatasban részt vevok atlagéletkora 16,24 év (szoras=0,71). Osszesen 108 lany és 49
fia vett részt a kutatasban. A lanyok aranya erdsen feliilreprezentalt, amit az iskolak tipu-
sa nem indokolt, igy a nemi kiilonbségeket nem vizsgaltuk.

A vizsgalatot a két intézményvezetd informalt beleegyezésével és engedélyével végez-
tiik. A kutatds valodi céljardl a vezetdket €s az osztalyfondkdket eldzetesen tajékoztattuk,
a diakokkal azonban csak utdlag beszEltiink arrdl, hogy a kérd6ivvel milyen teriileteket
kivantunk vizsgalni, hogy elkertiljiik a valaszadas befolyasolasat. Az anonim kérddivek
felvétele 2014 novemberében, osztalytermi kornyezetben, tanitasi idoben, osztalyfonoki
orak keretében tortént. A kérddiveken feltlintetett instrukciot a vizsgalat elején szoban is
ismertettiik, meggy6zddtiink arrdl, hogy a tanulok megértették a kitoltés szabalyait. Fel-
hivtuk figyelmiiket a hidnytalan kitoltés és az 6szinte valaszadas fontossagara. A kérdoéiv
kitoltése atlagosan 20-25 percet vett igénybe. Azt adatok elemzéséhez az SPSS 20.0
programcsomagot hasznaltuk.

Méroeszkoz

A vizsgalt valtozok feltarasara négy kérddivet hasznaltunk. Ezeket kiegészitettiik demog-
rafiai adatokra vonatkozd kérdésekkel, valamint a didkoknak fel kellett tiintetniiik az
utolso félévi tanulmanyi atlagukat is.

Az énhatékonysagot a Kopp, Schwarzer és Jerusalem (1993) altal kidolgozott méro-
eszkozzel vizsgaltuk. Ez az eszkdz egy 10 itemet tartalmazd, négyfoku dsszegzd skala,
melyen a magasabb pontszam erdsebb énhatékonysag-érzésre utal.

Az iskolai kotédés vizsgalatahoz a Szabo és Viranyi (2011) altal kidolgozott, 20 item-
bdl allo kérddivet alkalmaztuk. A méréeszkoz négyfoku, Likert-tipusu dsszegzd skala,
melynek eredményeként az iskolai kdtddésre, valamint az 6t faktorra vonatkozo pont-
szdmok szamolhatok. A kérddiv faktorai az iskoldhoz valo altalanos viszonyulasra, a
tarsakhoz vald viszonyra, a tanarokhoz val6 viszonyra, a tantargyak iranti érdeklodésre
¢s az iskolai kornyezethez vald viszonyra vonatkoznak. A magasabb értékek ebben az
esetben is az erdsebb pozitiv érzelmekre (kdtédésre) utalnak.

A teljesitménymotivacié mérésére a Pajor (2013) altal Iétrehozott, 20 itembdl allo,
2x2 célorientacios kérddivet hasznaltuk, ami szintén 6sszegzo skala. Az eredeti mérbesz-
koz négy alskalara bomlik, melyek 6t-6t itemet tartalmaznak: a kozelitd elsajatitasi, az
elkeriil elsajatitasi, a kozelitd-viszonyitd és az elkeriild-viszonyitd célorientacios skala,
amit eredményorientadcionak nevez. Azonban a magyar mintan a faktoranalizis soran a
két viszonyitod célorientacid Osszeolvadt, a végsd faktorstruktaraban csak harom faktor
szerepelt, ezért az elemzés soran mi is ezt az elemzési modot alkalmaztuk. A magasabb
értékek erésebb motivacios jellemzokre utalnak. A kérddiv pszichometriai mutatoit Pajor

A tanulmanyifelelésség-vallalas mérésére Zimmerman ¢és Kitsantas (2005) 18 itembdl
allo iskolai feleldsségvallalas kérd6iv magyarra forditott valtozatat alkalmaztuk*. A dia-
koknak azt kellett eldonteni, hogy az adott tanulmanyi szituacidoban (pl. ,,hogy a diakot

* A forditast Dudok Réka és Viragh Krisztina (az SZTE Pszicholoégiai Intézetében 2013-ban végzett
mesterszakos pszichologushallgatok) végezték az oda-vissza forditas protokollja alapjan, majd kétnyelvii lektor
vetette Ossze az eredeti szoveggel.
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érdekelje a tanulas™) inkabb a tanaré, inkabb a diaké a feleldsség vagy azonos mértékben
felelosek. A valaszadashoz 7 fokozat allt a didkok rendelkezésére. Az 1-es érték azt jelen-
tette, hogy teljes mértékben a didk a felelds, mig a 7-es a tanar kizardlagos felel6sségére
utalt. A skdla 4-es értéke jeloli a megosztott (50—50 szazalékos) feleldsséget. A kérddiv
feltaro faktoranalizise nyoman 3 faktort azonositottak, de ezek koziil csak az elsd faktor
tartalma volt koherens, igy a szerzok javasoljak az dsszpontszam alkalmazasat.

Az empirikus vizsgalat eredményei
A meért teriileteken elért eredmények

Az elemzés soran elséként a valtozok atlagértékeit és eloszlasat, majd egymassal valo
kapcsolatat vizsgaltuk. Az altalunk vizsgalt minta énhatékonysaganak értéke 2,97 (sz6-
ras=0,40) volt. Kopp és munkatarsai (1993) a hazai adaptacié soran serdiilé populacion
2,68-0s atlagot kaptak. A t-proba eredménye azt mutatta, hogy az altalunk vizsgalt cso-
portot szignifikdnsan magasabb énhatékonysagi érték jellemzi, mint a korabbi magyar
vizsgélatban részt vevd serdiiloket (t,, 56=-2,028; p<0,0001).

Az iskolai kotddés értéke az altalunk vizsgalt mintaban 2,85 (szo6rds=0,44), ami
viszonylag erds, tekintve, hogy négyfoku 6sszegzd skalardl van szo. Szabd €s Viranyi
(2011) korabbi vizsgalatabdl tudjuk, hogy a kérddiv 6t faktorra bomlik. Az iskolai k&to-
dés kérdoiv faktorainak atlagpontszamait és szorasait az 1. tablazatban foglaltuk dssze.

1. tablazat. Az iskolai kotédés kérddiv eredményei a teljes mintan

Faktorok €s 0sszérték Atlag Szords
Iskolahoz val6 éltalanos viszony 2,70 0,62
Tarsakhoz vald viszony 3,37 0,62
Tanarokhoz vald viszony 3,13 0,51
Tantargyakhoz val6 viszony 2,67 0,65
Iskolai kornyezethez valo viszony 2,46 0,56
Iskolai ktodés — dsszpontszam 2,85 0,44

Az adatok (1. tdblazat) alapjan a legerdsebben a tarsaikhoz és a tanaraikhoz kotédnek
a diakok, a tantargyakhoz és az épiilethez 1ényegesebben kevésbé. A faktorok atlagai
kozotti kiilonbséget a Repeated measures ANOVA vizsgalat egyértelmiien alatamasztotta
(F (3.492 537’802):99,128,MSE:O,235,p<0,001). A Posthoc teszt eredménye szerint az isko-
lahoz és a tantirgyakhoz vald viszony atlagértéke nem kiilonbozik szignifikinsan egy-
mastol, mig az dsszes tobbi eltérés szignifikans (p<0,001).

lag magas. Mivel a 2x2-es célorientacios paradigma négyféle célorientacios faktora
helyett a magyar mintan csak harom (kozelito elsajatitasi, elkeriilo elsajatitasi, viszonyito
célorientacio) volt azonosithato (Pajor, 2013), az elemzés soran ezzel a faktorstruktira-
val dolgoztunk. A faktorokon elért atlagpontszamokat és szorasukat a 2. tablazat szem-
1€lteti.

12




Szabd Eva — Zsadanyi Zsuzsa — Szabé Hangya Lilla: Ki szeret iskolaba jarni?

2. tablazat. A motivacios faktorok adatai (atlag, szoras)

Faktorok Atlag Szoras
Elkertiil6 elsajatitasi 4,07 0,74
Kozelitd elsajatitasi 3,63 0,69
Viszonyitd 3,55 0,74

A Repeated measures ANOVA eljaras igazolta, hogy a faktorok atlagai kozotti kiilonb-
ség szignifikdns (FU'891,291_144>:43.017,MSE:12.343, p<0,001). A Posthoc teszt alapjan
az elkeriil6 elsajatitasi faktoron elért pontszam szignifikdnsan magasabb, mint a kdzelitd
mény a kis elemszamu minta ellenére is elgondolkodtatd. Az elkeriilé elsajatitasi moti-
vacio elsdsorban arra utal, hogy a diak azért tanul, hogy elkeriilje a kudarcot, ebben az
esetben a rossz jegyet. Tekintve, hogy a motivacié faktorai nem kizaro jelleggel jellemzik
a didkokat, megvizsgaltuk, miként rendez6dik a harom faktor egymashoz viszonyitva.
A K-mean Cluster elemzés (10 iteracio, minimalis klaszterkdzpont-tavolsag 2,87) ered-
ményeként harom, jol elkiilonithetd klasztert kaptunk. Ezek kozépértékét és szamossagat
a 3. tablazatban foglaltuk dssze.

3. tablazat. A célorientdcio mintdzata a vizsgalt csoportban

Klaszter
Faktorok és klasztertagsag
1. 2. 3.
Kozelit6 elsajatitasi 2,93 4,04 3,34
Elkertil6 elsajatitasi 2,67 4,51 3,97
Viszonyitd 2,41 4,07 3,29
Klasztertagsag (N=155) 20 76 59

Jol lathato (3. tablazat), hogy a faktorértékek a harom csoportban szinte homogének. Az
elsé klaszterbe azok tartoznak, akik mindharom faktoron viszonylag alacsony értéket
mutatnak, a masodik klaszterbe a legerésebben motivaltak, a harmadik klaszterben a
kozepes motivacios értékekkel jellemezhetok vannak. A legnépesebb csoport az erésen
motivaltak csoportja.

Az eredmények alapjdn a Zimmerman ¢és Kitsantas-féle (2005) iskolai feleldsségval-
lalas kérd6iven nekiink sem sikertilt 1étrehozni a kutatok altal korabban leirt faktorstruk-
turat. A kérdéiv reliabilitasa éppen elfogadhatd (Cronbach-0=0,74), ezért az dsszpont-
szamot hasznaltuk a tovabbi elemzésben. A hétfoku értékelést lehetdveé tevo skalan elért
atlagpontszam 4,77, a szoras 0,56. Az itemekre adott valaszok alapjan szamolt atlagokat
— csokkend sorrendbe rendezve — a 4. tablazat mutatja.
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4. tablazat. Az iskolai feleldsségvallalas kérdoiv tételeinek datlaga és szordsa

Ki a felelds azért, Atlag | Szords
ha a didk nem csinalja meg a hazi feladatot? 6,10 1,22
ha a diak nem késziil az orara? 6,08 1,10
ha a didkot nem érdekli, hogy milyen jegyeket kap az iskolaban? 5,68 1,39
ha a didk nem irja le a vazlatot, amit a tanar mond, vagy a tablara ir? 5,61 1,33
hogy a diak hajlando-e plusz eréfeszitést tenni, ha kell? 5,40 1,25
ha a diak nincs kellden felkésziilve egy dolgozatra? 5,20 1,14
ha a diak hiilyéskedik oran? 5,18 1,42
ha a didk tobbnyire rossz jegyeket kap az iskolaban? 5,15 1,16
haa diék c_sak ugy tesz, mintha probalna megcesinalni a feladatot 6ran, de igazabol 512 144
nem csinalja? ’ ’
ha a didknak sikeriil megoldania a hazi feladatot? 4,79 1,13
ha a diak dolgozata egy adott targybol jol sikeriil? 4,79 1,16
ha a diak nem figyel 6ran? 4,68 1,47
hogy a didk mennyire emlékszik azokra a dolgokra, amikrdl tanult, olvasott? 4,47 1,34
hogy a didk megértse, hogy az iskola fontos a j6vdje szempontjabol? 4,35 1,54
hogy a didkot érdekli-e az iskola? 4,10 1,50
hogy a didk megértse a hazi feladatban feladott sz6veget, olvasmanyt? 3,28 1,40
hogy a diakot érdekelje a tanulas? 3,19 1,34
ha a didk nem érti az 6ra anyagat? 2,78 1,23

Az adatok (4. tablazat) alapjan egyértelmii, hogy a didkok elsésorban magukat érzik fele-
16snek a felsorolt helyzetekben. A tanarok felelosségét csak a megértés eldsegitése €s a
motivalas kapcsan jelolték meg (1d. a dolt betiivel szedett itemek és értékeik).

A valtozok kapcsolatai

Kutatasunk hipotéziseit a valtozok dsszefliggését feltard korrelacios elemzésekkel ellen-
Oriztiik (Pearson-féle korrelacios eljaras). Az adatok a korabbi kutatdsok eredményéhez
hasonldan arra utalnak, hogy az iskolai kdtddés pozitiv kapcsolatban all a tanulmanyi
atlaggal. Erds korrelaciot talaltunk a két valtozo kozott: #(147)=0,53,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
¢s az énhatékonysag dtlagpontszama is: 49=0,24,p=0,003. Masodik hlpotemsunk
miszerint az erdsebb iskolai kotddés magasabb enhatekonysagl pontszammal jar, szin-
tén 1gazolodott (r (153) =0,30,p<0,001). Az erdsebb iskolai kotédés magasabb motivacios
értékekkel jar egyutt ami alatdmasztotta harmadik hipotézisiinket (r(1 52) =0,45,p<0,001).
Megvizsgaltuk, hogy a motivacios jellemzok a kotddés mely aspektusaval allnak a
legerésebb kapcsolatban. Negyedik hipotézisiink az volt, hogy a tarsakhoz és a tanarok-
hoz val6 erésebb kotédés egylitt jar a viszonyitd célorientdcid magasabb szintjével. Az
eredmények igazoltak ezt az eldfeltevést is, mivel a tandrokhoz vald kotddés és a viszo-
nyito célorientdcio kozott mersékelt (7, 55,=0,30,p<0,001), a viszonyitd célorientacio €s a
tarsakhoz valo viszony kozott gyenge (r 153) =0,28,p=0,001) egyiitt jarast talaltunk.
Otodik hipotézisiink szerint az elsajat1tas1 célorientacioval rendelkezd didkok kevés-
bé kotédnek az iskolahoz, mint a tarsas kornyezethez, a tantargyakhoz vald kotodésiik
magasabb, mivel a motivacio kozéppontjaban a megszerzett tudas all. A kapott ered-
mények alatamasztjak ezt az allitast. Az elsajatitasi célorientacidk és a tantargyakhoz
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valo viszony kozotti korrelacio szignifikans, ami kiilonosen magas a kozelitd elsajatitasi
célorientacidval: 7(154)=0,58, p<0,001. Az elkeriil6 elsajatitasi célorientacid és a tantar-
gyakhoz val6 viszony kozotti korrelacio gyengébb: 7(154)=0,25,p=0,002.

Hatodik hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy a magasabb énhatékonysagi pont-
szammal rendelkez6 didkok erésebben tulajdonitjak maguknak a tanulmanyaik kapcsan
a felelésséget, mint a tanaroknak. A két valtozo kozott az elemzés soran nem talaltunk
szignifikans kapcsolatot. Hasonloképpen nem sikertilt szignifikans egyiittjarast kimutatni
a feleldsség tulajdonitasa ¢és a kotddés érzésének erdssége kozott.

Megvizsgaltuk az egyes valtozok tanulmanyi eredménnyel valo Osszefliggését is.
A korrelacidelemzés eredménye szerint a tanulmanyifeleldsség-vallalast kivéve minden
valtozo erés kapcsolatban all a tanulmanyi eredménnyel. A legerdsebb egyiittjarast az
iskolai kotédés 6sszpontszammal talaltuk ((149y=0,53, p<0,001), ezt kovette a motivacio
Osszesitett pontszamokkal valo egyutt]arasa (r(1 49) =0,38, p<0, 001) ¢és gyenge szignifi-
kans 6sszefiiggést kaptunk az énhatékonysag pontszamokkal is (149 = 0,24, p<0, 001).

A tanulményi eredmény szignifikdns (p<0,001) kapcsolatban all az 1skola1 kotodés
mind az ot faktoraval (5. tablazat). A legerdsebb kapcsolat a tantargyakhoz és a tana-
rokhoz valé viszony értékei kozott van. A tarsakkal vald kapcsolat és a tanulmanyi atlag
Osszefiiggése nagyon gyenge.

5. tablazat. A tanulmadnyi eredmény és az iskolai kotédés faktorainak
korrelacios kapcsolata

Iskolai kotddés faktorai Korrelacio (r)
Iskolédhoz vald viszony 0,51
Tarsakhoz valo viszony 0,18
Tanarokhoz val6 viszony 0,43
Tantargyakhoz val6 viszony 0,41
Iskolai kornyezethez valo viszony 0,38

A célorientacios kérddiv faktorainak atlagértékei és az iskolai teljesitmény kozott szintén
minden esetben szignifikans (p<0,001) a kapcsolat (6. tablazat). Az adatokbol leolvasha-
to, hogy legerdsebb kapcsolat a kozelitd elsajatitasi motivacio faktorral van, a leggyen-
gébben pedig a viszonyitd célorientacid fiigg dssze a tanulmanyi eredménnyel.

6. tablazat. A motivacios kérddiv faktorai és az iskolai eredményesség kapcsolata

Célorientacios faktorok Korrelacio (r)
Kozelit6 elsajatitasi 0,49
Elkeriild elsajatitasi 0,28
Osszevont viszonyito célorientacio 0,24

Ki szeret iskolaba jarni?

A kutatés elsddleges kérdése az volt, hogy a vizsgalt tényezok koziil melyek josoljak be
leginkébb az iskolai kotddést. A korrelacids vizsgalatok bizonyitottak, hogy van kapcso-
lat a valtozok kozott, ezért linedris regresszios elemzéssel elemeztiik, mely tényezdknek
van legerGsebb hatésa az iskolai kotédésre. A modellt Backward-modszerrel hoztuk 1étre.
Az eljaras &t 1épésben zajlott. A végsé modell magyarazoereje 47 szizalék (adj.R?=0,47;
F(3)=42,88,p<0,001). A modellt az 1. abra mutatja, statisztikai jellemzdit a 7. tablazatban
foglaltuk ossze.
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Kozelité elsajatitasi
motivacio 0,46
L. , 0,27
Tanulmanyi eredmény Iskolai kistédés
0,16
Enhatékonysag

1. abra. Az iskolai kotédést befolydsolo tényezdk — regresszios modell

A legerésebb hatast az iskolai kotodésre a kozelito elsajatitasi motivacio gyakorolja.
A kovetkez6 elem a tanulmanyi eredmény, ami azt jelenti, hogy a jobb eredményeket
elérdk pozitivabban viszonyulnak az iskoldhoz, mint azok, akik kevésbé eredményesek.
Végiil az énhatékonysag gyenge szignifikans hatéssal bir. A tobbi valtozonak nincs koz-
vetlen jelentds hatasa az iskoldhoz valo kotddésre.

7. tablazat. A regresszios modell értékei

Befolyadsolo tényezék Stand. Beta t Szign.
Kozelitd elsajatitasi motivacio 0,46 6,58 0,000
Tanulmanyi eredmény 0,27 3,85 0,000
Enhatékonysag 0,17 2,63 0,010

Osszegzés, az eredmények értelmezése

Az iskoldhoz vald viszony jelentdségét a teljesitmény és a felnéttkori sikeresség 0ssze-
fiiggésében szamos kutatas bizonyitotta. Vizsgalatunkban arra kerestiik a valaszt, hogy az
altalanos énhatékonysag, a tanulmanyi feleldsség vallalasa és a motivacio célorientacios
sajatossagai milyen kapcsolatban allnak az iskolahoz valo koétédés kiilonbozo aspektu-
saival és altalanos értelemben az iskoldhoz valé viszonnyal.

Kutatasunk eredményei a legtobb vonatkozasban 6sszhangban vannak a korabbi vizs-
galatok kovetkeztetéseivel, de kisebb eltéréseket, mintazatbeli kiilonbségeket is taldl-
tunk. Az altalunk vizsgalt csoport a korabban mért (Kopp, 1993) értékhez képest szig-
nifikansan magasabb énhatékonysaggal jellemezhetd. Ez azonban nem feltétlentil jelent
valos kiilonbséget a pszichologiai eréforrasok szintjében a két csoport kozott, mivel sza-
molnunk kell az 6nkitdltos kérddivek esetében gyakran megjelend szocialis kivanatossag
hatasaval, tovabba ez a kiilonbség tiikrozheti a tarsadalmi valtozasok szocialis reprezen-
taciokra gyakorolt hatasat is. Az énhatékonysag élményének elvarasa a rendszervaltas
ota nagyon megerdsodott. A sikeres ember képébe mar integralddott az 6nmagat minden
helyzetben feltalalo, aktivan cselekvé ember képe (Szabo, 2012). Elképzelhetd, hogy a
kérdésekre adott valaszok esetében a diakok nem az 6nmagukkal kapcsolatos valds élmé-
nyeikre, sokkal inkabb az énidealra reflektaltak.

Az iskolai kotddés egyes eleminek erdssége is némiképp masként alakult az altalunk
vizsgéalt csoportban, mint Szabo és Viranyi (2011) eredményei szerint varhato lett volna.
Eredményeink szerint nem a tantargyakhoz vald viszony az iskolai kotddés legerdsebb
eleme, hanem a tarsakhoz és a tanarokhoz fiz6d6 kapcsolat.

A motivacié célorientacios elméletének modositott valtozata jelen mintan is igazo-
l6dott. Ahogy Pajor (2013) is hangsulyozta, a motivacios stratégidk nem egymast kiza-
r6, sokkal inkabb egymast erdsitd modon érvényesiilnek. Ezt a homogén motivacios
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struktarat kutatasunk eredményei is alatdmasztjak. A motivaciéo harom eleme egyiitt
mozog, vagyis aki az egyik orientacioval kevéssé jellemezhetd, az a masik kettdben is
alacsony értéket mutat, és ugyanez igaz a magasabb értékekre is. Ugyanakkor a teljes
mintan az elkeriil6 elsajatitasi (eredmény)motivacié teriiletén mértilk a legmagasabb

értéket. A legfobb motivacios erd ezek sze-
rint az érdemjegyek megszerzése, a kudarc
elkeriilése. Ez azért elgondolkodtato, mert
a jegyek csupan azokat a didkokat tud-
jak kelléen motivalni, akik szdmara ez a
tovabbtanulds szempontjabol 1ényeges.
Azonban az iskolaban jelent6s szamban
tanulnak olyan didkok is, akik nem akar-
nak felséoktatasba kertiilni, igy 6ket ezen a
szalon nem lehet 6sztdndzni.

A vizsgalt csoport valaszai alapjan
ugy tlinik, a didkok atérzik, hogy tanul-
manyaikért elsdsorban 6k a felelések. Az
itemenkénti vizsgalat azt mutatta, hogy a
megkérdezett didkok szerint a tanar fele-
16ssége leginkabb abban van, hogy hozza-
jaruljanak a feladatok, a hazi feladatok és
az oOrai anyag megértéséhez. A motivaltsag
elérését kozos és kis mértékben tanari fele-
16sségnek tartjak. Ez egyrészt jelentheti
azt, hogy a serdiilékorra mar a kognitiv és
erkolcsi fejlodés eljut arra a szintre, hogy
a feleldsségtulajdonitas eltolodik a szemé-
lyes, belsd tényezdk iranydba. Ugyanak-
kor, ahogy Krzywosz-Rynkiewicz (2009)
kutatasai is mutatjak, a feleldsségvallalas
esetében is erdteljesen szamolni kell az
elvarasoknak valdé megfelelés torzitd hata-
saval. Eredményeink értelmezésénél ezt a
tényezdt sem lehet figyelmen kiviil hagy-
ni. Erdekes eredmény, hogy a didkok a
tanaroktol remélik, hogy kelléen érdekes-
s¢ teszik szamukra az iskolat. Ez egybe-
hangzik kutatdsunk masik eredményével,
miszerint a didkokat nem a tananyag elsa-
jatitdsa motivalja els6sorban, igy érthetd,
hogy az érdeklddés forrasat sem dnmaguk-
ban keresik.

Az iskolahoz vald viszonyt szamos
tényezo befolyasolja, ezek koziil j6 néhany

Az dltalunk vizsgdlt csoport a
kordbban mért (Kopp, 1993)
értékhez képest szignifikdansan
magasabb énhatékonysdggal jel-
lemezheto. Ez azonban nem fel-
tétlentil jelent valos kiilonbséget
a pszichologiai erdforrdsok
szintjeben a két csoport k6z6tt,
mivel szamolnunk kell az énki-
16lt0s kérdoivek esetében gyak-
ran megjelend szocidlis kivdna-
tossdag hatdsdval, tovdbbd ez a
kiilénbség tiikrozheti a tarsadal-
mi valtozdsok szocidlis repre-
zenldciokra gyakorolt hatdscit
is. Az énhatékonysdg élmeénye-
nek elvdardsa a rendszeruvdltds
ota nagyon megerosodott.

A sikeres ember keépéebe mdr
integrdalodott az onmagdt min-
den helyzetben feltaldlo, akti-
van cselekvé ember képe
(Szabo, 2012). Elképzelheto,
hogy a kérdésekre adott vdla-
szok esetében a didkok nem az
onmagukkal kapcsolatos valos
élmenyeikre, sokkal inkdbb az
énidedlra reflektdltak.

Osszefliggést mar feltartak. Kutatdsunk eredménye szerint az iskolai kotddés ¢és a
tanulmanyi teljesitmény szoros egyiittjarast mutat, ami egybehangzik szamos korabbi
kutatas eredményével (pl. Havas, 2003; Wiatrowski, Hansell, Massey és Wilson, 1982).
Azt is megerdsitik az adataink, hogy a j6 tanulokat magasabb énhatékonysag jellemzi
(v0. Schunk, 1989).
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Ahogyan azt elvartuk, az énhatékonysag és az iskolai kotddés befolyasoljak egymas
erésségét, tovabba az erdsebb iskolai kotédés magasabb motivacios szinttel jar egyiitt
¢és forditva. Vizsgalatunkban az észlelt tanulmanyi feleldsség mérésére egy uj, hazai
mintan még nem tesztelt kérdéivet alkalmaztunk. A Zimmermann és munkatérsai (Zim-
merman és Kitsantas, 2005) altal kialakitott méréeszkoz elsé kiprobalasa plafonhatast
eredményezett. A didkok harom item kivételével minden esetben egyértelmiien a diak-
nak tulajdonitottak felelosséget. Ez az eltolodas tobb tényezdvel magyarazhato. Egy-
részt az allitasok tartalma viszonylag egyértelmtien a didkok felel6sségét implikalja,
masrészt a kijelentések nagyon direkt modon sugalmazzdk az elvart valaszt. A tételek
kozotti koherencia nem tul magas, a reliabilitas éppen elfogadhato. Mindezek alapjan
ugy véljiikk, hogy a méréeszkoz tovabbi fejlesztésre szorul. Azonban annak ellenére,
hogy ezzel az eszkozzel ezen a mintan nem sikeriilt a tanulmanyi feleldsségérzet és
az iskolai kotddés, illetve a tanulmanyi eredményesség kapcsolatat igazolni, azt a fel-
tevést, hogy az észlelt feleldsségérzet szerepet jatszik az iskolahoz vald viszony és az
eredményesség szempontjabol, tovabbra is vizsgalandé kérdésnek tekintjiik.

A kutatas kozponti kérdése az volt, hogy lehet-e azonositani olyan jellemzdket,
amelyek vélhetéen erdsebben nyilvanulnak meg azok korében, akik szeretnek iskola-
ba jarni. Az adatok alapjan felallitott regressziés modell azt mutatja, hogy legerésebb
josloereje a kozelitd elsajatitdo célorientacionak van, ezt kdveti a tanulmanyi eredmé-
nyesség, valamint az énhatékonysag. A tobbi tényezdnek csak kozvetetten van jelentd-
sége. A modell linearis Osszefliggésre utal, de vélhetden ebben az esetben a tényezdok
egymast erdsitd vagy gyengitd kdlcsonhatdsaival kell szdmolnunk. Tehat egyrészt azok
szeretnek jobban iskolaba jarni, akiket a tudasvagy hajt, és ezt a tudast j6 eredménnyel
meg is tudjak szerezni (ami a képességekkel és mas tényezdkkel is 6sszefiigg), és hisz-
nek is abban, hogy barmikor képesek lesznek a kihivasokkal megkiizdeni. Masrészt
valosziniileg az is igaz, hogy akik valami miatt szeretnek iskolaba jarni, azok motival-
tabbak, eredményesebbek, ami erdsiti az dnmagukba vetett hitiikket. Azonban ezek az
Osszefliggések — valosziniileg — forditva is hatnak. A negativabb hozzaéllas nemcsak
oka, de kovetkezménye is lehet az iskolai kudarcoknak és a motivaciovesztésnek.
Ahhoz azonban, hogy ezt a dinamikus dsszefiiggést bizonyitsuk, tovabbi — reprezenta-
tiv mintan €s tobb korcsoporton elvégzett — kutatasokra van sziikség.

Korlatozott mintavételre épiilé kutatasunk eredményeibdl nem kivanunk altalano-
sitott kovetkeztetéseket levonni. Ez a munka mégis felhivja a figyelmet az elsajatitasi
célorientacio erejének szerepére Valamint arra, hogy ha szeretnénk a didkok iskola'wal
gbgiai modszertanra van sziikség, amely képes felkeltenl ¢és ébren tartani érdeklédé-
siiket, hogy ne a Jegyekert hanem az értelmes tudas megszerzéséért tanuljanak. Ez, a
digitalis generacio pszicholdgiai jellemzdinek ﬁgyelembevetelevel (v0. Prensky, 2011;
Szabo, 2015) komoly kihivast jelent a pedagogusok és a tantervfejlesztd kutatok sza-
mara egyarant.
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