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Bevezetés

A jelenkor progressziv tarsadalmi valtozasai megkovetelik a rugalmas tanulasi képességek
kialakitasat. Ezért kiemelten fontos, hogy az oktatasi rendszer jelenleg barmely szintjén tanuld
didkjai tisztaban legyenek sajat erdsségeikkel, gyengeségeikkel és tanuldsi szokasaikkal, mivel
mindezek hozzajarulhatnak az iskolai sikerességiikhoz. A hatékony tanulds alapfeltétele a
szlikséges alapkészségek fejlesztése, a helyes tanulasi szokéasok kialakitdsa, valamint a konkrét
tanulasi technikak és modszerek alkalmazasa, amelyeket a mindennapi tanuldsszervezés soran
fontos lenne beépiteni a tanulasi folyamatokba, hiszen a nem hatékonyan megkomponalt
elsajatitasi procedura bizonyitottan Osszefligg a tanulményi eredmények romlasaval (Habok,
2004). Alvin Toffler elére 1at6 modon, mar fél évszazaddal ezelott azt a megallapitast tette, hogy
,»a XXI. szazad analfabétai nem azok, akik nem tudnak irni és olvasni, hanem azok, akik nem
tanultak meg tanulni” (Toffler, 1970, 414. o.). Gondolatai a mai napig érvényesek ¢€s
meghatarozok, hiszen a megfeleld tanulasi képességek hianyaban konnyedén eltévedhetiink a rank
zudul6 informéciok tetemes mennyiségében, €és képtelenek lesziink megbirkézni a mindennapi
helyzetek kihivasaival, valamint a szocialis kapcsolataink is sivarra valhatnak, nem rendelkeziink
kell6 municioval arra vonatkozéan, hogy miként is kezelhetnénk az esetleges elakadasainkat
hatékonyan (Nagy és D. Molnar, 2017).

Korunkat az informécids technologiak gyors fejlodése és elterjedése, valamint a gazdasag,
politika ¢és média altal kozvetitett globalis kulturdlis jelenségek jellemzik. Ebben a
tudastarsadalomban a szakértelem kozvetleniil termeld eréve valt és az eldallitott értékek jelentds
része ismeretekbdl, tudasbol és szolgaltatasokbol tevddik Ossze. Az informaciok koriilottiink
gyorsan valtoznak, Gjulnak és bdviilnek. Robert Kegan, a Harvard oktatdja az aut6zasbol vett
analogiaval irja le a napjainkban is élesen tapasztalhat6 tarsadalmi valtozasokat. Szerinte az elmult
években sok nemzet egy ugynevezett ,,automata vezérlési” kultirabol, ahol a dontések eldre
meghatarozottak egy ,.kézi vezérlésii” kultura felé mozdult el. Ebben a kultiraban az emberekre
nagyobb feleldsség harul, hasonléan ahhoz, ahogy egy manuadlis sebességvaltot hasznalo sofdr is
tobb kontrollal bir az autdja felett. Az 0 helyzetben az egyéneknek nagyobb rugalmassagra ¢€s
onallésagra van sziikségiik ahhoz, hogy tarsadalmi szinten is képesek legyenek a boldoguldsra
(Kegan, 1994).

Az elmult évek oktatdsszocioldgiai kutatdsai ramutattak arra, hogy ezek a valtozasok

athatjak a maganéletet, a mindennapokat, és hatassal vannak a munkaerdpiaci folyamatokra is
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(Castells, 1996; Csoma, 1998; Bourdieu, 1997). Benedek (2007) ezen valtozasok
neveléstudomanyi aspektusairol az aldbbiak szerint fogalmaz: ,, A technologiai fejlodés és a
tarsadalmi praxis valtozasanak aszinkronitasa ellenére éppen az ezredfordulo idoszakara jutottak
el a fejlett orszagok arra a felismerésre, hogy az egyent az egész életen at tarto tanulds
kozéppontjaba allito tudastranszfert, annak hatékonysagat a pedagogiai keretrendszerek
jelentosen képesek meghatdrozni. “(Benedek, 2007, 22. o.).

A tanulasra forditott 1d6 a tanulok életének nagy részét kiteszi, az iskolai siker altalaban a
didkok és csaladjaik szamara is kivanatosak, azonban nem minden tanuldénak kielégitd a
tanulmanyi teljesitménye és nem mindenki élvezi ezt a fajta megszabott, kotelez6 elfoglaltsagot
(Csikszentmihdlyi és Larson 1984; Alsaker ¢és Flammer, 1999). Patton és munkatarsai (2000)
hangsulyozzak, hogy a fiatalok ¢ébren to6ltott idejiik kozel felét az iskoldban toltik, és
elkeriilhetetlen, hogy a tanarokkal és tarsaikkal ebben a kornyezetben szerzett tapasztalataik
mindsége befolyasolja az érzelmi jollétiiket.

A tanuldi oldal mellett egyarant fontos megemliteniink az Oket tanitd, oktatd, neveld
pedagdgusok munkdssagat is. A pedagogiai szakértelem mindig is a szakma kozponti részét
képezte. Arisztotelész szerint a tanaroknak alaposan mérlegelniiik kell, és a tanuld érdekeit
elotérbe helyezve sziikséges kialakitaniuk azokat az alkalmazand6 stratégidkat az oktatdsi
tevékenységiik soran, amelyek eldsegithetik minden oldalu fejlesztésiiket. Ez a masik ember
jollétének eldsegitésére iranyuld vagyat jelenti, amely gyakorta elmélyiiltebb személyes
interakcidkat kovetel meg, az adott tanuld alapos és mélyrehaté megértésére torekvését fejezi ki,
ahol a legfontosabb pedagodgiai hozzdadott érték az egyiittérzés és a koOlcsonds szimpatia
kialakitasara torekvés. Mivel a készségek egyarant tanithatok és tanulhatok, az egy tanévet feldleld
munkafolyamat sordn mért fejlédés mértéke hozzaadott pedagodgiai értéket is jelez(het), igy a
pedagdgusi hivatas eredményességének indikatoraként tekinthetiink ra (Zakarné, 2003). Valojaban
ez képezi minden segitd szakma kozéppontjat, igy a pedagodgiai munka alapjat is merdben
meghatdrozza (Rickards, Hattie és Reid, 2021).

Csap6 Bend (2002b) szerint a pedagogiai hozzdadott érték megmutatja, hogy:
e mit tesz hozz4 az iskola egy adott id6szakban a tanulok tudaséhoz,
e az adott osztaly a t6le elvarhatonal jobban vagy gyengébben teljesitett,
e mennyi az iskola 0nalld szerepe a tanuldk tudasanak alakulasaban, képességeik

fejlodésében,



e cgy adott iskola vagy osztdly a tobbihez, az atlaghoz képest tobbet vagy kevesebbet tesz
hozz4 a tanuldk tudasahoz (Csapd, 2002b).

A tanitas-tanulas hatasfokanak egyik fontos mércéje az, hogy az iskola és az ott felépitett
tudas a tanuld szamara mennyire adaptiv. ,, Az adaptivitas egyszerre fejezi ki a sziintelen valtozas,
tanulas (innovacio) és reflexio értékeit, és azt, hogy nem normativan vezérelt, hanem reaktiv,
kereso, posztmodern jellegii vailaszadasrol van szo. Az adaptivitas ugyanakkor nem egyszerii
alkalmazkodas — mint egy evolucios megkozelités sugallnd — hanem folyamatos értékeket
artikulalo interakcio a kornyezettel.” (Rapos, Gaskd, Kalman és Mészaros, 2011, 44. o.).

A szlilék és gyakran még a pedagdgusok is tandcstalanul allnak azokkal az esetekkel
szemben, amikor egy gyermeknek nehézségei adodnak a tanuldssal. Hosszi idon keresztiil
figyelmen kiviil hagytdk ezen probléméahoz kapcsoldodd nehézségek valddi okainak feltarasat,
hiszen gy gondoltdk, hogy az iskola alapvetd feladata biztositani a tanuldshoz valé hozzaférés
lehetdseégét, ezaltal altalanossa valt az a szemléletmod miszerint "mindenki tanul, mivel iskolaba
jar, és ott tanulni szoktak". Az iskoldval valo elégedetlenség és a lemorzsolodas nem rendkiviili
jelenségek, komoly kihivast jelentenek a legtobb orszag, koztiik Magyarorszdg szamara is
(Gonzélez-Rodriguez, Vieira és Vidal, 2019). Szamos kutatas rdmutat arra, hogy a lemorzsolddas
szempontjabol veszélyeztetett tanuldk jelentds hanyada iskolai és pedagogusi tényezok miatt kertil
a lemorzsolodas kozelébe, ezért iskolai szintli beavatkozasokkal és a pedagdgusok altal
alkalmazott eszkozokkel jo eséllyel tdmogathatd lenne a megtartasuk (Juhasz és Mihalyi, 2015;
Fehérvari, 2015). A korai iskolaelhagyas csokkentése a 2000-es évek elejétdl az Eurdpai Unid
tagallamainak és az Eur6pan kiviili orszdgoknak is kiemelt célja lett, ezért hataroztak ugy, hogy
2020-ra 10% ala, 2030-ra 9% ala csokkentik a végzettség nélkiili iskolaelhagyok szaméat (Cabus
¢s Witte, 2015). Ennek érdekében a tagorszagok kozosen inditottak programokat, amelyek
hozzéajarulhatnak a célok eléréséhez. ,, A tagdllamok dltal az ESL' kockdzatanak mérséklése és az
ESL megelozése céljabol elfogadott politikak két atfogo kategoriaba sorolhatok:

o (Célzott politikak és intézkedeések,; ezek kiilon tamogatast nyujtanak a kockazatnak
kitett fiatalok szamara, azonositva azokat a személyeket, csoportokat, iskoldkat

vagy kornyékeket, ahol magasabb a lemorzsolodas veszélye.

' Korai iskolaelhagyés angol megfeleldje alapjan: Early School Leaving
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o Atfogé hatokorii politikik és intézkedések; céljuk mindenki szamdra javitani az
oktatasi rendszert, ezaltal javitva az eredményeket és csokkentve annak kockdzatat,
hogy a tanulok kimaradnak az oktatasbol.” (Eurdpai Parlament, 2011, 12. o.).

A didkok 0sztonzésére €s a tanulds soran kivaltott 6romérzet eldsegitésére nagy figyelmet
kell forditaniuk az iskolavezetoknek, a pedagogusoknak és az oktataselméleti szakembereknek
egyarant (Ranson és Martin, 1996). Az éltalanos iskolabdl a kozépiskolaba valo atmenet idszaka
potencidlis kockéazatot jelent a tanulasi motivaci6 és a tanulményi eredmények csékkenésében
(Eccles, 2004). Osszehasonlitd elemzések kimutattak, hogy a jo tanulmanyi eredményeket elérd
didkok jobban alkalmazkodnak az iskolai elvardsokhoz és elkotelezettebbek a tanulmanyaik irant,
mint a kevésbé jol teljesitd vagy lemorzsolodd tarsaik (Finn és Rock, 1997). Kiemelkedd
fontossagli megérteni tehat azokat a mechanizmusokat, amelyek megvédhetik a serdiiléket a
lemorzsolddastol azon kritikus oktatasi atmenetek soran, amelyek az iskolai éveik alatt
jelentkeznek, mivel a korai iskolaeclhagyds nemcsak az érintettek ¢€letlehetdségeit befolyasolja,
hanem gazdasagi ¢és tarsadalmi szempontbdl is negativ kovetkezményekkel jar (Degroote,
Demanet és van Houtte, 2019; Nouwen és Clycq, 2019). Az 11j oktatasi kérnyezethez valo sikeres
alkalmazkodas eldsegiti a felsdoktatasban valo sikeres részvételt, a jobb munkalehetOség igéretét
a veégzettség(ek) megszerzését kovetden (Upadyaya €s Salmela-Aro, 2013). E terlileten szamos
kockazati tényezd azonosithato a tanuldk esetében, emlithetjiik akar a megnovekedett igazolatlan
hianyzéasok szamat, a sorozatos iskolai kudarcok atélését, amelyek hosszu tdvon szorongast keltok
is lehetnek a didkok szamara. Veszélyt jeleznek az alacsony szocio6konomiai statusz, a destruktiv
viselkedésformak, az iskolai személyzettel vald negativ kapcsolatok megélése, valamint a
traumatikus életesemények (Alivernini, Cavicchiolo, Manganelli, Chirico és Lucidi, 2020;
Bademci és mtsai, 2020; Doyle és Keane, 2019). Emellett gyakori jelenség az iskolatol és a
tanulastol vald elidegenedés, illetve az iskolai tevékenységekben valdo részvétel jelentds
csokkenése vagy annak teljes hianya is (Rumberger €s Lim, 2008).

A gyermekek egészen 12 éves korukig kifejezetten fogékonyak az implicitszekvencia-
tanulasra, ezért az iskolakban jobbdra az implicit tanuldsi stratégidk alkalmazéasat szorgalmazzak
annak érdekében, hogy a kelld motivacids szintet és a megfeleld hatékonysagi szinvonalat elérjék.
A modern, XXI. szdzadi tanulasfelfogas szerint az ismeretszerzés nem csupan az intellektualis
képességek kimiivelését jelenti, hanem sokkal inkabb helyezi a hangsulyt az ismeretek, a

készségek és attitidok egyiittes elsajatitasara, amelyek harmonikus egyiittléte magabiztos
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tdjekozodast nydjt a kompetenciaalapti oktatas teriiletén. Nem véletleniil hangoztatjak tehat
egyarant a munkaerdpiac szereploi és a pedagdgiaval foglalkozé részteriiletek képviseldi is, hogy
szlikséges befektetni a szellemi téke fejlesztésébe, tgymint a problémamegoldd képesség
formalasaba, a kritikus gondolkodas kialakitdsdba, vagy a megfeleld0 kommunikacids készség
elsajatitasaba, hiszen a birtokunkban 1év6 informaciok tetemes hanyadahoz implicit médon jutunk
hozz4. A Nemzeti Alaptanterv az Eurdpai Unio altal ajanlott kulcskompetencidkra épitve, de a
hazai sajatossagokat figyelembe véve hatarozza meg az alabbiak szerint a tanulasi teriileteken
ativel0 altalanos kompetencidkat (1. tablazat). Ezek a kompetencidk nem kothetok kizardlag
egyetlen tanulasi teriilethez, hanem valtozé mértékben és Osszetételben éplilnek a mar megszerzett

tudasra, és fejlédnek a tanulasi-tanitasi folyamat soran (NAT, 2020).

1. téblazat: 4 NAT-ban szereplo dltalanos kompetenciak megnevezése.
Forrds: Nemzeti Alaptanterv (2020) alapjan a szerzd sajat szerkesztése.
A tanulasi teriileteken ativelo altalinos kompetenciak
A tanulas kompetenciai
A kommunikacios kompetencidk (anyanyelvi és idegen nyelvi)
A digitalis kompetenciak
A matematikai, gondolkodasi kompetenciak
A személyes és tarsas kapcsolati kompetencidk
A kreativitas, a kreativ alkotas, onkifejezés és kulturalis tudatossag kompetenciai
Munkavallaléi, innovacids és vallalkozoi kompetenciak

A R Rl el Bl

Az elsajatitas hatékonysagat nem a genetika vagy az egyéni adottsagok hatarozzak meg, sokkal
inkabb fiigg az alkalmazott tanuldsi technikdktél ¢és a motivaciotol, ebbdl fakadodan
elengedhetetlen, hogy a tanulok megismerjék a hatékony tanulasi modszereket, hiszen ezek altal
valnak egyre produktivabbd az ismeretszerzés soran. Az eredményes tanulasi folyamatok egyik
alapvetd Osszetevdje az egyéni igényeknek megfeleld aktivitas kifejezése, amikor a tanuld sajat
maga hatirozhatja meg a tanulds folyamatat és a mentéalis képességeinek mitkodtetését annak
érdekében, hogy célravezetd legyen az elsajatitasi procedura. Fontos tehat szdmitdsba venniink
mind a direkt, mind pedig azokat az indirekt folyamatokat, amelyek hatassal vannak az iskolai
teljesitményre (D. Molnar, 2010). Azonban ahhoz, hogy a modern kor folyton valtozo
feldolgozasanak és szelektdlasdnak eleget tudjunk tenni, elengedhetetlen, hogy megtanuljunk

hatékonyan tanulni (Gal, 2020).
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Az iskola kozponti szerepet tolt be a serdiilok fejlédésében, hiszen {6 munkahelyéiil szolgal
ezen korosztaly szdmara, amelyet olyan a felnéttekéhez hasonld elvarasok jellemeznek, mint
példaul a monotonitastlirés, a hataridék betartdsdnak fontossidga, a munkavégzés irant vald
elkdtelezettség, valamint az egyéni feleldsség vallaldsanak hangsulyozdsa (Samdal és mitsai,
2004). Ahogyan a felnéttek is a munkahelylikon, ugy a serdiilék is olyan benyomésokkal,
kihivasokkal szembesiilnek, amelyek akar szorongast vagy stresszt okozhatnak szamukra, és
ennek kovetkeztében befolyasoljak iskolai jollétiiket, tobbnyire negativ irdnyban.

Az, hogy a fiatalok mennyire képesek alkalmazkodni az oktatasi dtmenetek soran, hosszl
tavon pozitiv hatdssal van tanulmanyi eredményeikre ¢és a mentalis egészséglikre egyarant.

A disszertacio célja, hogy komplex modon vizsgalja a tanulasi eredményességet befolyasolo
tényezoket kozépiskolas tanulok korében. A kutatds arra torekszik, hogy biztositsa a jelenkori
tanulaselméleti fogalmak megfeleld elméleti beagyazottsagat és ezekre tamaszkodva értelmezze a
tanulasi kornyezet hatdsmechanizmusait. A kutatas egyik kiemelt célkitlizése egy tobb szempontot
figyelembe vevd, empirikus mérdeszkoz-rendszer (tesztcsomag) kialakitdsa, amelynek része a
SPOCQ (Students’ Perceptions of Classroom Questionnaire) és a TPOCQ (Teachers’ Perceptions
of Classroom Questionnaire) kérdéivek hazai adaptacidja. E kérddivek segitségével a tanuloi €s
tanari percepciok parhuzamos feltarasa valik lehetévé, ami hozzajarul az osztalytermi munka
mindségének atfogd értékeléséhez. A vizsgalat célja tovabba, hogy feltarja a tandri vélemények és
a tanuloi eredmények kozotti kapcsolatokat az osztalytermi kornyezet mindségének
szempontjabol. Ez a fokusz hianyp6tldé méddon jarulhat hozza ahhoz, hogy pontosabb képet
kapjunk a pedagdgiai gyakorlat hatékonysagarol, kiilonds tekintettel a tanulds tamogatasara
iranyul6 tanari stratégiakra és azok tanuloi megitélésére.

Az értekezés elméleti részben bemutatasra keriil, hogy miként alakult 4t a tanulds fogalma a
XXI. szazadban, milyen paradigmavaltas kovetkezett be az elmult évtizedekben ebben a
tekintetben, és a konstruktivista pedagogiai alapelvek miként teremtenek parhuzamot ennek
koszonhetden az Onszabalyozott tanuldssal. A tanuldk altal iranyitott tanulds targyalasa soran
ismertetésre kerlil annak értelmezési keretrendszerének komplex feltarasa, valamint a
jellegzetességeinek széleskorti ismertetése is. A dolgozat részletesen targyalja, hogy miként
befolyasolja az iskolai szervezet és az osztalyklima az iskolai sikerességet. A kutatas elméleti
részében bemutatasra keriil a tanuldk pszicholdgiai aspektusainak vizsgalata is, kiillonds tekintettel

a szorongas kiilonb6z6 formaira. A dolgozat atfogdan elemzi a vonasszorongas, a vizsgaszorongas
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¢s altalanossagban az iskoldhoz kdthetd szorongasformék hatasait, igy atfogd képet nyujt arrdl,

hogy milyen tényezok befolyasoljak a didkok tanulasi folyamatait és iskolai eredményességét.

L Szakirodalmi attekintés
1.1. Paradigmavaltas a tanulas, mint fogalom meghatarozasaban
1.1.1. A tanulas torténi jellegének attekintése

A fejlédés és a tanulds szorosan Osszekapcsolodnak, mindkettd az alkalmazkodas
folyamatanak részei. Mig a fejlodés az onkéntelen alkalmazkodas és valtozas eredményeként jon
létre addig a tanulas lehet spontan vagy szervezett miikodésmod alapjan realizalodo. A tanulés
soran Uj, tartos ismereteket, készségeket és tudast hozunk 1étre, amelyek segitenek az egyénnek
alkalmazkodni a kiils6 és belsd kornyezetéhez. A fejlodés alapvetden a szenzomotoros fejlettség
és Osszerendezettség folyamata, és ennek a folyamatnak az alapjat a tanulasi képességek
kialakuldsa hatdrozza meg, amennyiben ez a folyamat valamilyen moédon sériil, akéar ép
érzékszervek és intelligencia mellett is az specidlis tanuldsi zavarokhoz, vagy akar a tanulési
képességek hianyos fejlettségéhez vezethet (Bojanin, 2016). A tanulads legéltalanosabb,
rendszerszemléleti  definicioja Nahalka (1999) megfogalmazasa szerint az alabbi
megfogalmazasban olvashatd ,, A tanulds egy rendszerben vagy iranyito részrendszerében a
kérnyezettel kialakult kolcsonhatas eredményeként eloallo, tartos és adaptiv valtozas” (Nahalka,
1999, 18. o.).

Az Okorban és a kozépkor jelentds részében az uralkodd nézetrendszer szerint a tanulés az
ismeretek, a tudas és a bolcsesség atadasat és elsajatitasat jelentd folyamatként értelmezhetd
leginkéabb. A tanulé nem kozvetleniil a valos vilaggal, hanem annak kozvetitett ismereteivel keriilt
kapcsolatba, akar szobeli eléadasokat hallgatva, vagy olvasott szovegek memorizaldsa utjan,
gyakran szo szerint bebiflazva azokat, hogy valtozatlan, eredeti formaban képes legyen azokat
felidézni. Ennek kovetkeztében nagy figyelmet forditottak ezekben az id6kben az emlékezet
fejlesztésére, és kialakitottak az emléknyomok tarolasanak és visszakeresésének hatékony
technikait, hiszen a kor szellemiségét meghatarozé dogmatikus rendszerek megkovetelték, hogy a
tanulast a deduktiv folyamatok alakitsak, hozzajarulva igy a mnemotechnikai eszk6zok
elterjedéséhez ¢és fejlodéséhez (Komenczi, 2016).

Fontos megjegyezni, hogy a korai tapasztalatok, mint példaul a fejlodés és a viselkedés mintai,

szoros Osszefliggést mutatnak a tanulds és az alkalmazkodas folyamataval. Ezek a tapasztalati
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mintak szinte sablonok lenyomataiként miikodnek és pozitiv vagy negativ modon befolyasolhatjak
a fejlodési és tanulasi folyamatokat, ezért kiemelten fontos figyelmet forditani a kérnyezet és az
¢lmények mindségére a fejlodés és tanulds optimalis tamogatasa érdekében (Robles és mtsai.;
2019, Krstic, 2017). A tanuldsi folyamat hatékonysaganak novelése, a korai pedagogiai
megkozelitésektdl kezdve napjainkig egy aktudlis és intenziven kutatott téma. Minden korszak és
pedagogiai modell szaméra fontos kérdés, hogyan lehet még hatékonyabba tenni a tanulast az
aktualis kihivasokhoz igazodva (D. Molnar, 2010; Hattie, 2009). Ebbdl fakaddan a tanitas €s
tanulas kolcsonhatasa régota kozponti témajat jelenti a kozoktatas- kutatdsoknak, hiszen a tanitas
kiemelten fontos pedagogiai munkat jelent, a tanarok tevékenységei befolyasoljak, hogy mit és
hogyan tanulnak meg a didkok (Brophy, 1988). A tanitasi folyamat eredményessége voltaképpen
azon mulik, hogy milyen mértékben hajlandd, és képes a pedagogus alkalmazkodni
tanitvanyaihoz.

Illeris (2007) az alabbi négy fontos Osszefliggést emeli ki a tanulasi folyamatra vonatkozoan,
amelyek a klasszikus és a modern tanulasfelfogas tekintetében is 6rokérvénytiek lehetnek:

e A tanulast leggyakrabban a tanuldsi folyamat eredményére vagy kovetkezményére
vonatkozoan értelmezhetjiik. Ebben az értelemben a tanulas a tanuloban végbemend
valtozasokat €s a megszerzett ismereteket foglalja magéba.

e A tanulds fogalma ugyanakkor a mentalis folyamatokra is utal, amelyek a tanulas soran
zajlanak a tanuloban, és amelyek kdvetkezményeként 1étrejon a tanulasi eredmény,
ezek a folyamatok képezik a pszichologiai kutatasok leggyakoribb alapjat.

e A tanulds fogalma tovabba azokra az interaktiv folyamatokra is utalhat, amelyek
szocidlis kornyezetben jonnek 1étre az egyének kozott, és amelyek kozvetleniil vagy
kozvetett modon eldfeltételei lehetnek a belsé mentalis folyamatoknak.

e Végiil a tanulés kifejezés tudomanyos kontextusban is hasznalatos, gyakran a tanitas
szinonimajaként emlithetjiik meg, ebben az értelmezésben megfigyelhetd a tanitas és
tanulas altalanos 6sszekapcsolddasa, a fogalmak 6sszekeveredése (Illeris, 2007).

A tanulds meghatarozdsakor érdemes pontositani, hogy milyen fajta megkdzelitésmodbol
vizsgaljuk azt. Napjainkban a pedagogiai és pszichologiai kutatdsok igyekeznek mindenre
kiterjedo képet adni a tanulasrél, amelyek magukba foglaljak a tanulasi folyamat minden Iényeges

szempontjat, ahogyan azt Illeris is felvazolta (D. Molnar, 2017).

15



A tanuld sziikségleteihez igazodo, a tanulé magas szintli bevonddasan alapuld tanuldsi
folyamatrol alkotott elképzelés a reformpedagogiak elterjedésétdl kezdddden fontos részét képezi
a hatékony tanitasrol kialakitott elképzelésnek. A XIX. és XX. szazad forduldjan megjelend
reformpedagogiai kezdeményezések mindegyike a cselekvd gyermeket €s a sajat tapasztalatait
megéld tanuldt allitotta pedagdgiai hitvallasuk kdzéppontjaba. Celestin Freinet szavai szerint: ,, ...
a mai gyermekek nem ugy reagadlnak, mint a husz vagy akdrcsak tiz évvel ezelottiek. Az iskolai
munka azért nem érdekli Sket, mert nem tartozik az & vildgukhoz. Igy hdt — s ezt nem tudatosan
teszik — életiiknek és érdeklodésiiknek csak egy minimalis részét engedik at onoknek. A tobbit arra
tartogatjak, ami szerintiik valodi kultura és életorom.” (Freinet, 1982, 8. 0.). Németh Andrés
(1996) a kovetkez6 szavakkal illeti ennek a pedagogiai és pszichologiai értelemben vett egészen
ujszerii  gondolkodasmoédnak az  értékeit: ,, gyermeki szabadsag, gyermekkozpontusag,
ontevékenység, csoportmunka, onkormanyzat, koedukdacio, gyermekmiivészet, munkaiskola,
szaktanterem, projektoktatas.” (Németh, 1996, 5. 0.).

Dewey (1916) A Demokracia és nevelés cimii miivében kihangstlyozza a pragmatista nevelés
kulcsfontossagu mivoltat, ugy véli, hogy ennek értéke a magas szinvonal elérésében rejlik azaltal,
hogy a tanar a diakjaiban tudatositja sajat felelosségiiket €s igy eldsegiti személyes fejlodésiiket.
Dewey mar ekkor megfogalmazta a ,,jovébeni tanulas™ fogalmat, amely alatt azt az elvet értette,
hogy a tanulok képesek legyenek életiik barmely szakaszaban 1 ismeretek elsajatitasara, javitva
ezzel munkaképességiiket. Véleménye szerint az oktatas reformjat ugy kell megvalodsitani, hogy
megsziinjon az iskolai és tarsadalmi elvarasok kozotti éles szakadék, valamint az iskolai
oktatasnak igazodnia kell a tdrsadalmi valtozasokhoz, hogy ezaltal betdlthesse eredeti kiildetését,
miszerint a tdrsadalmi €letre valo nevelést bevégezhesse (Dewey, 1916).

A pedagdgiai modernizacio kulcskérdése, hogy a tandr ismeretkozvetitd, a sajat aktivitdsan
nyugvo eszkozrendszerét atforditsa a tanulod aktivitasan alapulo, a valds fejlodésére fokuszald
megkdzelitésmodda. A moddszertani virdgzas alapja a tanuldi lendiiletesség, egytittmikodes és
autondémia megteremtése az osztalyteremben, tehat az a felismerés, hogy sikeresebb a tanulasi
folyamat akkor, ha a tanul6 nem készen kapja a tudast, hanem maga konstrualja azt meg (Einhorn,
2018). A pedagodgia torténetében a XX. szdzad kozepéig kiilonféle objektivista episztemologiai
szemléletli didaktikai iranyzatok alakultak ki. Nahalka Istvan (2002), Aebli (1951) nyoman, harom

jellegzetes korszakot hatdroz meg (2. tablazat).

16



2. tablazat: Didaktikai paradigmdk.
Forras: Nahalka (2002) alapjan a szerz6 szerkesztése.

A konyvek és szavak A szemléltetés A cselekvés
pedagogiaja, egyszeri pedagogiaja pedagogiaja
ismeretatadas
Korszak A kozépkor végeéig XVII-XIX. szazad XX. szazad
A tudas forrasa Eléfeldolgozott tudas, a Az objektiv valosag Az objektiv valosag
pedagogus, konyvek
A tudas kozvetitéje A nyelv Az ingerek A cselekvés
Jellegzetes A kozépkori egyetemek | Comenius pedagogiaja A reformpedagdgiai
megvalésulasok mozgalmak miikddése

1.1.2. A tanulassal foglalkoz6 tudomanyteriiletek

A tanulds meghatdrozasara szdmos tudomanyag tett mar kisérletet, de tipikusan a
pszicholdgia hataskorébe tartozik a fogalom értelmezése. Az ismeretek elsajatitdsarol vald
gondolkodas minden feltételezés szerint egyidds az emberiséggel. A tanulaspszichologiai
elméletek széles skalan értelmezik az ismeretszerzés fogalmi meghatarozasat (Kelemen, 1986),
azonban kozos pont benniik annak kidomboritasa, hogy a tanulds hosszabb tavon hato, adaptiv
fordulatként irhato le (Nahalka, 2006). A valtozas kiilsd hatdsra, tapasztalds révén, 0j ismeretek
megszerzése, vagy akar a meglévd tudas ujra rendezése altal kovetkezik be, és kiterjedhet a
tudasunkra, viselkedésilinkre, valamint hatast gyakorolhat a gondolkodasmddunkra, altala uj
ismeretek €s készségek alakulnak ki (Virag, 2013). ,, A tanulds egy rendszerben vagy irdnyitott
részrendszerében a kornyezettel kialakult kélcsonhatas eredményeként elodllo, tartos és adaptiv
valtozas. A vizsgalt rendszer maga az ember, az iranyito részrendszer az idegrendszer, a kornyezet
az ember valosagos természeti, targyi, tarsadalmi kornyezete, a kolcsonhatas az ember targyi és
szocialis cselekveése. A tartossag azt jelenti, hogy a tanulds eredménye késobb is elohivhato, az
adaptivitas pedig azt jelzi, hogy a tanulds eredményeként olyan valtozas kovetkezett be, amely az
embert adaptivva, a kérnyezetéhez jobban alkalmazkodova teszi” (Nahalka, in Falus, 2005: 79.
0.).

A pszicholégian beliil elséként a behaviorista iskola forditotta figyelmét a tanulés
feltérképezésére és a tanulast, mint viselkedést, mint észlelhetd folyamatot hatarozta meg (Illeris,
2007). A behaviorista nézépont képviseldi arra 6sszpontositanak munkassaguk soran, hogy miként
alakitjak az emberek céljaikat, vagyaikat és elképzeléseiket viselkedéssé. Az emberi viselkedés

mozgatérugdjanak a célok altal torténd vezérlést emelik ki és ugy tartjak, hogy a visszacsatoldsok
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révén kontrollt tudnak gyakorolni tanuldsi folyamataik felett (Carver—Scheier, 2000). A
behaviorizmus két meghatarozé modellje — a klasszikus és az operans kondicionalds — késbb
alapjaul szolgalt szamos alkalmazott pszicholdgiai médszernek, igy példaul a viselkedésterapias
technikdknak, valamint a pedagdgiai megerdsitési stratégidknak is (Ormrod, 2020).

A klasszikus tanuléslélektan — elsdsorban allatkisérletek tapasztalataira épitve — rendkiviil
tdg értelmezésben hatdrozza meg a tanulds fogalmat, amelyet a viselkedés megfigyelhetd
valtozasaival azonosit. A tanulaselmélet torténetének alapvetd mérfoldkoveit jelentik Ivan
Petrovics Pavlov pszicholégus kisérletei, melyeket a legtobb pszicholdgiatorténeti munka is
részletesen targyal (pl. Atkinson és Hilgard, 2005). Pavlov kutatdsai soran feltételes reflexeket
figyelt meg kutydkon, melyekben egy kordbban semleges inger — példaul a csengd hangja — a
taplalékhoz tarsitva képes volt kivaltani a nyalelvalasztdsi reakciot. Ezt a tanulasi format
klasszikus kondicionalasként definidlta, melyben az inger—valasz kapcsolat automatikusan jon
létre egy Uj asszociacié hatasara (Pavlov, 1960). A klasszikus kondiciondlds azonban féként az
onkéntelen, reflexszerli viselkedések tanulméanyozéasara alkalmas, amelyek az emberi viselkedés
csupan egy sziik szeletét képviselik (Domjan, 2010). Az emberi tanulas komplexebb aspektusainak
vizsgélatara alkalmasabbnak bizonyult a miikddd (operans) kondicionalds, amelyet Skinner
nevéhez flizodik. Kisérleteiben — példaul a hires ,,Skinner-doboz” segitségével — azt vizsgalta,
hogyan alakul ki viselkedés aktiv probalkozasok és kovetkezmények révén. Az operans
kondicionalas 1ényege, hogy a viselkedés el6fordulasi valoszinlisége megnd, ha azt pozitiv
megerdsités koveti, vagy csokken, ha biintetés tarsul hozza (Skinner, 1953). Mig Pavlov
kisérleteiben az allat viselkedését a kisérletvezetd idézi eld egy kiilsé ingerrel, addig Skinner
modelljében a tanuld organizmus aktiv szerepet vallal a viselkedésformdk kialakitasaban. Ez a
szemlélet jelentds eldre 1épést jelentett a tanulds mechanisztikus értelmezésétdl a kontingens
tanulds irdnyaba, ahol a tanulds a kornyezeti hatdsok és a szervezet cselekvései kozotti
kolcsonhatasok eredményeként értelmezddik (Mazur, 2013).

A tanulaselméletek szamos valtozason mentek keresztiill a kezdetek ota, a klasszikus
teoridk egyre inkabb hattérbe szorultak, ahogyan az 1960-as, 1970-es években Piaget és Bruner
kritikaval illették azokat és megteremtették az un. ,,felfedezéses tanulas” elméletét. Felfogasukban
a megismerés nem eredményként definialhatd, hanem a problémafelvetés, az Gner6bdl torténd
problémamegoldé gondolkodésra serkentés szegmenseibdl allo folyamatként irhatd le (Vamos,

2013). Ebbdl alakultak ki az asszociativ, a funkcionalista, valamint a kognitiv ¢és
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neuropszicholdgiai megkozelitések (D. Molnar, 2010). Az asszociativ szemlélet a tanuldst, mint
egyszert kapcsolatok halozatat értelmezi, ide tartozik a klasszikus és az operans kondicionalas
(Balogh, 1993). A funkcionalizmus szerint a tanulds a kdrnyezethez val6 hatékony alkalmazkodas
képessége. A kognitiv megkozelités a tudaselsajatitdis mentdlis aspektusaira Osszpontosit,
beleértve az észlelést, a gondolkodast és az intelligencia részletes vizsgalatat is (Hergenhahn és
Olson, 1993). A tanulas a kognitivizmus értelmezésben nem pusztdn inger—valasz kapcsolatok
eredménye, hanem informdaciofeldolgozasi €s reprezentacidos folyamatok Osszessége is, ahol a
tanuld aktivan sémakat épit fel és amennyiben sziikséges moddositja is azokat (Piaget, 1970).
A modern tanulaselméletek fokuszdban a problémafelvetd, a kutatd, valamint a felfedeztetd
tanulds all, azonban ezek alapjaiban fellelheték Claparede (1931), valamint Dewey (1939)
cselekvés alapt tanulas megkozelitésének elméleti 6rokségei. A kulturalis pszicholdgiai szemlélet
¢s a kulturdlis tanulaselmélet iranyt mutatott Brunernek a k6zosségi gondolkodas és a kdlcsonos
tanulasi kultira fogalmakkal lefedett elmélet megteremtéséhez.

Az 1980-as években jelent meg egy ujabb megkozelitésmod, amely a szubjektiv,
humanisztikus irdnyzatokban 0ltott testet, jeles képviseldinek szdmitott Maslow és Rogers, a
reformpedagogiai torekvések pedig a tanitas-faciliticid mellett tették le a voksukat, ezzel
szinesitve a pedagdgiai munkat.

1.1.3. A XXI. szazadi tanulasfelfogas

A felgyorsult XXI. szdzadi életritmusnak koszonhetéen megvaltoztak a mindennapi
¢lethez sziikséges tevékenységformaink, mindez pedig nagy hatast gyakorol az Aaltalunk
megszerezni kivant tudaselemek elsajatitdsdnak mechanizmusaira, valamint a mar birtokunkban
1évo ismeretek feldolgozasanak folyamataira is. Vitathatatlan tény, hogy az infokommunikacios
eszk6zok hasznalatanak elterjedésével megvaltozott a tanulas szerepe, hiszen rapid moédon jutunk
uj ismeretek birtokdba, mindez pedig hosszl tdvon megvaltoztatja a kognitiv értelmi mitkodésiink
egyes olyan szegmenseit, amelyek a megértés és a tudaselsajatitds folyamataiért feleldsek (Tari,
2011). Ezért fontos kiemelni, hogy a tanulds ijabb értelmezései kozé tartozd komplex tanulas
elméletnek 1s hangsulyos szerepe van, hiszen daltala a tanuldk nem elszigetelt ismereteket
sajatitanak el, hanem rendszerszintli gondolkodast, problémamegoldast és egyiittmiikodési
készségeket fejlesztenek, gyakran projektalapt vagy kooperativ tevékenységek révén. Ez a
megkozelités eldsegiti a mélyebb megértést, valamint az 0j tudas transzferaldsat kiilonbozo

kontextusokba (Kirschner, Sweller és Clark, 2006).
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Nem szabad megfeledkezniink arrél a tényrél sem, hogy miutan a jelenlegi digitalis
korszak magaval hozza a fokozott mértékli szamitogép- és internethaszndlatot, megvaltozik a
tanulok tanuldsi modja, valamint a vizualis feldolgozas sok esetben eldtérbe helyezddik esetiikben
(Csapo, Gaji¢ és Ivanovic, 2011). A ,, digitalisan szocializalt generacio ” mar 0j trendeket teremtett
maganak a tanulds terén, hiszen evidencidva valt szdméra az ugynevezett multitasking, azaz a
parhuzamos médiafogyasztas, amely tobb, egy idOben zajl6 feladat egyiittes elvégzésére sarkallja
az oktatas barmely szintjén tanul6 didkok nagy részét (Székely, 2018).

Mindazonaltal, ahogy a dinamikusan fejl6d6é vildgunkban 1épést kell tartanunk a
technologidk gyors litemben torténd valtozasaival, sziikségszeriivé valik, hogy az iskola keretein
beliil olyan tudasra tegyenek szert a didkok, amelyet a mindennapokban is alkalmazni tudnak. Nem
mehetiink el amellett a tény mellett sem, hogy a tudoményok egyre fokozottabb mértékben hozzak
1étre az 0j tudast, az iskolaba pedig ebbdl minél nagyobb halmazt kell elsajatitaniuk a didkoknak
(Csap6, 2008). A tanulasi folyamat soran a tanuldk jol detektalhatd kapcsolatba 1épnek kozvetlen
kornyezetiikkel, ezekben a kapcsolodasi pontokban nemcsak arrdl beszélhetiink, hogy a kiilsé
kornyezet hatasat gyakorol a tanulokra, hanem a tanulok is befolyésoljak sajat kornyezetiiket. S6t,
képesek arra is, hogy a tanulas soran modositsak a kdrnyezet struktarajat, felépitését és mintazatait
egyarant (Falus, 2013). A tarsadalom szdmara nyiltan szembe6tl6 lehet, hogy az oktatési tartalmak,
amelyeket 20-30 évvel ezel6tt még relevansnak és hasznosnak tartottunk a pedagdgiai tervezés
kiilonb6zd szintjein, mara mar jobbara érvényiiket vesztettek (Gasko, 2009). Egyik
kovetkezménye ennek az informaciérobbandsnak az, hogy felértékelddott a tudastranszfer szerepe
a tanulasban, hiszen ma mar kiilondsen fontos, hogy valaki képes legyen Gjra és Gjra megujitani
tudasat, és az eredeti helyzettdl eltérd szituacidkban alkalmazni azt, amit kordbban megtanult. Az
iskolan kiviili vilagban, a legtobb munkahelyen egyre inkdbb olyan készségek és képességek
birtoklasat preferaljak, amelyek az iskoldkat jocskdn a tartalmi megujulas kihivasa elé allitjak,
azonban a képzdhelyek a legtobb esetben nem tudnak tantervi szinten 1épést tartani ezzel a rapid
lefolyasti meguajulési folyamattal (Vass, 2006). Letschert (2006) tanulmanya ravilagit arra, hogy
az oktatas tartalmi megtjulasaval kapcsolatos elvarasok egy uj tanulasfelfogason alapulnak, ami
leginkabb ott érhetd tetten, hogy a pedagdgiai célok kozott egyre inkabb a kompetenciafejlesztés

keriil elétérbe a puszta tartalomelsajatitassal szemben.
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Természetesen, ahogyan a didkok valtoznak, azzal egyiitt az Oket oktaté pedagdgusok is
idomulnak az 1) kihivasokhoz, manapsag sokkal inkdbb tanulésiranyitd szerepet toltenek be,
szemben a korabbi tuddsatado szereppel (Molnar, 2011). Uj tipusa pedagdgiai problémat vet fel,
hogy a didkok miként valjanak onszabalyozé tanuldova. Mar a 90-es évektdl kezdddden hangsuly
kertilt az Onszabalyozott tanulas vizsgélatara, ami a didk onallosagat, tudatos iranyitasat feltételezi
a tanulds folyamataban (egyszerre tervez, szervez, cselekszik, ugyanakkor onértékelést is végez).
Ezek hidnyaban az informaciofeldolgozas felszines marad, és a kritikai gondolkodas sem alakul ki
maradéktalanul. Torekedni kellene tehat az olyan kornyezet kialakitdsara, amely megteremti a
tanul6 szamara a hatékony tudaselsajatitdshoz sziikséges feltételeket (Molnar, 2004). Az optimalis
tudaselsajatitashoz nélkiilozhetetlen a pedagégusok megfeleld szintli felkésziiltsége, mind a
tananyag tekintetében, mind az idealis tanulasi kornyezet kialakitdsara nézve, mindemellett pedig
érezniiik kell azt a magas foku feleldsséget is, hogy munkajuk altal fejlédnek tanitvanyaik (1.

abra).

Kovetel-
mények
mehatarozasa

Az 1d6
kihasznal
asa

Motivacio

Dicséret, A pedagégus Oktatésli
batoritas feleldssége, anyago
feladatai biztositésa

Haladasi
utem
figyelése

Diagnozis
korrekcio

A haladas

figyelése

1. abra: A pedagogus teenddi az optimalis elsajatitds biztositdasa sordn.
Forras: Virag (2013) alapjan a szerzo szerkesztése
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A kozelmultban megtapasztalt tdrsadalmi, gazdasagi ¢és technologiai valtozasok
kovetkeztében a tudas gazdasagi erdforrassa valt, amely alapvetden befolydsolja mind az egyének
¢letmindségét, mind az adott orszag tarsadalmi-gazdasagi fejlodésére is hatassal van. A gyors
iitemben torténd valtozasok a relevans tudas folyamatos alakulasaval, valamint az élethosszig tarto
tanulas elterjedésével jarnak egyiitt. Ezzel parhuzamosan a tuddsatadas helyszinei is atalakulnak,
igy egyre nagyobb hangsulyt kap az iskola utani, informadlis tanuldssal megszerezhetd tudas,
valamint n6 az iskolan kiviili tudasforrasok mennyisége és hozzaférhetdsége is. Ezek a folyamatok
jelentds hatassal vannak az iskolaval €s az ott elsajatitando tudassal kapcsolatos elképzelésekre is,
egyre nyilvanvalobb, hogy a jovében sziikséges ismeretek és készségek jelentds része nem
tanithatd meg kozvetleniil az iskolapadban, ezért az egyik legfontosabb feladattd valik az
intézmények szdmara a tudasszerzéshez sziikséges képességek fejlesztése, valamint a tanulasi
motivacio és a tanuldshoz kapcsolodo értékek erdsitése (Csapo, 2002a).

1.2. Konstruktivista pedagogia

A konstruktivizmust gyakran a negyedik pedagogiai paradigmaként is értelmezhetjiik,
hiszen megannyi pszicholodgiai, pedagdgiai, ismeretelméleti és tudomanyfilozofiai elképzelésre
valaszt nyujt szdmunkra. Képes feloldani az egymasnak ellentmondé elvek kozotti fesziiltségeket,
¢s olyan kérdésekre is magyarazatot nyujthat, amelyekre a korabbi tudomanyos tételek nem tudtak
mindenre kiterjedé magyardzattal szolgdlni (Noddings, 1990; Schwandt, 1994). Ezen
tanulasfelfogas az eddigi éréskdzpontu megkdzelitéssel szemben egy fejlodéskozponti elméleti
keretet képvisel (Varga és Farnady-Landerl, 2018). A pedagdgiai gondolkodéasban és gyakorlatban
egy innovativ paradigmaként jelent meg, amely szemben allt a hagyomdnyos objektivista
felfogassal.

Ennek a paradigmavaltasnak a kulcselemei a kdvetkezok:

e akonstrukcio elsddlegessége az instrukcidval szemben;

e atanuld és a pszichikumaban zajlé folyamatok kozéppontba helyezése;

e a tanulds irdnyitasdra és szabalyozasara iranyuld torekvések helyett a motivalas, a
mintamutatas (expert’s performance) €s a tamogatds (scaffolding) elétérbe helyezése
(Komenczi, 2016).

Ez az 0j pedagoégiai filozofia olyannyira jelentdsnek bizonyult, hogy Lunenberg (1998)
megfogalmazisa szerint a konstruktivizmus lehet a legmeghatdrozobb 1 trend az oktatdsban,

kiilonosen a tanarok tanitasa és a gyerekek tanulasa k6zotti dinamikus kapcsolat szempontjabol.
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Ezért minden tanuldsi kornyezetben és kontextusban komoly figyelmet kell forditani ennek
pedagdgiai potencidljara. A tudas és a tanulas folyamatos fejlesztését olyan kognitiv
tevékenységként értelmezik, amely magaban foglalja a val6sag mentalis reprezentacidinak allandé
kialakitasat. Ez a szemléletvaltas sziikségessé teszi az innovativ pedagdgiai gyakorlatok és az
oktatdstudomanyi megkozelitések parhuzamos fejlesztését (Tenenbaum ¢és mtsai.,, 2001).
Napjainkra a konstruktivista tanuldselmélet olyan paradigméva valt, amely nemcsak a didaktikara,
hanem a neveléstudomany szinte minden teriiletére jelentds hatast gyakorol. Nahalka Istvan
megfogalmazasa szerint: ,,/...] a megismerdé rendszerek maguk hozzak létre a tudast, a vilagrol
alkotott kép, az ismeretek rendszere konstrukcio eredménye.” (Nahalka, 2002, 40. o.).

A konstruktivista pedagogia egyik kiemelkedd alakjanak Jean Piaget svéjci pszichologust
tekinthetjiik, aki ugy vélte, hogy a megismerés a valos vilag viszonyainak cselekvések révén
torténd internalizalasa, €és a tudas az aktiv tevékenység eredményeként, a koérnyezetre reagalod
rendszerként alakul ki. Ezen ismeretelméleti irdnyzat széles korben torténd elterjedését és
létrejottét a szakirodalmi forrdsok alapjdn Ernst von Glasersfeld és Paul Watzlawick
munkéssaganak koszonhetjiik leginkdbb az 1970-es, 1980-as években. Episztemologiai
szempontbol a konstruktivizmus hatarozottan ellenzi az objektivista ismeretelméleteket.
Hatarozottan elutasitja azt az elképzelést, hogy a megismerési folyamatok soran az objektiv
valosag €s annak reprezentacidja egymas tikkorképei lennének (Nahalka, 1997).

Piaget elmélete alapjan a tudas az agy konstrukcios miitkddésének eredménye, amely a
belsd vilag, vagyis a kognitiv rendszer és a kiilsd vilag, azaz a tapasztalatok kolcsonhatdsabol
allnak 0ssze egy komplex egységgé (Piaget, 1970). Ebbdl fakadoan a gyermekeknek leehetdségiik
nyilik arra, hogy sajat maguk alakitsak ki a vilagrol alkotott képtiket, amely egy belso konstrukcios
folyamatként értelmezhetd (Nahalka, 2002; Korom, 2005; P1éh, 2012; Virag, 2013).

A konstruktivista tanuldselmélet tehat a tudaskozvetitésre €piild tanulas megkozelitésének
jelentds alternativajaként jelent meg, Piaget kritikai észrevételei nagyban hozzajarultak a cselekvés
konstruktivizmus egyik kulcsfontossagu szerepldjének is méltan nevezhetjiik, hiszen ¢ volt az elsd,
aki kijelentette, hogy a gyermekek sajat maguk épitik fel a vilagrol alkotott tudasukat, tehat sajat
maguk konstrudljdk meg az ismereteiket (Piaget, 1964). Piaget hatdsara tanitvanya, Seymour
Papert tovabb fejlesztette a konstruktivizmus elméletét, amely szerint a gyerekek sajat gondolati

struktaraik épitdi, €s el kell ismerni a tanitas nélkiili tanulés jelentdségét. Papert ugy tartja, hogy a
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gyermekek megismerési €s tapasztalatszerzési motivacidja gyakran természetes, onkénteleniil
érdeklddnek a kornyezetiik irant, amelyet folyamatosan vizsgalnak és megfigyelnek.

Az ,@szrevétlen” tanulds — a tudéasszerzés felfedezd ¢és érzékel6 dominancidju, gyakran
nonverbalis, és teljes mértékben a gyermek iranyitja (Papert, 1988).

A konstruktivista tanulaselméletben a tudas felépitése inkabb a logikai dedukcio
fogalmahoz all kozelebb, ellentétben a hagyomanyos elképzeléssel, amelyet induktiv folyamatnak
vagy induktiv logikdnak neveziink, hiszen vilagrajoveteliink pillanatdban rendelkeziink egy
mentalis reprezentacidval, amely képes a benniinket koriilvevd vilagot leképezni. Ebben az
értelemben a tudas egy entitds, amely mentalisan épiil fel a tanul6 cselekvései és tapasztalatai
révén, mikdzben a kozvetlen tanulasi és tagabb tarsadalmi kornyezettel egyiittmiikodik. A tudas
aktivan alakul ki a tanul6 és a kiils6 targyak kozotti interakcio sordn, €s a tapasztalati vilaghoz valo
alkalmazkodas révén, és ennek eredményeként képlékeny mentalis konstrukciok jonnek létre
(Driver és Scott, 1996).

Vigotszki) mar a XX. szazad 30-as éveiben gy ir errdl, hogy a gyermek kés6bb ismeri
tudassal, hogy éltalanossagban léteznek viragok (Vigotszkij, 1967). A kisgyerekek ilyen atfogo,
az altaluk ismert vilag egészére kiterjedd tuddsa természetesen még nem részletekbe mend. A
konstruktivizmus elmélete szerint ez az atfogd, de toredékes, jobbara kidolgozatlan tudas
fokozatosan valik egyre részletesebbé és differencialtabba. E folyamat sordn bizonyos pontokon a
tudéas nagyobb ,,darabjai” megkérddjelezddnek, és helyiikbe alternativak épiilnek be, ahogyan az
a fogalmi valtasok soran is lezajlik (Falus és Szlics, 2022). A tudas egy entitds, amely mentalisan
épil fel a tanuld cselekvései és tapasztalatai révén, mikozben a kdzvetlen tanuldsi és tagabb
tarsadalmi kornyezettel egyiittmiikddik. A konstruktivista pedagogia tehat nem egy modszerként
értelmezhetd, hanem egy szemléletként irhato le, amely azon alapul, hogy mindenki maga épiti
fel, onmaga hozza létre a sajat tudasat, ahol megjelennek azon egyéni preferencidk, amelyek az
egyes tanulok tudasvagyanak kiszélesitését segitik. A konstruktivista szemléletli tanitds soran
barmely ismert tanuldsszervezési eljards alkalmazhatd, azonban minden esetben gondosan
mérlegelni kell, hogy az adott pedagdgiai helyzetben melyik moédszer tdmogatja leginkabb a
tanulok tudasépitési folyamatait (Torok, 2016).
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1.3. Az onszabalyoz6 tanulas értelmezése és jellegzetességei
1.3.1. Az onszabalyozott tanulas kialakulasanak torténeti el6zményei

Az Oniranyitott tanulds, vagy madasnéven Onszabdlyozott tanulds &si kultardkban
megelevenedd alappillérei mar az elsé konyvtarak megjelenésének idejére visszavezethetok.
Megkdzelitoleg 4000 évvel ezelott 1éteztek mar Mezopotamiaban és Egyiptomban ezek, az akkori
ember tudasvagyat ¢és kivancsisagat kielégitd létesitmények, amelyeknek koszonhetden lehetdvé
valt az emberek szamara, hogy Onalldan szert tehessenek meglévd tudasuk bovitésére. Tehat az
akarateré (will) kérdése mar a tudomanyos pszichologia megjelenése elétt is foglalkoztatta az
embereket. Az Oonmagunk legy6zésére iranyuld viselkedés kultirtorténete egészen a gordg
filozofia kezdetéig nytlik vissza. Szokratész mar ezid6tdjt hangsulyozta, hogy a jovObeni
események mérlegelésekor a kozelebbi események nagyobb jelentdséget kapnak, mint azok,
amelyek id6ben tavolabbiak, a belathatdo 1don tulmutatnak. Arisztotelész erre a jelenségre
akrazidként, azaz fegyelmezetlenségként vagy akaratgyengeségként utal irasaiban, gy fogalmaz,
hogy a vagy ¢és az értelem kozotti kiizdelem eredményeként alakulhat ki (Simon, 1997). E torténeti
példak jol mutatjak, hogy az onszabdlyozads fogalma mar a kultirtérténetben is jelen volt, és a
tanulas fejlodésével parhuzamosan egyre inkabb beépiilt a pedagogiai koncepcidkba.

Az évezredek soran az intézmények folyamatos fejlodésen mentek keresztiill annak
érdekében, hogy ma is biztos alapot nyujthassanak ahhoz, hogy az ismeretszerzés minél
hatékonyabban valosulhasson meg. A XVII. szazadtol kezdve egyre inkabb kialakultak olyan
didaktikai koncepciok, amelyek a tanitast és a tanulast pedagdgiai kontextusba helyezték, ezek az
elképzelések magukban foglaltak az autodidakta, 6nall6 tanuldsra vonatkozo elvekeit is, bar egyre
inkabb elterjedtek az intézményesitett, irdnyitott oktatasi formak is (Klemm, 2021). Ezek alapjan
a mai tanulast a kovetkezOképpen hatdrozhatjuk meg: az egyén altal megvalositott és iranyitott
szandékos folyamat, amely aktiv és interaktiv tevékenységekbdl all 6ssze egy komplex rendszerré
(Shell és mtsai, 2010; Yelland és mtsai, 2008; Watkins, Carnell és Lodge, 2007), és amelynek
eredményeként tartds, rugalmas, funkciondlis, értelemgazdag, altalanosithatd és alkalmazhat6

tudésra tesziink szert (Simons, van der Linden és Duffy, 2000).
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1.3.2. Az o6nszabalyozott tanulas multidiszciplinaris értelmezési keretei

Az Onszabdlyozas fogalma nem csak pedagdgiai kontextusban értelmezhetd, hanem mas
tudomanyteriileteken is sajatos jelentéssel bir, beleértve a biologiat, a pszichologiat ezen beliil az
egészségpszichologiat és a gazdasdgtudomany teriiletét is. Biolodgiai értelemben a szervezet
Onszabdlyozasa a homeosztazist jelenti, ami az é16lények legfontosabb jellemzdje és a szervezet
egyensulydnak fenntartasara szolgdl. A pszicholdgiaban az 6nszabalyozas gyakran az 6nkontroll
szinonimajaként jelenik meg, az egészségpszichologidban pedig kiemelt jelentdséggel bir az
onszabalyozasi folyamat monitorozasi része, hiszen ugy tartjak, hogy a paciens tudatos dontései
¢s magas foku integralasa a gydgyulasi folyamatba javithatja a gyogyulasi folyamatot azaltal, hogy
a beteg viselkedését figyelemmel kiséri a betegség fennallasanak ideje alatt. Az iizleti és gazdasagi
¢letben pedig az dnszabalyozas fogalmat magara a szervezeti struktirara alkalmazzak leginkabb.
A pedagogidban leggyakrabban a tanuldssal Osszekapcsolva taldlkozhatunk az Onszabalyozas
fogalmi meghatarozéasaval (Harrow, 2006).

Az Onszabdlyozas altalanos értelmében azt jelenti, hogy képesek vagyunk sajat
tevékenységeinket szabalyozni, kontrollalni, mas széval az En szabalyozva van az En altal
(McDermott és Fox, 2010). A tanulds, mint 6nalléan véghez vitt, szaindékos és Onszabalyozott
folyamat, elsésorban az 06nalld tanulas igényét emeli ki a tanari irdnyitdssal szemben. Az
onszabalyozott tanulas elmélete révén ez a kérdéskor onallo kutatasi teriiletté valt (lasd Molnér E.,
2002a, 2002b, 2009). Az Onszabalyozo tanulast a XXI. szdzadi kompetencia egyik fontos
tipusanak tekintik, amely az egész ¢életen at tartd tanulds gondolatanak alapjat képezi (Trilling,
2009). Alapvetd fontossagu az altalanos iskolai, kdzépiskolai, egyetemi évek alatt, és késobb a
munka vildgdban elérni kivant sikerek megvalositdsdhoz és megéléséhez egyarant (Dent és
Koenka, 2016; Sitzmann és Ely, 2011).

Az Onszabalyozott tanulds elméletének kialakulasaban jelent0s szerepet jatszott a
szabalyozéssal kapcsolatos elméletek megjelenése. A szabalyozés és a szabalyozoérendszerek az
1970-es években keriiltek a vizsgalatok fokuszaba, abban az idében, amikor a rendszerelmélet és
a kibernetika egyre inkabb térhoditasnak indultak (Nagy, 1979). Aebli mar 1963-ban irt az
ugynevezett onkezdeményezett tanulasrol (self-initiated learning), amelynek Iényege, hogy a
tanulok képessé valjanak sajat tanuldsukat iranyitani, mintegy sajat tandraikké valva. Ez a korai

tanulasértelmezés hangstlyozza a tanulok 6nallé munkajanak fontossagat ¢és tulajdonképpen az
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Onszabalyozott tanulds elméletének eldfutdraként tekinthetd (Rheinberg, Vollmeyer és Rollett,
2000).

Az dnszabalyozott tanulds kutatasa Bandura munkdssagaval vette kezdetét, aki kezdetben
az Onkontrollra és annak vizsgéalatara helyezte a hangstlyt, majd késébb, 1986-ban Zimmermann
a Contemporary Educational Psychology cimii folyoiratban javasolta az dnszabalyozott tanulés
(SRL) fogalmanak hasznalatat (Gonzalez és mtsai., 2001). A behaviorista megkdzelités szerint az
onszabalyozas két 1ényeges eleme a célok €s a visszacsatolds szerepének hangsulyozasa, az
onszabalyozast viselkedésként értelmezik. Ezen meghatarozas vizsgalata mar a hatvanas években
megkezdddott, azonban a pszicholdgiai és pedagdgiai kutatdsokban a kilencvenes évektdl kezdve
kiilonleges figyelmet kapott. Az Onszabalyozott tanulds értelmezése az id6k soran 4at- és ujra
értelmezésre kertilt a korabbi definiciok alapjan. Az egyik korai meghatdrozas Zimmerman és
Martinez-Pons (1986) nevéhez flizédik: ,, az onszabalyozott tanulds olyan folyamat, amely sordn
a tanulo belso, személyes céljaitol vezérelve szabdlyozza kognitiv és metakognitiv folyamatait,
motivdciojat, viselkedését, és amely komplex gondolkodasi, érzelmi, akarati és cselekvési
onfejleszto képesség révén valosul meg. ” (Zimmerman és Martinez-Pons, 1986, 24. 0.). A késdbbi
értelmezések hasonloképpen irjak koriil az Onszabdlyozott tanulds folyamatit. McCombs és
Marzano (1990) definicioja szerint az 6nszabalyozott tanulas ,, onirdnyitott metakognitiv, kognitiv,
affektiv és viselkedési folyamatok dsszessége.” (McCombs és Marzano, 1990, 33. o0.). Winne és
Perry (2000) szerint az 6nszabalyozott tanulas azt jelenti, hogy a ,,tanulo metakognitivan vezetett
tanulasaban, intrinzik motivacioja van és tanulasa stratégiai lépéseken keresztiil megvalositott”
(Winne ¢és Perry, 2000, 533. 0.). Zimmerman és Martinez-Pons (1988) meghatarozasa alapjan ,,az
onszabalyozott tanulds olyan folyamat, amely soran a tanulo belso, személyes céljaitol vezérelve
szabdlyozza kognitiv és metakognitiv folyamatait, motivacidjat, viselkedését, és amely komplex
gondolkodasi, érzelmi, akarati és cselekvési onfejleszto képesség révén valosul meg.”
(Zimmerman ¢s Martinez-Pons, 198,. 284. o0.).

Vermunt megkdzelitésében az 6nszabalyozés egy olyan funkcio, amely felelds a tanulasi-
tanitasi folyamat egyes tevékenységeinek iranyitdsaért. Ez azt jelenti, hogy a tanuld a tanulasi
folyamat sordn eldonti, hogy a folyamat egyes elemeinek szabalyozdsat sajat magara
(6nszabalyozas) vagy a tanarra bizza. Ennek alapjan Vermunt kiilonbséget tesz kiilsé és belsd
szabalyozas kozott. Kiilsé szabalyozas esetén a tanuld a tanartdl vagy a tantargyi tartalmaktol varja

a szabalyozast, amelyek meghatarozzak a tanulds céljat, a tanuldas modjat és annak
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eredményességét. Belsd szabalyozasnal, vagyis az Oonszabalyoz6 tanulas esetén, a tanuldé maga
hatdrozza meg a célt, tervezi meg a folyamatot, valasztja ki a forrasokat és értékeli a tanulas
sikerességét (Vermunt, 1998).

Az dnszabalyozas kognitiv megkozelitése azon az elvrendszeren alapszik, hogy az akarat
képes a kimertiiltség allapotat elérni, mivel egy véges, de jra toltddd energiat hasznal fel. Tice és
munkatarsai (2007) vizsgalataikban arra helyezték a hangstlyt, hogy hogyan allithat6 helyre az
onszabalyozashoz sziikséges energia. A self erdforrasai ujratoltodnek, példaul alvas €s pihenés
altal, de felmeriil a kérdés, hogy mi masbol merithet még energiat a self. Tice és munkatarsai
(2007) azt feltételezték, hogy a rovid ideig tarto pozitiv érzelmek olyan energidkat szabadithatnak
fel, amelyek segitik az Onszabalyozashoz sziikséges energiaforrdsok ujraépitését, valamint a
pozitiv érzelmek védoéfaktorként szolgalnak az én-kimeriilés allapotdnak megélésekor, hiszen az
emberek nemcsak az onszabalyozasi képességiikbdl veszitenek ezekben a helyzetekben, hanem
kevésbé teljesitenek jol az itéletalkotasi és logikai feladatokban (Tice és mtsai., 2007).

Az dnszabdlyozas altalanosan elfogadott értelmezése szerint egy Osszetett, hierarchikusan
szervezett folyamat, amely a hosszu és rovid tava célok elérésére iranyul. Fontos kiemelni, hogy
az Onszabalyozas nem miikddik izoldltan, hanem szdmos mas pszicholdgiai komponens
egylttmikodésével valosul meg, ideértve tobbek kozott a figyelmet, a tetteket, az érzelmeket, a
gondolatokat, a képzeletet, a pszicholdgiai vélaszokat, valamint a kornyezet €16 és ¢élettelen
aspektusait is (Karoly, 2010). Kialakulasat tobb tényez6 befolyésolja, hiszen a személyiség stabil
elemei, mint példaul a temperamentum és a vonasok meghatdrozzak az donszabalyozas fejlddési
iranyat, azonban a kognitiv képességek, az érzelmek és a kornyezeti hatdsok szintén jelentds
hatassal vannak ezen képesség a miikodésmodjara. E komplexitds megértését segiti Karoly (2010)
tipologidja, aki kétféle onszabalyozast kiilonitett el. Az elsd tipus azt a folyamatot jelenti, amely
sordn az egyén relevans célok fel¢ halad vagy attol eltavolodik, rugalmasan és a helyzethez
igazodva, még akkor is, ha konfliktus, hiba vagy fenyegetés meriil fel. Ez a fajta 6nszabalyozas a
szelf altali szabalyozasként (regulation by the self) is ismert. A masodik tipus révid tava
folyamatokra utal, ahol az egyén merevebben, helyzethez kototten reagél, elére kiszamithato,
ellendrizhetd modon, stabil koriilmények kozott. Ezt a tipust kiilonféle elnevezések mentén
azonosithatjuk, mint példaul asszociativ, implicit vagy automatikus feldolgozas, valamint
pszicholdgiai Onszabalyozasként is ismeretes lehet. Ebben az esetben a szelf szabalyozasarol

(regulation of the self) van sz6.
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Az Onszabalyozott tanulas fogalmi rendszerezésében Butler (2011) struktaraja is segithet
eligazodni. Az 0 megkozelitése négy teriiletet hatiroz meg, amelyek Osszefoglaljak az
Onszabalyoz6 tanulds kutatasaban jelenleg megjelend kérdéseket és iranyt szabnak az egyes
kutatasi tendencidk rendszerezéséhez:

1. Az dnszabalyoz6 tanulas, mint integrativ, tobbkomponensii elmélet

e Hogyan kapcsolodnak az dnszabalyozo tanulds elemei egymashoz és az iskolai
teljesitményhez?

e Milyen informécidt szolgaltatnak az Onszabalyozo tanulasrél az egyes
komponenseket jelz6 indikatorok?

2. Az Onszabalyozo tanuléds, mint dinamikus €s ismétl6do tevékenység
e Hogyan formalddik a tudas és a nézetrendszer az 6nszabalyozo tanulds folyaman?
e Hogyan valtozik az 6nszabalyozas az 1d6 muldsaval, és miért?

3. Az Onszabalyozo tanulas, mint kontextusfiiggo jelenség

e Hogyan valtozik az Onszabalyozéas kiilonbozd kornyezeti feltételek kozott, és
milyen szerepet jatszik a kdrnyezet formalasaban?

4. Az 6nszabalyozd tanulds, mint egyéni és szocidlis tevékenység.

e Hogyan lehet az 6nszabdlyozas egyidejiileg egyéni és szocidlis folyamat? Milyen
modon segithetik a pedagdgusok a tanuldk részvételét az dnszabalyozé tanulasban
¢s annak fejlodésében?

A modern tanulaspszichologiai értelmezések ramutatnak, hogy az elmult évtizedekben a
tanulast olyan folyamatként értelmezték, amely a tanulét mentdlisan és fizikailag is aktivan
megmozgatja és amely a tanul6 személyes, belsd késztetésre épiil (Zimmerman és Martinez-Pons,
1986). Ebben a felfogasban a tanulo6 sajat tudésat, egyéni meggydzddéseit €s céljait strukturalja
(Sinatra, 2001). Ennek az értelmezésnek megfelelden kiilonbdzd szinonimak is hasznélatosak a
kontrollalt tanulasi folyamat széleskdrii leirasa érdekében: a tanulds a tanul6 altal iranyitott (,,self-
controlled”); a tanulds az egyén altal vezérelt folyamat (,,self-instructed”); a tanulési folyamat az
egyén altal megerdsitett (,,self-reinforced”), az egyén altal figyelemmel kisért (,,self-monitored”)
stb. folyamat. Ezek a kifejezések egyre jobban kozelitettek az Onszabalyozott tanulas
meghatdrozasahoz, bar szamos értelmezés létezik ennek az 0j tanulasi formanak leirdséra, a
legtobb elméleti megkozelités hangsulyozza a metakognitiv, motivacios €s viselkedési folyamatok

fontossagat (D. Molnar, 2003). A témat feltard vizsgalatok fellendiilési iddszakanak kdszonhetéen
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ma mar tobb aspektusat ismerjiik ennek a meglehetdsen komplex teriiletnek. Az 6nszabalyozott
tanulas kiemelkedd jelentdségli a tanulaspszichologia teriiletén, kiillondsen a tanulasi stratégiak
vizsgalata soran, €s alapveto keretet nyujt a tanulas kognitiv, motivacids és érzelmi aspektusainak
megértéséhez. Az dnszabalyozé tanulas (SLR: self-regulated learning) kifejezést tijabban "tanulés
Onszabdlyozasa", "Onszabdlyozas a tanulasi folyamatban", valamint "Onszabalyozott tanulas"
kifejezésekkel forditjak, hangsulyozva az 6nszabalyozo képesség szerepét a tanuldsban Boekaerts,
Pintrich, Schunk és Zimmerman kutatdsai nyoman (Molnar, 2009).

Az Onszabdlyozas vizsgalata szoros kapcsolatban all a személyiségkutatassal, ennek
kovetkeztében az Onszabdlyozdst a személyiségvonasokkal egylitt a személyiség alapjanak
tekintik, amely dinamikusan fejlédik a megszerzett és birtokolt tapasztalatok hatisara (Blair,
Calkins, és Kopp, 2010). Ebbdl a nézépontbol az 6nszabalyozas egy integralt személyiségrész,
amely magéaban foglalja a célok eléréséhez sziikséges folyamatokat és viselkedéseket egyarant
(Matthews, Schwean, Campbell, Saklofske és Mohamed, 2000). Tovabba kutatasok igazoltak,
hogy az Onszabalyozas a személyiség olyan része, amely felelds az egészséges pszichologiai
mukodés fenntartasaért (Jackson, Mackenzie és Hobfoll, 2000; Maes ¢és Gebhardt, 2000), az
altalanos jolétért (Ilkowska és Engle, 2010), valamint a személyes érdekek érvényesitéséért (Nagy,
2000).

Zimmerman (1990) az dnszabdlyozott tanulast, olyan énorientalt visszacsatolasi korként
irja le, amelyben a tanulok kezdeményezik a célok €s a részcélok kitlizését (pl.: terveket készitenek
a feladatok elvégzésének sorrendjére és idejére vonatkozodan), figyelemmel kisérik a tanulas
hatékonysagat, értékelik a tanulas mindségét és eldrehaladasat. Zimmerman a tanulas
Onszabdlyozasat ugy determindlja, mint amelyen keresztiil az egyének kognitiv képességeiket
tudomanyos készséggé alakitjak (Zimmerman, 1990). Azok a tanulok, akik magasabb szintii
énhatékonysagi meggy6zO0déssel ¢€lik mindennapjaikat, bizonyitottan magasabb szintii
onszabalyozo képességgel rendelkeznek (Liem, Lau és Nie, 2008; Pintrich és De Groot, 1990).
Korabbi kutatdsi eredmények tényeit alapul véve azt lathatjuk, hogy az iskolaban azok a gyerekek,
akik képesek szabdlyozni viselkedésiiket altaldban jobb eredményeket érnek el, mind a
mindennapi kihivasok lekiizdése sordn, mind pedig az iskolai teljesitményhelyzetekben. Az
Onszabalyozas ¢és teljesitmény kozotti Osszefliggés megértése fontos tehat, hiszen segit

interpretalni az 6nszabalyozasi folyamatok fejlédését, valamint azt, hogy egyes gyerekek hogyan
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tanuljdk meg hatékonyan szabdlyozni viselkedésiiket, mig mdsoknak ez kihivast jelenthet
(Zimmerman ¢és Cleary, 2009).

Az Onszabalyozott tanulds szoros kapcsolatban all olyan tanuléi viselkedésmintazatokkal,
tudéssal, készségekkel és érzelmi tényezokkel, amelyek csokkenthetik a tanuld altal kitlizott
tanulasi vagy teljesitménybéli célok és az aktualis allapota kozotti kiilonbséget (Dunlosky és Ariel,
2011).

Az Onszabdlyozas a tanulds tanitasdban is fontos szerepet kap, akar kontextusba
agyazottan, akar altalanos stratégiakon keresztiil fejlesztve (Randi-Corno, 2000), vagy altalanos
tanulasi stratégidk elsajatitasat kovetden fejlodhet ugy, hogy azokat a késébbiekben a helyzetnek
megfelelden képesek lesznek alkalmazni a didkok nap, mint nap (Bakx és mtsai., 2003).

Az O6nszabalyozott tanulas soran megjelenik a didkok sajat tanulési folyamatukra iranyuld
személyes feleldsségvallalasa (Schulz, 2020). Ez a kisebb, vagy nagyobb mértékii feleldsségérzet
nem csak kimondottan a dontések megfogalmazasanal, vagy elhatarozas szintjén mutatkozik meg,
hanem atiiltetésre kertil a didaktikai tevékenységek kivitelezésének folyamatara is, ami szembedtld
lehet a forrasok felkutatasa tekintetében, a tanulds helyszinének megvalasztasa soran, valamint a
diak szamara legidealisabb id6pontok kijelolésében is (Dyrna, 2021). Az 6nszabalyozas kiilonb6z6
formakban fordulhat eld, példaul ennek egyik megnyilatkozasi forméja lehet, amikor a tanulo
eldonti, hogy mennyi ideig szeretne egy feladaton dolgozni, megvalasztja, hogy Ujra tanul-e egy
korabbi anyagrészt, megfeleléen szelektalja, melyek azok az informaciok, amelyek szamara
sziikségesek, vagy megtervezi, hogy melyik feladaton dolgozzon a tovabbiakban (Kostons, Van
Gog ¢és Paas 2012).

1.3.3. Az onszabalyozott tanulas megtervezésének modelljei

Az Onszabdlyozott tanulds stratégidinak meghatarozasara (amelyeket fazisoknak vagy
1épéseknek is nevezhetiink) kiilonb6zo szerzok tobbféle magyarazo elméletet terjesztettek eld, de
legszélesebb korben Zimmerman elmélete ismeretes, amely a szociokognitiv modelleken alapul.
Ebben a sémaban a hatékony tanuldst az értékelés és a megismerés ciklikus folyamataként
konceptualizalja a tanulméanyi tevékenységek soran, igy ezt a folyamatot a metakognicio, az
alkalmazkodoképesség ¢és a motivacio vezérli (Panadero, 2017). Zimmerman Onszabalyozas
ciklikus modellje Albert Bandura munkéssagan alapul6 szociélis kognitiv elméletbdl ered. Ez a
modell az 6nszabalyozast az egyén motivacids, kognitiv és affektiv tényezai, és a kiilsé kornyezet

kolesonhatasaként értelmezi. A behaviorizmussal ellentétben, amely az emberi viselkedésre
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gyakorolt kornyezeti hatdsokat hangsulyozta. A szocidlis kognitiv elmélet szerint az emberi
viselkedés okai az ugynevezett reciprok determinizmusban rejlenek, ami azt jelenti, hogy a
viselkedés az egyén bioldgiai és belso jellemz6i, valamint a kiilsé kornyezet kozotti kolcsonhatas
eredménye, tehat az Onszabalyozast a személyes, viselkedési és kornyezeti tényezok harmasanak
kolesonhatasaként tekintik (Zimmerman, 2005).

Zimmerman Onszabalyozas-elméletének kognitiv-szocialis perspektivdjdban az aldbbi proaktiv
harom ciklikus-fazis kérvonalazodik ki:

o Tervezés (Forethought): a feladat elemzése, célok kitlizése és az eléréséhez
szlikséges stratégiak tervezése;

o Kivitelezés, vagy az akarati kontroll (Performance): a feladat végrehajtasa, a
teljesitmény megfigyelése és a célok eléréséhez sziikséges Onellendrzési stratégidk
alkalmazésa (figyelem Osszpontositdsa, vizualizacio);

e Onreflexid (Self-reflection): az egyén Osszehasonlitja teljesitményét egy éltala
meghatarozott mércével, példaul a korabbi tapasztalataival, tarsaiéval; feltarja az
oksagi attribuciokat, azaz szamitasba veszi, hogy a sikereinek vagy kudarcainak
mik lehetnek az okai (Zimmermann, 2005).

A tervezési szakasz magaban foglalja az énhatékonysagot, mivel hozzajarul a varhatd
er6feszités és nehézség mértékének elemzéséhez, de az énhatékonysadg nemcsak az 6nszabalyozas
része, hanem fontos motivacios konstrukcio is. Az 6nszabalyozott tanulas olyan proaktiv folyamat,
amelyben a tanulok maguk hatdrozzak meg az egyéni céljaikat, sajat maguk vélasztanak
stratégidkat a tanulashoz, ezeket alkalmazzak is, majd értékelik és javitjak hatékonysagukat a
feladat elvégzését kovetd értékeldémunka soran. Zimmerman (2005) triadikus modelljében
kirajzolodik, hogy az Onszabalyozast olyan viselkedésként értelmezhetjiik, amely a személy és
kornyezete interakcidjabol ered, ahol az egyén gondolatai, ¢érzelmei ¢€s cselekedetei
alkalmazkodnak a kdrnyezeti kontextushoz. Ez a folyamat ciklikus, visszatéré szekvenciakbol all,
¢s visszacsatolas révén valosul meg. Az dnszabalyozas egy tervvel kezdddik, a kivitelezés és az
akarati kontroll révén folytatodik, majd végiil az onreflexion keresztiil torténik az ellenérzés (2.

abra).
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Kivitelezés, vagy akarati kontroll

Tervezés F OnreﬂeXié

2. abra: Az onszabdlyozas ciklus modellje Zimmerman (2005) alapjan.
Forras: Zimmerman (2005, 16. 0.) alapjan a szerzo szerkesztése

A Zimmerman-féle modell az 6nszabalyozast olyan elméleti keretként értelmezi, amely a
személy és a kornyezet kolcsonhatasara épit. Amennyiben Zimmerman ciklikus dnszabalyozo
fazisait egy osztalytermi példan keresztiil szeretnénk szemléltetni azt lathatjuk, hogy a kdrnyezeti
kontextus jelentds szerepet jatszik az Onszabdlyozasban. Amikor a didkok belépnek az
osztalyterembe aktivaljak az ott érvényes normakkal kapcsolatos tudasukat és ennek megfelelden
alakulnak ki 6nszabalyozé viselkedéseik, példaul, hogy 6éran nem beszélgetnek, vagy nem lesnek
a padtarsukrol egy szamonkérés alkalmaval. Ezzel szemben az Onszabalyozéasrdl gondolkodd
kutatok egy része nem tartja Iényegesnek a kornyezeti tényezdk hatasat, az ilyen kognitiv-
behaviorista megkozelitésen alapulé modellek az 6nszabalyozast a kognitiv €s metakognitiv tudas
specialis forméjaként értelmezik, amely kiilonb6zé helyzetekben is hasonldan miikodik,
fliggetlentil a kornyezeti sajatossagoktol (Papp-Danka, 2011). (3. tablazat).

3. tadblazat: Az onszabalyozas fazisai és részfolyamatai Zimmerman (2005) nyoman.
Forras: a szerzo sajat szerkesztése.
Ciklikus 6nszabalyozo6 fazisok

Tervezés Kivitelezés Onreflexio
Feladat értékelése Onkontroll Onbirdlat
e Célok e  On-instrukciok e  Onértékelés
kivalasztasa e Feladatabrazolas e Attribucio
e Stratégiai e Figyelem fokuszalasa
tervezes e Feladatstratégidk
Személyes hitek, Onészlelés Reakciok
meggybzddések e Megallapitasok o Megelégedés
(motivacios nézetek) (self records) e Adaptiv/defenziv

e Enhatékonysag

o  Megkiizdési
képesség

e Intrinsik
motivacio

o (Céliranyultsag

Kisérletezések magatartas

33



Hasonloképpen Winne és Hadwin (1998) modellje az Onszabalyozott tanulast négy
Osszekapcsolodo és rekurziv fazisként irja le, ahol els6 1épésként megjelenik a pontos feladat
meghatarozas, ezt kovetden a tanulds céljanak kijelolése, a tanulds taktikai kivitelezésének
megtervezése 1épésrol-1épésre, valamint végiil annak megvalodsitasa.

A Puustinen ¢és Pulkkinen (2001) altal eredetileg bevezetett hiromfazisi modellre
tamaszkodva Panadero (2017) hat kiilonb6z6 Onszabdlyozd tanulds-modellt kiilonitett el
egymastol, ¢és arra a kovetkeztetésre jutott, hogy bar ezeknek a modelleknek vannak ko6zos
jellemzdik, fokusztol fiiggden eltérnek egymastol. Példaul Boekaerts €s Corno (2005) modellje az
Onszabalyozott tanulds motivacios aspektusaira 0sszpontosit. Munkassaguk Kuhl és Fuhrmann
(1998) elképzeléseire tamaszkodik, akik ramutattak, hogy azok a didkok, akik Onszabalyozasi
stratégidkat alkalmaznak (példaul figyelmiik, motivaciojuk, akaratuk és érzelmeik szabalyozasat),
egy Onjutalmazd rendszert aktivalva sajat céljaik elérésére torekednek. Ezzel szemben az
onkontrollt gyakorlo didkok egy elére meghatarozott célrendszert kovetnek, amely dsszhangban
van személyes meggyd6zodéseikkel.

Az dnkontroll szerepének értelmezésében Baumeister laboratoriumi modellje tekinthetd az
egyik legrelevansabbnak. Kiemelkedd érdeme, hogy ravilagit az onkontroll korlatozott
eréforrasként vald mikodésére és hangstlyozza annak alapvetdé szerepét a viselkedés
szabalyozasaban, valamint a célorientalt tanulds fenntartasaban (Baumeister és mtsai., 1998).
Ugyanakkor a modell egyik kevésbé kidolgozott aspektusa, hogy nem tesz kiilonbséget akozott,
hogy az dnkontroll ndvelése mindig adaptiv-e, fiiggetleniil a szituacids kontextustol.

E hidnyossagot részben orvosolja Jack Block személyiségelméleti megkozelitése, amely
az Onkontrollt nem linearis mdédon, hanem egy optimalis szint mentén értelmezi. Block (2002)
szerint az Onkontrollnak Iétezik egy adaptiv zénaja, amelyhez képest mind az alul-, mind a
tulkontrollaltsag problémads lehet. Modelljében két f6 dimenzid jelenik meg: az ,, ego-kontroll”
amely az impulzusok gatlasanak vagy kifejezésének mértékére utal, illetve az ,, ego-rugalmassag”
amely azt a dinamikus képességet fejezi ki, amellyel az egyén a kdrnyezeti hatdsokhoz igazitja
viselkedését az adott szitudciohoz leginkabb megfeleld dnkontroll-mértéket alkalmazva (Letzring,

Block és Funder, 2005).
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Ez a megkozelités pedagogiai szempontbol is jelentdséggel birhat, ugyanis a tulkontrollalt
tanulok gyakran akkor is visszafogjak impulzusaikat és érzelmeiket, amikor arra a helyzet nem ad
okot ez pedig akadalyozhatja a kreativ problémamegoldast, az aktiv részvételt vagy az egészséges
szocidlis kapcsolatok kialakitdsat. A talzott 6nkontroll igy éppugy kedvezdtlen lehet, mint az
impulzivitas, ezért a nevelés és oktatds soran fontos szempont lehet az optimalis 6nszabalyozas
tdmogatasa, nem pedig annak egyoldalt fokozésa.

A személyiségelméleti megkozelitések mellett azonban az onkontroll tanuldsban betoltott
szerepének mélyebb megértéséhez érdemes figyelmet forditani azokra az elméleti modellekre is,
amelyek a tanulasi folyamat belsd, kognitiv és metakognitiv szabalyozasara helyezik a hangsulyt.
Ezek az elméletek nem pusztan a viselkedéses kontrollt vizsgaljak, hanem azt is, hogy a tanulok
miként iranyitjdk gondolkodési folyamataikat, érzelmeiket €s tanulasi stratégiaikat kiilonb6zo
tanuldsi helyzetekben. Efklides (2011) modellje az Onszabalyozott tanulds metakognitiv
szempontjait emelte ki, példdul a tanulok tanuldsszabalyozasanak metakognitiv tapasztalataira
tdmaszkodva. Winne és Hadwin (1998) az informaciofeldolgozés elméletére épitette modelljét és
a kognitiv stratégidk hatékony hasznalatara Osszpontositott az eredményes tanulas serkentése
érdekében. Hadwin €és munkatarsai (2011) modellje nemcsak az egyéni szabalyozast veszi
figyelembe, hanem azt is, hogy a tanulés szabalyozasa hogyan oszthatdé meg a csoporttagok kozott.
Végiil Zimmerman munkassagat kiegészitendéen meg kell emliteniink Pintrich (2000a) nevét is,
hiszen az 6 elméleti modellje négy alapvetd teriileten (kognicio, motivacid/emocio, viselkedés,
kornyezeti kontextus), valamint négy fazisban (célkitlizés/tervezés/aktivalas, monitorozas,
kontrollaléas, reflexidk) ismerteti az Onszabalyoz6 tanulds miikddési mechanizmusat (Molnar,
2002a).

Az aktiv, konstruktiv alapfeltétel az egyik ilyen k6zds elem, ami az altalanos kognitiv
perspektivakat koveti. Az 6sszes megkozelités feltételezi, hogy a tanulok aktivan részt vesznek a
tanulasi folyamatban, és konstruktivan alakitjak azt, ezek a tanulok tevékenyen részt vesznek sajat
szandékaik, céljaik és stratégiaik megfogalmazasdban. Més szoval, sajat maguk hatdrozzak meg
tanulasi céljaikat, terveznek tanulasi stratégidkat. Nem csupan passziv befogadoi a tanulasi
folyamatnak és masok informacioinak, hanem tevélegesen meg is szervezik sajat tanulasukat.

A masodik, ehhez kapcsolddo alapfeltétel a kontrollképesség, amely arrdl szol, hogy a
tanulok képesek figyelemmel kisérni, szabalyozni és irdnyitani tanulasi tevékenységiiket,

motivaciojukat és viselkedésiiket. Ugyanakkor a kutatok hangsulyozzak, hogy biologiai, fejlédési,
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kontextudlis és egyéni kiilonbségek befolydsolhatjak az egyén képességét az onkontroll kapesan.
A kontrollképesség hianya lehet akar velesziiletett, vagy a kornyezeti artalmak hatasaibdl is
adodhat (példaul a gyerekek sziileiktdl megtanulhatjdk a helytelen viselkedést, mint példaul a
lustasagot).

Az Onszabalyozott tanulds elméleteiben a harmadik altaldnos alapfeltétel a célok,
kritériumok vagy elvdrasok szintje. A szabdlyozds elméletei kiillonboz6 célokat vagy
sztenderdeket, referenciapontokat hataroznak meg, ezek irdnyitjdk a tanuldsi folyamatot, és
segitséget nydjtanak, ha a tanulas soran valtozasokra van sziikség (példaul kornyezeti valtozasok
esetén). Egy tanuld fejlédése attdl fiigg, milyen elvarasai, célkitiizései vagy kritériumai vannak
onmagaval szemben, példaul szeretné elérni a maximalis teljesitményt, vagy csak egy elfogadhato
jegyet szeretne szerezni. Hatékony 6nszabalyozo a tanul6 akkor, ha értékes tanulési célokat tiiz ki
maga elé és nem pusztan a ,talélésre” torekszik.

A szabdlyozads negyedik alapelvardsa a kozvetitdk szerepére Osszpontosit, amelyek
Osszekotik a személyt és a kornyezeti elvarasokat, az aktualis cselekvést és az elvart tevékenységet.
Nemcsak az egyéni kulturalis, demografiai vagy személyiségbéli jellemzdok befolyasoljak
viselkedésére iranyuld dnszabalyozasa is 0sszekapcsolodik a személy, a kontextus és az aktualis
teljesitménnyel. Ennek megfeleléen az Onszabdlyozd tevékenység kovetkezménye lehet egy
tanulasi tevékenységnek, de forditva is igaz, vagyis a tanulds maga is lehet az 6nszabalyozott
tevékenység kovetkezménye.

Pintrich (2000a) egyértelmiien fogalmaz az Onszabalyozott tanuldssal kapcsolatban,
kifejtette, hogy az SRL egy aktiv és szisztematikus tanulasi folyamat, amelyben a tanulok elészor
meghatarozzak tanulasi céljaikat, majd a konkrét céloknak megfeleléen modositjdk megismerési
modozataikat, motivaciojukat és viselkedésiiket. Munkdassaga soran Boekaerts, Kuhl és Fuhrmann
(1998) elképzeléseire tamaszkodik, akik ramutattak, hogy azok a didkok, akik Onszabalyozési
stratégiakat alkalmaznak (példaul figyelmiik, motivacidjuk, akaratuk és érzelmeik szabalyozésat),
egy Onjutalmazd rendszert aktivalva sajat céljaik elérésére torekednek. Ezzel szemben az
onkontrollt gyakorlé didkok egy elére meghatarozott célrendszert kovetnek, amely 6sszhangban

van személyes meggy6zodéseikkel.
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1.3.4. Az 6nszabalyozo tanulas és a hatékony tanulas osszefiiggései

A hatékonyan Onszabalyoz6 tanulok folyamatosan monitorozzak tanulasi szokésaikat, a
tanulas folyaman alkalmazott technikaikat, valamint stratégidikat és sziikség esetén adaptivan
valtoztatjak viselkedésiiket annak érdekében, hogy megtartsak a tanulmanyi sikereik felé vezetd
utjukat. Képesek megbirkdzni a tudomanyos vildg altal tdmasztott kihivasokkal és meg0rizni
rugalmassagukat még a kudarcok és nehézségek kozepette is (Cassidy, 2016). E képességek
kialakitasaban kiemelt szerepet jatszik az Onismeret és a metakognitiv folyamatok fejlesztése,
melyek megalapozzak a tanuldk onreflexiojat €s kritikai gondolkodasat, a hatékony 6nszabalyozas
kulcsaként. Az egyik kulcsfontossagu képesség, amelyet a didkok elsajatithatnak, az nem mas,
mint az Onismeretiik fejlesztése, azaz mindannak a tudatositisa, amit mar biztosan tudnak.
Lényegében a tanuldknak képesnek kell lennitik arra, hogy kritikus szemmel vizsgaljadk meg az
Osszes olyan felmeriilé kérdést, amely a tanuldsuk soran foglalkoztatja dket, €s ezek kapcsan az
onreflexid sem maradhat el, megteremtve ezéltal a hatékony metakognicios folyamatokat.

Az Onszabdlyozas és a személyes feleldsség e kovetelményének teljesitéséhez a didkoknak
kiilonleges készségekre van sziikségiik. Langner és Pesch (2023) szerint képesnek kell lenniiik
sajat céljaik pontos kitlizésére, kognitiv tanulasi stratégiak elsajatitdsara €s azok adekvat modon
torténd alkalmazasara, valamint fejlodési utjuk nyomon kovetésére. Ezek a készségek azonban
nem velesziiletetten adottak, hanem tanulhato és fejleszthetd kompetencidkként értelmezhetdk,
amelyeket oktatasi kornyezetben is tudatosan fejleszthetiink (Russell és mtsai., 2022).

A metakognicié befolydsolhatja cselekedeteinket ¢€s azok eredményességét; a
gondolkodasunkrol valé gondolkodéas képes megerdsiteni, csokkenteni vagy megvaltoztatni
eredeti gondolataink irdnyat (Brifiol és DeMarree, 2012). A metakognitiv készségek
gyermekkorban fejlédnek ki, és jelentds 1épést jelentenek a tanuldas mas formairdl az
onszabalyozott tanulés fel¢ (Dimmitt és McCormick, 2012).

A metakognitiv és forraskezeld stratégiak alapvetd fontossaguak az Onszabalyozé
tanuldsban, mivel lehetdvé teszik a tanuldk szamara, hogy tudatosan iranyitsak sajat tanulasi
folyamataikat. A metakognicid, vagyis a gondolkodéssal és tanulassal kapcsolatos tudatossag segit
a tanuloknak abban, hogy jobban megértsék sajat tanuldsi stratégidikat és azok hatékonysagat
felfedezhess€k, illetve kamatoztathassak a tanulasi folyamatban (Dewi és mtsai., 2023). Az
onszabalyozas soran a tanuldk kiilonféle metakognitiv stratégidkat alkalmaznak, mint példaul

tervezés, célkitlizés, onmonitorozas €s a tanulasi kornyezet optimalizalasa (Kaphesi, 2017).
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E stratégidk segitik Oket abban, hogy tudatosan kozelitsenek tanulasi céljaikhoz és javitsak
teljesitményiiket (Balashov és mtsai., 2022).

Anderson (1991) a metakognici6 6t alapvetd 6sszetevdjét hatarozta meg, amelybdl az elsd
Osszetevo a tanulas tervezése és eldkészitése, amely magaban foglalja a tanuldk altal a tanulési
célok és célkitlizések atgondolasat. A masodik Osszetevd a tanuldsi stratégidk kivalasztasa és
alkalmazésa, ez a metakognitiv képességre utal, amely lehetdvé teszi, hogy a tanuldk konkrét
stratégiakat valasszanak egy adott helyzethez. A harmadik a kivalasztott stratégia nyomon
kovetése, ami noveli a tanuldsi célok elérésének esélyeit. Miutan a tanulok egy stratégiat
valasztottak, rendszeresen ellendriznilik kell annak hatékonysagat és megfeleloségét; ha nem
eredményes, modositaniuk kell azt a koriilményekhez igazodva. A metakognicid negyedik
kulcstényezdje a kiillonbozo stratégiak kozotti koordindcio, ami a metakognitiv készségek
fejlesztéséhez elengedhetetlen. Végiil az utolsd 6sszetevo a stratégidk hatékonysaganak értékelése,
amely szdmos technikat magaban foglal és lehetévé teszi a tanuloknak, hogy reflektaljanak a
tanulasi stratégidk alkalmazasanak folyamatéra a kezdetektdl a végéig (Anderson 1991).

Bar sokféle metakognitiv stratégia 1étezik, a tervezés, a megfigyelés és az értékelés
tekinthetdk az alapvetOknek. A tervezési stratégidk kozé tartozik a célok kitlizése, a megfeleld
tanuldsi stratégia kivalasztasa, valamint a személyes er6forrasok, mint példaul az id6 és
eréfeszités, elosztdsa a tanulmanyi célok elérése érdekében (Zareei, 2007). A megfigyelési
stratégiak kozott szerepel a feladat megértésének és végrehajtasanak tudatositasa a visszajelzés
érdekében. Az értékelés célja a tanulasi tervek €és problémak korrekcidja és modositasa a reflektiv
megitélés révén (Boekaerts, 1999). A metakognicid szervezési stratégiai magukban foglaljak a
vazlatkészitést, a diagramok vagy tabldzatok készitését, a kulcsfogalmak, vagy kulcspontok
rogzitését, valamint a hangos gondolkodast és a kooperativ tarsakkal egyiitt torténd tanulast
(Somuncuoglu és Yilidirim, 1999).

A metakognitiv stratégidk mellett a forraskezeld stratégidk is fontos szerepet jatszanak
ebben a folyamatban, ide sorolhaté az iddgazdalkodas, a tanulasi erdforrasok hatékony
kihaszndldsa és a tanuldsi kornyezet optimalizalasa (Amalia és Latifah, 2019). Kutatdsok
igazoljak, hogy azok a tanulok, akik tudatosan alkalmazzak ezeket a stratégidkat, csokkenteni
tudjak a halogatst és javitani tudjdk tanulményi teljesitményiiket (Kaphesi, 2017). Osszességében
a metakognitiv és forraskezeld stratégidk integraldsa elengedhetetlen a sikeres tanulmanyi

eredmények eléréséhez. A tudatos tanuldsi folyamatok és a megfeleld stratégidk alkalmazéasa
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nemcsak a tanulmanyi eredmények javuldsat segiti eld, hanem a tanulok Onallosagat és
motivaciojat is noveli (Theresya és mtsai., 2018).

Az Onszabalyozas elsajatitdsanak készsége nem attdl fligg, hogy mely tanulonak milyen
magas, vagy éppen alacsony az értelmi intelligencia-szintje, s6t nem is a tanulmanyi teljesitménye
hatdrozza meg leginkabb, hanem olyan képességként determinalhatjuk, amelyet a tanuldk
megtanulhatnak vagy fejleszthetnek oktatasi beavatkozasok segitségével (Alhazbi, 2014; Russell
¢s mtsai., 2022). Ennek megfeleléen az 6nszabalyozott tanulads folyamatos gyakorlasa ndvelheti a
hallgatok elkotelezettségét €s javithatjak teljesitményiiket (van Alten és mtsai., 2020). Séra Laszlo
¢s Bernath Lasz16 (2004) szerint az dnszabalyozas magas szintje legalabb olyan j6 eldrejelzdje az
iskolai sikernek, mint az intelligencia. A szerzok altal attekintett kozépiskoldsokkal végzett
vizsgalatok arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy az Onszabalyozott tanuldssal, nagyobb
céltudatossaggal jellemezhetd tanulok tobb 1d6t forditanak a tanuldsra, €s tobbet is tanulnak,
elkdtelezettebbek, tudatosabbak és célravezetobb tanuldsi stratégidkat alkalmaznak, mint azok,
akikre ez nem jellemzé.

Boekaerts (1997) a tanulds dnszabalyozasanak kognitiv és motivacios utjat kiiloniti el. A
kognitiv at a tudds megszerzésére, a tanulasrol valé gondolkoddésra, a tanulési célok kitlizésének
¢s tervek készitésének képességére vonatkozik, mig a motivacios Ut azt a célt szolgalja, hogy a
tanulast 0sztonzo, fenntarto €s irdnyitd folyamatot tartalmazza, amelyben a szandékok kivitelezése
és a cselekvés irdnyitasa is szerepet kap. Ezek alapjan azt varhatjuk, hogy az 6nszabalyozast magas
szinten alkalmaz6 tanulok tapasztaljak és ¢élik meg tanuldsi szokasaikat, kedvezObben
viszonyulnak a tanuldshoz, és tanulasi stratégidikban nagyobb mértékben figyelhetd meg a
tudatossag, a tervezés és a szervezes.

A jol Onszabalyozd tanuld szamos stratégiat hasznal a kiilonb6zd problémak hatékony
megoldasara és az eredményes tanulds érdekében, ezen folyamat kdzben pedig a gondolatait,
érzéseit és viselkedését strukturalja az optimalis informdaciofeldolgozas érdekében (Colthorpe,
Zimbardi, Ainscough €s Anderson, 2015). Cousins, Bol és Luo (2022) egy nemrégiben megjelent
attekintésben ramutatott a tanulds 6nszabalyozéasan alapuld beavatkozasok elényeire az altalanos
¢és kozépfoku oktatas teriiletén egyarant, s ezek a prioritdsok hosszl tdvon is pozitiv eredményeket

mutatnak az iskolai teljesitmény tekintetében.
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Kezdetben, a megeldz6é kutatdsok korai fazisaban az altalanos iskola felsd tagozatdtol
kezdédden vizsgaltak az onszabalyozott tanulédst, mivel azt feltételezték, hogy a kisebb gyerekek
még nem képesek alkalmazni a kiillonbozé kognitiv és metakognitiv stratégidkat (Paris és
Newman, 1990; Zimmerman, 1990). Azo6ta szamos vizsgalat kimutatta, hogy az altalanos iskolas
kisgyerekek is képesek Onszabalyozni tanuldsukat (Schneider és Lockl, 2002; Bronson, 2000;
Perry, Phillips és Dowler, 2004). S6t, nem egyediek az 6vodasok onszabalyozo készségét feltard
vizsgalatok sem (lasd Anderson, 2002; Blair, 2002), és olyan kutatasok is ismeretesek, amelyek a
méhen beliili fejlédésben szerepld kiilsé tényezok hatasat térképezik fel a késobbi onszabalyozas
szempontjabol (Vallotton és Ayoub, 2011). Emellett egyetemista didkok korében is végeztek
szamos vizsgalatot, amelyek ravilagitottak az 6nszabalyozo stratégidk hasznélata és az iskolai
eredményesség kozotti pozitiv dsszefliggésre (Loong, 2012; Pintrich, 2004).

A korosztalyok kozotti kiillonbségek feltarasa mellett szdmos kutatds az Onszabalyozas
mogott allo elméleti modellek és komponensek pontosabb megértésére is torekszik. Jelenleg is
nyitott kérdés, hogy az Onszabalyoz6 tanulds fejlesztésének lehetdségei milyen széles skalan
valosithatok meg. Vitatott, hogy milyen kort tanuloknal lehet hatékony 6nszabalyozasrol beszélni
a tanuldsban, 4ltalanos iskola felsd tagozatatol, vagy akar korabban is, esetleg az iskolaba 1épés
elétti idészakban is megfigyelhetdk erre utalo jelek (D. Molnar, 2013).

Lathato tehat, hogy a kiilonbozd teriiletek miikodése és irdnyitasa kiilonféle stratégidkon
keresztiil valosul meg. Az 6nszabalyozott tanulds folyamatanak értelmezéséhez szamos elméleti
keret kinal magyardzatot, amelyek kiilonb6z6 sulypontokkal ugyan, de mind a tanul6 aktiv,
reflektiv és célorientalt szerepét hangsulyozzak. Bar a legtobb elméleti modell az 6nszabalyozott
tanulds folyamatat 1épésrdl 1épésre, szekvencidlisan mutatja be, a valdsagban azonban ezek a
folyamatok nem valaszthatok el élesen egymastol; az egyes fazisok és terliletek kdlcsondsen

hatnak egymasra, parhuzamosan is miikodhetnek, sét, néha akar atfedésben is lehetnek egymassal.

1.3.5. Az onszabalyozott tanulas pozitiv és negativ aspektusai

Az Onszabalyozott tanulas folyamatdnak egyarant fellelhet6k a pozitiv és a negativ
aspektusai. Megel6z0 vizsgalatok eredményei alapjan azt lathatjuk, hogy a kritikus gondolkodas
képességének megléte kulcsfontossagi kompetencia az Onszabdlyozott tanuldsban, hiszen
hozzéjarul a tanulasi folyamat hatékonysaganak novekedéséhez és eldsegiti a tanuldk tarsas €s

tanulasi készségeinek fejlodését. Az dnszabalyozo tanulasban a tanulok sajat maguk toltik be az
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iranyito szerepet a tanulédsi folyamatukban, fejlesztve ezaltal az onellenérzd képességiiket. Ez a
folyamatos onmonitoroz6 modszer lehetdvé teszi a tanulok szamara, hogy 1j dtleteket fedezzenek
fel és osszanak meg tarsaikkal, segitve ezzel az innovativ, 0j Otletek atadasat tarsaik részére is. Az
Oniranyitott procedtra kivitelezése szdmos hibalehetdséget, vagy elakadéasi pontot rejthet
magaban, azonban ezeknek a hibaknak a felismerése és adaptiv feliilirasa segithetik a tanulok
érdeklddésének fenntartasat, a tanulds soran atélt frusztraciok feldolgozasat és lekiizdését, végso
soron igy valnak képessé arra, hogy elérjék azokat a célokat, amelyeket dnmaguk fogalmaztak
meg elvaras-rendszereik alapjan (Hammond és Collins 2013; Pai, Rao, Punja és Kamath, 2014).

Az OECD (2021) hangsulyozza fontossagat az alapvetd oktatdsi célok megvaldsitasa
tekintetében is az Onszabalyozott tanuldsnak, €s olyan helyzet- és feladatspecifikus folyamatként
determindlja azt, amelyben az egyének Onalloan ¢és aktivan tevékenykednek, tgy, hogy
mindekdzben megtervezik, végrehajtjak és értékelik tevékenységeiket, valamint szabalyozzak
viselkedésiiket, gondolataikat és érzéseiket céljaik elérése érdekében (Boekaerts, 1999; Schunk és
Greene, 2018).

Az egyik legjelentdsebb nagymintas, nemzetkozi tanuloi teljesitménymérést a Programme
for International Student Assessment (roviden: PISA) jelenti. Az Onszabalyozott tanulas (self-
regulated learning) vizsgalatanak fontossagat jelzi, hogy a PISA kiemelt hangsulyt fektet a tanulas
Onszabdlyozasanak kutatasara, amelyet az egyik legfontosabb héttérteriiletének tekinti. A PISA-
vizsgalat harom f6 miiveltségteriileten (szovegértés, matematika és természettudomany) méri a 15
éves tanulok mindennapi életben vald boldoguldsdhoz, tovabbtanulashoz és a késobbi sikeres
munkaba allashoz sziikséges ismereteket. Az OECD éltal szervezett, haromévente megvalositott
mérésekhez Magyarorszag az Oktatasi Hivatal koordindlasaval csatlakozott 2003-ban. ,, Céljanal
és szemléleténél fogva nem a diakok tantargyi, lexikdlis tuddsat kivanja felmérni, hanem azt
szeretné vizsgalni, hogyan alkalmazzak a didkok meglévé tuddasukat gyakorlati problemdak
megoldasara, illetve azt, hogy egy adott oktatasi rendszer mennyire tudja a mindennapi életben
mitkodoképes tudassal felruhdzni a tanulokat, tehat a vizsgalatba bevont 15 éves tanulok milyen
mértékben szerezték meg a mérés harom tudasteriiletén azt a tudast és képességeket, amelyek
sziikségesek a gazdasagi és tarsadalmi életben valo teljes értékii részvételhez” (Oktatasi Hivatal,
2023, 4. 0.). A PISA-vizsgalat képességskaldkon helyezi el a diakok eredményeit, melynek célja

az, hogy meghatarozza a gyenge ¢s kiemelkedo képességii didkok ardnyat a vizsgalt orszagokban.
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A 2018-as teljesitményeredmények szerint (OECD, 2019a; Oktatasi Hivatal, 2019) hazank
mindhdrom muveltségi teriileten az OECD-atlag alatt teljesitett. A résztvevo tanulok negyede
egyik teriileten sem érte el a 2. képességszintet, ami azt jelenti, hogy nem rendelkeznek azokkal a
képességekkel, amelyek alapvetd kritériumnak szamitanak a munkaerdpiacra valo belépéshez. A
Covid19-vilagjarvany miatt eredetileg 2021-re tervezett soron kdvetkezd mérés végiil 2022-ben
kertilt megvalositasra és lebonyolitasra. Az adott évben a PISA-mérésben Osszesen 81 orszag vett
részt, koztilkk 37 OECD-tagorszag és 44 partnerorszag. Magyarorszagon Osszesen 270 oktatasi
intézmény 6198 tanuldja képezte a vizsgalati elemszamot a nemzetkozi tanuldi képességmérésben.

Altaldnossagban elmondhato, hogy a 2022-es magyar eredmények statisztikailag teljes
mértékben megfelelnek az OECD-atlagnak. A matematika és a természettudomanyok terén
pontszam tekintetében az OECD-atlagot is tilszarnyaljak. A magyar didkok szdvegértési és
természettudomanyi eredményei nem mutatnak statisztikai szempontbol szignifikans valtozast
2018 és 2022 kozott. A korabbi PISA-vizsgalatok eredményeit szemiigyre véve azt lathatjuk, hogy
2022-ben a magyar didkok a természettudomany teriiletén érték el az eddigi legjobb eredményiiket,
ami jelentds elorelépést mutat a 2015-6s alacsony pontszamhoz képest.

A PISA-mérések nemcsak a tanuloi teljesitményrdl szolgalnak informacioval, hanem
kiterjednek arra is, hogy a tanulok mennyire képesek redlis célokat kitlizni tanulasuk soran,
meglévd képességeikkel mennyire vannak tisztdban és ennek hatdsara a birtokukban 1évo
ismereteikkel miként tudjak szabalyozni a tanulasi folyamatot, valamint milyen kritérium-rendszer
mentén valasztjadk ki a feladathoz leginkabb megfeleld tanulasi stratégidkat (Vari, 2003). Az
eredmények alapjan az rajzolodik ki, hogy a magyar didkok leginkdbb a memorizalasi stratégiat
alkalmazzdk, ami részben arra vezethetd vissza, hogy nem rendelkeznek a hatékonyabb stratégiak

alkalmazasahoz sziikséges készségekkel (1asd NAT, 2012; Réthy, 2001, 2003). (3. abra)

Szovegertés

3. abra: A magyar PISA-mérés eredményeinek alakulasa 2000-2022-ig.
Forras: https://novekedes.hu/hirek/pisa-meres-itt-vannak-a-tenyek-es-a-tanulsagok

42


https://novekedes.hu/hirek/pisa-meres-itt-vannak-a-tenyek-es-a-tanulsagok

A nemzetk6zi nagymintés vizsgalatok eredményeibdl azt lathatjuk, hogy az 6nszabalyozasi
nehézségek nem ritkak és gyakran az 6nszabalyozési kudarcok szamos valfajat eredményezik. Az
Onszabalyozasi kudarc példaul téves szabalyozasként jelentkezik, akar a helytelen
feltételezésekbdl eredd kontraproduktiv viselkedés miatt. Az 6nszabéalyozasi kudarc egy masik
formdja az alul szabalyozas, amely az 6nakadalyoz6 viselkedés kdvetkezménye, példaul képtelen
a tanul¢ a feladatra val6 koncentracidra, amelynek kivaltd okai lehetnek azok a géatlé gondolatok,
amelyek a feladatvégzés soran visszavetik a tanuloi teljesitményt. Az Onszabalyozasi kudarc
sz€lsOséges formdja a szabalyozas megsziinése, példaul a feladatbol valo kilépés, ami néha a
tehetetlenség allapotdhoz vezet (Vohs és Baumeister, 2004). Mindezek alapjan elmondhato, hogy
az Odnszabalyozott tanulds nemcsak a siker zaloga, hanem megfelel6 tamogatas hianyaban a tanul6i
teljesitményt akadalyozoé tényez6 is lehet.

Kétségtelen tehat, hogy az onszabalyoz6 tanulds a hatékony tanulds és a hossza tava siker
egyik alapfeltétele. A kutatdsok egyértelmiien igazoljak, hogy e készségek barmely életkorban
tdmogathatok ¢és az oktatasi rendszereknek kiemelt feladatuk a tanulok Onszabéalyozasi
képességeinek célzott fejlesztése.

1.3.6. A konstruktivista paradigma hatasa az énszabalyozott tanulasra

A tanulasrol alkotott elképzelésen az egyes tanulok tanulassal, a tanulas folyamataval
kapcsolatos nézeteit értjiik: azt, hogy hogyan értelmezi a tanulo a tanulast, a tanulas céljait,
feladatait, a tanuldsi folyamatban a sajat és mdsok (tanar, tanulotarsak) szerepét, feladatat. A
tanulasrol alkotott elképzelésekhez szorosan kapcsolodnak a tudassal kapcsolatos nézetek, azaz,
hogy mit gondolunk a megtanulhato tudas természetérdl, sajatossdagairol.” (Kalman, 2006, 42. o.).

A tanuldas szamos kiilonbozé kornyezetben johet Iétre, egyarant emlithetjik az
intézményesitett, kimondottan formalis keretek kozott zajlo tudaselsajatitast, valamint az iskola
falain kiviil zajlo akar véletlenszeriien, akdr szakkorok forméjaban formalis jellegét némileg
megtartva, vagy az informalisan végbemend ismeretszerzés lehetdségét is megtapasztalhatjuk. A
hagyomanyos oktatdsi rendszerben a tanulds meghatarozott intézményekben torténik, eldre
tervezett idObeosztassal és tananyagtartalommal. A tanulasi folyamatot kiils6 szabalyok iranyitjak,
a részvétel kotelezd, és torvények hatarozzak meg a belépési, kilépési és tovabb haladési
feltételeket. A tanulas egyes szakaszainak sikeres teljesitése allamilag elismert bizonyitvanyokkal

igazolhaté (Komenczi és Lengyelné, 2020). Az informalis oktatas olyan tanulési folyamat, amely
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a formalis és nem formadlis oktatdsi rendszereken kiviil zajlik és a tanulék mindennapi
tapasztalataik és a kornyezettel valo interakcioik révén szereznek tudast, készségeket és értékeket
(Cross, 2021). Ez a tanulas a csalad, a kozosség, a baratok vagy akar a tomegmédia altal is torténhet
¢s nem kotddik szorosan a szabvanyositott, minden didkra egyontetiien alkalmazand6 tantervhez
vagy tanitasi modszerekhez. Az informalis oktatast gyakran rugalmas, természetes tanuldsi
formanak tekintik, mivel lehetdséget ad arra, hogy a tanul6 a sajat érdeklddése és sziikségletei
szerint sajatitson el 0j ismereteket (Yuliwarto és Satiningsih, 2023). Az informalis tanulas a
mindennapi élet része, amely az egyén €letének kiillonbozd teriiletein zajlik, gyakran anélkiil, hogy
tudatosulna a tanuldsi folyamat. Az egyén észrevétleniil sajatit el 0j tudast vagy kompetencidkat.
Ez a tanulas 6niranyitott, a belsé motivacio, érdeklddés vagy sziikségletek vezérlik és nincs kiilsd
iranyitas vagy kotelezo keret, ami meghatarozna (Komenczi és Lengyelné, 2020). Az implicit vagy
nem tudatos tanulds egy allandé folyamat, amely egész életiink soran befolyasol minket, anélkiil,
hogy tudatosan érzékelnénk. A kiils6 kornyezeti hatasok folyamatosan formalnak minket, és
gyakran rejtetten befolyasoljak a viselkedésiinket, ez a tanuldsforma szorosan kapcsolodik a
,hallgatolagos” tudashoz (tacit knowledge), amely a nem-tudatos kognicio része.

Ezen kiviil a tanulds torténhet egyénileg, kis csoportban, vagy tanulokozosségekbe
szervezddve, mindezen formulakban alapvetden két tanulési helyzetet kiilonithetiink el, egyrészt
megjelenik az oktatdssal iranyitott tanulds (tanitds) és az oktatds nélkiili tanulds, ugyanakkor
mindkét eset kapcsan azt lathatjuk, hogy egyfajta folytonossag jelenik meg, legyen az a tanuld
altal iranyitott, vagy a tanar altal megszabott kdvetelményrendszereknek megfeleld. A tanulasrol
alkotott nézetek két fo csoportba sorolhatok, az egyik felfogas szerint a tanulds passziv,
reproduktiv folyamatként hatarozhaté meg, mig a masik nézOpont aktiv, tuddsalkoto és -atalakito
tevékenységként jellemezhetd folyamatként hatarozhatd meg (Gasko, 2009).

Fiiggetleniil att6l, hogy a tanulas mennyire tanar- vagy tanulékozpontd, a tanuldknak
onszabalyozniuk kell tanulasi tevékenységeiket, hiszen kiilondsen fontos lehet ez olyan
helyzetekben, ahol kevés a tanari irdnyitas (JakeSova és Kalenda, 2015).

A tanulast reprodukcioként értelmezd didkok egy része ugy gondolja, hogy a tanulas
»egyszerlien” az ismeretek gyarapodasat jelenti. Ezért mindent megtesznek annak érdekében, hogy
minél tobb ismeretet sajatitsanak el, példaul konyvtarba jarnak, internetes (szak)cikkeket olvasnak
¢s szintetizalnak egy adott témaval kapcsolatban. Masok a tanulast a memorizaldssal azonositjak,

igy céljuk, hogy minél tobb ismeretet aktivan az emlékezetiikkben tartsanak, példaul
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mnemotechnikai eljardsokat hasznidlnak — helyek modszere, mozaikszavak, képi asszociaciok
készitése -, kikérdeztetik magukat a sziileikkel vagy tarsaikkal a tanultakrol. Vannak olyan didkok
is, akik nem csak az ismeretek gyarapitasara és memorizalasara torekednek, hanem arra is, hogy
azokat minél jobban fel tudjdk hasznalni a kiilonboz6 feladatok soran, ez azonban altalaban csak
mechanikus felhasznalasban nyilvanul meg, példaul egy adott képlet vagy szabaly alkalmazasanak
begyakorlasdhoz tjra és Gijra megoldjak a mar ismert feladatokat.

Egyértelmiinek hathat, hogy az iskolai tanitas-tanulds akkor valik kellden sikeressé €s
megfelelden hatékonnya, ha minél tobb tanuld képes a tudaskonstrukciora és az adaptiv tudas
kialakitasara. Konstruktivista néz6pontbol szemiigyre véve ezt a folyamatot, belathatd, hogy az
eltérd képességek és eldzetes ismeretek, valamint a szocidlis, tarsadalmi és kulturdlis hattér
sokszinlisége miatt az azonos idérendben ¢és id6 alatt torténd oktatds gondolata elavult, és
pedagogiai szempontbol innovaciot igényel (Medovarszki, 2024). A hatékony konstruktiv tanulas
azon eshetdség fennallasakor valosulhat meg, ha a tanuldk biztos eldzetes ismeretekkel
rendelkeznek, amelyekre a késébbi tudasukat alapozhatjak (Nahalka, 2013) (4. abra). Az optimalis
elérhetd, hogy a tanulok tObbsége megszerezze azokat az ismereteket, képességeket és
jartassagokat, amelyek a tovabbi iskolai sikereiket biztosithatjak (Virag, 2013).

A tanulasi-tanitasi folyamat soran a tanul6t a kornyezetébdl szarmazoé informacidk tomege
éri, melynek feldolgozasa egy aktiv folyamatként értelmezhetd, ahol a tanuld igyekszik az yj
ismereteket sajat belsd rendszeréhez igazitani. Nahalka Istvan (idézi Palvolgyi, é.n.) az alabbi

felosztas szerint hatarozza meg a konstruktivista tanulaselmélet kulcsfontossagu tételmondatait:

e Azemberi elme a valdsag modelljeit €piti fel magaban, s ezek alapjan értékel €s cselekszik.

e Az emberi agy foképpen tudasteriilet-specifikusan szervezddd informaciofeldolgozé
apparatusok segitségével mukodik.

e Az ember a kornyezet értékelésére €s a cselekvés iranyitasara alkalmas ,,elméletekkel”
rendelkezik.

o A fejlédés nem mas, mint a tudatban miikddo konstrukeidk, ,,vilagmodellek™ folyamatos
valtozasa, jelentdsebb atalakulasa, béviilése, gazdagodasa, vagyis ,.konceptudlis valtasok”

sorozata.
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4. abra: A belso értelmezo rendszerek és az informacio talalkozasanak dinamikus
modellje
Forras: Nahalka (1997).

1.4. A motivacios elméletek ismertetése

Megannyi szerzd a motivacié szot a latin "movere" igébdl szarmaztatja, amely mozgést
jelent (Pintrich, 2003; Kalicz és Mezei, 2012). A motivacids elméletek a viselkedés iranyitasaval
foglalkoznak és arra keresik a valaszt, hogy mi készteti leginkabb az egyéneket arra, hogy bizonyos
tevékenységeket vagy feladatokat végrehajtsanak (Pintrich, 2003). A motivacidt koriilirhatjuk gy
is, mint egy olyan allapotot, amely arra 6sztonzi az embert, hogy meghatarozott tevékenységeket
végezzen a kitlizott cél elérése érdekében, ami fakadhat valamilyen kiils6 0sztonzésbol vagy
nyomasbol, a sajat egyéniségiinkbdl eredd akaraterébdl, vagybol vagy lelkesedésbdl (Tambunan
¢s Siregar, 2016) Pedagogia szemszdgébdl a motivacio elsdsorban mint a személyiségfejlodést
befolyésolo tényezd fontos, ezt a megkozelitést fejezi ki a hazai szakirodalomban a Nagy Jozsef

(2000) altal meghonositott motivumfejlesztés kifejezés, amely a motivumok miikddtetésérol,
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valamint elsajatitdsdnak segitésére helyezi a fokuszpontot (Fejes, 2010). Kiilonds figyelmet
kapnak azok a személyiségjegyek, amelyek alapjan dontést hozunk egy viselkedésmod
megvalasztasarol, vagy folytatasar6l, akar tudatosan, akar tudattalanul tesszilk ezt, a
viselkedésiinket iranyit6 alapokat motivumoknak nevezziik (Nagy, 2000). ,, Amikor a motivumok,
vagy maga a motivdcio elérte céljat, megsziinik, mint motivum, visszakertil a memoriatarba, és
mint emléknyom tarolodik mindaddig, amig mobiliza-ciojdhoz nem kap ujabb impulzust” (Jozsa,
2002, 82. 0.). Ez a jelenség a motivumok cirkulécioja.

Kozéki Béla (1980) haromdimenzids integrativ motivaciés modellje egyarant igyekszik a
pedagdgiai hatdsokat és a pszicholdgiai folyamatokat integralni a motivacios keretrendszerébe,
véleménye szerint az iskolai motivacidban a kornyezeti tényezdk meghatarozé szerepet jatszanak,
mivel a megerdsités kiilonbozd formai befolyasoljak a tanulok személyiségfejlodését.

Az alabbi tablazat bemutatja azt a motivacios stilusrendszert, amelyet a tanulok, a sziilok, a tanarok
¢s kortarsak altal képviselt tarsas kozegben alakitanak ki és amely affektiv, kognitiv és moralis
elemeket foglal magaba (4. tablazat).

4. tablazat: Az iskolai motivdcio teriiletei
Forras: Kozéki (1990 102. o.) alapjan a szerzo szerkesztése
Motivumok/ Kornyezet Affektiv/ Szocialis Kognitiv/ Aktivitasi = Moralis/ Onintegrativ

Sziilok baratsagossag, independencia lelkiismeret
melegség
Tanarok identifikécio kompetencia rendsziikséglet
Kortarsak affiliacio érdeklodés felelosség

Urdan és Schoenfelder (2006) a motivacidt a pszichologia és a viselkedés azon
aspektusaként helyezik el6térbe, amely meghatarozza, hogy az emberek mivel toltik szivesen az
idejiiket, mennyi energiat forditanak egy adott feladatra, hogyan gondolnak és éreznek egy ahitott
cél elérésének lehetdségérdl, valamint mennyi ideig képesek elkotelezettnek maradni egy

tevékenység mellett.
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Az egyén teljesitménye alapvetden a kdvetkezo tényezokre vezethetd vissza:

e a személyre jellemz6 tulajdonsagok Osszessége mérvadd, valamint fontosak az
egyéni képességek ¢és készségek,

e hogyan érzékeli az adott feladatot, milyen attitiddel lat hozza a feladat
elvégzéséhez,

e az adott koriilmények (példaul a sziikséges eréforrasok megléte rendelkezésre all-
e, és amennyiben nem, ugy azok megteremthetok-e),

e az egyén milyen fokl erdfeszitést képes beletenni a munkajaba, és motivacioja
milyen szenten all ebben az idészakban (Bakacsi, 2015).

Emlitést érdemel Jacobson bels6 motivacid elmélete is, amelyben a motivacido négy fo
forrasaként a kompetenciamotivacidt, a teljesitménymotivacidt, az Onmegvalositast €s az
egyensuly irdnti sziikségletet hatdrozza meg (Pukanszky, 2008). Emellett érdemes kiemelni azokat
az 0j kutatasokat is, amelyek azt az iranyt képviselik, hogy a kiilsd és bels6 motivumok
kolesonhatésa, valamint azok tobbkomponensii, optimalisan fejlett rendszerré valéd szervezddése
kulcsfontossagu a tanuléasi kornyezethez valo sikeres alkalmazkodasban (Jozsa, 2002).

A motivacid-kutatds szempontjabol a legkiemelked6bb tartalomelméletek kozé tartozik
Maslow 1950-ben megalkotott sziikségeltelmélete, amely mara a motivacio-kutatas sarkalatos
pontjava nétte ki magéat. A maslowi sziikséglethierarchia mellett a masik, széles korben elterjedt
tartalomelméleti modell a Herzberg-féle kéttényezds motivacids elmélet, amely a munkaval és a
munkakoriilményekkel vald elégedettséget helyezi a kozéppontba. Herzberg tapasztalatai alapjan
jelentds kiilonbség van azok kozott a tényezok kozott, amelyek elégedettséget eredményeznek, és
azok kozott, amelyek a munkaval vald elégedetlenségért felelések. Meglatasa szerint az
elégedettség ellentéte nem az elégedetlenség, hanem az elégedettség hianya — ez igaz a
motivatorokra. Hasonloképpen, a munkéval valo elégedetlenség ellentéte nem az elégedettség,
hanem az elégedetlenség hidnya — ami a higiénias tényezdkre vonatkozik (Bakacsi, 2015; Kalicz
¢s Mezei, 2012).
modell egyszeribb és atlathatobb formaban strukturalta at Maslow elméletét, megdrizte a
sziikségletek hierarhikus felépitését, s megfogalmazta az aldbbi harom kategoriarendszert,

ugymint létezés, kapcsolat és fejlédés (Bakacsi, 2015; Kalicz €¢s Mezei, 2012).
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McClelland és munkatarsai (1953) vezették be a teljesitménysziikséglet fogalmat.
Szerintlik a motivaciok olyan tanult tulajdonsagok, amelyek korai ¢letszakaszban alakulnak ki, és
ezért nem mindig tudatosak vagy konnyen megfogalmazhatok. A teljesitmény iranti késztetés
alapjat a gyermekkel szembeni ndvekvd elvarasok képezik, amely folyamat mar egészen koran
megindul. A tarsas hatdsok igy meghataroz6 szerepet jatszanak, és jelentds egyéni kiilonbségeket
eredményeznek a viselkedésben. McClelland (1953) kapcsolat-teljesitmény-hatalom elmélete
szerint az egyén viselkedését harom f6 motivum befolyasolja: a teljesitmény, a hatalom és az
affilidcios (kotddési) igények. A teljesitménymotivum (need for achievement) a sikerre, a célok
elérésére és a nagyobb hatékonysagra valo torekvést jelenti. A hatalmi motivum (need for power)
az iranyitas, a befolyésolas és az elismertség vagyat tiikrozi, amely magaban foglalja a hatalomért
folytatott kiizdelmet, versengést és a konfrontaciot. Az affiliacios vagy kotdédési motivum (need
for affiliation) pedig az elfogadas és a kapcsolatok iranti igényt fejezi ki, Osztondzve az
egylttmiikddésre és a kapcsolatok fenntartasara.

Osszevetve a felsorakoztatott motivacid-elméleteket (5. 4bra) azt lathatjuk, hogy az
elismerés és Onmegvalositas Maslow altal definialt kategoriai tartalmilag jol illeszkednek Alderfer
fejlodeési sziikségleteihez. Bar Herzberg karakteresebben kiilonitette el motivacids tényezdit, nem
hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy Herzberg higiénés tényezdi parhuzamba hozhatok Maslow
fiziologiai ¢és biztonsagi sziikségleteivel, valamint Osszhangban vannak Alderfer létezés
sziikségleteivel (Papp, 2020). Herzberg motivatorai szintén parhuzamba allithatok Maslow harom
legmagasabb szintli sziikségletével és Alderfer fejlodés és kapcsolat sziikségletcsoportjaval
(Atkinson és Hilgard, 2005; Armstrong és Murlis, 2005). Tovabba fontos kiemelni, hogy
McClelland nem foglalkozott az alacsonyabb rendli sziikségletekkel, mivel azokat olyan

tényezOknek tekintette, amelyeket a tarsadalmi kornyezet révén sajatitunk el (Robbins és Judge,

2013).
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Magasabb
rendi
sziikségletek

Alap
sziikségletek

Maslow Herzberg két- | Alderfer | McClelland
sziikséglet tényezos elmélete elmélete
hierarchia elmélete
Onmegvalésitas A munka maga | Fejlddés | Hatalmi
- feleldsség sziikséglet
- elémenetel
Motivatorok - fejlédés
Elismerés Teljesitmény Kapcsolati
elismerése sziikséglet
Valahova Valahova Kapcsolat | Teljesitmény
tartozas, tarsas tartozas, tarsas sziikséglet
kapcsolat és kapcsolat és
elismerés szeretet.
Interperszonalis
Higiénids kapcsolatok
feltételek s s
mindsége
Biztonsag és Munkafeltételek | Létezés
védelem
Fiziologiai Fizetés
sziikségletek Munkabiztonsag

5. ébra: A motivacio négy tartalomelméletének osszehasonlito dbrdja.
Forras: Gibson, Ivancevich, Donelly és Konopaske, 2012. 139. o. alapjan a szerzé

szerkesztése

Az alapvetd motivaciok vizsgdlata sordn attekintésre keriilt az emberi késztetések

kiindulopontjainak széles spektruma. Az iskolai teljesitmény hosszii tdvon azonban nem

elsdsorban ezektdl az aktudlis sziikségallapotok kielégitésétol fliggenek, hanem inkabb a

humanspecifikus motivaciok tartdsabb struktiraival hozhatdk dsszefliggésbe, ezek a strukturdk a

személyiség fejlodése soran formalodnak, és a személyiség stabil jellemzdivé valnak. A motivaciot

magyarazod elméletek attekintése soran az is lathatova valt, hogy bar az egyes motivacios

mechanizmusok ismerete fontos kiinduldpontot jelenthetnek az iskolai tanulds eredményességét

vizsgalva, de sem Maslow sziikségletpiramisa, sem Skinner megerdsitési elmélete nem ad teljes

képet a tanuldsi motivacid mibenlétérdl, hiszen az egyéni tanuldsi sikereket az iskoldhoz

kapcsolodo egyéb motivacios tényezok is jelentdsen befolyasoljak. (N. Kollar és Szabo, 2004).
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1.4.1. Tanulasi motivacio

Heckhausen (1969) alkotta meg ¢és vezette be el0szor a tanulasi motivacio fogalmat a
tudomanyos életbe. Meghatarozasa szerint a tanulasi motivacio az egyén pillanatnyi készenlétét
jelenti a tanuldsra vonatkozoan, magaban foglalja a szenzoros, a kognitiv és motoros funkciok
motivaciok kolcsonhatasaként értelmezi (Réthyné, 2003b). A motivacio évtizedek ota kiemelt
témaként jelenik meg a pedagdgusok és oktataskutatok korében. Az e teriileten meghatarozo
alapveto kutatasok kozé tartozik Bandura (1977) énhatékonysag-elmélete és Brophy (1981) tanari
dicséret szerepét vizsgalo elmélete. A korai, pszichologiaval foglalkozo kutatdsok a motivaciot
onallod jelenségként vizsgaltdk, nem Aallitottdk parhuzamba a tanuldssal vagy a tanulési
folyamatokban megjelend gondolkodasi mechanizmusokkal (Resnick és Klopfer, 1989). Ezekben
a feltar6 munkakban tobbségében a felndttek nézépontjai és megkozelitéseik kaptak talnyomo
részt szerepet, azonban az 1970-es évektdl kezdve jelentds fejlodés tortént a didkok tanulési
motivacidjat vizsgald kutatasok terén (lasd pl: Dweck és Elliot (1983) teljesitménymotivacios
elmélet; Eccles (1983) értékhiedelmek; Pajares, (1996), énhatékonysagi meggydzodések; Weiner,
(1986 és 2004) attribticid elmélet).

A motivaciokutatasban az ezredforduldo kornyékén kezdett felértékelddni a kdrnyezeti
tényezOk szerepe. Ez az elmozdulas jelentds hatdssal volt a tanulasi motivacid vizsgalatara, amely
egyre inkdbb az osztalytermi folyamatok megértésére koncentral. Pintrich (2003) Stokes (1997)
meghaladva az alapkutatast és az alkalmazott kutatast elvalasztd paradigmat. A kutatdsokat négy
kategoriaba soroljak, az elméleti és gyakorlati célok egyidejii figyelembevételével. Ebben a
megkozelitésben megallapithato, hogy a motivacio kutatasdban hagyomanyosan az alapkutatdsok
dominaltak. Ugyanakkor az oktatds gyakorlati teriiletén tobbnyire olyan alkalmazott kutatasok
jelentek meg, amelyek csak minimadlis kapcsolatban alltak az alapkutatisi eredményekkel (5.

tablazat).
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5. tablazat: 4 motivaciotudomany kiilonbozo tipusu kutatdasai.
Forras: (Pintrich, 2003. 669. 0.) alapjan a szerzo sajat szerkesztése.

Alapkutatas Hasznalatorientalt Cimke Alkalmazott
(Bohr-negyed) alapkutatas (Pasteur- nélkiili kutatas (Edison-
negyed) negyed)
Kutatasi cél: Magas Magas Alacsony Magas
tudomanyos
megértés
Kutatasi cél: Alacsony Magas Alacsony Alacsony
gyakorlati
hasznositas
Kutatasi példak A motivacio Elméleti megalapozottsagt = A modszertan =~ Motivaciot erdsitd
pszichologiai dizajn kisérletek és fejlesztése beavatkozasok,
mechanizmusai; a beavatkozasok; céljabol technikak és
biologiai motivumok = longitudinalis vizsgalatok a = végrehajtott tantervek tesztelése
és a tudattalan kontextus motivacios kutatasok. és fejlesztése.
folyamatok konstruktumok

szerepének feltarasa. fejlodésében betoltott
szerepének feltarasara.

A hagyomdnyos motivacidelméletek a tanuldasi motivacidt foként egyéni, tanuldi
tulajdonsagként értelmezték €és kevés hangsulyt fektettek a tarsas folyamatok hatasvizsgalatara.
Azonban a motivaciot nem értelmezhetjiik csupan az egyén belso tulajdonsagaként, hanem az adott
kontextusban cselekvd személy sajatossagait is figyelembe kell venniink, ebbdl eredden a tanulasi
folyamat soran a motivumok hatdsa nem valaszthat6 el attol a tarsas kornyezettdl, amelyben maga
a tanulés torténik (Réthyné, 2001; Rueda ¢és Moll, 1999; Vigotszkij, 1967, 1971). Stipek (1998)
ugy fogalmaz ,,a motivacios elmélet és kutatas hosszu utat tett meg a korai, eléggé leegyszeriisitett,
csak a viselkedésre koncentralo nézetektol, amelyek kizarolag a véletlenre épitettek.” (Stipek,
1998, 119.0.).

Az elmult két évtizedben a tanuldsi motivacid kutatasaban bekovetkezett valtozasokra tobb
szempontbol is talalo az integracio kifejezés. Egyrészt kiilonb6z6 tudomanyteriiletek, masrészt a
korabban elkiiloniilé6 motivacios elméletek egyre inkabb Osszekapcsolddtak ezen iddszak alatt.
Megtortént a személyiség kognitiv és nem kognitiv tényezdinek szoros Osszefonddasa, bar a
., hitvosnek™ nevezett kognitiv és a ,,forronak” tituladlt nem kognitiv megkdzelitések csak a
kozelmultban kezdtek taldlkozni egymassal. Az oktatistudomany egyik alapvetd fejlodési
iranyaként hivatkozhatunk a tanulasi motivumok és a kognitiv tényezdk kdlcsonhatasdnak
vizsgalataira (Pintrich, 2003). Ennek az integracionak koszonhetden azt lathatjuk, hogy A XX.

szazad masodik felében egyre inkdbb elterjedt az a nézet, hogy a tanuldsi célok
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megfogalmazasaban és azok elérésében a kornyezet is jelentds szerepet jatszik, ezért az 1970-es
évek végén ezen targykor kutatasaban megjelentek az iskolai vizsgalatok is. A feltar6 munkak
soran olyam integracidés folyamatok bontakoztak ki, amelyek felvaltottadk az addig féként
laboratoriumi koriilmények kozott, kizarolag a teljesitménymotivaciora fokuszalo kisérleteket.
A fontosabb irdnyzatokat figyelembe vették, elemezték, és a kordbban elkiiloniilt motivacios
elméletek egyiittes hatdsvizsgalatat helyezték a fokuszpontba, igy a motivumok jellemzdi szorosan
Osszefonddnak a kontextussal, tehat ebben az értelmezésben nem tekinthetok kizarolag belsd,
személyes tulajdonsagoknak (Jozsa és Fejes, 2012). A 90-es évektdl a vizsgalatok 0j tavlatait
ismerhetjiik meg beleértve egy paradigmavaltast a tanuldsi motivacié fogalmanak értelmezésében,
amely azt hangsulyozta, hogy a kognitiv és nem kognitiv tényezdk szoros, személyiségen beliili
kolcsonhatasa miatt nem lehet oket statikusan elkiiloniteni (Réthyné 2001).

Szamos tényez0 befolydsolja a didkok tanuldsi motivaciojat, ezek kozott emlithetjiik
példaul a tanulasi célok elérésére iranyulo torekvéseket, vagyakat €s azon tanuloi elképzeléseket,
amelyek eldidézik azt az akarater6t és a szandékot, amelyek a célok megvalositasahoz
elengedhetetlentil sziikségesek (Prihantoro és mtsai., 2018).

Az elmult években tobb hazai pedagdgiai kisérlet is zajlott a tanulasi motivacio erdsitése
érdekében, Jakobicz ¢és munkatirsai (2018) eredményei alapjan, és az alabbi két példa
szemléltetésén keresztiil azt lathatjuk, hogy a hagyomanyos, frontalis osztalytermi mdodszer még
az ének-zene orakon sem képes minden diak figyelmét felkelteni, ami miatt a legkevésbé kedvelt
tantargyak kozé soroljak a diakok ezt az dratipust, ugyanakkor a valtozatosabb tanitasi és tanulési
modszerek alkalmazdsa igazoltan pozitivan befolyasolja a zenetanuldsi motivaciot. A
dramapedagogiai gyakorlatok, a kooperativ tanulasi technikdk, a projektmodszer, a problémaalapt
tanulas ¢és a digitalis eszk6zok mind motivald hatassal vannak az ének-zene orakon (Jakobicz és
mtsai., 2018). Masik példaként emelhetjiik ki az olvasas €s szovegértés tanitdsaval kapcsolatos
motivacio alakulédsat a kozépiskolas korosztalyt fokuszba helyezve, ugyanis azt lathatjuk, hogy a
felsé tagozaton egyre inkébb csokkenést mutat az olvasasi motivacio €és ennek hatterében tobb
tényezO allhat, beleértve az alkalmazott olvasastanitdsi modszereket is. Jozsa €s munkatarsai
(2017) kutatasabol kitlinik, hogy a hazai olvasas- és szdvegértés-oktatdsban hasznalt
tankonyvekben talnyomorészt szépirodalmi miivek szerepelnek, amelyek tobbsége meglehetdsen
régen, jo par tiz évvel ezeldtt irddtak — akad koztiik olyan is, amely szaz évvel korabban — éppen

ezért a mai kor tizenévesei szamdara ezen forrasanyagok nyelvezete nehezen értelmezhetdk,
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témajuk ¢és szokincsiik tavol 4all a tanuloktol. Ugyanakkor egy irodalomtanitasi kisérlet
bebizonyitotta, hogy a szovegek megvaltoztatasa, vagyis a klasszikus miivek mellett kortars
alkotasok bevondsa az irodalomodrakba, kedvezden befolyasolja a gyermekek olvasasi kedvét és
olvasasi szokdsait, ambar maig elterjedt gyakorlat a legtobb kozoktatdsi intézményben, hogy a
szovegértés fejlesztése elsdsorban még mindig ezeknek a klasszikus irodalmi alkotasoknak a
felhasznalasaval torténik (Jozsa és mtsai., 2017).

A tanulési motivacid két kategdridra bonthato, egyrészt beszélhetiink belsé motivaciorol,
amely a diakokbol ered és magaban foglalja a tanulasi tevékenységekre iranyuld vagyat, akaratot
¢és tudatossagot, masrészt kiils6 motivacids tényezdk is hatassal vannak a tanulasi folyamatra,
amelyek a didkokra kiviilrdl hatd tényezOkbdl szarmazik, mint példaul a tanar oktatashoz valo
hozzaallasa, attitlidje, a tananyagok elérhetOsége €s kozérthetdsége azon korosztdly szamara,
akiknek késziilt, valamint fontos komponens a sziiloktdl €s kortarsaktol érkezd tamogat6 1égkor is
(Saeed és Zyngier, 2012). A motivécio6 a bels6é dinamikus erdk és a kiilsé tényezdk kdlcsonhatasa
révén valtozik, vagyis a tanuld és kornyezete kozotti kognitiv, érzelmi és effektiv interakciok
Onszabalyozo rendszerén alapszik (Revakné, 2001). Valoszintsithetd, hogy a mai tarsadalmi
berendezkedés kovetkeztében a tanuldshoz, mint értékhez kapcsolodo eltérd impulzusok érik a
tanulokat az iskolaban és otthon, ami kedvezdtleniil befolyasolhatja a tanuldsi motivacio
kialakulasat. Hasonloképpen aggodalomra adhat okot az is, hogy napjainkban az akaratlagos
viselkedésszabalyozas fejlesztése, valamint a tanuldshoz kapcsolodo pozitiv érzelmi kotddés
kialakitasa is nehézségekbe iitkdzik. A tanulasi viselkedés sokszor a kiilonb6z6 belsé motivacios
erok kiizdelmének eredményeként jelenik meg (David, 2015).

A tanuldsi motivacid Osszetett természetének jobb megértéséhez sziikséges annak
pedagogiai szempontu értelmezése is, amely lehetévé teszi, hogy a motivacid ne csupan
pszichologiai vagy szocioldgiai kategoriaként jelenjen meg, hanem a nevelés és oktatas
gyakorlataban is értelmezhetd struktaraba rendez6djon. E szemléletmdd alapjan Réthyné (2003a)
a tanuldsi motivaciot tobb szinten mikodo, egymasra épiild tényezok rendszerében ragadja meg.
Réthyné (2003a) értelmezése alapjan az alabbi négy szintre bonthato tanuldsi motivacios rendszert
lathatjuk:

e Beépiilt (internalizalt): Tanuldsi motivacié esetén a didk lelkiismereti okokbol és

kotelességtudatbdl tanul, igyekezve megfelelni az iskolai elvarasoknak. A tanulas egyre

54



inkdbb moralis kotelességgé valik szamdara, és fokozatosan fiiggetlenedik a kiils6

megerdsitésektol. A tanuldsi folyamat iranyitasat egyre inkabb belsd tényezok veszik at.

Belsd (intrinzik): Tanuldsi motivacié akkor alakul ki, amikor a didk motivalt allapotba

keriil személyiségjegyei vagy a tanuldsi helyzet sajatossdgai miatt. Az iskolai

kovetelményeknek azért tesz eleget, mert érdeklodik a tananyag irant, és kivancsisaga
hajtja. A személyiségjegyek koziil kiilondsen fontos a tantargyakkal szembeni beéllitodas
¢s a tartds érdeklddés. Az intrinzik motivacié a harom dimenzié koziil a leginkabb

Oniranyitott. Ebben az esetben a viselkedést maga a cselekvés hajtja, pontosabban az abbol

fakado élvezet és elégedettség. Vallerand és munkatarsai (1992) a tanulmanyok kapcsan

harom aldimenzio6t hatdroztak meg:

a) Tanulasra iranyulo intrinzik motivacio (IM to know, IMTK): A viselkedést az 4j
ismeretek megszerzése €s az ebbdl szarmazo 6rom 0sztonzi.

b) Teljesitményre iranyulo intrinzik motivacio (IM toward accomplishment, IMTA): Az
elért célok, eredmények vagy a sajat teljesitmény meghaladasa nyujtja az 6romet, nem
maga a folyamat.

c) Stimuldcio megélésére iranyulo intrinzik motivacio (IM to experiencing stimulation,
IMES): A cselekvés soran a személy szubjektiv, stimulaldé élményeket €l at, példaul

izgalmat, 6romot vagy megndvekedett arousal szintet.

Kiilsé (extrinzik): A tanuldsi motivacio ebben az esetben kiilsé célokért torténik, amelyek
nem kapcsolddnak kézvetleniil a tanulas 1ényegéhez. [lyenkor a tanulas eszkdzként szolgal
valamilyen cél eléréséhez, példaul jo jegyek vagy targyi jutalmak megszerzéséhez. Ide
tartozik a sziilok, tanarok vagy iskolatarsak elvarasainak valo megfelelésbdl eredd szocialis
motivacio, valamint a negativ kovetkezmények (példaul biintetés vagy rossz jegy)
elkeriilésére irdnyuld motivacié is. Az extrinzik motivacié akkor valik meghatarozova,
amikor a viselkedést kiils6 tényezOk iranyitjdk, nem pedig annak belsd, inherens
tulajdonsagai. Deci és Ryan (1985) az extrinzik motivaciot négy aldimenziora osztotta az

Oniranyitottsag és kontrollaltsag szintje alapjan:

a) Kiilsé szabalyozas (EM of external regulation, EMER): Ez a spektrum kontrollalt
oldaldn helyezkedik el, ahol a viselkedést a jutalom megszerzése vagy a biintetés

elkeriilése motivalja.
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b) Introjektalt szabdlyozds (EM of introjected regulation, EMIJ): Itt a viselkedés okai
részben internalizaltak, de tovabbra is belsé nyomas (példaul szorongas vagy bilintudat)
hatasara torténnek.

c) Identifikacios szabalyozas (EM of identified regulation, EMID): A spektrum
Oniranyitottabb oldalan talalhat6, ahol a személy azonosul a viselkedés mogotti
okokkal, és tudatosan értékeli azokat, fontossagot tulajdonitva nekik.

d) Integralt szabdlyozas (EM of integrated regulation, EMIN): Ez a leginkdbb
Oniranyitott extrinzik motivacids forma, amelyben a viselkedést belsé motivacios
tényezOk hajtjak, bar ezek tovabbra is kiilsd forrasbol erednek, a tevékenységtol

fliggetlentiil.

e Presztizsmotivacio: Ez a motivacios tipus a kiilsé és belsd motivacid kozott helyezkedik
el, ahol a tanuldkat belsé onérvényesitd torekvések és kiilsé versenyhelyzetek egyarant
motivaljak.

e Végiil emlitést érdemel a kontinuum harmadik tipusa, az amotivacido (AM). Az amotivaciot
az intrinzik és extrinzik motivacio hidnya jellemzi, vagyis a személy nem lat 0sszefiiggést
a viselkedése és annak kovetkezményei kozott. Iskolai kornyezetben ez azt jelenti, hogy az
illeté nem érti, miért folytatja tanulmanyait, és hidnyoznak beldle a viselkedés végzésére
iranyul6 szdndékok is.

A kivant cél az volna, ha a didkok magas hanyadanal megtorténne az az attérés miszerint
belsd motivaciojukbol fakaddan, 0Osztondsen torekednének a szamukra legidedlisabb
teljesitmény nyujtdsara. Ugyanakkor ahogy a gyermekek iddsebbé valnak és iskolai
tapasztalataik gyarapodnak, sokaknal érezhetden csdkken a tanuldsi motivacid, amely
kordbban az ismeretszerzés és foként a tanulds 6roméért volt jelen az életiikben. Hazai ¢és
nemzetkdzi kutatdsok egyarant ramutattak arra, hogy a didkok tanulasi motivacioja az iskolai
évek soran jelentdsen csokken, kozds vonas ezekben a feltar6 munkakban, hogy a tanulési
motivacido csokkenése jellemzden harmadik és hatodik osztaly kozott kezdddik, majd a
kozépiskoldban tovabb folytatodik (Jozsa, 2013).

Fontos 0sszetevdje a tanuldsi motivacidonak a diakok mentalis és fizikai allapota a tanulas
soran, valamint azon tanuldsi kornyezet, amely ezen aktiv folyamat soran korbeveszi a

tanulokat, beleértve a fizikai kdrnyezetet, mint példaul az osztalyterem allapotat és annak
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tisztasagat, az iskolai kornyezet higiéniajat, a konyvtar felszereltségét, a rendelkezésre 4llo
referenciaanyagok teljességét, valamint a pihenésre alkalmas helyeket. Kulcsfontossaguak
azonban a nem fizikai kdrnyezeti feltételek is, mint példaul a tanarok szaktudasa, a kortarsak,
a szilok ¢és a testvérek részérdl érkezd elismerd ¢€s tdmogatd magatartdsformak

megtapasztalasa (Thohir, 2017).

1.4.2. A motivacio és az onszabalyozott tanulas kapcsolata

Az ezredforduld kornyékén az Onszabalyozas és az Onszabalyozd tanulds kérdése Uj
dimenzidt nyitott a motivacidkutatasban, kibovitve ezzel a tanuldsi motivacio értelmezését. Az
egyik legkorabbi, kutatdk altal széles korben elfogadott meghatarozas szerint az dnszabalyozo
tanulas "a tanuldsi folyamatban valo aktiv részvétel metakognitiv, motivacios és viselkedésbeli
szinteken"” torténé megnyilvanulasat jelenti (Zimmerman, 1989). Réthyné (2003)
megfogalmazasdban ramutat az Onszabalyozas fontossdgara ¢és a (tanuldsi) motivaciot
ondeterminacios folyamatként magyarazza: ,,a tanuldsi tevékenységre készteto belso fesziiltséget
ertjiik, amely energetizalja, aktivizalja, iranyitja, integralja a tanuldst. A tanuldsi motivacio a
kiilonbozo belsé dinamikus hajtoerdk, valamint a kiilso tényezok osszefiiggésében alakul, azaz a
tanulo-kérnyezet kognitiv, affektiv, effektiv interakcios onszabdlyozo rendszerén nyugszik”
(Réthyné, 2003. 43.0).

A pedagogusok szamara a tanuldsi motivacio kapcesan elsésorban olyan kérdések meriilnek
fel, mint, hogyan lehet ravenni a tanulokat egy feladat elvégzésre, hogyan lehet adott tanoran
lekotni figyelmiiket, illetve érdeklddésiiket felkelteni egy-egy téma irant. A tanulasi motivacio e
megkdzelitésére Jozsa (2002) a motivalas elnevezést javasolja.

A motivacido kozponti szerepe az Onszabalyozo tanuldsban vitathatatlan, a legtobb
megkozelités alapvetd jelentdséget tulajdonit a tanulasi hajtoer6knek, igy példaul a
célorientacioknak (D. Molnar, 2012). A motivacid és az dnszabalyoz6 tanulas kdzotti kapcsolat
kornyezeti hatasokat, valamint a tanulasi stratégiakat. Az 6nszabalyozé tanulds tovabb szélesitette
a tanuldsi motivacid értelmezését, mivel nemcsak a motivacié onszabalyozasra gyakorolt hatasat
vizsgalja, hanem bevezette az 6nszabalyoz6 motivacio fogalmat is, mindez ramutat arra, hogy a
motivacié dinamikus, Oniranyitdé folyamat és nem pusztan a kiilsé és belsé tényezdkre adott

valaszok egyiittese (Réthyné, 2001a).
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A motivaci6 és az Onszabdlyozo tanulas kozotti kapesolat vizsgalata kiemelten fontos a
tanulasi teljesitmény novelése szempontjabol. Az Onszabalyozo tanulas folyamata dinamikus
egységként értelmezhetd, amelyben a motivacid, a metakognicidé, a memoria és az érzelmek
kolesonhatasai egyiittesen érvényesiilnek (Finn, 2020). Azok a didkok, akik képesek Onalldan
iranyitani tanuldsi folyamataikat, jellemzden magasabb motivacidval birnak, ami hozzajarul a
tanulmanyi sikereikhez (Puntularb és mtsai., 2021). A didkok motivaciés hiedelmei és
énhatékonysaguk szoros Osszefiiggésben allnak az 6nszabalyozod tanulasi stratégidikkal, amelyek
segitik Oket a tanuldsi céljaik elérésében (Sukimin €s mtsai., 2023). Azok a tanuldk, akiknek
magasabb az énhatékonysag-érzetilk, nagyobb valdszinliséggel folytatnak Onszabalyozo
magatartast, és a tanulds irdnyitasa irant jobban elkdtelezettek (Csizés és Tanko, 2015).

A motivaci6 és az Onszabalyozott tanulas szorosan Osszefiiggenek tehat egymassal, hiszen
a motivacidé nemcsak a tanulési folyamat kezdeti lendiiletét biztositja, hanem végig iranyitja €s
fenntartja a tanulok elkdtelezddését céljaik elérésében. A sikeres onszabalyozott tanulast a tanulési
kdrnyezet, a tandrok tdimogatasa €s a tanulok bels6 motivacidja egyarant meghatarozza (D. Molnar,

2015) (6. tablazat).
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Szakaszok

Célok
Kitiizése,
Elorelatas

Monitoring

Ellenérzés

Reflexio

1.4.3. Az 6nmeghatarozas elméletének kapcsolata a tanulasi motivacioval

6. tablazat: Az onszabalyozo tanulas szakaszai és teriiletei.
Forras: Pintrich (2000b. 454. 0.) alapjan a szerzo sajat szerkesztése

Megismerés

-Célkitizés tervezése
-ElGzetes tartalmi
tudas aktivalasa
-Metakognitiv tudas
aktivalasa

-Az észlelés
metakognitiv
tudatossaga ¢s
megfigyelése

-A tanulas,
gondolkodas kognitiv
stratégiaknak
valogatasa és
alkalmazésa

-Kognitiv dontés
-Tulajdonsagok

Az 6nszabalyozoé tanulas teriiletei

Motivacio

-Célorientaciod elfogadésa
-Hatékonysagi dontés
-Tanulési dontések
konnyedsége; a feladat
nehézségének megitélése
-Feladat érték aktivalas
-Erdekl3dés felkeltése

-A motivacio6 és hatas
tudatossaga ¢és
megfigyelése

-Stratégiak valogatéasa és
alkalmazésa a
motivaciohoz és hatashoz

-Affektiv reakcio
-Tulajdonsagok

Magatartas

-1d6 és erdfeszités
megtervezeés

-A viselkedés
onmegfigyeléséhez
tervezés

-Az er6feszités, 1d6
felhasznalasa,
segitségkérés
tudatossaga €s
megfigyelése

-A viselkedés
Onvizsgalata
-Eréfeszités emelkedése/
csOkkenése

-Kitartas, feladas
-Segitségkeresd
viselkedés
-Viselkedésvalasztas

Kornyezet

-A feladat megitélése
-Ko6rnyezet megitélése

-A valtozatos feladat és
kornyezeti feltételek
megfigyelése

-A feladat megvaltoztatasa
vagy ujratargyalasa

-Kornyezet értékelése

A viselkedésszabalyozasra hatdo elméletek, mint példaul az 6nmeghatarozas elmélete,

hangsulyozzak a tudatossag fontossagat (Carver €s Scheier, 1981; Deci és Ryan, 1985). Az elmélet

Edward Deci és Richard Ryan pszichologusok munkassagabol fejlodott ki, akik elészor 1985-ben,

a "Self-Determination and Intrinsic Motivation in Human Behavior" cimii konyviikben ismertették

crer

fejlodés és a kiteljesedés iranti vagy irdnyitja. Megfogalmazasukban a belsd motivacio alapvetd

pszichologiai sziikségletek kielégitésébdl fakad: ezek az autondmia, a kompetencia €s a szocialis

kapcsolodas mértéke, azaz a kotddés. Az autondmia, mint az emberi motivacié egyik alapeleme,

magaban foglalja az egyén Onallosagat, valasztasi lehetdségeit, onellatasat és Oniranyitasat. Az

emberek akkor érzik magukat hatékonynak és ligyesnek, ha kompetenciat élnek meg képességeik
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¢s cselekedeteik terén (Froiland és Oros, 2014; Yeager és mtsai., 2017). A szocialis kapcsolodas
ezzel szemben az Osszetartozas ¢s a masokhoz valo kotodés érzésére utal (Davidson €s mtsai.,
2010; Oudekerk és mtsai., 2015).

A harom pszichologiai alapsziikséglet figyelembevételével az elmélet atfogdobb megértést
nyjt és magyarazatot ad arra, hogyan lehetséges az atalakulds és a valtozas a kiilonb6zd
motivacios allapotok kozott. Az elmélet szerint a motivacid az internalizacié folyamatan keresztiil
fejlodik, ami az egyének azon természetes hajlamara utal, hogy belsdveé tegyék és integraljak a
tarsadalmilag értékes, eredetileg kiilsé 0sztonzoktol fliggd viselkedések szabalyozasat (Pajor,
2018). Ezeknek a sziikségleteknek az Osszehangoldsa eldsegiti a belsd motivaciot, amely egy
erdteljes, spontan és autonom cselekvésre 6sztonzd erd, mentes a kiilsd elvarasoktol vagy a belsd
nyomastdl (Ryan és Deci, 2020). Az ilyen bels6leg motivalt didkok energikusak, kreativak és
kivancsiak.

Az Onmeghatarozas elmélete az extrinzik motivaciot az autondmia mértéke alapjan négy
kategoéridba sorolja — kiils6 szabalyozas, introjektalt szabalyozés, identifikicio integralt
szabalyozas —, amelyeket kiilsé tényezok és az Onmeghatarozas mértéke hataroz meg (Fodor,
2007). Az extrinzik motivacio altalaban olyan tevékenységekben valod részvételt jelent, amelyek
nem belsd motivaciobol fakadnak, példaul az extrinzik motivalt didkok iskolai elismerésekre, a jo
bizonyitvanyra, oklevelek megszerzésére, vagy mas kiils6 6sztonzdékre torekszenek.

Deci és Ryan (1985) meghatarozasa szerint, amikor valaki 6ndeterminalt allapotban van, akkor
sajat dontései alapjan cselekszik, nem pedig kiils6 kényszer hatasara (Pajor, 2018). Az intrinzik
motivacio, vagyis az Ondeterminacié megléte, pozitiv érzelmeket és elégedettséget valt ki a
tevékenységgel kapcsolatban, ez az iskolai kornyezetben kiilondsen fontos, mivel a tanuldshoz
kapcsolodo pozitiv érzelmek hosszll tdvon eldnydsen befolyasolhatjak a teljesitményt (Walls és
Little, 2005).

Ryan és Deci (2000) a pedagogiai gyakorlat szdmara is levonnak néhany kovetkeztetést. Az
ondeterminacios elmélet szerint a tanar autonémiat tdimogatd hozzaallasa noveli a didkok intrinzik
motivaciojat, tehat minél inkabb érzik a tanulok, hogy 6nalléan irdnyithatjak tevékenységeiket,
annal inkabb beliilrél fakaddan lesznek motivaltak azok végrehajtasara. Az ilyen feltételek
lehetdséget teremtenek az én-involvaltsdg €s a hatékonysag pszichologiai sziikségleteinek
kielégitésére, ezaltal eldsegitik az uj otletek kialakuldsat és az 0j készségek elsajatitasat (Pajor,

2018). Az osztalyteremben az autondmia nem csupan a valasztasi lehetdségek biztositasat jelenti
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a didkok szamara. A tanarok az autonom viselkedést azzal tdmogatjak, hogy figyelembe veszik és
integraljak a didkok esetenként eltérd nézdépontjait; az oktatas tervezése soran a tanulok
szlikségleteire, érdeklodési koreire és tanuldsi preferencidira fokuszalnak; személyre szabott
kihivasokat kinalnak; és a tanulasi célokat ugy kapcsoljak a didkok életéhez, hogy azok valddi
jelentdséggel birjanak. Emellett olyan tanulési tevékenységeket vezetnek be, amelyek inspiraljak
¢és gazdagitjak a tanulok életét (Jang, Reeve, és Deci, 2010). Szem el6tt kell tartani azonban, hogy
a kiils6 motivacios eszkozok olykor gyengithetik az 6nallosag érzését. Deci szerint, ha a tanulokat
olyan tevékenységekért jutalmazzuk, amelyekben eredetileg belsé motivaciojuk vezette Oket, az
csokkentheti az autondmiajukat. Ahogy a viselkedést egyre inkabb a kiilsd jutalmak befolyasoljak
a tanulok azt érezhetik, hogy kevésbé képesek iranyitani cselekedeteiket, ami a belsé motivacid
csokkenéséhez vezethet. A masodik alapvetd sziikséglet a kompetencia, szoros kapcsolatban all az
autonomiaval, de inkabb azokra az érzésekre és hiedelmekre dsszpontosit, amelyek a kornyezet €s
a kapcsolatok feletti kontrollhoz kotddnek. Az osztalyteremben a didkok motivaltabbak,
kitartobbak, és szellemileg, valamint viselkedésiikben is inkabb a tanuldsra koncentralnak, ha ugy
érzik, hogy sikeresek lehetnek. Amennyiben a didkok nem érzik magukat kompetensnek, akkor a
motivaciojuk, illetve a tartos, fokuszalt erdfeszités csokken (Pintrich, 2003). A harmadik
pszicholdgiai sziikséglet, amely a kapcsolédds vagy a masokkal vald kapcsolat mindségét
meghatdrozo6 0sszetevd, olyan tiszteletteljes és gondoskodo kapcsolatok kialakitasaval elégithetd
ki, amelyek az osztalyteremben a tanarok ¢€s didkok, illetve a diakok egymas kozotti meleg €s
Oszinte viszonyan alapulnak. Ezek a kotelékek erds kozosségi érzést teremtenek, amely hozzajarul
a motivaciohoz és a hatékony tanulashoz. A kapcsolddas minden tovabbi motivald tényezd
elofeltétele és alapja az osztalyteremben (Pintrich, 2003).

Brown ¢és Ryan (2015) kiemelték mind az 6n-, mind a tarsadalmi tudatossag jelentdségét azt
feltételezve, hogy minél jobban tisztaban van egy egyén azzal, mi zajlik a seltben (6nmagaban) és
a kornyezetében (szocidlisan), annal alkalmazkodobb és értékkonzisztensebb lesz a viselkedése.
Magas tudatossagi szinten az egyén képes detektalni a negativ érzelmeket, végiil pedig el is tud

vonatkoztatni ezektdl, ami pozitivabb Onszabalyozott viselkedéshez vezethet (Lavoué és mtsai,
2020).
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1.5. A tanulashoz kapcsolodo pszichés kihivasok ismertetése
1.5.1. A szorongas fogalmi meghatarozasa

A szorongds megnevezes a latin anxius szobdl ered, amelynek jelentése aggddo, zaklatott

allapot, ezen tulmenden ismeretesek még a gdrog nevezéktanbol eredeztethetd megfogalmazasok
is, amelyek a megfojtani, vagy szorosan 0sszenyomni jelentéseket hordozzdk magukban. A német
Angst sz6 pedig a lélek gyotrelmeire, kinjaira mutat r4 (Haraszti, 1989).
Egy stresszes helyzet hatasara haragot, undort, félelmet €¢s meglepetést érezhetiink, ugyanakkor a
folyamat forditottan is bekovetkezhet, vagyis a megélt alapérzelmeink is képesek stresszt
eléidézni. Lupien és mtsai (2007) kutatasaik soran ravilagitottak arra, hogy az érzelmek és a stressz
kozott szamos hasonldsag rajzolodik ki, ugymint altalaban ismeretes a forrasuk, rovid ideig tarto,
ambar meglehetdsen atiitdé ¢lményhez vezetnek, valamint testi reakciokat valtanak ki. ,, De mi is
tulajdonképpen a félelem? Olyan érzelem, amely a bekovetkezo esemény elott kovetkezik, és
mintegy jelzi a bekovetkezé kudarcot. Félelmet tehat nem egyszertien vészhelyzetben érez az
ember, hanem akkor, ha nem bizik sajat "elkeriilé viselkedésének’ - pl. menekiilésének — sikerében,
azaz feltételezi, hogy a baj, ami elol menekiil, be fog kovetkezni.” (Ranschburg, 2012, 93.0.).

Rendszerint a szorongas kifejezést akkor hasznaljuk, amikor valamilyen kiils6 hatdsra egy
komplex érzelmi reakcio, vagy érzelmi allapot (fesziiltség, autondém idegrendszer fokozott
miikddése) alakul ki az egyénben, tehat egy tobbdimenzios konstrukcidt fogalmazhatunk meg,
amely viselkedési, szomatikus, kognitiv és érzelmi elemekbdl tevddik dssze (Garba és mtsai.,
2020). Legmeghatarozobban az aggodalom, a bizonytalansag €s a kellemetlenség érzései jellemzik
ezt a feszliltséggel telitett helyzetet, amelyeket specifikus fiziologiai, idegi és viselkedési reakciok
kisérnek. Ezeket gyakran a kdrnyezet potencidlisan fenyegetd helyzeteinek észlelése valtja ki.
Evoluciés szempontbol az emberi szorongas valosziniileg hasonld védekezd reakciokbol ered,
mint amilyenek sok mas allatfajndl is azonosithatok, kiilondsen az emldsoknél (Blanchard és
mtsai., 2001; Graeft, 2010; McNaughton és Corr, 2022).

Az elsé tudomanyosan aldtdmasztott megkozelités, amely a szorongas meghatarozasara
iranyult, Freud (1990) nevéhez kothetd. Megfogalmazasdban a szorongds nem mas, mint egy
stresszes allapotra adott érzelmi reakciok Osszessége, amelyek nem egyenértékiiek a félelemmel
Freud ugy vélte, hogy a szorongas a legtobb pszichopatologia alapvet6 oka, a "neurodzis" kifejezést

hasznalta azokra a rendellenességekre, ahol a tudattalan konfliktusok okozta szorongast az elharitd
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mechanizmusok nem tudtak csokkenteni (Olah, 2005). Selye Janos meghatarozasa szerint a stressz
egy nem fajlagos, nem specifikus reakcid, amivel szervezetiink az 6t ért kihivasokra, ingerekre
reagal (Selye, 1969). Kés6bbi kutatasai alapjan megallapithato, hogy a stressz egyik jellemz6
hatasa, hogy besztikiti a gondolkodast, neheziti az emlékek felidézését, megneheziti az ok-okozati
Osszefliggések felismerését, a szabad asszocidciodt, valamint a racionalis gondolkodast és a logikus
kovetkeztetések levonasat. Ugyanakkor azt is fontos belatni, hogy a csekély mértékli stressz
megélése serkentheti az agymiikodést, fokozhatja a teljesitményt (Selye, 1969).

Az emberi 1ét természetes velejardja a stressz atélése és az azzal vald megkiizdés, azonban
gyermekkorban nehezen észlelhetd az a keskeny hatdrvonal, amely a normativ és az atipikus
fejlodés kozott hizodik meg. Komplikalt diilére jutnunk azzal kapcsolatban, hogy az életkori
sajatossagoknak megfeleld érzelmi, valamint viselkedéses megnyilvanulasokkal allunk-e
szemben, vagy ezek az atlagtol eltérd, esetenként patoldgias jegyeket hordoznak-e magukkal
(Kotta, 2011). ,,Szamos olyan aspektus, mint példaul a makacssag, ismeretlen helyzetekben
megnyilvanuld szorongas vagy az érzelmi- és viselkedésszabdlyozas hianya, melyek serdiil6 vagy
felnottkorban klinikai szempontbol relevans tiinetek, ovodas- vagy kisiskolaskorban a természetes
fejlodes velejaroi” (Koot €s mtsai., 1997, 183. 0.). A pubertadskor, mint sok mas esetben, a
szorongas-vizsgalatok kapcsan is egy kiemelt életkori szakasz. Ebben a szenzitiv periddusban,
amikor megannyi pszichoszocialis, valamint bioldgiai véltozas megy végbe — amelynek okai
tobbek kozott a szexudlis és az értelmi érés, illetve az érzelmi élet valtozdsa — a szorongas
kiilonbozé formai jelentkezhetnek, ugyanakkor korabbi, a kisgyermekkorra visszavezethetd
szorongasos emlékek felelevenedésével jarhatnak (Gaspar és Kasik, 2015). Ezen szorongasos
zavarok feltarasara két jol elkiilonithetd diagnosztikai irdnyvonal alakult ki: az egyik a specifikus
szorongaszavarokra helyezi a hangsulyt, és a DSM-V diagnosztikai kovetelményrendszerére
alapoz, a masik megkozelités inkabb a holisztikus szemléletmdod alapjan olyan tagabb
konstruktumokra helyezi a fokuszt, mint az internalizal6 tiinetegyiittes. Freud (1990) késObbi
vizsgalataiban megfogalmazta, hogy a szorongas hajlamként is a felszinre torhet, ami az egyes
emberekre nézve eltérd mértékben jelentkezhet, ennek oka lehet a szlinni nem akard
kiabrandultsaggal telitett érzelmi allapot és az események varhato végkifejletének negativ oldalrol
torténd megkozelitése. Ezen kutatasok alapoztdk meg Spielberger (1972) allapot- ¢és
vonasszorongasrol alkotott elméletét. A vondsszorongas kiilonbozo é€lethelyzetekben jelentkezd,

konzekvens emberi reakciokat mutatd, a szorongas pszichologiai és fizioldgiai szimptémainak
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atélésére vonatkozo 4altalanos hajlamaként determinalhat6 (Spielberger, 1972). Megannyi kutatas
tamasztja ala azt a felvetést, miszerint a szorongas egyetemesen, a vonasszorongas specifikusan is
a kognitiv kontrollfolyamatok artalmaval jar egyiitt, ennek oka abban keresendd, hogy a magas
vonasszorongassal bird személyeknél a negativ gondolatok és a fenyegetd ingerek rapid titemben
torténd feldolgozasa elvonja a figyelmet és a feldolgozasi eréforrasokat a szorongast kivaltd
helyzetben (Pajkossy, 2014). Az allapotszorongés kivaltdsaban konkrét inger vagy szituacid
jatszik szerepet, rovid ideig észlelhetd, pillanatnyilag megnyilvanul6 viselkedéses reakciot valt ki,
mig a vondsszorongas kozel allandoé intenzitdssal jelenlévd, szamos helyzetben megfigyelhetd
jelenség (Steimer, 2011). Azok a személyek, akikre magas vonasszorongas jellemzd,
kockazatosabbnak, fenyegetdbbnek éreznek bizonyos szitudciokat, szemben azokkal, akikben ez
a szint alacsonyabb (Gaspar ¢s Kasik, 2015).

A pszichologiaban a szorongast kiilonboz6 nézdpontok alapjan eltérden értelmezik.
Goldeson pszichoanalitikus megkdzelitésében a szorongas a félelem, aggodalom és kozelgd
katasztrofa diffuz érzéseként irhat6 le, amely akkor jelentkezik, amikor az egyén egy ismeretlen
bels6 fenyegetés vagy tudattalan konfliktus hatasara szorong. Kaur €s mtsai. (2023) egzisztencialis
szempontbol Ugy definidlja a szorongdst, mint az alapvetd értékek fenyegetésébdl fakado
aggodalmat. Viselkedési szempontbol a szorongés kondicionalt reakcid, amely motivalja és erdsiti
a fajdalom elkeriilésére irdnyul6 viselkedést. Cohen, Yaakobi, Porat és Chayoth (1989) ugy irta le,
mint olyan érzelmi allapotot, amely pszicholdgiai €s fiziologiai jelenségekben fejezodik ki. Reber
(1995) szerint a szorongas egy olyan érzelmi allapotot takar, amely a szamunkra kellemetlennek
vélt koriilmények kozott alakul ki, azonban nem tudjuk megnevezni a konkrét targyat, amely
eldidézte ezt az érzést.

A szorongasos tiinetek altalaban gyermekkorban és serdiilékorban jelentkeznek, és ha nem
kezelik Oket, akkor klinikai zavarokka alakulhatnak (Solmi és mtsai., 2022). A gyermek- ¢és
serdiilékori szorongasos rendellenességek novelik a jovobeni szorongasos rendellenességek, vagy
a depresszio kialakuldsanak valészinliségét (Essau és mtsai., 2014; Mangione és mtsai., 2022).

A felszinre bukkand negativ érzelem megjelenése jellemzden egy veszélyhelyzetre adott
reakcio, a félelem egzakt, pontosan koriil hatarolhato €és kdzvetlen veszélyforras fennallasa esetén
alakul ki. Ezzel szemben a szorongas rendkiviil bizonytalan, tobbnyire nem is valos, absztrakt
fenyegetések idézik eld, ebbdl fakadoan olyan rendszerként érdemes ra gondolnunk, amely tobb,

az egyénre hatassal biro 0sszetevd alapjan fejti ki hatasat (Willers és mtsai, 2013).
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. Egyarant lejatszodnak a személyen beliil is valtozasok, illetve a kornyezeti tényezok is
bekapcsolodnak a folyamatba, ezek kélcsonhatdasa befolydsolja a sikeres iskolai teljesitést is”
(Roszik, 2020, 573. o0.). Olyan allapotként irhatjuk le, amelyet nyugtalansag, sziinni nem akar6
fesziiltségérzes €és aggodalom jellemez, ambar természetszerii érzelmi reakciordl van szo, amelyet
akkor ¢éliink at, amikor fenyegetve érezziik magunkat, veszélyesnek itéljiik meg azt a szituaciot,
amelybe az adott pillanatban belehelyezkediink, de abban az esetben, amikor egyéb pszichés
korkép is parosul a szorongashoz mar korosnak tekinthetok az altalunk kinyilatkoztatott érzelmi
reakciok. A szorongas tehat felszinre torhet teljesen atlagos formaban is, valamint patologias
jegyek kiséretében is megnyilvanulhat. Erdemes lehet az aldbbi arulkodd jelekre hangsilyt
fektetniink és beavatkoznunk, ha ezeket érzékeljiik a tanulokon, vagy ha sajat maguk is hasonld
érzetekrél szamolnak be: heves ¢€s egyre fokozodd szivverés, pupilla kitdgulasa, reszketés,
remeges, gyomorideg, egyes esetekben akar hanyinger vagy émelygés érzése, hideg végtagok,
fejfajas, szédiilés (Gasko, 2006).

Az 1940-es és 50-es évektdl fokozott figyelmet forditottak a pszichiatriai betegségek
felismerésére €s diagnosztizalasara alkalmas mérdeszkozok fejlesztésére. Kiemelt szerepet kaptak
a depresszio és a skizofrénia vizsgalatat célzd kutatasok, majd az ezt kovetd évtizedekben
megjelentek a szorongas mérésére is alkalmas eszk6zok. Max Hamilton 1959-ben kidolgozta a
Hamilton szorongas skalat (HARS), majd 1998-ban Taylor megalkotta a szorongas tobbdimenzios
vizsgalatara szolgdld ,,Szorongasra valo érzékenység kérdoivet” (Anxiety Sensitivity Profile,
ASP; Taylor és Cox, 1998). Az 1950-es években a szorongast még személyis€gvonasként
értelmezték, igy nem meriilt fel annak az igénye, hogy kiilonbséget tegyenek az aktualis helyzetben
atélt szorongasos szimptomak, valamint a szorongdsra valdé hajlam kozott; a korabeli
mérdeszkozok ezen az elven alapultak (pl. Taylor-féle MAS, 1953; Cattell-Schneiker-féle IPAT,
1976). A szétvalasztast végiil Cattell és Scheier (1976) javasoltak és teoretikus meghatarozasuk
szerint markans kiilonbséget kell tenniink a vonasszorongds ¢€s az allapotszorongas
koncepcidjaban. Mig utobbi szituativ jelenséget hordoz magaban és az adott helyzet
sajatossagaival hozhato Osszefliggésbe, addig az el6bbi személyiségjegyként determinalhato
magas intenzitasdnak koszonhetden (Spielberger, 1966). Az Aallapotszorongas egy adott
pillanatban és kontextusban fellépd atmeneti allapot, amely kdzvetleniil a potencialis fenyegetés
¢észleléséhez kapcsoldodik, igy intenzitasa a fenyegetés jelenlétében nd, és eltlinik, ha a fenyegetés

megszinik. A vonasszorongas az egyén hajlamat jelenti arra, hogy kiilonboz6 helyzetekben és
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idében szorongdst €ljen at; ez a személyiség viszonylag stabil Osszetevdje, amelyet genetikai és
kornyezeti tényezOk bonyolult kolcsonhatasa alakit ki (Gottschalk és Domschke, 2017). Az
egyének szorongd személyiségjegyei €s megkiizdési stilusai jelentésen eltérnek egymastol
(Knowles ¢és Olatunji, 2020; Myles és mtsai., 2020).

Az ¢énhatékonysagi meggy6zddések befolydsoljak az emberek altal elfogadott
Onszabalyozasi normdkat, azt, hogy a személyek megengedd vagy degraddldé moédon
gondolkodnak-e a sajat teljesitményiik megitélésérol, mekkora erdfeszitést hajlandoak beletenni a
céljaik elérésébe, milyen mértéki kitartassal rendelkeznek a nehézségeket okozo helyzetek
lekiizdése soran, valamint mennyire hajlamosak a stresszre. Az énhatékonysagi észlelések a
viselkedés fontos prediktorainak tekinthet6k, megszdmlalhatatlan tényezd osszjatékabol fakadnak
— ilyenek tobbek kozott a kordbban megvaldsult teljesitmények €s azok értékelése, az eldzetes
tapasztalatok, a meggy6zOképesség €s a multbeli performancia kapcsolata, valamint a verbalis
meggydzeEs €s az érzelmi tényezok befolyasold erejének figyelembevétele (Tschannen-Moran —
Gareis, 2004; Pajares, 1996). Fontos tehat szadmitasba venniink mind a direkt, mind pedig azokat

az indirekt folyamatokat, amelyek hatdssal vannak az iskolai teljesitményre.

1.5.2. Iskolai szorongas

Elkeriilhetetlen, hogy életiink folyaman szembe kelljen nézniink kiilonb6zd teljesitmény-
helyzetekkel, ahol 6hatatlanul veszélyben is érezhetjiik magunkat, ami abbdl a félelembdl ered,
hogy minket, vagy az altalunk elkészitett produktumot masok értékitélete alapjan itélnek meg.
Ezek a helyzetek megjelenhetnek az iskolaban, a munkahelyen, versenyeken vagy akar a sajat
otthonunk falai kozott is. Az ilyesféle fenyegetd szitudciokban gyakran alkalmazunk tobbnyire
ontudatlanul kiilonb6z6é védekezési mechanizmusokat, mint példaul az Onakadalyozast, hogy
éniinket megdovjuk az elbukas lehetdségétdl. A nagyfokti nyomas, szorongas €s a kudarctdl, az
elbukastol valo félelem gyakran maladaptiv, a tanulast gatlo stratégidk felvételéhez vezetnek. Az
onakadalyozas kiilondsen gyakori az iskolai kdrnyezetben, ahol a didkokra nehezedd sokszoros
elvarasok nehézséget jelenthetnek szamukra (Nagy és D. Molnar, 2017). A negativ vagy
maladaptiv megkiizdési stratégiak, vagy a megkiizdés hianya csak a tiineteket enyhitik, mikézben
erositik és fenntartjak a kivalto problémat, ellentétben a pozitiv stratégidkkal, amelyek eldsegitik
a jobb mukdodést, itt emlithetjiik a tarsas megkiizdés lehetdségét, amikor valaki masoktol kér

tdmogatast, valamint a jelentésalapti megkiizdést, amely soran az egyén a stresszes helyzetbdl
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probal értelmet nyerni. A maladaptiv megkiizdés példai kozé tartozik a disszociacid, a
szenzitizacid, a szorongo elkeriilés és a menekiilés (Brannon és mtsai., 2009).

A didkok az iskolaba 1épés elso napjatdl kezdve folyamatosan kihivasokkal néznek szembe,
amelyek befolyassal lehetnek az iskolaban nyujtott teljesitményiikre is. (N6tin, 2015). Az iskolai
szituaciokhoz kapcsolddo érzelmek feldolgozasanak modozata fiigg attdl, hogy ezeket a megélt
helyzeteket a diakok miként értelmezik. A pedagdgusok, osztalytarsak, sziilok €s baratok is hatéast
gyakorolnak ezekre a megélésekre, valamint a megjelend érzelmek a kdrnyezet valtozéasaval
folyamatos atalakuldson mennek keresztiil. Az olyan érzelmek, mint a biiszkeség, az 6rom, a
félelem, a szorongas vagy a szégyen mind feliithetik fejiiket az iskolai helyzetekben, és kifejtik
hatadsukat a tanuldsi célokra, a tanuldk kitartasara, megkiizdésre ¢és az Aaltalanos iskolai
teljesitményre egyontetiien (Bookhout €s mtsai., 2018). Iskolaskor kezdetén valik kiemelten
fontossa a teljesités €s a kompetenciaérzés, ebben a szenzitiv idOszakban a félelem a
csokkentértékiiségtol alapul szolgalhat a szorongés kialakuldsdhoz (Erikson, 1991; Cole és Cole,
20006).

A tanulmanyi teljesitmény javitasa érdekében gyakorta a vizsgaszorongas mogottes okaira és
a tanulasi folyamat sordn tanusitott viselkedésére hivjak fel a figyelmet a kutatasok. Szamos
tényez0 hozzdjarulhat a téthelyzetben jelentkezd szorongés kialakulasdhoz, ugymint a tanuldk
multbeli tapasztalatai és hiedelmei adott tantargyakkal kapcsolatosan, amelyeket ezeknek a
tényezoknek a komplex kdlcsonhatdsa formal, egyedi reakciokat kivaltva egy teszthelyzetben, ami
vizsgaszorongashoz vezethet (Topman €s Jansen, 1984). Ide tartozhatnak a nem megfeleld tanulési
szokasok, a korabbi teszteken nyujtott gyenge teljesitmény és az egyén személyiségébol fakado
mogottes szorongasformak, ezek Osszessége mind hozzédjarulhat a teljesitményhelyzetekben
jelentkezd vizsgaszorongas atéléséhez (McDonald, 2001). A pedagdgusoknak kulcsszerepiik van
abban, hogy a hatékony érzelemszabalyozasi stratégidkat megismertessék a tanulokkal, mindez
pedig elsésorban a megfeleld osztalytermi 1égkor megteremtésében nyilvanul meg. Ez a légkor
elfogadd, tamogatd, és a feladatra fokuszal, nem pedig az eredményre, igy a megélt
vizsgaszorongas szintje is csokkenést mutathat (Macklem, 2008).

Iskolai kornyezetben sokkal konnyebben azonosithatok a magatartaszavaros ¢és a
figyelemzavaros gyermekek, szemben a szorongéssal kiizdokkel, ennek oka abban keresendo,
hogy az elébbiek jelentésen gatoljak a gyermekek tanulok6zosségben vald részvételét, mig az

utobbi diszkrétebben jelentkezik, kevésbé tiinik artonak. A szorongas a gyermekkorban eléforduld
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érzelmi zavarok leggyakoribb formdja (Cartwright-Hatton, McNicol és Doubleday, 2006; Weiner,
Suveg és Kendall, 2006). Az oktatasi intézményekben felbukkand szorongaszavarok koziil a
szeparacios szorongas, a szocialis fobia és a generalizalt szorongas a legelterjedtebbek (Weiner,
Suveg ¢és Kendall, 2006). A szocialis szorongas leginkdbb ugy irhat6 le, mint a szorongdsos
reakciokra vald hajlam, amely tarsas és teljesitmény-helyzetekben figyelhetd meg, olyan
interperszonalis ingerek valtjak ki, amelyek valamiképp az értékeléshez kapcsolddnak, és amelyek
szégyenérzetet idézhetnek elé (Mash és Dozois, 1996). A szepardcios szorongaszavarban
szenvedd gyermek életkorara és fejlettségi szintjéhez képest nem tipikus szorongast és félelmet
mutat, aminek oka abban keresendd, hogy fél azon személyek elvesztéstdl, akikhez kotddik.
Allando és tulzott félelmet és/vagy szorongast tapasztal, hiszen tart attol, hogy a hozza kézel allé
személyeket elvesziti, csalodast okoz nekik, valamint tart a sziilok esetleges valasatol. A
szeparacios szorongas tiinetei jelentkezhetnek akar rémalmok formajaban, de a fizikai tiinetek sem
ritkédk. Az iskolai élet szempontjabol fontos megemliteniink a generalizalt szorongéaszavart, mely
unikalis inger hianyaban is mélyrehatd, fékezhetetlen és indokolatlan szorongasos tiineteket
eredményezhet. Egyarant kifejti hatdsat az iskolai eseményekre, a produktivitdsra, a tarsas
kotelékek harmonikus kialakitasara. F6 jellemzdje a tartdés és tulzott aggodalom olyan
helyzetekben, amelyeket a didk nehezen tud kontrollalni. Gyakran tapasztalhatd ingerlékenység,
faradékonysag, koncentracios nehézség, alvaszavar vagy esetenként izomfesziilés. A szorongas e
formaja gyakran a perfekcionizmussal all szoros kapcsolatban, azonban a pontos diagnozis
felallitasahoz fontos, hogy a tiinetek legalabb fél éven keresztiil érzékelhetok legyenek (Albano €s
mtsai., 1996).

A vizsgalati feltar6 munkdk kiilonbozd irdnyzatai, mint példaul Sarason, Davidson,
Lighthall, Waite és Ruebush (1960) munkéija a gyermekek szorongdsarol, Atkinson és
munkatarsai munkdja a teljesitménymotivaciordl (Atkinson, 1964, 1980; Atkinson és Feather,
1966; Atkinson ¢és Raynor, 1974), Zigler motivacioval és teszteléssel kapcsolatos vizsgalatai
(Zigler, Abelson és Seitz, 1973), Weiner és Covington teljesitmény-attribuciokkal kapcsolatos
kutatdsai (Weiner, 1972, 1979; Covington és Omelich, 1979) ¢és Dweck munkéja a tanult
tehetetlenségrol (Dweck és Goetz, 1978) azonositjak a teljesitményt negativan befolyasold
motivacios dinamikakat. Ezen kutatasok alapjan lathatjuk, hogy nemcsak a stressznek, hanem a
motivacionak is alapvetd szerepe van a sikeres iskolai teljesitésben (Walberg és Uguroglu, 1980).

A didkokat tanuldsuk sordn elsdsorban az élvezeti célok motivaljak és csak ezt kdvetden
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detektalhatjuk a tanulési és alkalmazkodasi célokat, legvégiil pedig a munkacélok jelentkeznek.
Ezek a célok gyakran eltérok lehetnek a tanarok elvarasaitol és tanitasi célkitlizéseitdl, vagyis a
didkok szandékai szamos esetben nem hozhatok parhuzamba a tanarok altal elvart szandékokkal
(Boekaerts, 1997). A sorozatosan bekdvetkezd kedvezdtlen tanuldsi tapasztalatok megélése
onbizalomhianyhoz, irredlis célok kitlizéséhez, negativ énképhez, szorongashoz és kudarckeriild
magatartdshoz vezetnek. A teljesitménymotivacio és a szorongas hatvanyozottan dsszefiiggenek
egymassal, hiszen barmilyen hatékony feladatmegoldas csak megfeleld aktivacids szint megléte
mellett kivitelezhetd. Minden tanuldonak egyénileg van egy viszonylag allandonak tekinthetd
aktivacids szintje, és a kiilonb6zé nehézségli feladatok kiilonbozd mértékben valtanak ki
szorongast €s stresszérzetet (Mester, 2010).

Fontos komponens az egyén személyisége is, hiszen meghatarozza a stressz kezelésének
modozatait. Azon személyek, akik nyitottabbak, konnyebben kiizdenek meg az Oket érd
nyomassal, az introvertaltak viszont képesek jobb teljesitmény elérésére, ha nem nehezedik rajuk
semmilyen terhelés. Elengedhetetlen faktor az optimalis teljesités elérésében a tanuld dnmagéaba
vetett hite, az Onbizalma. Akik magabiztosabbak, konnyebben tudnak szembenézni egyéni
hianyossagukkal, felismerik, hogy miben lehetnek kimagaslok és miben tudnak atlagos vagy éppen
norma alatti teljesitményt nyujtani. Negyedik Osszetevoként emlithetjiik meg a megoldandd
feladat komplexitdsat, hiszen a feladat nehézségi szintje egyénenként befolydsolja a
feladatmegoldasra forditott idot és a helyes kivitelezés mértékét (Barkoczy €s Putnoky, 1980). Ez
a hatds megfigyelhetd mar a tanulasi folyamat soran is, nem korldtozodik le kimondottan a
teljesitményhelyzetekre (dolgozatiras, felelés). Azok a didkok, akik mar joval a szamonkérés elott
fokozott mértékben szoronganak, nem fogjak kellé hatékonysdggal megtanulni a tananyagot,
vizsgahelyzetben nem képesek az elvart eredményeket produkalni, mindez pedig megmutatkozik
az érdemjegyeikben is (Dull, Urban és Demetrovics, 2004). Ez a folyamat kifejti a hatasat az egyén
motivaciojara is, hiszen, ha a didk azt tapasztalja, hogy nem megfeleléen megy neki a tanulas, nem
képes olyan teljesitményt nyujtani, ami elvart lenne, fokozatosan elvesziti kezdeti érdeklédését,
nem fog torekedni a jo teljesitményre. Tovabb mélyiti a problémat, ha a tarsas kdrnyezet — ideértve
a sziiloket, baratokat, tanarokat — is til magas elvarasokat tdmaszt a diakkal szemben, hiszen a
tanul6 igy sokkal inkabb az elkeriilést valasztja majd alkalmazando stratégiaként. Ennek
eredményeként minimalis id6t szan a tanuldsra, figyelmét nem fokuszalja a tananyagra, gondolatai

konnyen elterelhetévé valnak, tovabba jellemzden alacsony energiabefektetéssel akar tiljutni az
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egyes feladatokon, mindezek pedig hozzijarulnak a sorozatos kudarcélmények megéléséhez
(Toth, 2007).

A szakirodalomban megemlitenek tovéabbi faktorokat is, amelyek hatassal lehetnek a
tanuldi teljesitményekre, ide sorolhat6 a feladat nehézsége, az énbevonddas szintje, amely magas
szintli személyes érintettség esetén jellemzd, meghatarozoak a pedagogus altal alkalmazott tanitasi
modszerek és a csoporttagsagra vonatkozo sztereotipidk (Toth, 2007).

A szorongasra egy komplex rendszerként érdemes gondolnunk, amely tobb, az egyénre
hatéssal bird 0sszetevo alapjan alakul ki. Egyarant lejatszodnak a személyen beliil is valtozasok,
illetve a kornyezeti tényezok is bekapcsolodnak a folyamatba, ezek kdlcsonhatasa befolyasolja a
sikeres iskolai teljesitést (Roszik, 2020). Az iskolai életet tekintve figyelembe kell venni, hogy
mihez kapcsolddik és milyen forméban mutatkozik meg a didk szorongasa, Jerrel C. Cassady
(2010) felosztasaban az iskolaban jelentkezd szorongastipusok harom kategéridba sorolhatok:

e Kontextustdl fliggetlen szorongas, olyan szorongasforma, amely nem korlatozodik le az
iskolai problémakra, tilmutat azokon
e Kontextustol fliggd iskolai szorongas
e Tartalomtdl fiiggd iskolai szorongas, amely valamilyen tantargy(ak)hoz kapcsolodik
Az elso6 tipusrdl elmondhat6, hogy nem kotédik kimondottan a tanulméanyi folyamathoz, ebbe a
csoportba sorolhatjuk a generalizalt szorongast és a szocialis szorongast. A generalizalt szorongas
kapcsan egy érzelmi zavarrdl beszélhetiink, amely veszélyérzettel jar egyiitt, de még nem
definialhatjuk félelemként. A szocialis szorongas gyakran testi tiinetekkel jar egyiitt, mint példaul
az elpirulds, a remegés, az izzadas; ezek védekezési mechanizmusok, amelyek legaltalanosabban
akkor jelentkeznek, ha a diak tart a kortarsak vagy a tanar értékelésétol. A kontextustol fiiggd
iskolai szorongédst mas néven vizsgaszorongasként is emlithetjilk, amely magaban foglalja az
iskolafobiat is. Tipikusan iskolai kdzegben jelentkezd szorongasformaként irhatjuk le. A harmadik
kategoridba a tantargyi szorongasok tartoznak. A specialis szorongasformak egyik fontos teriilete
ez, amely egyéni és kontextudlis jellemzOk Osszessége alapjan alakul ki. Az egyes iskolai

helyzetek, mint feltételezhetd veszélyforrasok keriilnek elétérbe (Cassady, 2010).
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1.5.3. A téthelyzetekben jelentkezd vizsgaszorongas

A kontextustol fiiggd iskolai szorongas kimondottan a vizsgaszituaciokban fejti ki hatasat,
befolyasolja a didkok iskoldban nyujtott teljesitményét, vizsgaszorongasként értelmezhetjiik.
Egyes korai elméletek szerint a vizsgaszorongas az altalanos szorongas egyik megnyilvanulasi
formdja, azzal a kiilonbséggel, hogy az értékeld helyzetekhez, vagy szorosan a tanulési
kornyezethez kapcsoldddan jelentkezik (Sarason, 1984). A vizsgaszorongast ma mar abban az
értelemben kiilonboztethetjiik meg a generalizalt szorongédszavartol, hogy utobbira jellemzd a
magas szintli vonasszorongas, amely azt eredményezi, hogy a személy a legtobb helyzetben, amit
¢lete soran megtapasztal, kimagaslo szintli stresszt ¢l at, ezzel szemben a vizsgaszorongd
embereknél az allapotszorongas-szintje mutat kiugré eredményeket kiemelten a téthelyzetekben
¢s jellemzdéen magas szintli idegességet eredményez az alarm reakcidt kivaltd szituaciokban
(Cassady, 2010). Vilagszerte eléforduld jelenség, nemre, korra és gazdasagi-tarsadalmi statuszra
valo6 tekintet nélkiil érzékelhetd teljesitményrombolo tényezd (Cassady és Johnson, 2001; Cassady,
2004; Covington, 2000; Ergene, 2003). Egy olyan tobbdimenzids struktira, amely érzelmi,
fiziologiai, kognitiv és viselkedéses reakciok formajaban jelentkezik a vizsgahelyzetben (Zeidner,
1998). A vizsgaszorongas a negativ motivacié egyik legfontosabb aspektusa, ¢€s kozvetlen
gyengitd hatassal bir az iskolai teljesitményre. Kellemetlen érzés, vagy olyan nyugtalanitd
érzelmi allapot, amelynek fiziologiai és viselkedési kisérdjelenségei vannak, és amelyet a
kotott szabalyok szerint zajlé vizsgakon vagy mas, a teljesitmény értékelésére alkalmas
helyzetekben tapasztalunk (Dusek, 1980) Taylor (1956, idézi Pléh, 2007) vizsgalatai is
alatdmasztjak az 1908-as Yerkes-Dodson torvényt, amely kimondja, hogy a tanulok aktivacios
szintje fokozddik a teljesitményorientalt helyzetekben, ahol egy kdzepes szintig optimalis
teljesitményt képesek nyujtani, azonban ha az ideélisnal alacsonyabb vagy magasabb fokl az
aktivizacio, akkor az olyan mentalis allapotot hoz 1étre, amely meggatolja a sikeres teljesitést.
Pozitiv 0sszefiiggést talalhatunk tehat a j6 memoria és a teljesitmény kozott, ami arra utal, hogy a
stresszhormonok feleldsek lehetnek a Yerkes-Dodson-hatésért (Lupien és mtsai., 2007). A didkok
teljesitményének leirdsara ennek okéan egy forditott U alak gorbét hasznalhatunk (Barkoczi és
Putnoky, 1980) Az inverz U-gorbe minden tanulot egyénileg jellemez helyzetspecifikusan, négy
alapvet6 befolyasold tényezd mentén. Az egyén képzettségi szintje nagyban befolydsolja az adott

vizsgaszituacidban nyujtott teljesitményét, hiszen az, aki komplex tanuldsi stratégiakkal

71



rendelkezik, valamint a tudasa biztos alapokon nyugszik, az a megterheld helyzetekben is képes
az eldzetes tudasanak elohivasara és a magabiztos feladatmegoldasra.

A vizsgaszorongast a didkok sikeres tanuldsdnak és sajat teljesitményiik redlis
értékelésének egyik legnagyobb akadalyaként tartjadk szamon (Lufi és Awwad, 2013). Emellett ez
az egyik leggyakoribb pszichologiai probléma is a didkok korében, amit szamos kutatd
rendszeresen kiemel, hiszen ez a jelenség egy olyan pszicholdgiai reakcidként irhato le az értékeld
helyzetekre, amely kételyeket ébreszt az egyénben, csokkentve ezaltal megkiizdési képességét az
adott szitudcidban (Basaknezhad és mtsai., 2013). A vizsgaszorongas azon fenomenologiai,
fiziologiai és viselkedési reakciok Gsszességét jelenti, amelyek a vizsgan vagy hasonld értékelési
helyzetben a lehetséges negativ kdvetkezményekkel vagy kudarccal kapcsolatos aggodalmakkal
jarnak egyiitt (Page €s mtsai.,2020). Sulyossaga Osszefligg a tarsak nyomadsaval, a koncentraciora
valo képtelenséggel, a kordbbi vizsgak miatti aggodalommal €s az interperszondlis problémakkal
(Kaur és mtsai., 2023).

Sarason és Stoops (1978) véleménye szerint a szorongas negativ €s kifejezetten hatranyos
hatassal van a vizsgazas teljes folyamatara. A kevésbé jo vagy kiemelkedd vizsgaeredményekkel,
érdemjegyekkel rendelkezd diakok nem feltétleniil szamitanak kevésbé intelligensnek, hanem
megannyi esetben ennek az alulteljesitésnek a hatterében a vizsgaszorongas allhat. Spielberger és
Vagg (1995) tigy fogalmaznak, hogy a vizsgaszorongas az altalanos szorongas egyik aspektusa,
amely olyan kognitiv figyelmi folyamatokat tartalmaz, amelyek zavarjak a teljesitményt a
tanulmanyi helyzetekben vagy a vizsgak soran.

A tesztelés altalanosan bevalt gyakorlat az oktatdsban, mivel olyan objektiv és megbizhato
informaciokat nyljt, amelyek elengedhetetlenek a tanulok tanulmanyi eldmenetelének és
teljesitményének méréséhez (Jarvis, 2004). A tesztek két f6 célja az értékelés és a fejlesztés.
Ertékel6 tesztek esetén a cél az, hogy fontos dontéseket hozzanak meg egy tanuldval kapcsolatban,
iskolai kontextusban tipikus példa lehet erre, ha egy felvételi elbeszélgetésrdl van sz6 valamely
felsdoktatasi intézmény szakjara vald bekertilés kapcsan. Ezzel szemben a fejlesztési tesztek célja,
hogy a kitoltd személy betekintést vagy tapasztalatot szerezzen egy adott teriileten a
felkésziiltségének visszajelzése céljabol. Vroom (1964) varakozéaselmélete szerint az értékeld
teszteken elért pontszamok fontosak lesznek az értékes eredmények elérésében, mig a fejlesztési
tesztek pontszamainak eszkozértéke alacsony. Az elvardselmélet alapvetése, hogy az emberek

csak olyan eréfeszitést tesznek, amely szerintiik kivanatos eredménnyel jar, ezért minden esetben

72



mérlegelik, hogy egy adott cselekvés mekkora eréfeszitést igényel és milyen hasznot hozhat, majd
ez alapjan dontenek a lehetdségek kozott. Vroom szerint a siker csak akkor motivalo, ha kozelebb
visz a hosszl tavu célokhoz, tehat figyelembe kell venni a feladat igynevezett eszkozértékét is, ez
a racionalis megkozelités a motivacio behaviorista megkozelitését hordozza magaban. Elmélete
szerint az emberek valasztdsa a kiilonbozd cselekvési iranyok kozott kognitiv folyamat, amely
harom 6sszetevobdl all:

e Varakozas: Az egyén felméri annak valdszinliségét, hogy egy adott cselekedet megtétele
egy adott eredményhez vezet,

o Kotés: Az egyén altal feltételezett valdszinliség, hogy ha elér egy bizonyos teljesitményt,
akkor eléri azokat a kivant eredményeket, amelyeket megfogalmazott onmaga szamara,

e Vonzerd: Kifejezi, mennyire vonzo egy adott kdvetkezmény az egyén szamara, €s
eldnyben részesiti azt mas lehetséges kimenetekkel szemben. A vonzerd lehet pozitiv
(nagyon vagyik ra), negativ (nagyon szeretné¢ elkeriilni), vagy semleges (k6zOmbos az
eredmény irant).

Amennyiben abbodl indulunk ki, hogy ezen harom tényezd szorzata adja meg a motivaciot,

akkor, ha barmelyik tényez¢ irrelevans a tanuld szempontjabol, akkor a motivacié is bizonyosan

nulla értéket fog felvenni (Bakacsi, 2015) (6. abra).

Képesség
. Szervezeti Ero6feszités
Munkateljesitmény feltételrendszer
. Varakozas Teliesitménv
Motivacid
Kotés
Teliesitménv
Vonzer6

Kovetkezmény

6. dbra: Vroom elvaras-elméletének logikai modellje.
Forras: Bakacsi (2015) nyoman a szerzo szerkesztése

73



Eccles (1983) elvaras-érték (expentancy-value) modelljében a feladat értékébe vetett hit
magaban foglalja annak relevancidjanak, hasznossdganak ¢és fontossaganak érzékelését.
Amennyiben a tanulé ugy véli, hogy egy adott feladat relevans vagy fontos a jovobeni céljai
szempontjabol, vagy altalanosan hasznos szamara, akkor nagyobb valészinliséggel elkotelezddik
a feladat irant és dont ugy, hogy a jovdében is energiat fektet a hasonld feladatok elvégzésébe
(Pintrich, 2000a).

A didkok azonban jelentdsen kiilonboznek abban, hogy milyen tantargyak, vagy témakorok
szempontjabol hajlandok energiat fektetni a tanulasba, valamint abban is meglehetdsem eltérnek
egymastol, hogy miként kezelik a téthelyzeteket €s azok varhatd kimenetelét. A stresszel és coping
mechanizmusokkal kapcsolatos szakirodalmi forrasok egyetértenek abban, hogy a tesztek céljai
Osszefliggést mutatnak az altaluk kivaltott szorongés szintjével (Zohar ¢és Brandt, 2002). Egyesek
a teszteket az egyéni fejlodésiik mérésének eszkozeként l1atjak, mig masok az esetleges kudarctol
tartanak és elkeriilnék ezeket a megmérettetéseket, az utdbbi csoport szamara a téthelyzet okozta
stressz olyan erds lehet, hogy sulyos vizsgaszorongast tapasztalhatnak (OECD, 2017). A
vizsgaszorongas mértéke a kdzepestdl a sulyosig terjedhet, igy azok a didkok, akik mérsékelt
tiineteket tapasztalnak képesek atlagosan, vagy kozepesen jol teljesithetni az irasbeli vizsgakon,
vagy a szobeli megnyilvanuldsok alkalméval, de a stlyos szorongassal kiizdé didkok gyakran
panikszertien is reagéalhatnak, akéar kimondottan panikrohamot is megélhetnek ezekben a
téthelyzetekben (Cherry, 2012).

A vizsgaszorongas ovodas és iskoldskorban alakul ki legkorabban, amikor a sziilokkel
folytatott interakciok jelentik a szocidlis tanulas legfontosabb formajat. Az alkalmazkodasi
zavarként is értelmezhetd vizsgaszorongas egyik kivaltd tényezdje a sziilok tulzott elvarasai,
amelyeknek a gyermek nem tud minden helyzetben megfelelni. A sziilok negativ verbalis, vagy
nonverbalis kommunikacids mintai szintén hozzajarulnak a téthelyzetben megnyilvanul6 intenziv
szorongashoz (Sapp, 1993). A vizsgahelyzetekben gyakran a sziil6i elvarasokon tilmenden, olyan
tarsas szempontok is kozrejatszanak, amelyek szintén negativan befolyasolhatjak a tanulok iskolai
sikerességét, mivel a vizsgdzd teljesitményét masok is figyelemmel kisérhetik, példaul az
osztalyfondk, vagy mas a vizsgat értékeld tanar, s6t a kortarsak befolyasa is igen kiemelkedd ebben
az iddszakban. Az ilyen tarsas dimenzidok gyakran megjelennek kiilonbozo vizsgaszorongas-

modellekben, mint példaul a tarsas leértékelés (Friedman ¢és Bendas-Jacob, 1997) vagy a
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biopszicholdgiai modell tarsas megszégyeniilés dimenzidjaban, amely magaba foglalja a tarsak
altali kigiinyolastol, vagy becsmérléstol valo félelmeket (Lowe €és mtsai., 2008).

Evente didkok millidi teljesitenek alul, barmely képzési szintet is allitjuk vizsgalati
fokuszunkba a megndvekedett vizsgaszorongas miatt (Hopko és mitsai., 2001). Hatésait tobb
tényez0 mentén értékelhetjiik, kozrejatszik megélésében az alapvetd szorongéas mértéke, valamint
lenyomata tetten érheté a megoldand6 feladat nehézségében és a tanuld képességeiben is (Ball,
1995). A vizsgaszorongast gyakran mdas nehézségek is kisérik, mint példaul a tanulashoz
kapcsolodod magas szintli leterheltség érzése, a nem megfeleld 1dogazdalkodas, vagy az iskolai
atmenetek kozott érzékelhetd kétségek, a jovovel kapcsolatos egyeldre nyitott kérdések, amelyekre
az adott élethelyzetben nem rendelkezik még a tanuld megoldasi stratégiaval (Rafada és Madini,
2017).

Az elenyész6 mértékili szorongas motivald hatassal birhat a tanulora, hiszen 6sztondzheti a
probalkozasra, a tobb szempontbdl torténd feladatelemzésre €s ezaltal javithatja a teljesitményét.
Ezzel szemben a talzott szorongas karos hatast fejt ki, hiszen megzavarhatja és gatolhatja az
optimalis teljesitmény nyujtasahoz sziikséges mentalis folyamatokat, mindez kiilondsen igaz az
olyan magas szintli mentalis leterheltséggel jaro feladatok, valamint szamonkérések esetében, ahol
a tanulmanyi teljesitménynek kihatasa van a jovore nézve, ilyesfajta téthelyzet lehet tipikusan az

érettségi vizsgak teljesitése (Wachelka és Katz, 1999).

1.5.4. A vizsgaszorongas mérésére alkalmas méroeszkozok ismertetése

Ezen kérdéskor vizsgalataval mar hosszu ideje foglalkoznak a témaban jartas kutatok,
eldzetes vizsgalatok mar kozel szaz évvel ezel6tt is zajlottak (Folin, Demis és Smillie, 1914).
Attorést azonban Sarason és munkatarsai értek el, akik az 1950-es évektdl kezdédéen arra
torekedtek vizsgalataikban, hogy feltarjak a szorongas ¢és az iskolai teljesitmény kozott
kimutathat6 Osszefliggéseket Sarason és Mandler 1952-ben kifejlesztette azt az akkor még
kimondottan felndtteknek sz6l6 mérdeszkozt — Test Anxiety Questionnaire (TAQ) —, amely a
vizsgaszorongast egydimenzios konstrukcionak tekintette, azaz olyan globalis és egységes
valasznak, amely magaban foglalja a kognitiv, szomatikus ¢€s viselkedéses reakcidkat. Az 1960-as
¢s 1970-es években két alapvetd eldrelépés tortént az ujfajta tedria kialakitasaban, hiszen egyrészt
a szorongas, mint allapot és mint stabil személyiségvonds megkiilonboztetésére keriilt sor (Cattell

¢és Scheier, 1961; Spielberger, 1966), valamint az anxiogén élmény két elemi dimenzidjanak
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elhataroldsara is megtortént az aggodalomnak nevezett kognitiv és az érzelmi-fizioldgiai
dimenzidnak tartott Gsszetevok megkiilonboztetésével. Ezt a szemléletet kettds modellnek
nevezték el (Liebert és Morris, 1967).

A felnéttek tesztelése mellett természetesen kifejlesztettek olyan mérdeszkozoket is,
amelyek a gyermekek vizsgaszorongasi szintjének felmérésére hasznalatosak, ilyen példaul a
Children’s Test Anxiety Questionnaire, amely kimondottan a 8—12 éves populacié vizsgalatara
alkalmas. Pontokat ad a vizsgaszorongéds harom dimenziojara, igymint a kudarccal kapcsolatos
aggasztd gondolatokra — amikor vizsgazok, attol tartok, hogy nem sikeriil—, az automatikus
reakciokra, amelyek a tanulok altalanos és specifikus szomatikus szorongési jeleit foglalja
magaban — amikor vizsgahelyzetben vagyok, akkor a szivem gyorsan ver —, valamint értékeli az
ideges szokasokkal ¢€s a figyelemeltereld viselkedéssel kapcsolatos, feladatmegolddson kiviili
viselkedéseket —a tesztkitoltés soran sokat jatszom a ceruzammal — (Wren €s Benson, 2004).

Az éaltalanos iskola felsé tagozatos tanuldi szdmdra, valamint a kozépiskolai tanulok
tanulmanyozéasara alkalmas a Test Anxiety Inventory for Children and Adolescent (TAICA),
amely egy széles korben alkalmazott modja annak, hogy mérjék és értékeljék a 10—18 éves
gyermekek ¢€s serdiilok vizsgaszorongasat. Azok a személyek, akiket értékelnek, valaszaikat egy
otfoku Likert-skéalan adjak meg, ahol az 1 (soha nem igaz ram) és az 5 (rdm mindig igaz) értékeket
jelolik. A TAICA egy 45 tételbdl allo, dnbevallason nyugvo mérdeszkoz, amely az aldbbi hat
alskalabol épiil fel:

o Kognitiv akadélyozottsag /figyelmetlenség: a memoria €s figyelem nehézségeit,
valamint a vizsgaszorongassal 0sszefiiggd, akadalyozott kogniciokat értékeli

e A Fiziologiai hiperérzékenység: a tesztfelvételi folyamathoz kapcsolodo fizikai
tiineteket méri

e A Tarsadalmi megalaztatds: azt a félelmet méri, amely a vizsgan valo
sikertelenséghez, valamint annak madasok altali jelentds lekicsinyléséhez vagy
kiglinyolasdhoz tarsul

e Az Aggodalom: a negativ gondolatokat és aggodalmakat értékeli, amelyek
hatranyosan befolyasoljak a teszten nyujtott teljesitményt

e Teljesitményfokozas

e Hazugsag (Lowe és mtsai., 2008).
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A Westside Vizsgaszorongas Skala egy, a TAICA-nal joval rovidebb mérdéeszkoz, amely
szintén megfeleléen hasznalhaté a vizsgaszorongéssal kiizdé didkok azonositasara. A skala
mindosszesen tiz tételt tartalmaz, 6tfoka Likert-skalan torténik a valaszadas és szintén a tanuloi
onbevallason alapszik, ennek koszonhetden kitoltése meglehetdsen kevés iddbefektetéssel
kivitelezhetd. A  Westside-skala hat olyan tételt tartalmaz, amelyek a negatiyv,
teljesitményrombold, Onbecsmérld gondolatokat tarjak fel egy-egy konkrét vizsgahelyzetre
vonatkozoan, négy tétel jelenik meg benne, amelyek az aggodalomra és rettegésre vonatkoznak,
azonban a kérdéiv nem terjed ki a fiziologiai talterheltségre. A kognitiv faktorok azonositasara
vonatkoz6 tételek parhuzamba hozhatok a Cassady €s Johnson (2001) kognitiv vizsgaszorongas
skaldjanak elemeivel, mig a téthelyzetben megélt negativ gondolatokra vonatkozd elemek az
Alpert és Haber (1960)- skala tételeire emlékeztetnek pl:. Annyira aggodom egy fontos vizsga
eldtt, hogy tulsagosan kimeriilt vagyok ahhoz, hogy a legjobbat nyujtsam a vizsgan. Cassady és
Johnson (2001) munkéssagaban megjelenik a kognitiv vizsgaszorongés fogalmanak kibdvitése is,
hiszen nem csak az értékeld helyzetek kdzben atélt reakciokat, hanem a vizsgézas el6tti és utani
id6szakban tapasztalt tiineteket is magaban foglalja.

Magyar nyelven tobb évtizeddel ezeldtt elséként Spielberger €s munkatarsai altal

létrehozott Vizsgaszorongas Kérddive (Sipos és mtsai., 1988) volt elérhetd a feltard kutatdsok

crer

crer

Cassady ¢s Johnson (2001) kutatoparos altal 1étrehozott, a vizsgaszorongast kimondottan a
kognitiv tényezdk mentén elemzd — Cognitive Test Anxiety Scale (CTAS) — kérddivvel szemben.

Sarason (1978) tgy tartja, hogy minden személy keriil az élete soran olyan helyzetbe,
amely stresszt idéz el0, azonban a megglt szitudcid mindenkinél eltérd viselkedést eredményez,
ezaltal a szorongas is személyre szabottan jelentkezik. A vizsgaszorongas felfoghaté mind
allapotként, mind pedig vonasként. Allapotként az értékelé helyzetekben, példaul vizsgak,
dolgozatok, felelés alatt jelentkezd pillanatnyi distresszre utal, mig vonasként a tanuld egyéni
hajlamat fejezi ki arra vonatkozoan, hogy a szorongas megélésére ezekben a helyzetekben milyen
mértékben hajlamos a tanulé (Matthews és mtsai. 2000).

Fontos megvizsgalni, hogy az egyén a teljesitményhelyzetben inkabb a kudarckertilé vagy
a sikerorientalt tipusba sorolhat6 (Atkinson és Hilgard, 2005). Az elsO esetben az illetd jellemzden

mar a megmeérettetés eldtt leblokkol, figyelmét lekoti a kudarc kdvetkezményein vald elmélkedés,
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illetve sajat képességeit is kétségbe vonja, az dnmagaba vetett hite minimalisra csokken. Az utdbbi
tipusba tartozokrol viszont elmondhatd, hogy sokkal inkdbb elégedettek Onmagukkal és a
vizsgaszituacidkban nyujtott teljesitményiikkel, nem riadnak meg az 0j kihivasoktol, kimondottan
keresik az Ujabb megmérettetésre alkalmas helyzeteket, amelyek 4ltal jutalmazasban
részesiilhetnek, és sikerélményt élhetnek at. Ebben a megkdozelitésben egy olyan, kognitiv szinten
jelentkezé problémarol szamolhatunk be, amely a teljesitményhelyzetben cstucsosodik ki. A
szorongashoz kapcsolodd gatlo gondolatok egy iddben jelentkeznek a feladatra iranyuld
figyelemmel ¢€s a kognitiv eréfeszitéssel, mindez pedig hozzajarul ahhoz, hogy a didk figyelme
elkalandozzon tehat megosztotta valik a kognitiv teljesitmény és a figyelem. Az altalanosnak
mondhaté aggodalmak eluralkodnak a tanulon, ilyen példaul, ha téthelyzetben azon
aggodalmaskodik, hogy mennyi 1d6 telt mar el a feladatok megoldasara szant idékeretbdl
(Neuderth, Jabs és Schmidtke, 2009). (7. tablazat).

Egy sajatos értelmezés szerint a szorongasmentes, idedlis allapotot a ,.flow” jelenség
képviseli, amelyet Csikszentmihdlyi (1997) éaramlatélménynek nevezett. Ilyen &llapotban a
személy, jelen esetben a tanuldo képes arra, hogy teljesen elmeriiljon a feladatban, szinte
belefeledkezik annak megoldasaba. Ez az élmény akkor jon 1étre, amikor a feladat és az egyén
képességei tokéletes 6sszhangba keriilnek egymadssal, azonban, ha a feladat tul konnyti, unalom
1ép fel, mivel nem jelent kihivast, ezzel szemben a til nehéz feladat szorongast valt ki, hiszen a
diak ugy érzi, hogy a feladat meghaladja képességeit

7. téblazat: Az elkeriilo és kereso célok megjelenési formai.
Forras: (Linnenbrink—Pintrich, 2001, 254.0.) alapjan a szerzo sajdt szerkesztése

Céliranyultsag

Célok Keresés/megkozelités Elkeriilés

Elsajatitasi cél A feladat, a tanulas és a megértés elsajatitaisa A nem értés elkeriilése, a nem
tanulasnak ¢és a feladat nem
elsajatitasanak elkeriilése

Onfejleszté folyamatok hasznélata, a feladat  Arra figyelés, hogy ne hibazzon, ne

mély megértésére torekvés (tanuldsi cél, helyteleniil oldja meg a feladatot
feladatcél)

Teljesitménycél A legjobbnak lenni, jobbnak, mint méasok,a  Annak elkeriilése, hogy butanak
feladatmegoldas a legjobb legyen latszodjon masokkal sszehasonlitva
Mindig a legjobb jegyet megszerezni Olyan standardok hasznélata, amelyek

révén elkertili a rossz jegyet, és nem
dertil ki, hogy gyengébb teljesitményti,
mint masok
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Jol lathatova valnak a produktumban fellelhetd kiilonbségek azon didkok korében, akik
atélnek teljesitményszorongést egy-egy szdmonkérés kapcsan, és azok kozott, akikre ez a
frusztracios allapot nem jellemzd. A vizsgakon a nem szorongd személyek arra 0sszpontositanak,
hogy helyesen értelmezzék a kérdéseket, ehhez kapcsolédoan felidézik a korabban tanultakat,
majd igyekeznek minél tokéletesebben szamot adni tudasukrol. Ezzel szemben a szorongést 4téld
tanulok sokkal inkdbb arra Gsszpontositanak, hogy milyen kovetkezménnyel jarhat, ha hibat
vétenek. Gondolataik konnyedén elterelddnek a feladatmegoldasrol, energiajukat arra hasznaljak,
hogy megkiizdjenek a frusztracidjukkal.

Sarason (1978) felosztasa alapjan két formaban figyelhetd meg magas foki szorongés.
Jelentkezhet aggodalomként vagy az emocionalitas teriiletén észlelhetd testi reakciok mentén.
El6bbinél olyan gondolatok keriilnek eldtérbe, amelyek a gyenge teljesitmény kovetkezményeire
iranyulnak, tovabba az aggddd személyre jellemzd, hogy alulértékeli sajat magat és
teljesitOképességét alabecsiili. Utobbi esetben fiziologiai valaszreakciokrol bizonyosodhatunk
meg, ugymint a heves szivverés, izzadas vagy éppen az egész test remegése. Ezek a fizioldgiai
tiinetek a gondolatoktol fiiggetleniil alakulnak ki, ugyanakkor jelentds hatdssal birnak a kognitiv
miikodésre. Egy masik nézOpont szerint is vizsgalhatjuk a vizsgaszorongast. Szintén Sarason
(1984), valamint Wine (1982) nevéhez fliz0dnek a késébbi kutatasok is, azonban az yj
megvilagitas a figyelmi folyamatokra terjed ki, ebben az ) megkdzelitésben a teljesitmény és a
kognitiv interferencia szerepét kutattak négy vizsgalati faktor bevonasaval, amelyek a kovetkezok:

e Aggodalom: ide tartozik, ha a didk mar joval a vizsga el6tt ugy érzi, fél az esetlegesen
bekdvetkezd kudarctol

e Nyomads/fesziiltség-érzet: ez az érz¢s a vizsga napjan jelentkezik, amikor a didk idegesnek
€rzi magat

e Feladat-irrelevans gondolatok: jellemzden a tesztmegoldas folyaman észlelhetd, a tanulo
¢szreveszi magan, hogy gondolatai elkalandoznak, nem képes kelléen 0sszpontositani a
feladatmegoldasra

o Testi tlinetek: a fiziologiai tiinetek megmutatkozdsanak forméja tobbféle Ilehet,
legéltalanosabban izzadas, remegés jelentkezhet, de gyakori a heves szivdobogés is a

vizsga megkezdése eldtt.
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Fiziologiai

A vizsgaszorongas fesziiltsé
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mutatok _ osszetevoi érzet

L

Kognitiv
interferencia

7. &bra: A vizsgaszorongas osszetevoi Wine (1982) nyoman.
Forras: a szerzo sajat szerkesztése

Fontos kiemelniink az aldbbi dbra (7. dbra) Osszetevdi koziil a kognitiv interferencia
fogalmat, mert ez a jelenség kulcsfontossagl szerepet tolt be a vizsgaszorongas és teljesitmény
kozotti 0sszefiiggések vizsgalataban (Sarason, 1980). Lathatjuk, hogy a téthelyzetben jelentkezd
szorongds negativ hatdsai jol kirajzoloédédnak az egyéni tanulasi teljesitményekben, és
elmondhat6, hogy két modell segitségével magyarazhatok leginkabb ezek a negativ iranyba mutatd
teljesitménybéli tendencidk. Az egyik az gynevezett interferenciamodell, a masik pedig a tanulasi
hianymodell (Wine, 1980). Az interferenciamodell szerint a szorong¢ didkokat a feladathoz nem
kapcsolodd gondolatok és negativ érzések blokkoljak és zavarjdk Ossze a teszt soran, ezzel
szemben a tanuldsi hianymodell azt feltételezi, hogy a didkok korantsem hatékony tanulési
szokasokat alkalmaznak mar a felkésziilési idészakban, tehit a kezdetben meghozott nem
megfeleld dontések fokozzdk és kifejtik hatasukat a késdbbi iskolai produktivitasra. E két modell
szamos esetben egylittesen értelmezhetd egy-egy tanuld esetében, és egyidejlileg gyakorolnak
hatast a tanuldi teljesitményére, hiszen azok a didkok, akik magas vizsgaszorongast tapasztalnak,
gyakrabban alkalmaznak kevésbé hatékony elsajatitasi stratégidkat, szamos esetben halogatnak, és
olyan alacsony hatasfokkal rendelkez6 mechanikus technikakat részesitenek elényben, mint a

szOvegek kiemelése aldhuzassal vagy szinessel és nem fektetnek 1d6t, energiat a komplexebb
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technikak alkalmazasara, amelyek a tananyag hosszua tavu raktarozasat segitenék eld, mint példaul
a gondolattérképek készitése (Naveh-Benjamin, McKeachie €s Lin, 1987).

A kognitiv interferencia mellett a teljesitményre negativan hatdo tényezoként
megemlithetdk a vegetativ tiinetekkel jaro fizikai izgalmak is, valamint Bandura (1977) szocidlis
tanulaselméletére épiild azon modelljei, amelyek az énhatékonysag, az eredmény-elvaras, és a
motivacio szerepét emelik ki a vizsgaszorongas fokozddd megélése kapcsan.

A nemzetkozi kutatdsok mellett hazai viszonylatban is megemlithetiink, olyan vizsgélatokat,
amelyek a teljesitményszorongas kutatasara iranyultak Nemes (1974) a szorongas ezen tipusanak
két fajtajat kiilonitette el:
e Facilitalo szorongés: a tanulot a feladat elvégzésére sarkallja, ezaltal segiti el a
teljesitmény javulasat,
e Debilizal6 szorongas: ebben az esetben teljesitménycsokkenésrdl beszélhetiink,

melynek hatterében az all, hogy a didk a feladathelyzetekben irrelevans szempontokra

Osszpontosit —Onmagara, sikertelenségre—, nem pedig az eldtte allo feladatra.

A teljesitmény- ¢és vizsgahelyzetekben jelentkezd szorongas nem jelenik meg a DSM-V
diagnosztikai kézikdnyvben ©nallé diagnoézisként. A  vizsgaszorongdsra generalizalt
szorongdszavarként ¢és a szocidlis szorongdszavar egyik valfajaként tekinthetiink. A
vizsgaszorongas kognitiv Osszetevoként jelenik meg az iskolai szorongidsokat vizsgalva.
Legegyszertibben uigy hatdrozhatjuk meg, mint a sajat teljesitmény miatti folyamatos aggodalmat,
amely jelentkezhet mar joval a vizsgaszituacio eldtt, €s amelynek negativ hatasa kitart egészen a
teljesitményhelyzet végéig, ehhez a szorongdsforméhoz gyakran parosul negativ emocionalitas
(Kotta, 2011). A tulzott vizsgaszorongastol szenvedd tanulok gyakran depresszidval, szocialis
szorongas-zavarral, magas foka figyelemhidnnyal, esetenként hiperaktivitdssal, tanulasi
nehézségekkel, bizonytalansdggal, indulat ¢és  diihkezelési-problémakkal,  valamint
alvaszavarokkal kiizdhetnek. Ezen kiviil megannyi fiziologiai tiinet is jelentkezhet esetiikben, mint
példaul izzadas, fejfajas, szapora szivverés, szédiilés és gyomorgores (Kavaker és mtsai., 2011). A
vizsgaszorongast tehat egyidejlileg jellemzik kognitiv, viselkedéses €s fiziologiai tiinetek, amelyek
az esetleges kudarcérzés megélése miatti szorongas hatdsara alakulnak ki, megakadalyozva ezzel,
hogy a tanulok teljes mértékben kihasznaljak képességeiket egy- egy elottiik all6 vizsgahelyzetben
(Cizek és Burg, 2006).
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1.5.5. A vizsgaszorongas tiineteinek enyhitése
Egy kis idegesség minden szamonkérés eldtt normalisnak tekinthetd, eldsegitheti a

feladatra val6 0sszpontositast, segithet a figyelem fokuszalasban, azonban vizsgaszorongas esetén
a teljesités miatti, a tanulok 6nmagukkal szemben tdmasztott elvarasai okan, olykor a sziil6ktdl
érkezd irredlis elvarasokbol fakaddan a vizsgadrukk megzavarhatja a tesztek megfeleld
hatékonysaggal torténd kitoltését. A tesztek miatti szorongés barkit érinthet, legyen az altalanos
vagy kozépiskolas diak, foiskolai hallgaté (Hembree, 1988; von der Embse és mtsai, 2018). A
vizsgaszorongas olyan helyzetre utal, amely félelmet és aggodalmat kelt a negativ értékelés
lehetséges kovetkezményei miatt és kognitiv, érzelmi, fizioldgiai, viselkedési és motivacios
reakciokban nyilvanul meg (Zeidner, 2007).

A szorongas csokkentése vagy mérséklése kiemelten fontos feladat. Ezen blokkol6 tényezo
oldasanak érdekében hatékony modszernek bizonyul a tanuldsszervezés kapcsan a kooperativ
technikak alkalmazasa, valamint mind pedagégiai, mind pedig a tanulét koriilvevo egyéb tarsas
kornyezetek feldl érkezd iskolai elvarasok realis szinten tartasa. Kulcsfontossagu, hogyan kezeljiik
a hibazast, a nem teljeskorii feladatmegoldast €s a kudarcot a tanulasi folyamat soran. Ha ezeket a
folyamat természetes €s elkeriilhetetlen részeinek tekintjiilk, nem rovunk irrealis felel0sséget a
tanulokra, akkor jelentdsen enyhithetjiik a kudarcoktol valo félelmet és a szorongést. Sok esetben
az is segithet, ha a feladatokbol kivessziik a szigori id6korlatokat, mivel az idényomas sok
gyermek szamara az egyik leginkéabb stresszt kivalto tényezd. Ezen kiviil érdemes atgondolni a
versenyhelyzetek ¢és a teljesitménymotivacio kapcsolatat, mivel a versengés egyes tanuloknal
magas fesziiltségi szintet idézhet el (Kim, 1998).

A vizsgaszorongas tiinetei erdsségiikben és gyakorisagukban egyénenként valtozok, egyes
didkoknal csak egy-két tiinet tapasztalhatd, mig masok sulyosabb szorongast élnek at, akar
atmenetileg teljesen leblokkolnak, ezaltal képtelenné valnak a feladatmegolddsra. A
onmagaban kell tudatositania, hogy az utols6 pillanatban végzett tanulds (magolas)
kontraproduktiv és noveli a szorongéas mértékét. E helyett inkabb a proaktiv megkiizdésre kellene
fokuszalniuk a didkoknak, azaz Ggy csokkenteni a kihivés altal kivaltott stressz mértékét, hogy
eldre felkésziilnek és szamolnak a lehetséges kovetkezményekkel, szembenéznek az adott helyzet
lehetséges kimeneteleivel és ennek fényében olyan megkiizdési stratégiat dolgoznak ki, amely

szamukra a leghatékonyabb (Skinner és Brewer, 2002).
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Ergene (2003) metaanalizise szerint a vizsgaszorongast csokkentd pszicholdgiai
beavatkozasi programok koziil a leghatékonyabbak azok, amelyek kombinaljak a viselkedéses (pl.
szorongasszint csokkentése, relaxacio, biofeedback, deszenzitizacid) és a kognitiv (pl. racional-
emotiv terapia) megkozelitéseket, valamint ezeket készségfejlesztési paradigmakkal egészitik ki,
mint példaul a tanulési és stresszkezelési stratégiak megismertetését a didkokkal és ezek effektiv
alkalmazasat a mindennapokban.

Egy konkrét irasos vizsgahelyzetben a tesztkitoltés, vagy feladatmegoldas soran érdemes
elsd korben a konnyebb feladatokra Osszpontositani, hiszen ezek megoldasa sikerélményhez
vezethet, majd ezt kovetden ajanlott belefogni a komplexebb feladattipusok megoldasaba. A
fokozott idegességre hajlamos didkoknak tisztaban kell lennitik azzal, hogy a vizsga nem ¢let-halal
kérdése, hanem a legrosszabb esetben is csupan az fordulhat eld, hogy szdmukra nem kielégitd
osztalyzatot kapnak, vagy a vizsga megismétlésére lesz sziikség. Mindezek mellett fontos, hogy a
didkok nem csak mentalisan késziiljenek fel egy-egy téthelyzetre, hanem odafigyeljenck a
megfeleld taplalkozasra, a rendszeres testmozgésra, hiszen ez utdbbi gyorsitja a szivverést, ezaltal
serkenti az agymiikddést, valamint a napi fél 6ra mozgds segit levezetni a felgylilemlett
fesziiltséget. Elengedhetetlen a meditacio, a 1égzéstechnikak gyakorldsa, valamint az igynevezett
neurolingvisztikai programozas (NLP-technikdk) gyakorlasa is az onbizalom ¢és a nyugalom
fokozésa érdekében. Az NLP a gyakorlatok széles skalajat 6leli fel, amelyek célja a kommunikacid
hatékonysaganak novelése és a személyes fejlédés eldsegitése (Karsai, 2017).

Az alabbi, Bandler (2011) nyoméan megfogalmazott gondolatok (NLP-technikék) hozzasegithetik
a didkokat a stressz-szint csokkentéséhez:

e Nyugodt vagyok, és tudom az anyagot

e Nyugodt vagyok, és képes vagyok a fontos informécidkat feleleveniteni

e Tudok a kérdésekre vélaszolni, és sikertil a vizsgdm

e Mindent megtettem azért, hogy jol teljesitsek

e Van lehetdségem a javitasra, ha nem sikeriil

e Tisztaban vagyok az erdsségeimmel

A pozitiv és megerdsitd gondolatok mellett a vizsgaszorongas kezelésére vonatkozo
szakirodalomi forrasok szdmos beavatkozasi lehetdséget ismertetnek, amelyek az érzelmeken
tulmenden, a kogniciokra és/vagy a készségek fejlesztésére dsszpontositanak. Zeidner (1998) az

alabbi felosztasban szemlélteti a vizsgaszorongas tlineteinek enyhitési lehetdségeit (8. tablazat).
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8. tablazat: A vizsgaszorongds enyhitésének lehetdségei.
Forras: Zeidner (1998) nyoman a szerzo szerkesztése

A kezelés fokusza Modszerek Beavatkozasi technikak
Erzelmek O Viselkedésterapidk e Szorongasindukcid
e Relaxacios technikak
alkalmazasa

e Szisztematikus deszenzitizacio

e Szorongaskezeld tréning

e biofeedback

Integrativ terapiak
modellezés

e stresszkezelési tréning
kognitiv szintii
viselkedésmodositas

e figyelem fokozasa

e kognitiv atstrukturalas

Kognicid Kognitiv terapidk

Készségek Tanulasi készségek fejlesztése

A kiilonb6z0 terdpias modszerek tekintetében az Amerikai Pszichologiai Téarsasag kiemelt
jelentdséget tulajdonit a kognitiv veselkedésterapia egyes moddozatainak alkalmazasanak a
vizsgaszorongas csokkentése céljabol. A kognitiv viselkedésterapia harom 6 gondolaton alapul,
egyrészt alkalmazisa soran megprobalja kijavitani a helytelen vagy egészségtelen
gondolkodasmoddokat €s viselkedési mintdkat, masodsorban hatékonyabb modszereket ismertet
meg a mentalis problémak kezelésére vonatkozoan, tovabba olyan, gyakorlatban is alkalmazhato
stratégidkat nytjtanak, amelyek a gondolkodas ¢és a viselkedés megvaltoztatasadra Osztonzik az
embereket. A gondolkodasi stratégidk magukban foglaljak az eltorzult, valamilyen szinten
elrugaszkodott, nem redlis és a tanuldra negativan hat6 gondolkodas felismerésének ¢és a
realitdshoz leginkabb kozelallo miikodésmodok megtanulasat, a segitd magatartas és motivaciod
elfogadasat, a problémék megoldasat, a vizsgakkal kapcsolatos stressz kezelését €s az dnbizalom
novelését. Ekozben a viselkedésmodositasi stratégidk magukban foglaljak a félelmekkel valo
kozvetlen megkiizdést ahelyett, hogy elkeriilnék Oket, a kényelmetlen és kihivasokkal teli
személykozi interakciokhoz sziikséges szerepjaték gyakorlasat, valamint a masokkal vald
hétkdznapi €s terapias kapcsolatok kialakitdsanak megtanulasat (APA, 2024). Graham (2005) a
kognitiv viselkedésterapiat ugy hatdrozta meg, mint minden olyan beavatkozést, amely azon az
eléfeltevésen alapul, miszerint az egyén gondolatai kozvetleniil kapcsolodnak a belsé emociokhoz

¢és az ezekbdl fakado cselekedetekhez.
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A gyakorlati alkalmazésban széles korben elterjedt modszerként emlithetjiik a hipnézist,
amely a meditaciohoz hasonloan képi vagy verbalis szuggesztiok segitségével teremti meg a
relaxalt allapotot, amely altal csokken a szorongas mértéke. Az agyunk két agyféltekéje kiilonbozo
funkciokat lat el, ébrenlétben altalaban a baloldal veszi at az iranyitast és tigy viselkedik, mint a
»tudatos elme”. Ez a logikus, verbdlis rész, amely logikusan gondolkodik és kommunikal.
Azonban a jobb oldal veszi at az irdnyitast, amikor ellazulunk, vagy mélyen belemeriiliink egy
munkafolyamatba, ezt a ,tudattalan elménk™ -nek is nevezhetjiik, amely az érzelmekrdl, a
kreativitasrol és a képzeletrdl ismert. Amikor a didkok vizsgaszorongést tapasztalnak, akkor
tobbnyire az érzelmeik uralkodnak rajtuk, a jobb agyfélteke miikodése valik fokozottabba, gatolva
ezaltal a tiszta és fokuszalt tudatos elme miikodését. Ezekben az esetekben hasznos lehet a tanulok
szdmara, ha a kreativitasukat hasznalva inkabb a pozitiv emocidkat helyezik eldtérbe, alkalmazzak
azokat a megerositd kifejezéseket, amelyeket az NLP kapcsdn példaul Bandler (2011)
megfogalmazott (Williamson, 2019).

Napjainkban taldn az egyik leginkabb elterjedt modszerként ismerhetjiik a mindfulnesst,
amely egy meditacidos modszer, egyfajta szemléletmodd, amely a tudatos jelenlétet helyezi a
kozéppontjaba és a 1égzdgyakorlatok segitségével nyugtatja mind az elmét, mind pedig csillapitani
képes a testlinkben jelentkezo fesziiltséget (Scott, 2013). Ez eldsegiti az 6nismeretet, pozitivan hat
az Onszabalyozasra és lehetdséget teremt az Onelfogadéas képességére, ami jobb memoridhoz és
tanulasi eredményekhez vezet a fesziiltség és szorongas csokkentése révén. Az osztalyteremben
végzett mindfulness gyakorlatok hatékonyan csokkentik a didkok szorongassal teli gondolatait,
amelyek hatraltatjdk a kognitiv funkcidkat, mint példdul a munkamemoriat (Keller és mtsai.,
2019).

Amennyiben a vizsgaszituacido nem, vagy csak korlatozottan befolydsolhatd, kiilondsen
hangsulyossa valik a pszichofiziologiai fesziiltségcsokkentés. Ennek hatékony modszereként
szamara fejlesztette ki azzal a céllal, hogy a vizsgaszorongast csokkentse azaltal, hogy gyakorlasa
soran a szandékos izomlazitds megtorténjen. A gyakorlatok végzése soran az eredeti modszer
szerint harminc, (majd a késdbbiekben tizenhatra mérséklodott), eldre meghatarozott
izomcsoportot feszitenek meg és lazitanak el a didkok eldsegitve ezzel a nyugalmi allapot

megteremtését. Azon tulmenden, hogy a koncentralt izomlazitasok eldsegitik a relaxaciot, egyéb
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fiziologiai valtozasokat is eldidézhet a terapia, példaul csokkentheti a vérnyomast a kdzépsd agyi
artériaban (Conrad és Roth, 2007).

A szorongd személyek segitésére iranyuld tevékenységek egy viszonylag 1j, de mar a
nemzetkdzi tudomanyban elfogadott forméja az 4allatok bevonasaval végzett terdpias
foglalkozasok. Az allatasszisztalt terdpia uttordje Boris M. Levinson pszichiater, aki 1962-ben irta
le és kezdte el tanulmanyozni az allatok kedvezd hatasat az emberek mentalis és érzelmi jollétére
(Babos, 2013). Az allatasszisztalt pedagogia Magyarorszagon egy 1j, innovativ megkdzelités a
pedagogiaban, hiszen korabban jobbara a klinikumban volt hasznalatos eljaras. Az AAP (Animal-
Assisted Therapy) vagy AAE (Animal Assisted Education) soran az dallatokat céltudatosan
hasznaljak a pedagdgiai nevelés és oktatas részeként. Az ilyen tipust pedagogiai tevékenységet
képzett pedagogusok vezetik, akik megfeleld ismeretekkel rendelkeznek az allatok terapias
hatdsarol. Az allatasszisztalt pedagogia célja a képesség- €s tanulasfejlesztés, igy az 6vodai €s
iskolai neveléshez is hatékonyan hozzédjarulhat és élvezetes kiegészitésként jelenhet meg a
pedagogiai munkdban (Takacs, 2015). Amerikai tapasztaltok szerint az egyetemista hallgatok
korében végzett allatasszisztalt terapias eseményeknek jotékony hatasa van a vizsgaszorongas
csokkentésére (Crump ¢€s Derting, 2015; Daltry és Mehr, 2015). A foglalkozasokon részt vevo
hallgatok rendkiviil pozitivan értékelték az atélt élményeket, kihangsulyoztdk a terapia
stresszcsokkentd hatdsat, valamint ugy itélték meg, hogy a tarsas tdmogatas érzését is fokozott
mértékben megtapasztaltak. Kiemelték, hogy a legnagyobb valtozast a vizsgaiddszakban
tapasztaltak, amikor a legnagyobb nyomasnak voltak kitéve, az ebben az idében végzett terapia
jocskan csokkentette a szorongas-szintjiiket (Binfet és Passmore, 2016).

A Zeidner altal megfogalmazott konkrét beavatkozasi technikdkon tilmenden alapvetd
szerepe van a szocialis és érzelmi kompetencidknak is abban, hogy a tanulok miként képesek
megbirkozni a rajuk nehezedd elvarasrendszerrel. A szocidlis €s érzelmi tanulds soran a gyerekek
elsajatitjak az érzelmek felismerésének, megértésének és szabalyozasanak képességét, valamint a
kortarsakkal és felnottekkel vald kapcsolattartds készségeit és szabalyait, illetve a szocialis
problémamegoldas képességét. Ebben a folyamatban a gyermekek kognitiv, szocidlis és érzelmi
készségei egymast erOsitve ¢és kiegészitve fejlodnek, ami hozzajarul a hatékony szocialis
viselkedés kialakulasahoz (J6zsa, D. Molnar és Zsolnai, 2020).

A SEL (Social and Emotional Learning), vagy napjainkban inkabb SEE megnevezéssel

hasznalatos (Social and Emotional Education) koncepcié kidolgozasa elsdsorban Elias, Zins,
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Weissberg, Greenberg és munkatarsai (1997) nevéhez kothetd. Az 6 szemléletiik sszhangban van
Goleman 1995-ben megjelent Erzelmi intelligencia cimii konyvében megfogalmazott elvekkel,
miszerint az érzelmi és szocialis készségek fejlettsége, avagy fejletlensége jelentds hatassal van az
egyének fizikai és mentalis egészségére, tarsas kapcsolataira, valamint szakmai és az iskolaban
nyUjtott teljesitményiikre, befolydsolva ezaltal a késdbbi sikerek elérését (Cefai és Cavioni, 2014).
A SEL-programok tobbéves integrativ kezdeményezéseknek tekinthetdk, amelyek sikeressége
elsdsorban attol fiigg, hogy mennyire van Osszhangban az iskola vezetOségének munkdja, a
pedagogusok felkésziiltsége és a sziilok egyiittmiikodési képessége az iskola szerepldivel. Fontos,
hogy egyetértsenek minannyian abban, hogy a szocidlis és érzelmi készségek fejlesztése
ugyanolyan jelentds feladata a képzdintézményeknek, mint a kognitiv képességek pallérozasa
(Humphrey, 2013). Ezért olyan fejlesztd programokra van sziikség az intézményes nevelés (6voda,
iskola) keretein beliil, amelyek eldsegitik a gyerekek €s a felndttek hatékony érzelmi készség €s
képességfejlesztését (Jozsa, D. Molnar és Zsolnai, 2020). A SEL/SEE-programok tervezésekor
mind rovid, mind hosszl tavu célok kitizésére keriil sor (8. dbra). Rovid tavu célként a diakok
szocialis és érzelmi készségeinek fejlesztését, valamint attitlidjeik alakitasat célozzak meg
onmagukkal, masokkal és az iskoldval kapcsolatban. A rovid tava célok sikeres megvalositasa
hosszabb tavon is pozitiv hatassal bir, mivel ezek a készségek hozzajarulhatnak az iskolai
teljesitmény javulasdhoz, a viselkedési problémak és az érzelmi fesziiltség csokkenéséhez,
valamint a proszocialis viselkedés gyakoribb megjelenéséhez (Cefai és Cavioni, 2014). A kutatok
0t kulcsfontossagu tényezot emelnek ki a szocialis és érzelmi fejlodés szempontjabol: dnismeret
¢s éntudatossdg, onmenedzselés, tarsas tudatossag, tarsas készségek, és felelés dontéshozatal
(Schutte, Malouff és Thorsteinsson 2013). Erdemes megjegyezni, hogy a meglévé keretrendszerek
a SEL-kompetenciat kiilonféle alapkészségek integracidjaként kezelik, amelyek egyiittmitkddve
befolyasoljak a viselkedést és a tanulast, bar ezek a rendszerek nem feltétleniil tisztazzak a

kompetencia-klaszterek kozotti bels6 kapcsolatokat (Bai, Shen és Wang, 2024).
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SEL/SEE oktatas Rovid tava célok Hosszu tavu célok
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=

8. dbra: A SEL-programok révid és hosszu tavu céljai.
(forras: http://www.casel.org/) alapjan a szerzo sajat szerkesztése

1.5.6. Tanuléi eréforrasok a vizsgahelyzetekben

A téthelyzetekben jelentkezd nyomaés-érzéssel meg kell kiizdenilik a tanuloknak annak
érdekében, hogy képesek legyenek optimalis teljesitményt nyujtani akar szobeli feleltrél van szo,
akar irasbeli szamadasrol. A sikeres megkiizdés hozzajarul az eredményes alkalmazkodéashoz,
mivel lehetdvé teszi azoknak a kdrnyezeti és belsd tényezdknek a kikiiszobolését, amelyek tartos
fennallasuk esetén kéarosan hatndnak az egészségre, egyuttal eldsegiti olyan pszichologiai
feltételek kialakitasat is, amelyek révén a stressz nem pusztan elkeriilendé teherként, hanem a
személyes fejlodését tamogatod eréforrasként értelmezhetd €s hasznosithatd (Olah, 2006). Olah
Attila egy olyan pszicholdgiai rendszert dolgozott ki ennek kapcsan, amely abbol a megfigyelésbdl
indul ki, hogy a kontrollképesség, a tanult leleményesség, a lelki edzettség, az optimizmus és a
koherenciaérzés magas foku egyiitt jarast mutatnak, vagyis statisztikailag erdsen korreladlnak
egymadssal. Ennek alapjan ezek a tényezOk felfoghatok egyetlen, integralt egészként is. Ez az
egységesség kiilondsen indokolt, mivel ezen jellemzdk kozos funkcidt toltenek be, ennek
koszonhetden eldsegitik a megkiizdési folyamat sikerességét a kezdetektdl a megoldasig.

Olah elméleti megkozelitésének kozéppontjdban az ugy nevezett pszichologiai
immunrendszer all, amely minden olyan élethelyzetben aktivalodik, ahol a pszichés miikddés
akadalyba {itkozik, legyen az belsé (pl. szorongas, negativ gondolatok), vagy kiils6 (pl. stresszteli
kornyezeti hatdsok). A pszichologiai immunrendszer szerepe abban all, hogy fokozza az

énhatékonysag ¢érzését, erOsiti a célorientalt viselkedést, valamint tamogatja az egyén
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Onszabalyozasi képességét, kiillondsen azokban a helyzetekben, amelyek akadalyozzak a sikeres
alkalmazkodast vagy fejlodést (Budavari-Takacs és Mester, 2025).

A téthelyzetekben megjelend vizsgaszorongas hatékony kezelése olyan mentalis
eréforrasok célzott mozgodsitasat, valamint komplex, a vizsgéra valo felkésziilést timogatd tanulasi
stratégiak ismeretét és alkalmazasat igényli, amelyek integralt modon jarulnak hozza a tanulod
pszichés ¢és fizikai felkésziiltségének noveléséhez. A hatékony megkiizdés érdekében célszerii a
tanuloknak olyan stratégidkat alkalmazniuk, amelyek mind a stresszor szubjektiv jelentésének
modositasat, mind a biologiai valaszreakciok csokkentését, mind pedig a helyzet feletti
kontrollélmény novelését szolgaljak (N. Kollar és Szabo, 2004). A Mashayekha és Hashmi (2011)
altal megfogalmazott ajanlasok a vizsgakra valo felkésziilés multidimenzionalis megkdzelitését
tikkrozik, kiilonos tekintettel a testi €s lelki jollét fenntartasara, valamint a kognitiv teljesitményt
tamogato életviteli tényezdkre.

A fizikai felkésziilés szempontjabol a szerzék hangsulyozzédk a kiegyenstlyozott
taplalkozas jelentdségét, valamint a testi egészség meglrzésének elsddleges szerepét. Ennek
érdekében kiilondsen ajanlott keriilni a tulzott mennyiségl, tapértékiikben szegény, egészségtelen
¢lelmiszerek fogyasztisat, valamint minimalizalni a koffein, nikotin €s alkohol bevitelét. A
megfeleld mennyiségli €s mindségli alvas biztositasa — kiemelten a vizsgat megel6z0 éjszaka sordn
—elengedhetetlen a kognitiv miikddés, kiilondsen a figyelem, az emlékezet és a problémamegoldas
hatékony mitkodéséhez. Tovabba, a rendszeres testmozgas nemcsak az altalanos fizikai egészségi
allapot fenntartasaban jatszik kulcsszerepet, hanem a stresszreakcidok szabalyozasaban is, ezéltal
hozzéjarulva a pszichés egyensilyhoz.

A mentélis felkésziilés tekintetében Mashayekha ¢s Hashmi (2011) kiemelik a
vizsgahelyzethez hasonld kornyezetben torténd tanulas pszicholdgiai eldnyeit, amely lehetové
teszi a tanuld szamara a vizsgahelyzet kognitiv €s affektiv szempontbodl térténd internalizalasat,
ezzel novelve a helyzethez val6 alkalmazkodoképességet és csokkentve az anticipacids szorongast.
A mentdlis vizualizacios technikdk — a tanulasi folyamat és a vizsgaszitudcié kiillonbozé
aspektusainak elOrevetitése — hatékony eszkozként szolgalhatnak a pszichés felkésziiltség
novelésére. A negativ szocialis hatasokkal szembeni védekezés, kiilondosen nem tamogato
osztalykozdsségben, szintén 1ényeges komponens. A tarsas 6sszehasonlités elkeriilése és a negativ
megjegyzések tudatos kizarasa, valamint a pozitiv belsd parbeszéd gyakorlasa és megerdsitése

hozzéjarul az dnbizalom stabilizdlasahoz és a belsd kontroll érzésének noveléséhez. A multbeli
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vizsgakudarcok konstruktiv feldolgozasa, valamint azok tanulsagként valo értelmezése szintén
pszichologiai rugalmassagot eredményezhet, mig a korabbi sikerekre valo tudatos fokuszalas
pozitiv érzelmi alapot képezhet az ijabb vizsgaszitudciokhoz. A hatékony mentalis felkésziilés
egyik meghataroz6 eleme a tanuld személyes sziikségleteihez és tanulési stilusdhoz illeszkedo
felkésziilési terv kidolgozésa, tovabba a sziikséges tananyagok és eszk6zok rendszerezett, idében
torténd elokészitése.

A fenti irdnyelvek integralt alkalmazéasa — testi és lelki sikon egyarant — hozzéjarulhat a
vizsgahelyzetek soran jelentkez0 szorongas csOkkentéséhez ¢és a tanuloi teljesitmény
optimalizalasahoz.

A szerzOk gyakorlati javaslatokat is megfogalmaztak a vizsgaszorongéas csokkentésére,
amelyek mar a megmérettetésre valod késziilés soran kelléen hatékonynak bizonyulhatnak. A
gyakorlotesztek lehetdséget kindlnak a vizsgaszituacio eldzetes szimulécidjara, ezaltal csokkentve
az ismeretlenségbdl fakadd fesziiltséget. Emellett kognitiv szempontbol is jelentds szerepet
toltenek be, hiszen eldsegitik az elsajatitott tananyag mélységének és struktirajanak felmérését. A
gyakorlotesztek révén vilagosabba valik, hogy a tanuld6 mely ismereteket sajatitotta mar el
megfelelden, illetve mely teriileteken mutatkozik sziikség tovabbi tanulasra. A proaktiv coping a
stresszhelyzet eldrejelzésén és a lehetséges kimenetek megtervezésén alapul. A vizsgara valo
tudatos, strukturalt felkésziilés, a varhatdo kérdések és szitudciok eldzetes atgondolasa és a
probavizsgdk révén a tanuld csokkentheti a helyzet ismeretlenségébdl fakadod szorongasat és
megerdsitheti énhatékonysag-érzését (Urban, 2017).

A sajat kérdések megfogalmazasa szintén hatékony tanulasi stratégia, amely magas szintii
kognitiv aktivitast kivan meg. Az 6nalloé kérdésalkotas sordn a tanuld kénytelen mélyrehatdan
megérteni, rendszerezni és értékelni az adott informdaciokat, ami eldsegiti a hosszu tava
tudasmegtartast s noveli az onreflexios képességet. A mintakérdések szisztematikus alkalmazasa
lehetdséget ad a tanuldknak arra, hogy a vizsgat megel6zden értékeljék tudasszintjiiket. A
hianyossagok korai azonositasa révén célzott beavatkozasok és potlolagos tanulési stratégiak
valdsithatok meg, még a tényleges szamonkérést megelézéen. A tanuldk szdmara hasznos lehet
régi vizsgatesztek kitoltése, illetve a tankonyvekhez vagy munkafiizetekhez tartozd kérdések
megvalaszolasa. Ezen kiviil a tanulok sajat kérdések szerkesztésével is mélyithetik a tananyagrol
val6é ismereteiket. Az egyik alapvetd technika a stresszhelyzethez kapcsolodd gondolatok,

érzelmek és viselkedések tudatositisa és rendszerszerli elemzése. E célra alkalmazhatd a
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stressznapld vezetése, amelyben a hallgatd rogziti a vizsgaval Osszefiiggd helyzetek objektiv
leirasat (idopont, helyszin, résztvevok, torténések), valamint a helyzetben jelentkez6 automatikus
gondolatokat, érzelmi reakciokat és ezek intenzitdsat. A stressznapld, mint pszicholdgiai
beavatkozas segit feltarni a diszfunkcionalis kogniciokat, eldsegiti az érzelmi kifejezést, valamint
lehetéséget nyujt a valaszreakciok tudatos értékelésére és alternativ viselkedésformak
kidolgozasara, atkeretezésére. A rendszeres, strukturalt irdsos reflektalas — ahogyan a stressznaplo
esetében is — eldsegiti a megkiizdési stratégidk fejlesztésének lehetdségét (Smyth és Pennebaker,
2008).

A kognitiv felkésziilés stratégiain tul a legijabb kutatdsok a tanulds soran atélt pozitiv
pszicholodgiai élmények szerepét is hangsulyozzak, mint amilyen az aramlatélmény vagy az
énhaté¢konysag erdsitése. A pozitiv pszicholdgiai intervenciok olyan programok, eljarasok,
kezelések vagy események lehetnek, amelyek célja az optimizmusra okot add érzelmek,
viselkedések vagy gondolatok elémozditasa, valamint mindezek hatékony eszkdzként szolgalnak
a szubjektiv jollét fokozasara is (Waters, 2011). A sziildk és tanarok bevonasaval végzett pozitiv
pszichologiai eszkdzoket felsorakoztatd beavatkozasok jelentds hatast gyakorolnak az altalanos és
kozépiskolds didkok szubjektiv jollétére, mind az ¢élettel vald elégedettség megitélése
szempontjabol, mind pedig a negativ, valamint a pozitiv érzelmek megélését tekintve (Roth és
mtsai., 2017). Az édramlatélmény szempontjabol pedig lathatjuk, hogy annak Onjutalmazo
természete a tanulds legtermészetesebb motivacios erejeként mitkkodhet (Magyarddi és Harmat,
2020).

A pozitiv pszicholdgiai szemlélet hazankban is elterjedt, az egyik legismertebb pozitiv
pedagodgiai gyakorlatokra épiild program a Boldogsagora. A boldogsag elérésének lehetséges
modszertananak kozoktatasban fellelhetd hidnya hivta életre, a Jobb Veled a Vildg Alapitvany
pedagdgiai mihelyének innovaciojaként 2014-ben. A program 6vodaskortol egészen felndttkorig
alkalmazhatd és tanithatd. Az Onbizalom, Onismeret, problémamegold6 képesség, érzelmi
intelligencia fejlesztését teszi lehetové tiz téma feldolgozasaval, amelyek a héala gyakorlasa,
optimizmus gyakorlésa, tarsas kapcsolatok apolésa, jo cselekedetek gyakorlasa, elkotelez8dés egy
cél mellett, megkiizdési stratégiak, apro 6romok élvezete, megbocsatas gyakorlasa, testmozgas €s
a fenntarthatdé boldogsag. A program a tandri munkakonyvek mellett képzési lehetOségeket is
biztosit a pedagoégusoknak, hogy minél eredményesebben tudjak alkalmazni azt (Bagdi, Bagdy és
Dobrova, 2017).
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Erzékelhetd tehat, hogy a vizsgaszorongas kezelésének hatékonysaga azon alapul, hogy
egyszerre tobb szinten torténik beavatkozas. Elengedhetetlen a kognitiv értékelés ujrakeretezése,
a helyzet feletti kontroll ndvelése, a fiziologiai valaszreakciok mérséklése, valamint a felkésziiltség
¢s a proaktiv megkiizdés erdsitése. Krispenz és munkatirsai (2019) tanulményukban egy
intervencidés modellt alkalmaztak (inquiry-based stress reduction, ISBR), amely a kognitiv
folyamatok — kiilondsen az énhatékonysag €s a helyzetértékelés — célzott fejlesztésére épiilt. Az
intervencid soran a hallgatok megtanultadk a stresszt kivaltd gondolatok felismerését és
atkeretezését, ami novelte a helyzet feletti kontroll érzetét és csokkentette a vizsgaszorongast. A
modell hatasara javult a pszichés jollét, csokkent a negativ érzelmi reakciok intenzitasa, valamint
mérséklodott a halogatasra vald hajlam. Az eredmények alatdmasztjak, hogy a kognitiv stratégiak
fejlesztése kulcsfontossagu a vizsgaszituacidkban vald hatékony megkiizdés és a mentalis

egeészség fenntartdsa szempontjabol (Krispenz €s mtsai,, 2019).

1. 6. A tanulasi kornyezet komplex rendszerének ismertetése
1.6.1. A tanulasi kornyezet jellegzetességeinek bemutatasa

Az ember, mint a tanulasi folyamat kdzponti szerepldje a tanuldsi tér meghatirozo
elemeként van jelen az osztalyteremben, olyan helyet biztosit szamukra, ahol a didkok egyfitt toltik
el iskolas éveik nagyrészét, itt nyilik lehetdségiik a tapasztalat- és tudascserére €s ezaltal a komplex
folyamat végeredményeként valnak a tarsadalom szabad polgdraiva és aktiv résztvevoivé. A
modern megkdzelités szerint a tanuldsi terek nem csupan kiilonbozé tanulashoz kapcsolodo
tevékenységeket kiszolgalo fizikai helyekként definialhatok, jelentésiik tilmutat egy egyszerii
épitészeti struktiran. Amikor ezeket a tereket a didkok és tanarok birtokukba veszik, képesek
hatast gyakorolni a tanulméanyi motivaciora, a viselkedésre €s a tarsas kapcsolatok alakuldsara is
(Shernoff, Ruzek és Sinha, 2017).

A tanulési kornyezet fogalma ma mar rendszerszemléletli és holisztikus megkozelitésben
értelmezddik, meghatdrozdsa a korai behaviorizmusbol eredeztethetd és J. B. Watson
meglehetdsen sz€lsdséges kornyezetelvli programja alapjan hatarozhaté meg, am jelentdsége a
konstruktivista eszmék kapcsan értékelddott fel igazan (Piaget, 1970). A tanités és tanulds kognitiv
pszicholdgiai, evolicios pszichologiai, valamint huménetologiai értelmezése kiemeli a tanulasi
kornyezetek "természetes" és "veliink sziiletett" jellegét, és a kdrnyezeti hatdsokat az emberi

kulturdlis atadas kulcsfontossagi tényezdjének tekinti. Az oktatdselmélet és a pedagogiai
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gyakorlat sziikebb értelemben a tanuldsi kornyezet fogalmat az aktiv és célirdnyos tanitis-tanulés
folyamatéra 6sszpontositva hatarozza meg, ez a megkdozelités abbol a felismerésbdl indul ki, hogy
a tanulds eredményességét szdmos kornyezeti tényezo befolyasolja. Kéfalvi (2006) az alabbiak
szerint hatarozza meg a tanulasi kornyezet fogalmat: ,, A tanulasi kérnyezet a tanulas/tanitds
folyamatat befolydsolo tényezok egyiittese. Ilyen pl.: oktatasi infrastruktura, oktatasiigy jogi
szabdlyozorendszere, oktatdsi program, a tanterv, a tandr személye, a tananyag és a motivacio”
(Koéfalvi, 2006, 32. o.). Nahalka (2002) igy vélekedik: ,,4 tanuldsi kornyezet azt a gondolatilag
egyseges, hatarozott elméleti alapokon nyugvo, a tanuldsi folyamatot befolydsolo dsszes fontos
tényezot magaba integralo rendszert jelenti, amelynek keretei kézott a valosagos iskolai tanulas
végbemegy” (Nahalka, 2002, 66. o0.). Komenczi (2009) az el6zéeknél tdgabb kontextusban
hasznalja a tanulési kornyezet fogalmat, definicidja szerint ,,a tanulasi kérnyezet az a fizikai,
biologiai és kulturdlis adottsagrendszer, amelyben, amelybol és amelyen keresztiil a tanulds
torténik” (Komenczi, 2009, 34. o.). A Partnership for 21st Century Skills (2017) szerint ,,a
tanulasi kornyezet az a tamogato kornyezet, amelyben minden feltétel adott ahhoz, hogy az
emberek a leheto legjobban tanuljanak. A rendszer figyelembe veszi az egyéni tanuloi
sajatossagokat és tamogatja a pozitlv emberi kapcsolatokat, amelyek sziikségesek a hatékony
tanulashoz.”

A szervezett tanulas kiilonféle tényezOk kontextusaban zajlik, amelyek kiilonb6zd
mértékben befolydsolhatok és alakithatok. A tarsadalmi és kulturdlis keretfeltételek a tanulas
torténelmileg adott, lassabban valtozd elemei, ezzel szemben a tanitds moddszerei, a technikai
eszk6zok, médidk, segédanyagok, programok, a terem berendezése, a csoportlétszam ¢és dsszetétel
azok a tényezOk, amelyek alakithatok és valaszthatok (Komenczi, 2016). Bar elvileg barhol
megvalodsithatd a tanitas és ezzel egyiitt a tanulds, egy olyan tér, amelyet kifejezetten erre a célra
terveztek és rendeztek be, nemcsak a tapasztalati és szemléletformal6 tanuldst tamogatja, hanem
eldsegiti a normdak és értékek kulturédlis cseréjét is. Az osztalyterem mindmaig az a fizikai
kornyezet, amely az iskolai pedagdgiat leginkabb megtestesiti, és az iskolaépiiletek felépitésének
hagyomanyos alapegysége ¢s sarokkdve marad (Hertzberger, 2008).

Tekintve, hogy az elmult évtizedekben a tanulds fogalma jelentds valtozdsokon ment
keresztiil és gazdagabba valt, megfigyelhetd lett az a tendencia miszerint az osztalytermekben is
megjelentek azok a valtozasok, amelyek a tanulds életszeriibbé tételére iranyultak, a tanuloi

aktivitas és cselekvés fokozasara torekedtek, valamint a tanultak kiilonbozé helyzetekben torténd
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alkalmazésara és a tanulok kozotti interakciok novelésére helyezték a hangsulyt (Kock, Sleegers
¢és Voeten, 2004). A hagyomanyos tanulasi kdrnyezet els6sorban az instruktiv oktatasra jellemzo,
¢s ¢les ellentétben 4ll a progressziv tanuldsi kornyezettel, amely inkabb a konstruktiv
tanulasszervezésre épit és jobban illeszkedik a XXI. szdzadi tanuldsi kornyezetek modern
megkozelitéseihez. Altalanossagban elmondhatd, hogy az instruktiv tanuldsi kornyezet
hatékonyabb, ha 1) témakdr bevezetése, egy szakteriilet attekintése vagy konkrét ismeretek dtadasa
a cél. Ezzel szemben a konstruktivista tanuldsi kornyezet inkabb akkor eldnyos, ha a készségek,
jartassagok, attitidok kialakitasa vagy a problémamegoldd gondolkodas fejlesztése a cél (Papp-

Danka, 2011). (9. tdblazat).

9. tdblazat: A komplementer tanulasi kérnyezet ellentétparjai
Forras: Komenczi (2009, 71.0.) alapjan a szerzo sajat szerkesztése

Tradicionalis tanulasi kornyezet Progressziv tanulasi kornyezet
Tények, szabalyok, kész megoldasok megtanitasa = Készségek, kompetenciak, jartassagok, attitidok
kialakitasa
A tudas forrasa az iskola, a tandr, a tananyag Kiilonb6z6 forrasokbdl és perspektivakbol szerzett

tudaselemek integracioja
A tanari instrukcié dominanciaja a tudaselsajatitas Komplex, inspirald tanulasi kérnyezetben a tanulo
soran onalloan épiti fel tudasat, onszabalyozas mentén
Osztalyteremben valo tanitas Valtozatos tanulasi szinterek: konyvtar, virtualis terek,

online kozosségi feliiletek... stb.

Computer Supported Collaborative Learning

Zart, egycsatornas tanulasi kornyezet Nyitott, tobbcsatornas, multi- és hipermédias tanulasi
kornyezet

Komenczi (2009) szerint a korszeri tanulasi kornyezetet négy alapvetd jellemzo egyidejii
teljesiilése hatarozza meg, ugy tartja, hogy ezek a tényezOk csak egymassal kolcsdonhatdsban
tudnak hatékonyan érvényesiilni, vagyis mindegyik feltétel egyidejii jelenléte sziikséges a
hatékony tanulasi kornyezet megteremtéséhez (Komenczi, 2009). Ennek alapjan a mai kor
kivanalmainak megfeleléen az alabbi szempontoknak kell teljesiilniiik Komenczi (2009) szerint,
ahhoz, hogy a tanulasi kdrnyezet korszertiségérdl beszélhessiink:

e Tanuldkdzponta: A tanul6 az 4j ismereteket korabbi tudasa, készségei, attitiidjei, meglévo
elképzelései és hiedelmei alapjan értelmezi és rendszerezi, ezért a hatékony tanitas
érdekében a tanarnak fel kell térképeznie a tanulé meglévo konceptualis keretrendszerét és
kulturélis hatterét. Fontos, hogy a tandr megismerje azt a kognitiv szokasrendszert,
amelybdl a tanulo érkezik, kiilonos tekintettel a csaladjaban és kortarscsoportjaban

meghatdroz6 értékrendre, szimbolumrendszerre és nyelvhasznélatra.
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Tudaskozponti: A hatékony tudas kialakitdsdban kulcsfontossdgli a tananyag gondos
kivalasztasa, a tanuldsi célok, elsajatitasi és teljesitménykovetelmények, valamint a
standardok pontos meghatarozasa. A jol felépitett, teljesitoképes tudas kialakitasa
"mélységi" tanitast igényel, ami azt jelenti, hogy az egyes tantargyak és muveltségteriiletek
oktatidsa a lehetd legkevesebb, de jol integralt és vilagos, kovetkezetes logikai rendbe
illeszkedd tananyagelemekkel torténjen. Ezt a kovetelményt nem lehet teljesiteni a
jelenlegi tantervek ¢és tananyagok kritikus feliilvizsgalata és atszervezése nélkiil, ami
elkeriilhetetleniil a tartalmi elemek jelentds csokkentésével jar.

Ertékeléskozpont: Az eredményes és hatékony tanulas egyik alapfeltétele a folyamatos
visszajelzeés, amely lehetdvé teszi a tanuld szamara, hogy ellendrizze aktudlis tudasanak
alkalmazhatdsagat, a tanarnak pedig lehetdséget ad a tanulasi hibak korrigdlasara. A
visszajelzési mechanizmusokat ugy kell beépiteni a tanitasi-tanulasi folyamatba, hogy azok
Osszhangban legyenek a tanulasi célokkal, €s eldsegitsék a megértést, valamint a relevans
¢s hasznos tudas kialakitasat. A hagyomanyos oktatdsi rendszerekben megszokott
szummativ értékelés helyett a hangsulyt a formativ értékelésre kell helyezni.

Kozosség kozpontu: Az iskolai tanulasi kdrnyezet kiemelt szerepet jatszik a kulturalis
atadasban, ahol a tarsakkal val6 tanulas, azaz a ,,horizontélis szociogenezis™ is a tanuldsi
folyamat szerves részét kellene, hogy képezze. Ezzel szemben a mai iskolak tobbségében
a ,,vertikalis tudasatadas” dominal, vagyis a tandrok altal kozvetitett tudas all eldtérben,
mig a tarsaktol valo tanulas masodlagos szerepet kap. Ezért is alapvetd, hogy a tarsas
tanulds tervezése, szervezése és iranyitdsa — példaul projektalapu tanuléds, kooperativ
tanulas, tanulokozosségek — a korszerlien képzett pedagogusok eszkoztaranak kozponti

eleme legyen.

Dumont ¢és munkatarsai (2010) kutatasa alapjan a tanulasi folyamat alapvetd jellemzo6ibol

kiindulva az alabbi kovetelményeket azonositottak a tanuldsi kornyezet hatékonysaganak fokozasa

érdekében:

Tekintse a tanar a tanulokat aktiv résztvevokként, segitse 6ket abban, hogy megértsék és
szabalyozzak sajat tanulasi tevékenységiiket (0nszabalyozas), azaz timogassa a tanulokat
abban, hogy aktivan iranyitsdk, tervezzék és szervezzék sajat tanuldsi folyamataikat,

onmaguk megismerését ¢s metakognitiv készségeik fejlédését eldsegitve.
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e Alapozzon az oktatd a tanulds tarsas jellegére, 0sztondzze a csoportmunkat és a jol
szervezett kooperativ tanuldst, vagyis biztositson egyiittmiikddé és nyitott tanulasi
helyzeteket, amelyek lehetdséget adnak a kozos tanulasra és a kooperativ
tanulasszervezésre.

e Feltételezzen olyan tamogato szakembert, aki figyelembe veszi a tanulok motivaciojat, és
felismeri az érzelmek kulcsszerepét a teljesitmény elérésében, azaz vegye figyelembe a
tanulok aktudlis érzelmi 4llapotat, motivaciojat, és tudatositsa ezeket a tanuldsi
folyamatban.

e Legyen érzékeny a tanuldk egyéni sajatossagaira, ideértve eldzetes ismereteiket, vagyis
tdmogassa a tanulok kiilonféle tanuldsi sajatossdgainak, tapasztalatainak és eldzetes
tudasanak figyelembevételét, €s alkalmazzon differencidlt tanuldsszervezést.

A korabbi kutatasok vilagos €s megbizhat6 bizonyitékokat tarnak fel a tanulok kornyezetiikkel
valo elégedettsége és tanulmanyi eredményeik kozotti kapesolatra. Amennyiben a didkok jol érzik
magukat és kotddnek ahhoz a helyhez, ahol idejiik nagy részét toltik, akkor ez kedvezden
befolyasolja a figyelmi funkciokat, pozitiv iranyba mozditja el a motivaciojukat, tanulasi
folyamatukat optimalizalja és tanulmanyi teljesitménytiket optimalis irdnyba mozditja el (Hopland
¢s Nyhus, 2015). Ezen kiviil a tanulasi terek kialakitdsdnak hatdsa, mint a didkok kozotti tarsas
kapcsolodasban kozvetitd tényezd tdmogatja a szocialis készségek — példaul az egyiittmitkodés, a

reflexio, a tapasztalatcsere €s az interakcid — fejlodését (Oblinger és Oblinger, 2005).

1.6.2. Az iskolaklima jellemzdinek bemutatasa

Az iskola egy Gsszetett €s nyitott tdrsadalmi rendszerként miikdo egységnek tekinthetd, amely
sajat strukturaval, értékekkel, célokkal, szabalyokkal és modszerekkel rendelkezik. Az intézmény
légkore elsésorban a didkok, tanarok és az iskola vezetése kozotti kapcsolatokon mulik. Ezen
tulmenden, specifikus 1égkorok alakulnak ki osztalyszinten az osztalyban zajlé folyamatok és az
egyének kozotti kapcsolatok alapjan (Rupar, 2004). Az osztalytermi légkort az Osszes olyan
esemény alakitja, amely magaban foglalja a didkok kozotti kolesonds kapcesolatokat, a didkok
személyes fejlodését, valamint az osztalyterem szisztematikus jellemzdit. Ez fontos kiindulopontot
jelent a tanar osztalytermi munkajahoz ¢és hatdssal van a didkok altalanos sikerére, kognitiv

fejlodésére, tanuldsi motivaciojara és énképére (Maxwell és Chmielewski, 2008).
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Minden tanterem sajatos szocidlis 1égkort sugdroz, amely spektrumként értelmezhetd, a
hierarchikus €s versengd kornyezettdl egészen az egalitarius €s tamogaté milidig terjedden
(Garandeau és mtsai., 2014). A statuszkdzpontq, hierarchikus osztalykdzeg eldsegiti az ,, én kontra

2

te” tipusi tarsas viszonyokat, amelyek megalapozzdk a konfliktusokkal teli iskolai
mindennapokat, valamint a konfrontativ tanorai 1égkor megszilarduldsdhoz és fokozodasédhoz
vezethet (Ntoumanis és Vazou, 2005). Ezzel szemben a szorosan 0sszetartd, érzelmileg tdmogato
osztalykozosségek jellemzden egyiittmiikodok, az egalitdrius alapl tarsas viszonyrendszerek
elémozditjak a tanulok kozotti kdlesonds kapesolddast €s tamogatast (Assor és mtsai., 2018). Egy
idedlis tanulasi kdrnyezetben a tanuldk biztonsdgban érzik magukat, fejlédik az énhatékonysag-
érzésiik, nyitottabba valnak a kockazatvallalasra — kiilondsen a szobeli megnyilatkozasok soran,
igy képesek kritikai modon reflektalni sajat tanulasi folyamataikra, realisan értékelni erésségeiket
¢s feltarni fejlesztendd teriileteiket, valamint kdlcsonosen tanulni egymastol. Emellett személyes
fejlodédiik érdekében egyre nagyobb mértékben képesek az dnszabalyozott tanulasra is (Nakata,
2020).

A tamogato tanulasi kornyezet eldsegiti a magasabb szintli tanuldéi motivaciot és az
onszabalyozott tanulas (Self-Regulated Learning, SRL) fejlodését, amely az érzelmi, kognitiv €s
viselkedéses komponensek integralt miikodésére épiil. Ebben a kontextusban a tanuldk egyre
nagyobb valoszinliséggel valnak képessé tudatosan irdnyitani tanulasi motivacidjukat, valamint
szabalyozni a tanuldsi stratégiaikat. Az Onszabalyozott tanulas kollektiv dimenzidit Hadwin és
munkatarsai (2011) két f6 tipus mentén irjak le. Az egyik a kozosen szabalyozott tanulas (Co-
regulated Learning, CoRL), amely soran a tanulok egymast tamogatva, egymastol tanulva ¢és
egymast tanitva kozosen irdnyitjak tanuldsi folyamataikat. A masik a tarsadalmilag megosztott
tanulasszabalyozas (Socially Shared Regulation of Learning, SSRL), ahol a tanuldok, mint
kozosségi egység egyiitt konstrualjak a tudast, kozosen figyelemmel kisérik €s értékelik egymas
eldrehaladasat, valamint egylitt dolgoznak a tanulasi célok elérése érdekében. Mindkét forma
olyan tanulési kornyezetet feltételez, amely elomozditja a kolcsonos felelosségvallalast, a tarsas
tdmogatast €s az autondm tanulds megerdsitését.

A korabbi empirikus kutatasok azt is alatamasztjak, hogy a pedagdgusok képesek tudatosan
formalni az osztalytermi 1égkort ilyen szorosabb tarsas kohéziot biztositd irdnyba — példaul
kooperativ tanuldsi modszerek alkalmazasaval (Van Ryzin és Roseth, 2018) vagy az autondomiat

tdmogato tanitasi stilus révén (Cheon, Reeve, Marsh és Jang, 2023).
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e Kényszeritd jelleg
e Intézményesitett verseny
e Korlatozott kommunikacio

Az iskola, mint intézmény

—_—
Oktatasi folyamatok
hatékonysaganak A klima hatékonysaganak vizsgalata
vizsgélata
e Tanarok Tanulasi kornyezet | | A tanuldsi kdrnyezet megitélése az
e Iskolavezetok Q érintettek altal S—
e Tanulok
Tanitasi koncepciok Iskolaklima
Tanitasi gyakorlatok Osztalyklima
Tanari magatartas Tanitési légkor
—

Az iskola, mint szervezet
(miikodési feltételek)

Tanterv

Human eroforras
Munkakoriilmények
Tanulok és tanarok

9. abra: Az iskola, mint szervezet keretfeltételei.
Forras: Eder (2002, 215. o0.) alapjan a szerz0 sajat szerkesztése

A klima-paradigma alapvetd kérdése az, hogy a szabalyozott intézményi és szervezeti
keretfeltételek mentén a hattérben zajlo folyamatoknak koszonhetéen a mindennap kialakulod
tanulasi kornyezeteket az érintettek hogyan érzékelik, és milyen reakcidkat valtanak ki benniik. A
fenti dbra ezen viszonyrendszer szemléletes dbrazolasat mutatja be (9. abra). Az Eder (2002)

megfogalmazasai alapjan készitett grafikan az iskola komplex jellemzdi és azok hatésai
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figyelheték meg kiilonbozd szinteken és nézdpontok mentén. Szemléltetésre keriil altala a
koriilmények és tényezok kozotti kolesonhatasok, amelyek befolyasoljak az iskolai 1égkort és az
oktatds mindségét. Megfigyelhetjiilk azokat a dinamikakat, amelyek meghatarozzak az iskolai
¢letet €és az oktatdsi kornyezet mindségét, és kiemeli az érintettek — tanarok és didkok —
észleléseinek és reakcidinak jelentdségét a tanulasi kornyezet formalasaban.

Az osztalyokban a tandrok és didkok tevékenységébdl kialakulo tanulési kdrnyezet tobbek
kozott a tanarok altal megvaldsitott tanitdsi gyakorlatok eredményeként értelmezhetd, ezek
onmagukban az oktataskutatds megfigyelési targykorét képezik, amely a gyakorlatok mindségét,
vagy a szakmai standardokkal vald Osszhangban lévdségét hatdrozza meg a hatékony tanari
viselkedés jellemzdinek feltdirasa mentén (Brophy ¢és Good, 1986) vagy a hatékony
osztalymenedzsment technikdk alkalmazasdnak leirasa soran (Doyle, 1986). Az "objektiv"
tanitaskutatds szempontjabol a tanitas mindsége egy olyan szakmai standardkészlet
alkalmazésaként jelenik meg a tanarok szamara, amelyeket empirikus iton szerzett ismeretek vagy
legalabbis logikai megfontolasok alapjan tartanak hatékonynak a tanuldk szadmara a tanulési siker
elérése, vagy annak tamogatasa érdekében. Ez elsdsorban a tanulési helyzetek kialakitasara és az
osztaly, mint csoport iranyitasara vonatkozo koncepcidkat érinti. A hagyomanyos didaktika ezeket
a modszertani intézkedéseket, amelyek elsdsorban a hatékonysagra 6sszpontositanak, kiegésziti a
tartalmas témakra vonatkozo elvarasokkal €s a pozitiv tanulasi légkorre vald torekvés igényével
¢s igy a mindségnek egy kerekebb fogalmat alakitja ki, amely a targyi siker eldmozditasa mellett
a tanulési helyzet bels6 mindségét is magaban foglalja, egyrészt humanista okokbdl, masrészt a
tanulds motivacios elényeinek elérése érdekében (Kramis, 1990). Pozitiv 1égkort csak
egylttmiikddéssel, csapatmunkaval €s nyilt kommunikacidval lehet teremteni.

A klima-kutatas azt igyekszik feltarni, hogy az érintettek hogyan észlelik és értékelik
ezeket a koncepciokat és gyakorlatokat, valamint milyen reakcidkat valtanak ki beldliik. Ebben az
értelemben nem minden, a tanuldsi kornyezetben szubjektiven megjelend jellemzd tekinthetd
Hklimanak”, hanem csak akkor valik azza, ha hozzajarul az érintettek szamara fontosnak vélt
elvarasokhoz, sziikségleteik kielégitéséhez, vagy épp ellenkezbéleg annak elmaradasahoz vezet.
Csak ezen 0sszefiiggés révén beszélhetiink pozitiv vagy negativ, timogatd vagy kevésbé tamogato

klimarol (Eder, 2002).
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Annak érdekében, hogy a tanuldk egyéni fejlddése minél magasabb szintet érjen el ebben

a szervezeti rendszerben €s minél inkabb produktiv osztalytermi 1égkor alakulhasson ki az alabbi

stratégiak hasznalata lehet célravezetd (10. tablazat).

10. tablazat: Az osztalytermi légkor produktivitasat segito stratégiak.
Forras: Ambrose, S. A. és munkatdrsai (2010): How learning works: Seven research-
based principles for smart teaching. 180-187. o. alapjan a szerzé sajat szerkesztése

Stratégia megnevezése

Intellektualis fejlodés lehetdségének
megteremtése

Nem csak egy helyes valasz 1étezik/A tanari
nézépontok késleltetett megnyilvanulasa

Igazsagos osztalyozasi rendszer

Feltételezések hattérbe szoritasa

Vilagos, korrekt és 6sztonzo visszajelzések adasa

Sz0sz010 kivalasztasanak mellozése

Tehetséggondozas

Integralt és inkluziv oktatds megteremtése

Jellemzés/ Tanari attitid

Kiilonb6z6 nézOpontok figyelembevétele az
osztallymunka soran; kritikus  gondolkodas
szorgalmazasa; vitakészség fejlesztése

A tankonyvi struktiran tulmutato
feladatok/néz6pontok beemelése a tanoraba. Eltérd
tanoratipusok anyagai kozt megtalalni az
Osszefliggéseket, reflektdlni a vildgban torténd
eseményekre.

A teljesitményhelyzetekben az értékelés nem csak
a tanartol ékezhet, hanem a didktarsak bevonasara
is lehetdséget lehet teremteni.

A tanulok és tanarok referenciakerete szamos
esetben eltérnek egymastol, ne varjuk el a
tanuloktol, hogy wugyanolyan tudaskészlettel
rendelkezzenek, mint az 6ket oktatd pedagdgusok.
Pygmalion-hatas elkeriilése

Szem el6tt kell tartani, hogy az osztalyban a
tanulok egyéni képességszintje eltérd lehet, ezért
gondos odafigyelést igényel azon tanulok
Osztonzése (is), akik valamely tantargybol
gyengébb teljesitményt nyujtanak. Az értékelés
soran a munkaba fektetett eréfeszitést is ismerjiik
el. Az oktatd elejtett, esetlegesen kioktato
megjegyzése olyan nem szandékolt, de erdteljes
iizenetet kiildhet a diakok felé, amely a hallgatok
identitasat a csoporttagsagukkal kapcsolatos
negativ percepciokkal terheli, és befolyasolhatja a
légkorrol alkotott képiiket.

Sok esetben frusztracioval toltheti el a didkot, ha
felszolitjak és azt varjak el tole, hogy az egész
csoport nevében fogalmazzon meg véleményt.

A tehetségek és  egyéniségek  felfedése,
tehetségének minél magasabb szintll
kibontakoztatasanak biztositasa. Példamutatas az
osztalykdzOsség szamara, de semmiképp sem
dicsekvés, vagy ellenszenv kivaltasa a cél.
Ahogyan a tanarok, ugy a tanulok is feltételezések
alapjan miikddnek, amelyek vagy igazak, vagy
nem. A pozitiv identitastudat kialakulasdhoz
elengedhetetlen, hogy gy érezziik, befogadnak és
nem rekesztenek ki.
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Példak hasznalata

Csoportnormak egyiittes kialakitasa

A tananyag esetleges kirekeszt0 tartalmainak
elozetes feltarasa

Az els6 benyomas ereje

Csoportdinamika folyamatos monitorozasa

Erzékeny témak feldolgozasa

Konfliktushelyzetek mihamarabbi kezelése

Forditsuk a viszalyt és a fesziiltséget tanulasi
lehetoségge

A tobb és eltér6 nézépontbol hozott példak
fontosak ahhoz, hogy a didkok megértsék, hogy az
elméletek €s fogalmak kiilonb6z6 kontextusokban
¢s koriilmények kozott is mikodhetnek. Ez az
egyszerii stratégia segithet a diakoknak abban,
hogy ugy ¢érezzék, kapcsoldédni tudnak a
tartalomhoz az életszeri példakon keresztiil.

Az alapszabalyok segithetnek biztositani, hogy az
osztalykozosség befogaddan és tisztelettuddan
viselkedjen ~a  hatékony tanulasi  légkdr
megteremtése ¢s a tanulok fejlodésének elosegitése
érdekében. A csoportszabalyok kialakitasa ¢és
ujragondoldsa a  csoport  fejlodésével  és
dinamikédjanak alakulasaval id6rdl-idére tjra
definialhato.

A tandr feladata és feleldssége, hogy eldzetesen
tajékozodjon azokrdl a tartalmakrol, amelyek
megvitatasara sor keriil az orajan. Amennyiben
felmeriil annak eshet0sége, hogy bizonyos
tananyagok szisztematikusan nem foglalkoznak
bizonyos tarsadalmi kérdésekkel példaul egy
csaladrol szold rész csak a hagyomanyos
csalddokra  Osszpontosit,  akkor  érdemes
megfontolni, hogy modositasra keriiljon-e a
tartalom.

Tanarként fontos kialakitani azt a hangnemet,
munkamaddot, amely az egész tanitasi gyakorlatot
meghatarozza majd és amelyhez a tanuldoknak
igazodniuk sziikséges. Megfontolasra érdemes,
hogy az elsé talalkozés alkalméval miként mutatja
be magat az oktatd, hogyan alapozza meg
tekintélyét.

A csoportszerkezet felmérése és elemzése jol
szemlélteti a szociogram elkészitését kdvetden,
hogy miként alakul az adott osztily kapcsolati
haloja, hiszen nem mindig kdnny{i megitélni, hogy
az osztalyban mindenki egyformén értékesnek,
elfogadottnak, meghallgatottnak stb. érzi-e magat
¢és nem szorult-e valaki esetleg peremhelyzetbe.
Az osztalykozosség felkészitése olyan témékra,
amelyek egyes tanulokat érzékenyen érinthet,
ugyanakkor j6 lehetOséget biztosit a téma
feldolgozasa arra, hogy tobb nézSpontbol
vizsgaljak meg az adott kérdéskort, valamint a

crer

érdemes olykor nehezebb tartalmakat feldolgozni.

A tanuldknak meg kell tanulniuk, hogy a vita, a
fesziiltség, a nézeteltérés és a kognitiv disszonancia
mind-mind lehetdséget nyujtanak arra, hogy az
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egyén kibo6vitse a nézépontjat, elmélyedjen egy
témaban, jobban megértse az ellentétes nézeteket
ezért nem kell elkeriilni azokat minden esetben. Ne
zarjuk ki tehat a vitdt csak azért, mert a
fesziiltségek elszabadulnak, inkabb iranyitsuk
ezeket az érzelmeket hasznos parbeszédbe. Példaul
megkérhetjiik a didkokat, hogy szerepjaték
segitségével vegyenek at egy masik nézépontot €s
probaljanak beleilleszkedni a masik fél helyzetébe.

Ertd figyelem gyakorlasa Szamos esetben a didkok nem képesek meghallani
azokat a mogottes tartalmakat, amelyeket a tarsuk
vagy a tanar igyekszik atadni szamukra. Ezekben
az esetekben az interakciok soran érdemes olyan
tisztdzo kérdéseket feltenni, amelyek segitik a
megértést.

1.6.3. Az osztalyklima jellemzdinek bemutatasa

A gyermekeket koriiloleld szocialis kornyezetben nem csak a sziiléknek van meghatarozo
szerepiik, mint elsddleges gondozdknak, hanem mellettiik a pedagogusok is kiemelkedd funkciot
toltenek be. A pedagogussal valo kapcsolat — legyen az pozitiv vagy negativ toltetli — és a
pedagdgiai kotddés az egyik legjelentdsebb tanulasi motivumként értelmezheté (Nagy, 2000).
Bowlby (1969) klasszikus meghatdrozasa szerint a kotddés azt jelenti, hogy az egyén igyekszik
kozel lenni és fenntartani ezt a kozelséget egy masik személlyel, gyermekek esetében elsdsorban
a sziilével (vagy az 6t helyettesitd elsddleges gondozojaval), aki biztonsdgot és tAmogatast nyujt
szdmara. A két fél kozott 1étrejovo erds érzelmi kotelek kolcsonods bizalomra, tiszteletre és
elfogadasra épiil és hosszl tdvon fennmarad. A szakirodalom mésodlagos kotédésként hatarozza
meg a sziilén kiviili legfontosabb személyekkel (példaul nagysziilékkel, rokonokkal, mas
felndttekkel) kialakitott kapcsolatok erdsségét, amit az egyiitt toltott idé mennyisége €és mindsége
befolyasol (Nagy, 2002). Ide tartozik a pedagdgus-didk kapcsolat is, amit szamos empirikus
kutatas kotodéselméleti (attachment theory) megkozelitésbol vizsgal (Szabo, Rausch, és Zsolnai,
2019). Ennek fényében érthetd, hogy a pedagdgushoz fiiz6d6 érzelmi kapcsolat a tanuldsi
motivacio egyik legmeghatiarozobb forrasa lehet. Jozsa és Fazekasné (2008) kutatasanak
eredménye azt mutatja, hogy az alsé tagozatos gyermekeknél a pedagdégushoz vald kotddés az
egyik legerésebb tanuldsi motivumként jelenik meg, azonban az idé muldsaval — nagyjabol a

kamaszkor kezdetén — ezen motivum atlagos eréssége csokkenni latszik €és egyre inkabb atveszi a
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helyét a kozépiskolai évek alatt leginkdbb tapasztalhato levalas irdnt valo igény megjelenése,
valamint szembedtld lehet az onérvényesito torekvések érzékelése is (Fejes, 2010).

A hazai kutatasok az iskolai kotddés vizsgalatakor elsdésorban annak egyéni pszichologiai
jellemzoivel valo Osszefliggéseit és hatdsmechanizmusait elemzik. A vizsgalatok fokuszaban
gyakran szerepel az iskolai kotddés kapcsolata az iskolai aktivitdssal, a szabalykovetd
magatartassal, a tanuldi énképpel, a stresszélménnyel és az iskolai teljesitménnyel, valamint a
tanulok tarsas kapcsolatrendszerének kiterjedtségével (Szabo és Viranyi, 2011).

Egyes elméleti megkozelitések a kotddés kialakuldsat csupan néhany kiemelt tényezd
hatasanak tulajdonitjak — ilyen példaul Gottfredson (2001) modellje, amely a pedagogus—tanuld
kapcsolat jelent6éségét hangstlyozza —, mig mas irdnyzatok komplex rendszerként értelmezik a
kotddést. A nemzetkdzi szakirodalomban elterjedt szemlélet szerint az iskolai kotddés egy
tobbdimenzios pszichologiai konstrukcid, amely affektiv, kognitiv és viselkedéses komponenseket
foglal magaba (Fredricks €és mtsai., 2004; Appleton és mtsai., 2008). Allen €s munkatarsai (2018)
metaelemzésiikben egyértelmiien aldtdmasztottak, hogy az iskolai kotddés kialakulasat nem
csupan a tanulok egyéni jellemzdi befolyasoljak, hanem jelentds szerepet jatszanak benne a tarsas
kapcsolatok — igy kiilonosen a kortarsakkal, a csaladdal és a pedagdgusokkal fennalld viszonyok
—, valamint a tagabb kornyezeti tényezok is. Ezek kozé sorolhatdk az iskola szervezeti strukturaja,
a benne kialakult kapcsolatrendszerek, illetve a politikai, kulturalis és foldrajzi kontextus
sajatossagai.

E megkozelités alapjan az iskolai kotddés olyan komplex pszichoszocialis allapotként
értelmezhetd, amely az iskola irdnti pozitiv érzelmi viszonyulast fejezi ki. Magaban foglalja a
tanulok iskolai kornyezettel kapcsolatos érzéseit, attitiidjeit, gondolatait és viselkedéses
megnyilvanuldsait. Az iskolai kotddés tehat nem pusztan individualis élmény, hanem a tarsas €s
intézményi kontextus altal is meghatarozott dinamikus konstrukcio.

Noha az eddigiek alapjan vildgosan kirajzolodik az iskolai kotddés jelentdsége a tanuloi
fejlodés szempontjabol, a jelen disszertacio elsddleges célja nem ennek részletes elemzése, hanem
az osztalyklima miikédésének komplex, tobbdimenzids vizsgélata, kiilonds tekintettel annak
pszichoszocidlis, pedagdgiai és kornyezeti osszetevoire.

Az osztalyterem fontos szocidlis kornyezet a gyermekek sokoldalu fejlodése
szempontjabol, hiszen meghatarozza a didkok alapvetd szemléletmodjat és lehetdséget nyujt

minden gyermek szdmara, hogy 10lj ismeretanyagot sajatitson el szdmos kiilonb6z6 nézdpont
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mentén (Ahtee és mtsai, 2016). Az iskolai oktatas pedagogiai célja a didkok kognitiv, szocidlis és
gyakorlati készségeinek fejlesztése és tdmogatasa, amely altalaban a tudds atadasat és ezt
kiegészitendéen a didkok kozotti szocidlis klima eldsegitését is magaban foglalja (Radatz,
Rickmeyer és Freitag, 1991).

Az osztalytermi légkornek és az iskolai kliménak szamos meghatarozésa 1étezik (pl. Baker,
Dilly, Aupperlee és Patil, 2003). Hétkoznapi értelemben a fogalom azt tiikrozi, hogy a tanulok
miként érzik magukat a szabalyok mentén miikodo formalis keretek kozott, €s milyen érzeteket
tarsitanak a mindennapok soran az iskolaban foly6 munkahoz. Specifikusabb bontasban az iskolai
klima utalhat az életmindségre mind az osztalyteremben, mind pedig az egész szervezetre
vonatkozoan, képet adhat a tanulds és a tanitds mili¢jérdl. Fraser (1991) elkiilonitette ezeket a
kornyezeteket a klima szempontjabdl és ugy itélte meg az osztalytermi klima nyilvanvaldan az
osztalytermek vagy kisebb tanulasi kornyezetek dinamikajara vonatkozik, beleértve azt is, hogy a
gyerekek hogyan érzik és tapasztaljak e milié jellemzoit. Az osztalytermi klima jellegére
vonatkozd megélések és értékitéletek a tanuldk azon tapasztalatain alapulnak, amelyeket a
kornyezet pedagogiai, pszichologiai, szocidlis és fizikai aspektusaibdl érzékelnek (Dunn és Harris,
1998).

Az altalanos iskolads évek alatt a tanuldk hetente atlagosan 20-30 orat toltenek az
osztalyteremben (OECD, 2019). Ebben az id6szakban a tanar feladata az osztalytermi
tevékenységek irdnyitdsa, valamint ezek, ¢és a hozzijuk kapcsoldodod tanuldsi folyamatok
tdmogatasa (Ahtee és mtsai, 2016). Az osztalytermen beliili interakcidt eredményez6 kapcsolatok,
mint példaul a tantestiilet és a didkok, a tanarok és a didkok, valamint az osztalytarsak kozott
1étrejovo kolcsonhatasok hatarozzak meg magat a szocidlis-érzelmi klimat (Ambrose €s mitsai.,
2010). A tanar-didk kapcsolat mindsége szorosan Osszefligg a tanulmanyi eredményekkel, a
tanuldsi motivacidval, a kitartassal, a szocialis készségekkel és a szabalykovetéssel. A jo tanar-
diak kapcsolat kedvezden hat a tanuld Onértékelésére, tanulmanyi fejlédésére, és pozitiv
hozzaallast alakit ki az iskola, valamint az iskolai feladatok elvégzése irant, tovabba arra 6sztonzi
a diakokat, hogy megfeleljenek az elvarasoknak ¢és a lehetd legjobb teljesitményt nyujtsak (Bergin
¢s Bergin, 2009). Gilbreath ¢és mtsai. (2011) kutatdsa megallapitotta, hogy minél erdsebb
Osszefliggés mutatkozik meg a tanulok és az iskola kozotti viszonyrendszerben, annal magasabb a
pszichologiai jolléte a didkoknak, valamint bizonysagot nyert az is feltar6 munkajuk soran, hogy

minél jobban illeszkedik a didk az iskolai kornyezethez, anndl jobb tanar-didk kapcsolatok
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alakulnak ki és intenzivebb kortéars szocializacio figyelhetd meg az osztalykozdsségekben (Deng
és Yao, 2020). Azok a fiatalok, akik tobb i1d6t szannak az iskolai és tarsas programokra
boldogabbak, mint akik kevesebb id6t forditanak ezekre a kapcsolatépitd eseményekre.
Csikszentmihalyi és Hunter (2003) megallapitottak emellett, hogy a baratokkal t6lt6tt id6 szoros
Osszefliggést mutat alapvetden az élettel valo elégedettséggel és fontos prediktora a szubjektiv
jollétnek.

A pedagogus tevékenysége €s attitlidje kozott szoros Osszefliggés talalhato, mivel nézeteik
a tanuldsrol és tanitasrol jelentds hatdssal vannak arra, hogy milyen tanuldsi kdrnyezetet hoznak
létre. A tanitdssal és tanuldssal kapcsolatos személyes, érzelmekkel atszott, tudatos vagy akar
tudattalan meggy6z0dések — azaz a nézetek — egyfajta ,,szlir6ként” milkddnek, amelyek
befolyasoljak a pedagogusok latasmodjat, irdnyitjak viselkedésiiket, meghatarozzak modszereiket
a tanitas soran (Falus, 2006; Kalméan, 2009).

A tanulas tjraértelmezésében kiemelt szerep jut a tanuldsi koriilményeknek. A
nyelvészetben hasznalatos kontextus fogalmahoz hasonléan elmondhatd, hogy a tanulés,
kiilonosen annak tarsas kornyezete alapvetden befolyasolhatja a folyamat eredményességét (D.
Molnér, 2010; Nahalka, 2002). A szervezeti pszichologidbol szarmazo klima fogalma a kdrnyezet,
mint példaul az iskola vagy az osztalyterem hangulatat jeloli, amely az ott tevékenykedd
személyek tapasztalatainak észlelésébdl ered (Ostroff és mtsai., 2003). Ezek a tapasztalatok ugyan
nap, mint nap valtozhatnak, de végiil egy egységes képet alkotnak az osztalytermi kdrnyezet
hossza tava jellemz6irdl (Fraser, 1998). Igy az osztalytermi klima a tanulasi kornyezetben
megjelend viszonylag stabil jellemzok €s a tarsas interakciok 6sszességének altalanos értékelését
tikrozi (Filiault és Fortin, 2011). Az iskolai légkor (vagy iskolai klima) egy dsszetett fogalom,
amely szdmos tényez0bdl all és gyakran emlitik az iskolahoz fiiz6d6 viszony egyik befolyasolo és
meghatarozo6 elemeként. Mig a 80-as években a klimat foként magyaradz6 valtozoként hasznaltak
az iskola és az oktatas hatdsainak jobb megértésére vonatkozoan, addig a pusztan ,,jo rendszer”-
tél a ,,jo iskola” fel¢ torténd paradigmavaltds kontextusaban a meghatdrozas diagnosztikai
kritériumma valt, amellyel az egyes iskoldk mindségét fel lehet mérni és dokumentélni lehet.
Rutter és munkatarsai (1979) kutatdsai ota a pozitiv klima (ethosz) a jo iskola egyik kdzponti
magyarazo elvének szamit (pl. Purkey €s Smith, 1989), ezért a gyakorlatban el6térbe keriiltek azok
a stratégiak, amelyek a klima fejlesztését célozzak, egyrészt értékelési kritériumként a fejlesztési

projektek kapcsdn, valamint manapsdg a mindségfejlesztés €s a mindségbiztositas
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Osszefiiggésében is jelentds szerepet toltenek be. Meyer €s munkatarsai (2023) tiz kritériumot
hatarozott meg a ,,jo iskola” mutatoi kapcsan, amelyek kozott szerepel a tanulast eldsegitd klima
is. Igy tehat az ethosz hozzajarul a tanulds 6romének noveléséhez, az iskolai csalodasok és a
(teljesitmény)szorongas csokkentéséhez, képes javitani az osztilytermi fegyelmezettséget,
fokozza a didkok erdfeszitési hajlanddsagat és az egylittmiikodési képességiiket. Megteremti az
osztalyteremben a kohéziot és ezaltal javitja a didkok Onbecsiilését is (Biilter és Meyer, 2015).
Ozimic (2016) kutatasabol kideriil, hogy a tanulok sokkal motivaltabbak és sikeresebbek azokban
az osztalyokban, ahol tulnyomorészt demokratikus kapcsolatok tudtak kialakulni, hiszen ezekben
az esetekben fontosnak érezhetik magukat a didkok, magasabb empéatidval allnak egymashoz a
kozosség tagjai, novelve ezaltal az elfogadas érzését, amely jelentds mértékben hozzéjarul a stressz
szintjének csokkenéséhez. Az ilyen iskolai kornyezetben a tanulok tudjdk, hogy szabadon
kifejezhetik véleménytiket, ami hozzajarul az Onbecsiilésiik noveléséhez és a pozitiv értekek
példaul a bizalom kialakuldsahoz. Kotters, Schmidt és Ziegler (2001) azt talaltak, hogy azok a
didkok, akiknek nagyobb beleszolasuk van a dontéshozatalba, sokkal jobban érzik magukat, mint
tarsaik. Annak kdszonhetd, hogy azt élik meg, hogy fontos a véleményiik €s igy teret engednek az
elképzeléseiknek n6 az iskolai jollét-allapotuk, valamint jelentds mértékben csokken a stressz-
szintjiik.

Fraser (2015) szerint konzisztens bizonyitékok vannak arra, hogy a gyermekkor korai
oktatési kornyezete, amely magéban foglalja az osztalytermi klimat, dsszefiiggést mutat a didkok
kognitiv és affektiv mutatoival. Az osztalytermi klima a fizikai, intellektudlis, szocidlis és érzelmi
tényezOk Osszességébdl allo kornyezetet jelenti. A fizikai kornyezet els6sorban az osztalyterem
elrendezésére, az iilésrendekre €s a tanitdshoz kapcsolodd erdforrasok, példaul a tablak és a
tananyag minél szélesebb korli atadasahoz sziikséges elektronikai eszk6zok széleskorii
felhasznalasi lehetdségeire vonatkozik (Higgins és mtsai., 2005). Az intellektudlis kérnyezet pedig
foként a tanar altal atadott tananyagokra, a tanitasi iitemtervére, tanulasi tevékenységek terveire,
valamint azok kivitelezési modozataira, altalanos elvarasaira, céljaira €s a didkok értékelésére utal
(Thompson ¢és Wheeler, 2008).

Hazai kutatasokban eldszor Kozéki (1991) vizsgalta a jelenséget, aki az iskola egyedi
arculatat és szellemiségét 6sszefoglaloan az iskola ethoszadnak nevezte az iskolai klimat. Sziikebb
értelemben ez a megfogalmazas az iskola erkdlcsi elvarasait és kovetelményeit jelenti, tagabb

értelemben pedig az iskola szellemiségére utal (Kozéki, 1991). Azota a fogalom meghatarozasa
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szamos Ujabb elemmel boviilt és a megkozelitéstdl fliggden kiilonb6zd elnevezésekkel
talalkozunk, mint példaul iskolai/szervezeti 1égkor, osztalytermi légkor, tanulési 1égkdr vagy
tanitasi 1égkor.

Trickett és Moos (1973) szerint az osztdlytermi klima kilenc dimenzidja hasznalhato
kiilonb6z6é pszichoszocidlis kornyezetek jellemzdinek leirdsara, amelyek harom kategoridra
oszthatok:

e Kapcsolatok: megmutatja annak a mértékét, hogy az egyének miként segitik és tdmogatjak
egymast, illetve milyen mértékben vesznek részt a tagok az osztalykozosség kozos
tevékenységeiben. Ebben a dimenzioban érhetd tetten leginkabb a tanari tdmogatas
megnyilvanulésa.

o Személyes fejlodés: Az egyéni fejlodéi pontok megélésének szintere, megmutatkozik
benne, hogy a tanulé6 mennyire feladat-orientalt, milyen mértékben mutatkozik meg a
versenyszellem, sikerkeresd, avagy kudarckeriilé magatartas jellemzd-e ra inkédbb.

e Rendszerszintli miikddés és valtozas: Alapvetd kérdése ennek a dimenzionak, hogy képes-
e a valtozasra. Megmutatja, hogy mennyire miikodik a kérnyezet rendezetten és atlathatdan
az egyértelml elvarasok mentén. Milyen mértékii a tandri kontroll, megvalosulnak-e
innovativ otletek a tanulasszervezés soran,

Ezt kiegészitendéen Evans és munkatdrsai (2009) ugy tartjak, hogy az osztalytermi klima
harom kiilonb6z6 6sszetevé mentén vizsgalhatd még egységesebben. Sziikséges feltarni szerintiik
az ugynevezett akadémiai hatékonysagot, amely a tanuldsi kdrnyezet pedagogiai és tantervi
elemeire utal; fokuszba kell helyezni a menedzsment dimenzidjat, amely a rend fenntartasara
iranyul6 fegyelmezési stilusokat jelenti; és nem utolsd sorban hangsulyt kell fektetni az érzelmi
faktorra, amely az osztalytermen beliili érzelmi interakcidkra utal.

Az Onszabalyozo tanulds szocio-kognitiv OsszetevOket el6térbe helyezd aspektusa
hangsulyozza, hogy a kornyezeti tényezdknek milyen nagy szerepe van a hatékony 6nszabalyozo
tanulas elsajatitasanak szempontjabol. A kontextualis szabalyozas ebben az értelmezésben noveli
az énorientalt tanulds hatékonysagat, mégpedig azaltal, hogy amikor a didkok az osztalyterembe
Iépnek mar akkor mitkddésbe 1épnek azok a normarendszerek, amelyek az iskola falain beliil
megkoveteltek (Pintrich, 2000). A szocio-kognitiv komponensek és a Boekaerts (1997) altal

bevezetett tanuldsi esemény fogalma (learning episode) megalapozza azokat az egyiitthatokat,
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amelyek alapjaiban meghatarozzak, vagy adott esetben meg is valtoztathatjak az osztaly munkajat,
igy kifejtik hatasukat az osztalyklimara is.

A tanulasi esemény olyan szituacid, amelyben a tanuld ,,meghivott, elokészitett vagy
rabeszélt egy kontextus-specifikus, céliranyos tanulasi helyzetben valo részvételre” (Molnar,
2002b, 71. 0). A tanulds altalaban két f6 kornyezetben zajlik, egyrészt természetes kontextusban,
amely informadlis tanuldsi helyzetet teremt, és az osztalytermi kontextusban, amely formalis
tanulasi kornyezetnek szamit. Az informalis tanulds rugalmas €s nem kotelezo jellegénél fogva
kedvezden hat a kiilonb6zd onszabalyozasi stratégiak alkalmazéasara lehetové téve a személyes
szlikségletek és egyéni sajatossagok érvényesitésének lehetdségét, valamint a szocialis készségek
spontan gyakorldsat. Ezzel szemben az osztalyteremben zajlé tanulds nem kumulativ és nem
célzott a sz6 valddi értelmében, mivel széttoredezett és kozvetett tapasztalatokat nytjt, amelyeket
a tandr altal meghatarozott célok iranyitanak. Boekaerts és Niemivirta (2000) feltaré6 munkajabol
kideriil, hogy megannyi okot taldlhatunk az osztalytermi tanulds kudarcainak magyarazatara.
Egyrészt a tanulok tobbsége ugy véli, hogy a tanar feladata a célok megfogalmazasa és a motivaciod
biztositasa, illetve a tanarnak kell ellatnia a monitorozo és visszajelzd szerepet is. Sok tanuldénak
nincs vilagos elképzelése sajat képességeirdl, az 0j tudas megszerzésének modjarol €s nem érzik

alapvetonek dnmagukra nézve a tudas és készségek elsajatitasat (Boekaerts és Niemivirta, 2000).

1.6.3.1. Az osztalyklima mérésére hasznalt kérdoivek ismertetése

Az oktatasi reformok értékelésének egyik lehetséges megkozelitése, hogy az iskolat
azoknak a tanuldknak a szemszogébdl vizsgaljuk, akik szamara a reformokat megvalositjak. A
tanulok tantermi tapasztalatairdl alkotott véleményének megbizhaté elemzése értékes
informaciokat nytjthat azokrol az oktatasi lehetdségekrol, amelyek jobba tehetik az osztalyszinti
munkafolyamatokat.

A Classroom Assessment Scoring System (CLASS) Amerikdban egy széles korben
elismert és haszndlatos szabvanyos mindségmérd eszkéz, amely az ugynevezett Head Start
programokban résztvevd intézmények szdmdara kotelezd jelleggel eldirt mindsitési
keretrendszerként szolgal, amennyiben nem érik el az intézmények az eldzetesen, kozpontilag
meghatarozott ponthatdrokat a CLASS altal mért harom dimenzidban, gy szdmos tdmogatési
forrastol eshetnek el. A CLASS-t az osztalytermi kdrnyezet mindségének mérésére és a tanarok

oktatasi gyakorlatainak értékelésére fejlesztették ki. A rendszer célja, hogy javitsa a tanulok

108



tanulasi élményeit azaltal, hogy tdimogatja a tanarok szakmai fejlddését és a gyermekek kognitiv
¢s érzelmi fejlodését. Az litemezett megfigyelések soran a tanarokat az érzelmi tamogatas, a tanéra
szervezettsége, valamint a tanulas tAmogatasanak dimenzidi mentén pontozzak €s az eredmények
alapjan a tanarok személyre szabott visszajelzéseket €s fejlodési irdnyokat kapnak (10. dbra). A
rendszer nemcsak az oktatdsi mindséget hivatott javitani, hanem a tanuloi eredményeket és a

pozitiv osztalytermi l1égkort is tdmogatja (Kelly, 2024).

Erzelmi tdmogatds

«Ertékeli, hogy a tanar
milyen mértékben
biztosit érzelmileg
tdmogatod kornyezetet a
didkok szamara. Ez
magaban foglalja a tanar-
diak kozotti meleg,
bizalomra épiild
kapcsolatot, amely
elosegiti a tanulok
jollétét és pozitiv érzelmi
allapotat (Pianta és
mtsai., 2008)

+Kiilonosen fontos ez a
tamogatas az iskolai
sikertelenség
kockazatanak kitett
didkok eredményeinek
javitasa szempontjabol
(Hamre és Pianta, 2005).

Tanorai szervezettség

*Vizsgélja, hogy a tanar
hogyan kezeli a tanorat,
milyen rendszert, rendet
¢és hatékonysagot biztosit
az osztalyteremben. Ide
tartozik a fegyelmezés,
az idGkezelés, valamint a
figyelemelterelések
minimalisra csokkentése.

* A jol szervezett
osztalytermekben a
tanarok egyértelmu és
kiszamithat6é napi rutint
alakitnak ki, el6segitik a
tanulok aktiv tarsas és
tanulmanyi részvételét
(Emmer és Stough,
2001).

Tanulas tamogatdsa

Ertékeli, hogy a tanar
mennyire 6sztonzi a
didkok gondolkodasi
¢s problémamegoldasi
képességeit, és
mennyire biztosit
intellektualisan
kihivast jelentd
tanulasi
lehetéségeket. Ez
magaban foglalja az
aktiv tanulés
tamogatasat, az
elemzd gondolkodas
0sztonzeését €s a
visszajelzések
alkalmazasat.

Az oktatasi mindség
tekintetében azok a
tanarok, akik magas
szintli oktatési
tamogatast nyujtanak,
feladataikat lebontjak
kisebb lépésekre,
valamint megfeleld
kérdéseket és
visszajelzéseket
adnak a tanuloknak
(La Paro és mtsai.,
2004).

10. abra: A Classroom Assessment Scoring System harom méreési dimenziojanak

osszefoglaloja

Forras: Granger és mtsai. (2024, 209.0.) alapjan a szerzo6 sajat szerkesztése
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A tantermi folyamatokat feltdrd klimakutatds egy olyan mindségi koncepciot képvisel,
amely az érintettek szempontjabdl azt vizsgalja, hogy a tanulasi kdrnyezet folyamatai mennyire
felelnek meg a tanuldk igényeinek és elvarasainak, vagy legalabb nem okoznak csalddast
szamukra, ezaltal lehet6vé téve, hogy a tanulashoz kapcsolodd feladatokra maximalisan
Osszpontositani tudjanak. Az eredményesség (szakmai gyakorlatok és standardok értelmében) és
a klima (egy tdmogat6 tanulasi kdrnyezet értelmében) ezért a tanitds mindségének két aspektusat
képezik, amelyek alapvetden ok-okozati viszonyban allnak egymassal (Eder, 2002).

Eldszor az angolszéasz kultaraban jelentek meg olyan mddszerek, amelyek célja az iskolai

szervezetek egyedi sajatossdgainak feltarasa volt. Kezdetben elsdsorban a tanuldcsoportok
szerkezeti és folyamati jellemzdinek bemutatasara torekedtek (Learning Environment Inventory
(LEI), Anderson, 1973), majd fokozatosan boviilt a vizsgalat a tanarok viselkedésével €s a tanulasi
helyzetek konkrét megvalositasaval is (Classroom Environment Scale (CES), Moos ¢és Trickett,
1974). A CES 90 tételt tartalmaz, amelyek egyenletesen oszlanak el kilenc dimenzié mentén, Ggy
mint a Részvétel, Kapcsolatok, Tanari tamogatas, Feladatorientdltsag, Versengés, Rend és
szervezettség, Szabalyok egyértelmiisége, Tanari kontroll és Innovacio.
A részvétel azt vizsgalja, hogy a didkok mennyire képesek figyelemmel kisérni a torténéseket,
részt vesznek-e az interakciokban, végeznek-e olyan extra feladatokat, amelyeket nem
kotelességiik elkésziteni €s €lvezik-e az osztalyban vald tartézkodast. A kapcsolatok dimenzidja
magaban foglalja, hogy a didkok mennyire segit6készek és elézékenyek masokkal szemben,
mennyire nyitottak arra, hogy megismerjék tarsaikat. A tanari timogatas azt tarja fel, hogy a tanar
milyen mértékben segiti a didkjait, érdeklédést mutat-e annak iranyaba, hogy megismerje
erdsségeiket €s gyengeségeiket egyarant. A feladatorientaltsag azt vizsgalja, hogy az osztalytermi
tevékenységek mennyire sszpontositanak meghatarozott tanulmanyi célok elérésére, a versengés
dimenzioja feltérképezi, hogy a didkokban mekkora versenyszellem lakozik mind az érdemjegyek
tekintetében, mind pedig a kiilonbozé megmérettetéseken elérhetd helyezések megszerzése
tekintetében. A rend és szervezettség vizsgalja, hogy a didkok mennyire szabalykovetok és
mennyire jellemzi a mindennapjaikat a szervezettség az osztalyban (Trickett és Moos, 1973).

Kiemelt jelentéséggel bir a Fraser altal kifejlesztett Individualized Classroom Environment
Questionnaire (ICEQ, 1980, 1990), mert ez a mérdeszkdz fokuszalt leginkabb az innovativ, 6nalld
¢s egyénre szabott tanulas lehetdségeinek feltérképezésére. Az 1980-as évektdl kezdddden mar

nem csak az angolszasz kultirdban hasznélatos kérddivek hoditottak teret maguknak, hanem
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kezdetét vette a német nyelvii kérdéivek kidolgozasa is, amelyek vagy a korabbi méréeszk6zok
tovabbfejlesztett valtozataiként terjedtek el, vagy azok német nyelvre adaptalt valtozataiként
terjedtek el, mint példaul a Classroom Environment Scale Bessoth (1989) forditasaban
(Unterrichts-Klima-Instrument), vagy mint a Learning Environment Inventory Kahl, Buchmann
¢a Witte (1977) munkdja nyomdn a Lernsituationstest.

Ismeretes tovabba még a What Is Happening in this Class Questionnaire (WIHIC;
Aldridge és Fraser, 2000), amelynek célja, hogy felmérje a didkok osztalytermi 1€gkorrdl alkotott
benyomasat. A kérddiv hét alskalat tartalmaz, amelyek a kdvetkez6 dimenzidkat mérik: tanuldi
Osszetartds, tanari tdmogatds, bevonodas, kutatds, feladatorientacio, egyiittmikodés ¢és
méltanyossadg. Mindegyik skala nyolc tételt foglal magaban, amelyeket a kitoltok egy otfokozata
Likert-skalan értékelhetnek (1 = ,,szinte soha”, 5 = ,,szinte mindig”). Példak a tételekre: ,,Ezen az
oran segitséget kapok a tobbi tanulotol” (tanuldi Osszetartds); ,,A tanar segit nekem, ha
nehézségeim vannak a feladattal” (tandri timogatas); ,,Arra kérnek, hogy beszéljek arrél, hogyan
oldok meg problémakat az o6rdn” (bevonodas); ,,Arra kérnek, hogy gondolkodjak az allitdsok
bizonyitékain” (kutatas); ,,Fontos szdmomra, hogy elvégezzek egy bizonyos mennyiségli munkat”
(feladatorientacio); ,,Jol kijovok a tobbiekkel, amikor egyiitt dolgozunk” (egyiittmikodés);
,2Ugyanannyi segitséget kapok a tanartdl, mint a tobbiek” (méltanyossag). Az egyes alskalak
magasabb pontszdmai kedvezObb osztalytermi 1égkort jeleznek. A WIHIC skalat mar szdmos
kulturalis kdzegben sikeresen alkalmaztak példaul Ausztralidban, Gordgorszagban, az Egyesiilt
Allamokban, Szingapurban és Kinaban, és a vizsgalatok jo érvényességet és megbizhatésagot
mutattak (Cohn ¢és Fraser, 2016).

Széles korben alkalmazott a 38 kérdést tartalmazé My Class Inventory (MCI) és ennek
roviditett valtozata a 25 tételre redukalt MCI-SF kérddiv (Fraser, 1982, 1989). Utobbi jol
alkalmazhaté mar az altalanos iskola alsobb osztdlyaiban is, 8 éves populdcion megbizhatd és
érvényes eredményeket mutatott a teszt kiértékelése a pszichometriai mutatok elemzését kovetden.
Mindez azért lehetséges, mert maga a mérdeszkoz €s a benne irodott tételek alkalmazkodnak a
kisiskolas gyermekek nyelvezetéhez, alacsony olvasdsi szinten irodtak, rovidek, konnyen
értelmezhetdk és nem okoz gondot a korosztaly szdmara az értékelési rendszer sem, igy tehat a
gyermekek szamara egyszeri a valaszadas. A 25 tételbdl allo, stiritett formatum, akarcsak a 38
tételes MCI a valaszadokat a tényleges osztalytermi kornyezet 6t kiilonb6zé dimenzidjanak

megitélésérdl kérdezi: Elégedettség, Surlodas (a tanulok kozotti fesziiltség €s konfliktus mértéke),
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Versengés (versenyhelyzetek megélése az osztidlyban), Nehézségek (a tanuloknak az osztalytermi

munkéval kapcsolatos nehézségeinek mértéke) és az Osszetartds (megmutatja, hogy a tanulok

mennyire egylittmikddok, mennyire egylittérzoek a tarsaikkal) (Sink és Spencer, 2005).

A kozépfoku oktatas keretein tilmutatéan tobb kutato is torekedett az osztalytermi klima

fogalmanak operacionalizalasara és empirikus mérésére a felsdoktatasi kontextusban. Fraser és

Treagust (1986) ennek érdekében dolgoztak ki a College and University Classroom Environment

Inventory (CUCEI) elnevezésii mérdeszkozt, amely a hallgatok és oktatok percepcioit hivatott

feltarni a ténylegesen megtapasztalt, illetve az idedlisnak vélt osztalytermi kornyezettel

kapcsolatban. A 49 tételt tartalmaz6 kérddéiv alkalmazasa révén a szerzok hét belsd konzisztenciat

mutatd dimenziot azonositottak, amelyek strukturaltan leirjak a felsGoktatdsi osztalytermi klima

jellemzait:

Személyesség: Az oktatd interakcids lehetdséget biztosit a hallgatok szamara, tovabba
érdeklddést tanusit személyes jollétiik irant.

Részvétel: Az oktatd aktivan 6sztonzi a tanuldk orai részvételét és bevonodasat.

Didkok kozotti kohézio: A hallgatdk kdlecsondsen ismerik €s tamogatjak egymast, valamint
baratsagos viszonyt dpolnak egymassal.

Elégedettség: A hallgatok pozitiv érzelmi élményként €lik meg az oktatasi alkalmakat.
Feladatorientaltsag: Az oktatasi tevékenységek viladgosan strukturaltak, célirdnyosak és jol
szervezettek.

Innovacid: Az oktatd 0jito jellegli oktatdsi modszereket, tevékenységeket és feladatokat
integral az oktatasi folyamatba.

Individualizacié: A hallgatoknak lehetdségiik nyilik autondm dontéshozatalra, és az

oktatds személyre szabott modon igazodik képességeikhez és érdeklddési teriileteikhez.

Fraser ¢s Treagust (1986) empirikus eredményei alapjan a fenti hét dimenzi6o koziil 6t —

nevezetesen a részvétel, a személyesség, a didkok kozotti kohézio, a feladatorientaltsag €s az

individualizacié — szignifikans pozitiv korrelaciot mutatott a hallgatok kurzusokkal kapcsolatos

altalanos elégedettségével (Fraser és Treagust, 1986).
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11. abra: Az osztdlyklima miikodésének hatdsa a szubjektiv jollét megitélésére, az intrinzik és az
entrinzik problémdak kialakulasanak egyik lehetséges magyardzata.
Forras: Long és mtsai. (2021, 19. 0.) alapjan a szerzé sajat szerkesztése
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1.6.4. A tanitasi klima jellemzéinek bemutatasa

Az iskolai tanuldsi kornyezet pszichoszocialis OsszetevOihez szorosan kapcsolddik az
iskolai- és az osztalytermi kliman tilmenden a tanitasi klima is, amely szintugy kiemelt szerepet
jatszik a tanuldi motivacio, az iskolai teljesitmény és az altalanos iskolai jollét alakuldsdban. A
tanulok altal észlelt tanitdsi-tanuladsi klima vizsgélata lehetdséget nyljt annak feltérképezésére,
hogy miként hat a pedagédgiai kornyezet az oktatasi célok elérésére, valamint az iskola tarsas-
érzelmi milidjére. A tanitdsi klima feltérképezése altal egy komplexebb mindségfogalom
rajzolddik ki, amely nem csupan a tudaselsajatitast, hanem a tanulas humanus és motivaciot
tamogato aspektusait is figyelembe veszi (Kramis, 1990). A tanitasi klima prediktiv erejli
valtozoként viselkedik, amely jol eldre jelezheti a tanuldi viselkedést és fejlodést, igy a tanulasi
kornyezet mindségének gyakorlati indikatorava valik.

A tanitasi klimat vizsgald kutatasok tanulokozpontih mindségfelfogast képviselnek,
amelyek azt vizsgaljak, milyen mértékben felel meg az osztidlytermi kdrnyezet a tanuldk
sziikségleteinek és elvarasainak — vagy legalabbis nem frusztralja azokat —, hogy lehetdvé valjon
a koncentralt tanulas. Ezért a professzionalizmus és a klima, mint érzelmi-pszicholdgiai timogatas
egymassal ok-okozati viszonyban all6 dimenzio6i az oktatds mindségének (Eder, 2002).

A tanitasi klima felmérésére és értelmezésére a hazai szakirodalomban is elérhetdk
strukturalt méréeszkozok. Ezek koziil az egyik leggyakrabban hasznalt a TIMAR TKP kérdéiv
(Tanulok Iskolai Miliorol Alkotott Véleményének Rendszerezett Vizsgalata — Tanitasi Klima
Profil), amely komplex modon kozeliti meg a tanulok iskolai élményvilagat. A kérddiv kiillonbozo
dimenzidk mentén vizsgalja az emberi kapcsolatok mindségét (pl. torédés, meghallgatas, tanari
rugalmassag) és az iskolai elvarasok rendszerét (pl. szabalyok, kovetelmények, 6nalldsag, tanuloi
részvétel).

A kérddiv alkalmazdsa soran nyert adatok a pedagogiai gyakorlat szempontjabol is
relevans visszajelzést biztositanak, mivel segitik a pedagdgusokat a neveldi szandék és a tanulok
altal észlelt nevelési hatasok kozotti kiilonbségek azonositdsaban. Emellett 1ehetdséget kinalnak
tudatos fejlesztési irdnyok meghatdrozasdra az iskola belsd értékrendjének és arculatanak
formalasara (Timar, 1994).

A tanulasi kornyezet és az osztalyklima elemzése vildgosan ramutat arra, hogy a
pedagdgusok szerepe talmutat az ismeretatadason, hiszen felelések olyan pszichologiai és

szocialis feltételek megteremtéséért is, amelyek eldsegitik a tanulok mindenoldalu fejlodését is. A

114



tanulasi kornyezet O0sszetevdinek vizsgéalata nemcsak az oktatds hatékonysidga szempontjabol
relevansak, hanem kulcsfontossagt teriiletet jelentenek a tanuldi a motivacidé és az iskolai

sikeresség megértésében is.

IL. Az empirikus vizsgalat ismertetése
2.1. Az empirikus vizsgalat célja és koncepcidja

A tanuldsi eredményesség vizsgalata az oktataskutatds egyik legdsszetettebb ¢és
legaktuélisabb teriilete, mivel a tanulok teljesitményét befolyasold tényezOk sokrétiiek ¢s
kolesonhatasban allnak egymassal. A tanulasi eredményességet befolyasolo tényezok vizsgalata
ezért komplex és interdiszciplinaris megkozelitést igényel, kiilondsen a kozépiskolas korosztaly
esetében, ahol a pszichologiai, pedagdgiai és szocialis hatdsok kiillondsen intenziven
érvényesiilnek.

A jelen feltaré vizsgalat célja, hogy ezeket a tényezdket atfogdé modon, elméleti és
empirikus szinten is targyalja, mindezt tegye Uigy, hogy figyelembe veszi a tanuldsi kdrnyezet
dinamik4jat, valamint a tanulok és tanarok kozotti kolesonhatasokat. Az empirikus kutatas azokra
az oktatasi helyzetekre €s iskolai hatotényezokre fokuszal, amelyek jelentés mértékben formaljak
a tanuldshoz valdé viszonyt, az Onszabdlyoz6 tanulds stratégidit, valamint a
teljesitményhelyzetekhez — kiilondsen a vizsgaszituaciokhoz — kapcsolddd szorongést kivaltd
reakciokat, feltarja azokat a hattérben megmutatkozo Osszefliggéseket, amelyek egyiitthatoi
valamilyen mértékben hatast gyakorolnak az iskolai sikeresség megélésével kapcsolatos
hiedelmekre.

Hazai viszonylatban a kutatds megkezdésekor nem 4allt rendelkezésiinkre olyan
mérdeszkoz, ami az iskolai eredményességet Osszetett fogalomként, komplex mddon, tobb tényezd
egylittes hatdsaként tudta volna vizsgalni. A kutatas elsddleges célja, hogy megfeleld elméleti
bedgyazottsagot biztositson a jelenkor tanuldssal kapcsolatos fogalmainak leirasara vonatkozoan,
mindezt ugy tegye, hogy szem el0tt tartja azokat a progressziv valtozasokat, amelyek hatassal
vannak a tanulok életére. Az elméleti keretek kialakitasat kovetden a feltar6 munka empirikus
részében fokuszba keriilt egy olyan mérdeszkoz felkutatasa és adaptaldsa, ami megfeleld
megbizhatosagi értékek mentén vizsgalja a kozépiskolas koru tanulok és az Oket tanitd
pedagdgusok vélekedését az osztalytermi munka mindségét illetéen. Ezen mérdeszkdzok (SPOCQ

¢s TSPOCQ) mellett felhasznalasra keriiltek, olyan kérddivek is, amelyek magyar nyelvii
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adaptacioja mar rendelkezésre allt, szamos korabbi kutatdsban a megfelel6 josdgmutatok mentén
hasznalhatok voltak eredményeik. Igy tehat a tanulasi eredményességet az 6nszabalyozott tanulés,
a szorongds, azon belill a vizsgaszorongdas, valamint az osztalyklima és az osztalyteremben folyd
munka mindségének tényez6i mentén dolgoztuk fel, kiegészitve a relevansnak vélt
hattérkérdésekkel. A dolgozatban bemutatott kutatas célja tehat ezen kutatasi (ir kitoltése, a vart
hozadéka pedig egy jol hasznalhatdo, magyar nyelvii mérdeszkdozcsomag, ami a tanuldsi
eredményességet tarja fel mind tanuldi oldalr6l, mind pedig képes a tandri vélemények
OsszegyUjtésére is. Kutatasunk a tanari vélemények feltrasa és azok tanuldi eredményekkel vald
Osszevetése szempontjabol hidnypotld jelentdségli lehet ezen a teriileten. Az értekezésben
bemutatott kutatdsok azokra a mindennapi iskolai hatdsokra fokuszéalnak, amelyek befolyéssal
vannak a tanul6i teljesitményre, igy tehat hatast gyakorolnak a tanuldshoz f{iz6d6 viszonyra, a
téthelyzetekben megélt szorongasra, valamint az 6nszabalyoz6 tanulés teriiletén is megmutatkozik
jelentdségiik. A kérddéivcsomag a tanuldk személyes véleményét zart és nyilt végli kérdésekkel
egyarant méri, a tanarok esetében pedig a valaszadas Otfoka Likert-skalas tételek
megvalaszolasaval tortént. A vegyes modszer alkalmazasanak célja az eredmények alaposabb és
tobb szempontu vizsgalata. A kérddivek olyan hattérvaltozokat is tartalmaznak, amelyek vagy
elosegitik az eredmények hazai és nemzetkdzi Osszehasonlitasat, vagy valamelyik hipotézis
igazolasaban jatszanak szerepet.

A vegyes (kvantitativ és kvalitativ) modszertan alkalmazasa lehetové teszi, hogy a tanuldi
¢s tanari vélemények sokoldaluan, a gyakorlati pedagogiai folyamatokhoz igazodva keriiljenek
elemzésre. A tanulmany tehat nemcsak ) méréeszkdzoket mutat be, hanem azok segitségével
feltarja azokat a mindennapi iskolai hatotényezdket is, amelyek alapvetéen formaljak a tanulashoz
fliz6dd viszonyt, a szorongasos reakciokat, valamint a tanul6i Oonszabalyozas szintjeit — ezéltal
hozzajarulva az oktatas hatékonysaganak jobb megértéséhez €s fejlesztéséhez.

2.1.1. A vizsgalatban alkalmazott kérdéivesomag

A tanulok tanulasi élményeit, osztalytermi tapasztalatait, motivacidjat €s pszichés allapotat
feltaré empirikus kutatasok alapjat a megfelelden kivalasztott és validalt méréeszkozok képezik.

A fejezetben részletesen ismertetjiik az osztilyklima és a tanuldi kozosségi élmények
mérésére szolgald eszkozoket, a tanulok és tanarok altal észlelt osztalytermi mindséget értékeld
kérddiveket, tovabba a vizsgaszorongds ¢s a vondsszorongas feltarasat célzdé mérdeszkozoket,

valamint a tanuldok Onszabalyozo6 tanulasi stratégidinak vizsgalatara alkalmas kérddivet is. Az
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alkalmazott méréeszkozok kivalasztasat az a szempont vezérelte, hogy a tanuldk iskolai élményeit
min¢l tobb nézépontbol, érvényes és megbizhaté modszerekkel tudjuk feltarni.

A bemutatott kérdéivek mindegyike koradbban tesztelt, pszichometriailag megbizhat6 és
relevans, amelyek lehetévé teszik a vizsgalt populacio jellemzdinek kvantitativ elemzését,
ugyanakkor a nyilt végili kérdések esetében lehetdséget biztosit a kvalitativ jellegli vélemények
rogzitésére és elemzésére is.

A vizsgalatban hasznalt kérdéivek mindegyike zart végli kérdéseket tartalmazott,
amelyeket a kitdltok négy-, illetve 6tfoku Likert-skalan értékeltek. A kérdéivesomag azonban két
nyilt végli kérdést is magaban foglalt, hogy a vélemények mélyebb, arnyaltabb megismerését
segitse. Ezekben a kérdésekben a tanulokat arra kértiik, hogy néhany mondatban fogalmazzak
meg, miért szeretnek, vagy nem szeretnek iskoldba jarni. A nyilt kérdésekre adott valaszokat
deduktiv modon kategoriakba soroltuk, majd elemeztiik.

Az eredményeket hattérvaltozok alapjan is feldolgoztuk, amelyek kozott szerepelt a nem,
az ¢életkor, az évfolyam és az osztaly specializacidja. Feltérképeztiik tovabba a lakohely tipusat, a
sziilok iskolai végzettségét, valamint a didkok sajat iskolai teljesitményiikre vonatkozd
onértékeleését is.

A 11. tablazatban bemutatasra keriil a kutatas soran hasznalt minden kérdéiv a faktorszerkezetének

feltlintetésével, valamint a benne foglalt tételszamokkal.

2.1.2. A tanuldi mintahoz kapcsolodo kérdoivek ismertetése
Osztalyklima kérdéiv (Eder és Mayr, 2000).

A "klima" metafordja, amelyet a mindennapi nyelvben is gyakran hasznalunk a tarsadalmi
viszonyok mindségének leirasara, sokrétli és gyakran nehezen meghatarozhatd konstrukcid,
kiilonosen akkor, ha az Osszetett iskolarendszerre alkalmazzuk. Jelenleg a didkok altal érzékelt
iskolai jellemzdk Osszességére, valamint az adott iskolai kdrnyezetben észlelt fontos tarsadalmi
kapcsolatok 0sszetételére utal. Az osztalyklima feltérképezésére ezen beliil az osztalykozosség €s
az osztalyban megfigyelhetd tarsas kapcsolatok feltarasara a német eredetii Iskola- és osztalyklima
kérdéivet alkalmaztuk, amely Osszesen 24 tételt tartalmaz és otfoku Likert-skdlan méri az

eredményeket, ahol az 1= nem jellemzd ram, valamint az 5= nagyon jellemz6 ram értékeket jeldl.
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A kérddiv segitségével atfogo képet kaphatunk az osztalytermi klima kiilonb6zd aspektusairol,

valamint arrdl, hogy ezek milyen hatassal lehetnek a didkok tanulasi élményeire €s teljesitményére.

A mérdeszkoz hat skaldja és a hozzajuk tartozé tételmondatok:

Tanari tdimogatas: a tanar személyiségére, segitOkészségére €s az altala alkalmazott oktatasi
modszerek népszeriiségére vonatkozo pozitiv allitasokat tartalmazza.

pl: ,,A tanarok mindig nyitottak, ha a problémainkkal és kérdésekkel fordulunk feléjiik” .
Osztalykozosség: az osztalylégkort és a tanulok kozotti Osszetartds mértékét, valamint
egymas segitését méri.

pl: ,,Ha valaki jo eredményt ér el az osztalyban vagy sikeriil neki valami, annak

mindannyian egyiitt oriiliink.”
Tanorai stressz: azokat az oktatasi modszerekkel kapcsolatos problémakat vizsgalja, amiért
a tanulok fesziiltséget élhetnek meg az oOrdkon, illetve nehézséget tapasztalhatnak a
tananyag megértése ¢s kovetése soran.

pl: ,, 4 tantarggyal kapcsolatos problemdkkal gyakran nincs idonk foglalkozni az oran,

mert haladni kell az anyaggal.”
Tanuldi fegyelmezetlenség ¢és rivalizalas: az elnevezés Osszetett, mert egyszerre
tartalmazza a tanorai rendbontasra és a tanulok egymas kozotti versengésére vonatkozo
tételeket.

pl: ,, Az osztalyunkban a tobbség szeretne figyelni, de mindig van koztiink olyan, aki

zavarja az orat.”
Tanuléi érdeklddés: a didkok iskolai feladatok ¢és tanulds iranti motivacidjat,
elkdtelezOdését méri.

pl: ,, A sziinetekben gyakran beszélgetiink a tanoran elhangzott dolgokrol.”
Tanari biintetés: azokkal a biintetési modszerekkel kapcsolatos visszajelzéseket gytijti
Ossze, amelyeket a tanarok alkalmaznak és ezek hatékonysagat a tanulok megitélése szerint
sorolja be.

pl: ,,Ha valaki nem egyiittmiikédé az orakon, akkor azonnal rossz jegyet kap a

tanartol.”
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A Student Perceptions of Classroom Quality; SPOCQ-kérdéiv (Gentry és Owen, 2004).

Bar szamos eszkoz Iétezik a tanuldi teljesitmény mérésére, kevés modszer all
rendelkezésre, amely a tanuldk tanulasi élményeirdl alkotott véleményét vizsgalna. A tanulok
kozvetlen tapasztalatai a tanitasrol és tanulasrdl képesek atalakitani sajat tanuldsi élményeiket, és
hozzéjarulhatnak az iskola fejlesztési torekvéseihez (Prior, 2011) legyen sz6 a mai korban
elengedhetetlen valamilyen technologiai fejlesztésrol, vagy a tanuldk egyéni ismeretelsajatitasi
modozatait segitd, az onszabalyoz6 tanulast megalapozd munkaformak megteremtésérol.

Az osztalyterem (tanitdsi) mindségének vizsgalata kiilonbozé szempontok alapjan
torténhet, akar a didkok, tanarok, sziildk, helyi kozdsség és oktataspolitikai szakemberek is
értékelhetik azt. Azonban kiemelten fontos felismerni, hogy a didkok hogyan érzékelik az
osztalyteremben folyd munka mindségét, azaz a kiillonbdzo tanitasi tevékenységeket, az oktatast
¢s a rajuk érvényes tantervi kovetelményeknek mennyire képesek eleget tenni. Fontos megérteni,
hogy a diakok felfogédsa az osztalytermi munka mindségérdl jelentdsen eltérhet a tanarokéhoz
képest, ezért jott 1étre a Student Perception of Classroom Quality (SPOCQ) kérddiv (Gentry és
Owen, 2004). A didkok véleményének figyelembevétele révén a tanarok és az iskolai szakértoi
csoportok képesek lehetnek az osztdlyterem mindségének javitdsara €s a didkok igényeinek
kielégitésére, ami végsd soron pozitiv hatassal lesz a didkok motivacidjara és teljesitményére
(Chae és Gentry, 2011; Gentry és Owen, 2004). A SPOCQ 38 tételt tartalmaz, 6tfoku Likert-skalan
— 1 = egyaltalan nem értek egyet, 5 = teljes mértékben egyetértek — méri fel azt, hogy a tanulok
hogyan vélekednek azokrol a stratégiakrol, amelyek eldsegithetik az iskolai sikereiket, és azt, hogy
mennyire képesek ezeket a stratégidkat megvalositani az osztdlytermi munka soran. A
mérdeszkozben 6t alskalat kiilonithetiink el, Ugymint a tananyag értelmességének,
hasznossaganak, konnyen elsajatithatosdganak megitélése, kihivasok megélése egyéni szinten, a
valasztasi lehetdségek megtapasztalasa a tanuldsi folyamat soran, ami vonatkozik a tanultak
feldolgozasat kovetd szemléltetés modszerének kivalasztasara is, az énhatékonysag és annak
novelése, valamint a szabad véleménynyilvénitasra helyezik a hangsulyt, melyek kritikus
fontossaguak a tanulds szempontjabol. A SPOCQ 4ltal értékelt konstrukciok jelentdséget
tulajdonitanak szamos tantervi ¢és oktatdsi differencialasi torekvésnek, ideértve azokat a
kezdeményezéseket is, amelyek kifejezetten a tehetséges tanulok tanuldsi tapasztalatainak
fejlesztésére Osszpontositanak (Renzulli, Leppein és Hays, 2000). A Kérddiv hasznos lehet az

osztalytermi kutatasok irant érdekl6éd6knek, valamint azoknak, akik szeretnék javitani a tanitas és
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a tanulas mindségét a tanulok osztalyteremmel kapcsolatos véleményeinek figyelembevételével.
A SPOCQ célja, hogy a didkok hangjat hallhatova tegye és tobbféle célra hasznalhatd, példaul az
iskolafejlesztési kutatasok t4jékoztatdsara, valamint a pedaglégusok célkitlizéseinek
meghatarozasara ¢és fejlodésiik tamogatasara (Gentry és Owen, 2004).

Jelen méréeszkdz hasznalatat megeldzte annak magyar nyelvre torténd leforditasa, és ezzel

egylitt a kérddiv faktorszerkezetének, valamint a pszichometriai mutatdinak feltarasa is.

Vizsgaszorongas kérdéiv; TAI-H (Sipos, Sipos és Spielberger, 1988).

A Test Anxiety Inventory (TAI) egy onértékelésen alapuld pszichometriai mérdeszkoz,
amelyet a téthelyzetben jelentkezd szorongas, mint helyspecifikus jellemzd egyéni eltéréseinek
mérésére hozott 1étre Spielberger (1972). A teszt 20 tételbdl all. Chapell, Blanding, Silverstein,
Takahashi, Newman, Gubi és McCann (2005) szerint a Test Anxiety Inventory a legfontosabb ¢€s
legszélesebb korben hasznalt eszkdz a kdzépiskolas és foiskolas didkok tesztekkel kapcsolatos
szorongasanak mérésére. A valaszadok Likert-skalan jelzik, hogy milyen gyakran tapasztaljak a
szorongas konkrét tlineteit a téthelyzetek elott, kozben és utan. A TAI négypontos Likert-tipust
skala mentén méri fel a tanulok altal adott valaszokat, ahol az 1- es érték a szinte soha és a
legmagasabb 4-es a majdnem mindig értékeket jeldli.

A TAI nemcsak a szorongasos hajlam egyéni kiilonbségeit méri a kiilonbozd
vizsgaszituaciokban — legyen sz6 akar szobeli feleletrdl, irasbeli dolgozatrdl, vagy barmilyen
szereplést megkoveteld helyzetrdl-, hanem alskalai révén méri a vizsgaszorongas fo 0sszetevioinek
okait, az aggodalmat és az emocionalitasnak az értékelésére is szolgal. Az aggodalom dimenzid
azt vizsgalja, milyen gondolatok és félelmek mertiilnek fel a didkban vizsgahelyzetben, valamint,
hogy tapasztal-e nehézségeket a  tanult ismeretek  el6hivasaban ezekben a
teljesitményhelyzetekben. Az emocionalitds dimenzi6 pedig az idegesség €s izgatottsag mértékét
méri fel, olyan testi tiinetek alapjan, mint példaul a heves szivdobogas.

Spielberger és munkatarsai (1980) altal kidolgozott kérddéiv hazankban is a leggyakrabban
alkalmazott méréeszkdz a vizsgaszorongas értékelésére, sét, tudomasunk szerint ez az egyetlen
olyan skala, amely magyar nyelven is elérhetd, és kifejezetten a vizsgaszorongas mérésére szolgal.
A keérddivet Sipos €s munkatarsai (1988) adaptaltdk magyar nyelvre altalanos iskolas tanulok

bevonasaval.
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Spielberger-féle Vonasszorongas (Spielberger, 1972).

A vonasokkal kapcsolatos szorongas mérésére szamos specifikus skalat fejlesztettek ki,
mint példaul a Taylor Manifest Anxiety Scale-t (TMAS; Taylor, 1953), az Adult Manifest Anxiety
Scale-t (AMAS; Reynolds és mtsai., 2003), az Endler és munkatarsai (1991) nevéhez kothetd
Endler Multidimensional Anxiety Scales elnevezésii kérddivet, azonban a STAI a vonasszorongas
legismertebb és legtobbet idézett mérdeszkozéve valt az évek sordn.

Spielberger ¢és munkatarsai (1968) modelljében elkiilonitik a pillanatnyi szorongast
(Anxiety-State) és a szorongasra valdé hajlamot (Anxiety-Trait). Céljuk egy megbizhato,
viszonylag rovid 6nbevallasos kérddiv kidolgozasa volt, amely mindkét szorongas-aspektust méri.
A STAI mara a szorongés mérésére szolgald egyik legelterjedtebb és leginkabb kutatott eszkdze
vilagszerte. Az allapotszorongas mérésére szolgald skala 20 tételbdl all, amelyek a kitoltd aktualis
érzéseire kérdeznek ra, példaul fesziiltséggel, aggodalommal és idegességgel kapcsolatos
allitasokon keresztiil, amelyeket egy négyfoku Likert-skalan értékelnek. A szorongasra valo
hajlamot méré masik skéla szintén 20 tételt tartalmaz, melyekre a kito1tok azt a valaszt adjak, hogy
altalaban hogyan érzik magukat, felmérve ezaltal a vonasszorongas mértékét. A STAI megfeleld
azok szamara, akik legaldbb hatodik osztdlyos olvasasi szinttel rendelkeznek. A skala belsd
konzisztenciajanak egyiitthatoi 0,86 és 0,95 kozott mozognak, mig a teszt-reteszt megbizhatdsagi
egylitthatok egy 2 hénapos iddszak alatt 0,65 és 0,75 kozott valtakoznak (Spielberger és mtsai,
1983).

Ezt a nemzetkozileg elismert eszkozt nemcsak egészséges személyeken, hanem
neuropszichiatriai, belgyogyaszati és egyéb betegségekben szenvedd pacienseken is sikeresen
alkalmaztdk. A STAI magyar valtozata, amely Sipos Kornél nevéhez kothetd jol alkalmazhaté az
allapotszorongés €s a szorongasi hajlam mérésére is. A skdldkon elérhetd pontszam minimum 20
¢s maximum 80 kozott mozog, négyfoku Likert-skalan méri az eredményeket, ahol az 1-es érték

nem jellemzd rdm, valamint a 4-es érték teljesen jellemzo ram értékeket jeldl.

Az Onszabalyozott tanulas kérdéive; MSLQ-kérdéiv (D. Molnar, 2013).

A Tanulasi Stratégiak Kérdoiv eredetileg Pintrich és munkatarsai (1991) altal 1étrehozott
mérdeszkdz, amely a Motivated Strategies for Learning Questionnaire, roviden (MSLQ)
megnevezeést viseli. A kérddiv tanulési stratégidkat vizsgald skalakra éplil, magyar adaptacioja

D. Molnar Eva (2013) nevéhez fiizddik. A kérdéiv nyolc skalat tartalmaz, 6sszesen 25 allitassal,
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kivételt képez ez aldl az idégazdalkodas, amely négy allitast foglal magédba, mig a tobbi skala
harom allitasbol all. A résztvevoknek otfokozati Likert-skalan kell megadniuk véleményiiket az
egyes tételek értékelése soran (1 = nem jellemzo ram, 5 = teljesen jellemzo ram).
A mérdeszkoz alskalai és az azokhoz tartozd példamondatok Jambori és munkatarsai (2019)
alapjan:
e Memorizalas: A tananyag ismételgetésével vald tanulasa.
pl.: ,, A tananyagot t6bbszor ismételgetve tanulom meg.”
e Megszervezés/elrendezés: A tananyag atrendezése konnyebben megjegyezhetd formaba,
példaul abrak vagy diagramok segitségével.
pl.: ,, Amikor dolgozatirasra késziilok, vazlatot készitek, hogy jobban el tudjam
rendezni a gondolataimat.”
e Tervezés: A tanulasi id6 ¢és folyamat elézetes megtervezése, a tananyag felosztasa.
pl.: ,, Tanulas elétt végig gondolom, hogy miket kell elvégeznem.”
e Monitorozas: A tanulasi folyamat nyomon kovetése, problémak felismerése.
pl.: ,,Olvasas, tanulas kozben gyakran elkalandoznak a gondolataim.”
e Idbégazdalkodas: A tanulasra forditott id6 hatékony kihasznalasa.
pl.: ,, Teljesen kitoltom azt az idot, amit a tanuldasra terveztem”.
o Erofeszités-kontroll: Az erdfeszités fenntartasa negativ érzelmek, Ggymint unalom vagy
faradtsag ellenére a tanulési feladatok befejezése érdekében.
pl.: ,, Akkor is befejezem a feladataimat, ha mar nagyon faradt vagyok vagy unom.”
o Segitségkérés: Tamogatas kérése tanartdl, sziilotdl vagy osztalytarstol elakadas esetén,
pl.: ,,Ha valamit nem tudok megoldani, megkérek valakit, hogy segitsen.”

e Halogatas: A tanulasi feladatok és beadandok elhalasztasa az utolso pillanatra.

pl.: ,,Mindig az utolso pillanatra halasztom a feladataimat.”

2.1.3. A tanari mintahoz kapcsolodo kérddoiv ismertetése

A Teacher Perceptions of Classroom Quality; TPOCQ-kérdoiv (Gentry és Owen, 2004).
A tanarok véleménye az osztidlytermi mindségrdl, kiilondsen a T-POCQ (Tanar
Percepcidja az Osztalytermi MinOségrol) keretében, kulcsfontossagu a tanulasi kdrnyezet €és az

oktatasi eredmények javitasa szempontjabol. A kutatasok azt mutatjak, hogy a tanarok és a didkok

122



kozotti interakciok mindsége jelentds hatdssal van a tanuldsi folyamatokra. Hamre és munkatérsai
(2013) ramutattak, hogy a tanar-diak interakciok mindsége Osszefiigg a gyermekek fejlodésével.
A tanarok véleménye az osztalytermi mindségrdl kulcsfontossagu tényezo a tanuléasi folyamatok
optimalizalasdban. A kutatdsok alapjan a tanarok és a didkok kozotti interakcidk mindsége, a
tanulasi kdrnyezet és a tanitasi modszerek folyamatos értékelése és fejlesztése elengedhetetlen a
tanulasi eredmények javitasa érdekében.

A T-POCQ a SPOCQ-val parhuzamosan alkalmazhatd mérdéeszkoz, a benne foglalt 38 tétel
mindegyike a SPOCQ-ban hasznalt kérdések atfogalmazasat kovetéen a tandr szemszogébol
irédtak, feltarva ezaltal a tanari oldal véleményét az adott tanulokozdsség osztalyklimajarol. A
tanulokhoz hasonloan a tanarok is egy otpontos Likert-skalan értékelték az egyes tételeket (1=

egyaltalan nem értek egyet, 5= teljes mértékben egyetértek).

11. tablazat: A tanuloi és tanari kérdoivesomagot alkoto mérdeszkézok
bemutatdsa.
Forrds: sajat szerkesztés

Tanuldi kérdoivesomag
Kérdoéiv megnevezése Faktorok Tételszam

Onszabalyozott Tanulas Kérdéive (D.

Molnar, 2013) (MSLQ)
- Memorizalas 3

- Tanulasi stratégiak alskdla - Megszervezés, kidolgozas 3
- Tervezés 3
- Monitorozas 3
- Idbgazdalkodas 4
- Erofeszités, kontroll 3
- Segitségkérés 3
- Halogatas 3

- Tanuldsi motivumok alskdla - Elsajatitasi motivum 5
- Teljesitménykeresé motivum 3
- Teljesitménykeriil6 motivum 3
- Szorongas (szobeli megnyilvanulastol) 3
- Pozitiv énhatékonysag 3
- Negativ énhatékonysag 4

Student Perceptions of Classroom Quality | -  Motivéacio/Erdeklddés 7

(SPOCQ) - Ertelmesség 5

(Gentry és Owen, 2004). - Enhatékonysag 8
- Kihivas 7
- Valasztasi lehetOség 7
- Attribucios tételek, amelyek nem alkotnak kiilon | 4

faktort

Spielberger-féle 20

Allapot-és vonasszorongas kérdéiv

- Vonasszorongis alskala
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Vizsgaszorongas kérdoiv
(TAI-H)
(Sipos, Sipos és Spielberger, 1988)

Vizsgaszorongas
Aggodalom
Emocionalis izgalom

Osztalyklima
(Eder és Mayr 2000)

Tanari tAmogatas

Osztalykdzosség

Tandrai stressz

Tanul6i fegyelmezetlenség/rivalizalas
Tanul6i érdeklédés

Tanari biintetés

N W LWk NS

Nyilt végii kérdések

Azért szeretek iskolaba jarni, mert...
Azért nem szeretek iskoldba jarni, mert...

Hattérvaltozok

Tanul6 neme

Tanul6 életkora

Iskola megnevezése

Evfolyam (specializacié megjelolése)
Lakoéhely

Sziilok legmagasabb iskolai végzettsége
Iskolai teljesitmény megitélése

Osszesen

156

Tanari kérdoiv

Kérdoiv megnevezése

Faktorok Tételszam

Teacher Perceptions of Classroom
Quality
(T-POCQ; Seward, 2016)

Motivacio/Erdeklddés
Ertelmesség 38
Enhatékonysag
Kihivas

Valasztasi lehet6ség

Hattérvaltozok

Neme 5
Melyik iskolatipusban
tanit?

Mennyi ideje van a
tanari palyan?
Milyennek itéli meg az
osztaly teljesitményét?
Melyik évfolyamon
tanit?

Osszesen

43

2.2. A kutatasban hasznalt kérdoivek megbizhatosaganak ellenorzése

A kutatasban haszndlt tesztbattéria kapcsan elsd izben feltartuk azok faktorszerkezetét
faktoranalizis segitségével, a Cronbach-alfa mutatok esetében elvartnak tekintjiik, hogy ha egy
kérdéivben skaldkat, indexeket, faktorokat hozunk Ilétre, akkor az igy Ilétrejové mutatdk
megkozelitdleg 0,7-es alfa értéket mutassanak (George és Mallery, 2019). A faktorstruktura
feltarasat kovetden azt tapasztaltuk, hogy az Onszabalyozott tanulas kérddiv esetében, a tanuldsi

stratégiak alskala két dimenzidjanak, a tervezés €s az erdfeszités kontroll itemeinek elhagyasa
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sziikséges, hiszen minden évfolyamnal a varnal alacsonyabb Cronbach-alfa mutatok jelentkeztek
A tervezés kapcsan a 19-es kérdés (Ha uj informaciot hallok, probalom mindig kétni valamihez,
amit mar tudok), valamint az er6feszités kontroll kapcsan a 12-es kérdés (Akkor is befejezem a
feladataimat, ha mar nagyon faradt vagyok, vagy unom) elhagyasra keriiltek.

12. tablazat: A vizsgalatban hasznalt kérddivek megbizhatosagi mutatdi

Cronbach-a
Kérdoiv Evfolyamok Teljes
9. 10. 11. 12.
(")nszabélyozott tanulas kérdoiv 0,78 0,87 0,81 0,83 0,83
Tanulasi stratégiak alskdla 0,70 0.76 0,81 0,81 0,75
- Memorizalas 0,73 0,79 0,62 0,75 0,73
- Megszervezés/kidolgozas 0,74 0,66 0,69 0,67 0,70
- Tervezés (-19.) 0,39 0,54 0,68 0,54 0,50
- Monitorozas 0,75 0,69 0,40 0,60 0,67
- Idégazdalkodds 0,61 0,70 0,66 0,73 0,66
- Erdfeszités kontroll (-12.) 0,46 0,70 0,86 0,76 0,66
- Segitségkérés 0,58 0,60 0,70 0,89 0,64
- Halogatas 0,74 0,68 0,50 0,78 0,71
Tanuldsi motivacio alskala 0,70 0,83 0,73 0,72 0,77
- Elsajatitasi motivum 0,55 0.76 0,74 0,73 0,73
- Teljesitménykereso motivum 0,55 0,68 0,74 0,78 0,67
- Teljesitménykeriil6 motivum 0,69 0,70 0,66 0,66 0,69
- Szorongas (szobeli 0,87 0,89 0,87 0,88 0,88
megnyilvanuldstol)
- Pozitiv énhatékonysag 0,65 0,71 0,68 0,77 0,70
- Negativ énhatékonysdag 0,65 0,74 0,74 0,73 0,71
Osztalyklima kérdoiv 0,77 0,75 0,75 0,75 0,75
- Tanari tamogatas 0,75 0,84 0,83 0,83 0,81
- Osztdlykdzdsség 0,67 0,69 0,71 0,76 0,70
- Tanorai stressz 0,80 0,76 0,74 0,76 0,78
- Tanuloi fegyelmezetlenség, 0,64 0,52 0,64 0,74 0,63
rivalizalas

- Tanuloi érdeklédés 0,64 0,65 0,66 0,70 0,66
- Tanari biintetés 0,54 0,51 0,69 0,66 0,58
STPOQ kérdoiv 0,93 0,93 0,91 0,92 0,93
- Motivdcié/Erdekldés 0,74 0,77 0,80 0,72 0,75
- Kihivas 0,74 0,74 0,79 0,75 0,75
- Vilasztasi lehetéség 0,73 0,72 0,70 0,74 0,72
- Ertelmesség 0,64 0,66 0,66 0,57 0,63
- Enhatékonysdg 0,78 0,83 0,73 0,77 0,74
Vonasszorongas kérdoiv 0,63 0,73 0,68 0,82 0,71
Vizsgaszorongas kérddoiv 0,79 0,81 0,84 0,92 0,84
- Aggodalom alskdla 0,61 0,63 0,68 0,81 0,68
- Emociondlis izgalom alskala 0,68 0,72 0,77 0,91 0,78
TPOCQ kérdoéiv

- Motivdcio/Erdeklédés 08 [ 079 [ 08 | 08 [ 086
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- Kihivds 0,56 0,59 0,74 0,45 0,59
- Valasztdsi lehet6ség 0,80 0,36 0,78 0,75 0,74
- Ertelmesség 0,55 0,55 0,67 0,68 0,61
- Enhatékonysdg 0,80 0,78 0,91 0,68 0,81

Forras: sajat szerkesztés

A megbizhatosdgi mutatokat a Cronbach-alfa értékek alapjan vizsgaltuk, kiilon az egyes
¢vfolyamokban ¢és a teljes mintara vonatkozoan is (12. tablazat). A megbizhatosagi értékek
tobbsége elfogadhat6 (>0,70) vagy kivalé (>0,80) tartomédnyba esett, magas belsd konzisztencidval
rendelkezik valamennyi kérddiv, ami aldtdmasztja, hogy pszichometriailag megfeleld a
mérdeszkoz a kdzépiskolads populacio vizsgalatara.

A teljes mintara vonatkozoan kiilondsen magas megbizhatosag jellemzi az SPOCQ
(0.=0,93) kérddivet, a Vizsgaszorongas-kérdodivet (a=0,84), valamint a TPOCQ alskalait, amelyek
koziil az énhatékonysag (a=0,81) kiemelkedik. A Tanodrai stressz skala (a=0,78) is magas
megbizhatdsagot jelez igy alkalmas a tanulok szubjektiv stresszélményének kimutatasara.

Az Onszabalyozott tanulds kérddiv teljes Cronbach-alfa értéke (a=0,83) megfelelonek
bizonyult, azonban néhany alskéala — példaul a tervezés (a=0,50) vagy az erofeszités-kontroll a 9.
évfolyamban (a=0,46) — alacsonyabb értékeket mutatott, melyek a fiatalabb tanulok kisebb
valaszkonzisztencidjara utalhatnak. Hasonloan a tanulasi motivacio alskala (a=0,77) elfogadhato
értéket mutatott, de ezen alskéla esetében is el6fordultak szorasok évfolyamonként (pl. a
teljesitménykeresé motivum a=0,55 a 9. évfolyamon).

Az osztalyklima kérddiv minden évfolyamon stabil belsd konzisztenciat mutatott (a=0,75),
kiilondsen a tanari tamogatas (0=0,81) és tanorai stressz (a=0,78) skaldk esetében. A tanari
biintetés alskala mutatta a legalacsonyabb megbizhatosagot (a=0,58).

A vizsgalatban alkalmazott mérdeszkozok altalanossagban megfelelé megbizhatdsagi
szintet mutattak, amely lehetévé teszi az érvényes kovetkeztetések levonasat a kiillonbozo
pszicholdgiai konstruktumok kozotti kapesolatok vizsgalataban. Az évfolyamok kozotti eltérések
nagyrészt nem befolydsoljdk a mérdeszkozok hasznalhatosagat, igy azok alkalmasak a

kozépiskolas korosztaly vizsgélatara.
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2.3. Az empirikus vizsgalat elokészitése

Az empirikus vizsgalat el0készitésének els6 1épését a tanuldsi eredményességgel
Osszefiiggésbe hozhato relevans szakirodalmi forrasok felkutatdsa jelentette. Az elméleti feltaras
a disszertacio témdjanak korvonalazodasat kdvetden 2020-ban kezdddott el, &m ekkor még az
osztalytermi munka mindségével kapcsolatos kérddivek nem képezték a vizsgalat részét, a
kezdetleges tesztbattériat az Onszabalyozott tanulas kérdéive (D. Molnar, 2016), a Spielberger-
féle szorongas teszt vonasszorongasra vonatkozo tételei és a Vizsgaszorongas (Sipos, Sipos €s
Spielberger, 1988) azonositasara alkalmas kérddivek, valamint az Osztalyklima (Eder és Mayr
2000) kérddivek alkottak. A kutatas korai szakaszaban nyert elméleti feltaras eredményei hazai és
nemzetkozi konferencidk keretében keriiltek bemutatasra (pl: Roszik és Pelesz, 2021; Roszik és
Hegedis, 2021; Roszik, 2023).

A Student Perceptions of Classroom Quality, valamint a Teacher Perceptions of Classroom
Quality kérddivek 2022-ben keriiltek bele a kérdéivcsomagba, kiegészitve és ezaltal 01 irdnyt adva
az eredetileg tervezett kutatasnak, hiszen ezen mérdeszkozok beemelésével olyan tanuléi, valamint
tandri visszajelzésekrdl szerezhetiink értékes adatokat, amelyek jelenleg hianyoznak a hazai
kutatasok szinterérél. Ezen eredmények hidnya miatt kutatdsunkban olyan kérdéivcsomagot
alkalmaztunk az iskolai eredményesség komplexebb feltarasat illetden, ami az adaptalt kérddivek
mellett mas megbizhatoan miikodé méréeszkdzoket is tartalmazott. A tanulok osztalytermi
munkarol alkotott vélekedéseinek eredményeit hasznos lehet Osszevetni a vizsgaszorongas
mértékével, vagy az Onszabalyozott tanulds faktoraival, hiszen ezaltal hasznos informaciokkal
gazdagodhatnak az iskolai eredményeséggel kapcsolatos ismereteink, illetve mar meglévo
eredményeket igazolhatunk, vagy céfolhatunk meg.

A SPOCQ ¢s a TPOCQ esetében elsO 1épésként sziikséges volt azok kétkords forditasi
eljarasat elvégezni, az adatgytijtés csak ezt kovetden vehette kezdetét. A papir-ceruza alapt mérés
elOkészitése keretében a kérddiv kidolgozéasaval parhuzamosan iskoldkat valasztottunk és
kerestiink fel véletlenszerien a vizsgalatban vald részvétel lehetdségével kapcsolatban. A
megkeresés alkalmaval ismertetésre keriilt a kutatds célja és moddszertana, a kérddiv tartalmi
felépitése ¢és a kitdltés varhatdé menetének folyamata, valamint a varhatd eredmények
felhasznalasanak céljat, modjat is megismertettiik a kutatasban részt vevo intézmények vezetdivel.
A kérddiv nyit6 oldalan terjedelmében roviden, de 1ényegre torden ismertetésre keriilt annak célja,

kiilon hangsulyozva, hogy a kitoltés onkéntes és név nélkiil torténik, a legfontosabb az §szinte
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valaszadéas, mert a kérdéivben nincsenek jO vagy rossz valaszok. Hangsulyoztuk, hogy az
eredményeket csak kutatasi célokra hasznaljuk fel. A kérdéiv kitdltése hozzavetdlegesen 30-40
percet vett igénybe atlagosan. A mintaszervezés a kutatds egyik leghosszabb id6ét igényld
vallalkozasdnak bizonyult, a megkeresések tobbnyire online formdban, e-mailen keresztiil
torténtek, valamint az ismerds pedagogusok esetében telefonon keresztiil zajlott a kutatés
tervezetének ¢és litemezésének ismertetése. Az eldzetes megbeszélések alkalmaval minden
iskolavezetd szamdra elérhetdvé valt a tanulok szamdara Osszeallitott kérddivesomag, ennek
ismeretében ¢€s a kutatas jovahagyasat kovetden vehette csak kezdetét az osztalyfonokokkel vald
tovabbi egyeztetés, a tesztfelvételek idépontjainak konkretizalasa. Végiil 2023 tavaszan (aprilis-
majus) kertilhetett sor mind a tanul6i, mind pedig a tanari kérddivek kitoltésére. A tanulok szamara
Osszeallitott kérddivcsomag nyomtatott forméaban, papir-ceruza tesztként késziilt el, ennek
felvétele minden osztdly esetében a mérdbiztos jelenléte mellett zajlott, biztositva ezéltal a
felmeriil6 kérdések hatékony és gyors megvalaszolasanak lehetdségét.

A tanaroknak szant kérddiv online formaban késziilt el és keriilt kikiildésre, elsd 1épésként
a vezetdség szamara, majd a jovahagyast kovetden e-mailben tovabbitottam az Urlap linkjét
azoknak a kollégaknak, akik tanitanak azokban az osztalyokban, ahol a tanul6i kérddivek kitoltésre
keriiltek. Az online kérddiv elérhetdségét 2023 méajus végén zartuk le.
Ezt kovetéen az adatok feldolgozédsa és értelmezése, majd a doktori dolgozat készitésének
folyamata kezd6dott meg.

Az adatokat Excelben rogzitettiik, az elemzéseket pedig az SPSS 30 for Windows programmal
végeztik. Az adatelemzés minden esetben normalitdsvizsgélattal indult, amely alapjan
paraméteres vagy nem paraméteres modszereket alkalmaztunk. A csoportok kozotti kiilonbségeket
kétmintds t-probaval, a valtozok kozotti kapcsolatokat Spearman-féle rangkorrelacioval, mig a
hatdsvizsgalat esetében linedris regresszidanalizissel elemeztiik a rendelkezésre 4ll6 statisztikai

adatokat.
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2.4. Az empirikus vizsgalat tanul6i mintajara vonatkozo hipotézisei

H1: A nokre altalanossagban magasabb vizsgaszorongdas jellemzd, mint a férfiakra (Embse és
2012). Ennek fiiggvényében varhatdéan a kutatisban résztvevd lany didkokra jellemzdébb a

vizsgaszorongas magasabb mértéke, szemben a fii tanulokkal.

H2: A téthelyzetben jelentkezd szorongas €s a vondsszorongas kozotti korrelacidok azt mutatjak,
hogy a magasabb vizsgaszorongés gyakran a vonasszorongas fokozott szintjével jar egyiitt (Liu
és mtsai.,, 2021). Azt feltételeztiik, hogy azon tanulok esetében, ahol magasabb szintli
vizsgaszorongas-értékek tapasztalhatok, azokban az esetekben a vondsszorongds szintje is

magasabb értékeket mutat.

H3: Kutatasok azt mutatjak, hogy a didkok szorongasanak szintje szoros Osszefiiggésben all a
tanulasi kornyezettel, amely befolydsolja a szocialis interakciokat és a diakok onértékelését. A
vonasszorongds, amely a szorongds egy allandoébb formadja, kiilondsen érzékeny a tanuldsi
kornyezet valtozasaira. A kutatasok kimutattdk, hogy a szorongassal kiizdé didkok szdmara a
negativ osztalyklima, példaul a fokozott versengés vagy a tamogat6 1égkor hianya fokozhatja a
szorongas €érzését ¢s csokkentheti a tanulési teljesitményt (Fallah és Ghara, 2015; Alnuzaili és
Uddin, 2020). Azt feltételeztiik, hogy azon tanulok, akik az osztalyk6zosség negativ hatésirol
szamoltak be s ezért nem szeretnek iskolaba jarni, magasabb vondsszorongas és vizsgaszorongas

értékeket mutatnak.

H4: A tanulmanyi eredmények pozitivan kapcsolodnak az 6nszabalyozott tanulashoz, kiillonosen
az olyan metakognitiv szabalyoz6 viselkedésekhez, mint a monitorozas és tervezés (Dent és
Koenka, 2016). Azt feltételeztiik, hogy a mintat alkotd didkok esetében legnagyobb mértékben az
Onszabdlyozott tanulds, tanuldsi stratégidi koziil a monitorozds és a tervezés stratégiai
kiemelkedden magasabb pontszdmot érnek el mas stratégidkkal szemben, igy a legtobb esetben

atlagos vagy atlag feletti tanulasi teljesitményrdl szdmolnak be a tanuldk.
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H5: A gyenge tanulasi eredményekkel rendelkez6 tanuldkra jellemzdbb a halogatas, valamint a
rossz tanulasi eredményeket a kiils0 kornyezeti tényezoknek tulajdonitjak (Yu, 2022).
Feltételeztiik, hogy azok a tanuldk, akik sajat tanulasi teljesitményiiket atlag alatti szintiinek itélik
onalléan dominans tanuldsi stratégiaként jelenik meg, hanem elsésorban az Onszabélyozas
gyengébb elemeivel — kiilondsen a monitorozas és az iddgazdalkodds hidnyaval — mutat

Osszefliggést majd.

H6: A magas énhatékonysagot ¢és kivancsisagot mutatd didkok inkabb észlelik, észreveszik a
kornyezetiikben 1év6 tAmogatd kapcesolatokat és €lnek is ennek a lehetéségeivel (Robayo-Tamayo
¢s mtsai., 2020). Feltételeztiik, hogy a mintat alkot6 tanuldk leginkabb a tarsas kapcsolatok miatt,
a pozitiv osztalytermi légkor miatt szeretnek iskolaba jarni, ezaltal az osztdlyklima kérdoiv

osztalykozosség skaldjan szignifikans pozitiv eredményeket vartunk szemben a tobbi skalaval.

H7: A kozépiskolds tanuldok osztalytermi munka mindségérdl alkotott percepcidja (SPOCQ)
szoros Osszefliggést mutat tanulmanyi motivaciojukkal €és onértékelésiikkel (Wang és Eccles,
2013). Azt feltételeztiik, hogy a tanuldk eredményei azt tiikrozik majd, hogy a SPOCQ-kérddiv
értelmesség és autonomia skaldin elért eredményei 9sszefiiggésben allnak a vizsgaszorongassal,

szignifikansan pozitiv irdnyban befolyasoljak azt.

2.5. Az empirikus vizsgalat tanari mintajahoz kapcsolodo kutatasi kérdései

Kutatasi kérdések megfogalmazasat indokolta a hipotézisek felallitdsaval ellentétben,
hogy figyelembe vettiilk a tanari minta alacsony elemszamat (N=53), eredményeink ebben a
tekintetben egy jo kiindulédsi alapot, érdekes felvetéseket jelenthetnek a késObbi kutatas

kiegészitése €s tovabbfejlesztése céljabol.

K1: Hogyan viszonyulnak a magyar kozépiskolds tanulok az oktatds soran alkalmazott, az
osztalytermi munka mindségére hatdssal 1év0 technikdkhoz (motivacid, kihivas, valasztasi
lehetdség, értelmesség, énhatékonysag), és mennyiben tér el ez a tanarok altal mért motivacios
konstrukciotol? Milyen mértékben €s milyen mddon kapcsolodnak egymashoz a magyar diakok

osztalytermi munkat meghatarozo elemei?
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K2: Milyen kapcsolat mutathat6 a tanari tényezok (tanari motivacio, kihivas, valasztéasi lehetdség,
értelmesség, tanari énhatékonysag) €s a tanuloi élmények kozott a magyar oktatasi kornyezetben,
kiilonds tekintettel arra, hogy a tanari tényezok erdsen negativ korreladciot mutatnak a tanuldi

¢lményekkel?

K3: Hogyan befolyasolja a tanari megkozelitést — tobbek kozott a tilzottan direktiv stilus szemben
az autondmiat tdmogatd pedagogiai stratégia — a didkok belsé motivacioja és tanulasi élményét

Magyarorszagon?

2. 6. A vizsgalatban résztvevé tanulok hattérvaltozok mentén vald jellemzése

A papir-ceruza alapt, nyomtatott kérddéivet 6sszesen 583 6 kdzépiskolas tanuld toltotte ki,
a vizsgalatot 9., 10., 11. és 12. évfolyamos tanuldk valaszai alapjan végeztiik. A mérésben szegedi
kozépiskolas didkok vettek részt, a minta egy részét 269 f6 gimnazista tanuld alkotta, a masik
részét pedig 314 6 szakképzé iskoldba jard tanuld képezte. A mintat a vizsgalatba bevont
hattérvaltozok mentén, nemek és évfolyamok szerinti bontasban jellemeziik.
A minta évfolyamok és nemek szerinti megoszlasat a 13. tablazat szemlélteti.

13. tablazat: 4 mérésben részt vevo tanulok évfolyamok és nemek szerinti megoszilasa (N=583).

EVFOLYAM FIU LANY OSSZESEN
™) ™) ™)
9, | 140 92 232
10. | 72 85 157
11. | 53 36 89
12. | 43 62 105
OSSZESEN | 308 273 583

Forras: sajat szerkesztés

A mérésben Csongrad-Csanad Varmegyében €16 didkok vettek részt, a telepiiléstipus
tekintetében a megoszlas tigy alakult, hogy a legtobben a megyeszékhelyet jelolték meg allandod
lakohelytlikként, ezt kovetden valamely, az agglomeracidhoz tartozo falut, illetve kozséget
nevezték meg élettérként és végiil a legkisebb aranya a kitoltéknek jelolte a varmegyéhez tartozo
valamely varost.

Az évfolyamokat tekintve azt lathatjuk, hogy a megyeszékhelyen lako tanuldk aranya az
Osszes évfolyamon a legmagasabb értékeket mutatja. A 9. évfolyamon 39,7%-a a tanuldknak

varmegyeszékhely lakoja, a 10. évfolyamon 56,7%, a 11. évfolyamon 66,6% ¢s a 12. évfolyamon
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82,9%-a a tanuloknak ezen a telepiiléstipuson €l életvitelszerlien. A falvakbol érkezd tanulok
aranya magasabb az alsobb évfolyamokon (pl. 9. évfolyam: 37,1%), mig a felsébb évfolyamokon
(pl. 12. évfolyam: 8,6%) ez jelentdsen csokken. A varosokbol érkezd tanulok aranya
kiegyensulyozottabb, de a 11. és 12. évfolyamokon kisebb, ezen két évfolyam esetében a 13,5%-
os, valamint 8,6%-0s megoszlds figyelhetd meg. A két valtozd (lakohely és évfolyam)
Osszehasonlitdsa céljabol Khi-négyzet probat alkalmaztam (y?=63,49; f=6; p<0,05). A p-érték
nagyon kicsi (8,76 x 107'?), ami azt jelzi, hogy az eltérés statisztikailag szignifikans, tehat a
megfigyelt kiillonbségek nem a véletlen miivei, ami azt sugallja, hogy van kapcsolat az évfolyam
¢s a lakohely kozott (14. tablazat).

14. tablazat: A tanulok lakohelyének telepiiléstipus szerinti eloszlasa (%).

LAKOHELY OSSZESEN
™)
Falu/kozség Varos Megyeszékhely
NEM
FIU | 86 (14,75) 66 (11,32) 157 (26,93) 309
LANY 60 (10,29) 44 (7,55) 170 (29,16) 274
OSSZESEN 146 110 327 583

Forras: sajat szerkesztés

Annak érdekében, hogy betekintést nyerhessiink a résztvevOk csaladi hatterének
alakuldsaba, rakérdeztem a sziilok iskolai végzettségére. A didkok kiilon-kiilon valaszoltak az
anyara (vagy nevelGanyara) €s az apara (vagy neveldapara) vonatkozoan. A csaladi hattér és az
iskolai, tanulési eredményesség kozotti kapcsolatot szamos kutatas igazolta mar (példaul: OECD,
2019). A kutatdsi eredmények szerint a csaladi tényezok koziil a sziilok iskolai végzettsége a
leger6sebb befolyasold hatdsu, ezért sok kutatisban, amelyben felndttek vagy tanulok
¢letmindségét, elégedettségét vagy altalanos véleményét vizsgaljdk, ez a kérdés is gyakorta
szerepel. A sziil6k iskolai végzettsége betekintést nyljthat a kutatdknak az otthoni kdrnyezetbe, a
csaladban wuralkodo értékekbe, normarendszerekbe, valamint a sziil6-gyermek kapcsolat
mindségebe is. Jelen dolgozat azonban nem tiizi ki célul a csaladi hatdsok mélyrehat6 vizsgalatat,
ezért ezekre a hattérvaltozokra csak érintdlegesen tér ki.

Korabbi kutatdsok tapasztalatai alapjan a didkok nem mindig tudjdk biztosan
megvalaszolni a kérdést, hogy sziileik milyen végzettséggel rendelkeznek ezért, hogy elkertiljiik a
talalgatason alapuld valaszokat a lehetéségek kozé beemelésre keriilt a ,,Nem tudom”

valaszlehetéség is. A vizsgalat soran a sziiloket olyan elsddleges kotddési személyeknek
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tekintettiik, akikkel a tanul6 egyiitt €1, de ez nem feltétleniil azonos a bioldgiai sziilokkel ezért az

utmutatoban mind az anya (/neveldanya), mind az apa (/neveldapa) kifejezések feltiintetésre

keriiltek, azonban az eredmények ismertetésekor csak az anya és az apa szavak hasznalatosak (15.

tablazat).

15. tdblazat: A sziilok iskolai végzettsége évfolyamok szerinti bontdsban (%).

EVF. N  Sziilé
9. 232 Anya

Apa
10. 157 Anya

Apa
11. 89  Anya
Apa

12. 105 Anya
Apa

1
4(1,7)

6 (2,6)
1(0,6)

3(1,9)
1(1,1)

na.
na.

na.

ISKOLAI VEGZETTSEG
2 3 4 5
20(8,6)  48(20,7) 22(9,5)  51(22)
18 (7,8) 78 (33,6) 34 (14,7) 59 (25.4)
7 (4,5) 36 (23) 9(5,7) 72 (45,9)
10 (6,4) 38(24,2) 19(12,1) 75(47,8)
2(2,2) 13 (14,6) 5 (5,6) 33 (37,1)
13 (14,6) 44 (49,4)
na. 20 (22,5)
na. 6 (5,7) 1(0,9) 75 (71,4)
5 (4,8) 67 (63,8)

329  8(7.6)

6
21 (9)

9 (3,9)
7 (4,5)

8(5,1)
15 (16,9)
8 (9)

15 (14,3)
16 (15,2)

7
2(0,9)

na.
532

2(1,3)
4(4,5)
1(1,1)

na.
43.9)

8
31 (13,4)

34 (14,7)
2(1,3)

5(3,2)
3(3,4)
3(3.4)

1(0,9)
2(1,9)

Megjegyzés: 1: Altalanos iskolat nem fejezte be; 2: Altalanos iskola; 3: Szakiskola/szakmunkésképz6; 4: Erettségi; 5: Foiskola;
6: egyetem; 7: Doktori fokozat; 8: Nem tudom

Forras: sajat szerkesztés

Evfolyamonkénti megoszlasban azt lathatjuk, hogy a mintaban szereplé kozépiskolas

didkok sziilet minden évfolyam tekintetében a legnagyobb aranyban a féiskolai végzettség

meglétét jelolték meg, mindkét sziilére vonatkozdan, azonban az is lathato, hogy a 9.,10. és a 11.

¢vfolyamok esetében magas ardnyban megmutatkozik a szakiskolai/szakmunkés képzdében

szerzett végzettségek ardnya is. Az alacsonyabb kvalifikdciok — mint az dltalanos iskola — minden

esetben 10%-nal kisebb aranyban fordultak el a mintdban, igy elmondhatjuk, hogy a legkisebb

mértékben ezek az eredmények szerepelnek a mintdban. Egyetemi €és doktori fokozattal 6sszesen

mind a négy évfolyamot Gsszesitve az édesanyak 53,3%-anak van ilyen tipust képesitése, az apak

esetében ez a megoszlas 39,4%-ot jelent. Megfigyelhetd tovabba, hogy a 9. évfolyamon tanuld

diakok esetében volt a legmagasabb azok aranya, akik nem tudtdk megadni a sziileik legmagasabb

iskolai végzettségét (16. tablazat).
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16. tablazat: A sziilok iskolai végzettsége nemek szerinti bontasban (%).

ISKOLAI VEGZETTSEG
NEM N Sziilo 1 2 3 4 5 6 7 8
FIU 309 Anya 5(1,6) 15(4,9) 49(159) 66(21,4) 108(35)  30(9,7) 9(2,9) 26(84)
Apa 5(1,6) 14(4,5 90(29,1) 37(12) 113(36,6) 17(55 4(1,3) 28(9,1)
LANY | 274 Anya 1(0,4) 13(4,7) 55(20,1) 43(15,7) 122(44,5) 28(10,2) 2(0,7) 11 (4)
Apa 4(1,5 17(6,2) 52(19)  33(12) 132(482) 13(47) 3(1,1) 16(5.9)

Megjegyzés: 1: Altaldnos iskolat nem fejezte be; 2: Altaldnos iskola; 3: Szakiskola/szakmunkdsképzd; 4: Erettségi;
5: Foiskola; 6: egyetem,; 7: Doktori fokozat, 8: Nem tudom

Forrdas: sajat szerkesztés
2.7. A vizsgalatban résztvevo tanarok hattérvaltozok mentén valo jellemzése

A mintét dsszesen 53 {6 tanar alkotja, amely csekély, de mégis érdemesnek tartjuk valaszaik
bemutatasat a disszertacid keretében a megfeleld korlatok ¢és kritikai szempontok
figyelembevételével.

17. tdblazat: 4 mérésben részt vevo tanarok évfolyamok és nemek szerinti megoszldasa
N=53 16 (%)

EVFOLYAM, FERFI NO OSSZESEN
AMELYIKEN TANIT (N) N) (N)
9. \ 11 (20,75) 4 (7,55) 15
10. \ 7(13,21) 5(9,43) 12
11. \ 3 (5,66) 10 (18,87) 13
12. \ 10 (18,87) 3 (5,66) 13
OSSZESEN \ 31 (58,5) 22 (41,5) 53

Forras: sajat szerkesztés

A 17. tablazat azt mutatja be, hogy hany férfi és ndi tanar tanit az egyes évfolyamokon, illetve
az Osszesitett 1étszamokat és szazalékos aranyokat is feltiinteti. A nemek szerinti megoszlas
esetében azt latjuk, hogy a tanarok 58,5%-a férfi (31 £6), mig 41,5%-a nd (22 £6). A legtobb férfi
tandr a 9. évfolyamon tanit (11 f6), mig a legtobb ndi tandr a 11. évfolyamon (10 £6). A 10. és a
12. évfolyamokon a nemek eloszldsa kiegyensulyozottabb. A legkevesebb férfi tanar a 11.
¢vfolyamon van (3 f6), mig a legkevesebb ndi tanar a 12. évfolyamon (3 £0). Az adatokbol az is
latszik, hogy a nemek szerinti megoszlas évfolyamonként eltéré mintdzatot mutat, de

Osszességeben a férfi tandrok szama magasabb.
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A TANAROK PALYAN TOLTOTT IDEJE

N=53
3
<
© S
3
° ~
o o
o~ =]
[~%e] N
< =
)
5 EVNEL 5-10 EVE 11-15 EVE 16-20 EVE 20 EVNEL
KEVESEBB TOBB
N=53

12. abra: A tanarok palyan eltoltott idejének %-os megosziasa.
Forras: sajat szerkesztés

Az adatok azt mutatjak, hogy a tanarok kiilonboz6 tapasztalati kategoéridkba sorolhatok a
palyan eltoltott éveik alapjan (12. abra). A 11-15 éve tanito tanarok vannak a legtobben (14 £6), a
masodik legnagyobb csoportot az 5-10 éve tanitok alkotjak (12 f6), az 5 évnél kevesebb
tapasztalattal rendelkezOk aranya valamivel kevesebb (10 f0), a 16-20 éve palyan 1évok (9 £6) és
20 évnél hosszabb ideje tanitok (8 f6) aranya kisebb, ami azt jelezheti, hogy késoi palyatazisban
tartanak. A legtobb tandr kozepes tapasztalattal rendelkezik (11-15 év), ami kedvezd lehet az
oktatas mindségére, hiszen 6k mar kelld gyakorlati tapasztalattal rendelkeznek. A kezdd, 5 évnél
kevesebb oktatési tapasztalattal rendelkez6 tandrok ardnya kozel 19%, a 20 évnél hosszabb palyan

toltott idovel rendelkezdk aranya viszonylag alacsony (15,1%).
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II1. A tanulasi eredményesség dsszetevéinek empirikus vizsgalata

3. 1. A tanuldk véleménye az iskolaba jarasrol

A tanuldk iskoldhoz valod viszonyat az iskolaba jaras iranti szeretet Osszefiiggésében
elemeztiik. A kérd6ivben nyilt kérdés formajaban arra kértiik a diakokat, hogy néhany mondatban
indokoljak meg, miért szeretnek, illetve miért nem szeretnek iskolaba jarni. A nyilt végli kérdések
feltevésével teret adtunk a tanuloknak arra, hogy szabadon megfogalmazzak gondolataikat és akar
tobb pozitiv, illetve negativ allitast is felsorakoztassanak. A résztvevd tanulok kicsivel tobb, mint
a fele (58,6%) valaszolt a kérdésre, azonban nem minden esetben volt a valaszadas statisztikai
elemzések végrehajtasara alkalmas, ezért az elemzésekhez 0sszesen 311 didk valaszat hasznaltuk
fel. (A tobbi valaszadé adatait a kitoltés teljes hidnya vagy jelentds hianyossagai miatt kizartuk).
Célunk az eredmények Osszevetése a szakirodalmi megallapitdsokkal, valamint a szadmszeri
adatok mogott rejlo ok-okozati tényezok alaposabb feltarasa és megértése volt.

A didkok valaszait kategorizaltuk, majd elemeztiik ezek eléfordulasi gyakorisagat é€s
tartalmi jellemzoOit. A kvalitativ szoveges adatok feldolgozasa és rendszerezése tematikus
tartalomelemzéssel tortént, amely lehet6vé tette a valaszok mogotti témak, jelentések és
mintdzatok tudomanyos szintll feltarasat (Braun és Clarke, 2006). A kdodolasi folyamat deduktiv
logika mentén zajlott, a valaszokat értelmi egységekre bontottuk, vagyis egy-egy gondolati
tartalomhoz rendeltiik a kodokat — ennek alapjat Nagy Krisztina (2022) disszertacidja képezte —
(pl. ,,baratokkal egyiitt lehetek” — tarsasak, bardtok”). Egy valaszon beliil tobb kod is
megjelenhetett, amennyiben tobbféle tartalmat hordozott. A kialakitott kddokat tartalmi
hasonlésaguk alapjan tematikus kategoriakba rendeztiik ezek kialakitasanal figyelembe vettiik
azok kolcsonods kizarhatosagat, atfedés-mentességét, valamint atfogd jellegét, hogy a valaszok
teljes spektrumat lefedjék. A kategoriakhoz reprezentativ idézeteket is tarsitottunk, amelyek jol
szemléltették az adott tartalmi csoportot. A koédolast két fiiggetlen kutatd végezte, majd az
eltéréseket egyeztetéssel és kozos megbeszéléssel oldottuk fel. A kodolasi folyamat soran minden
egyes valaszt rogzitettiink egy kodolasi matrixban. A két kodold kozotti interkddolasi
megbizhatdsag ellenérzésére Cohen-kappa értékelést alkalmaztunk. Az érték meghaladta a 0,80-
as kiiszobot, amely a szakirodalomban elfogadott modon erés megbizhatosagnak szamit (Landis

¢és Koch, 1977). A kategoriakba sorolt valaszokat gyakorisagi tablazatokba rendeztiik (lasd: 18. és
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19. tablazat), ami lehetdvé tette a kvalitativ adatok kvantitativ értelmezését, illetve az ardnyok és

el6fordulasi tendencidk azonositasat.

3.1.1. A tanuldk véleménye az iskolaba jaras szeretetérol

Az iskolaba jaras szeretetével kapcsolatos valaszok két f6 csoportra oszthatok. Az els6
csoportba tartozo valaszok tobbsége az iskolai tarsas kapcsolatokra — baratokra, osztalytarsakra
vagy iskolatarsakra (ritkdbb esetben a pedagdgusokra) — vonatkozik. A madsodik csoport a
tanulashoz kapcsolodd megallapitdsokat tartalmazza, amelyekbe bele tartoznak azok az
elképzelések is, amelyek a jovOvel kapcsolatos terveket tikrozik, pl: ,,a szakmam megszerzését
kovetden biztos allasom lesz”, vagy ,,lehetoségem lesz jo allast talalnom a jovoben. Ezek mellett
ritkabban, de el6fordultak olyan valaszok is, amelyek az iskolahoz kothetd programokra vagy az
iskolai szolgéltatasokra utaltak, valamint néhany esetben megjelenik valaszként az otthoni

problémak eldl valdo menekiilés is (18. tablazat).

18. tablazat: Az iskoldba jarads szeretetét meghatdrozo tényezok eldfordulasi gyakorisaga (%).

Kategoria Gyakorisag (%)
Tarsak/Baratok 35,63%
Osztalyk6zosség/Osztalylégkor 30,27%
Tanarok 6,13%
Tanulas és tanora 11,49%
Iskolai programok/Szolgéltatasok 3,83%
Jovokép 9,58%
Menekiilés az otthoni problémak el6l 1,53%
Egyéb 1,53%

Forras: sajat szerkesztés

Az iskoléaba jaras szeretetével kapcsolatos valaszok leggyakrabban a tarsakra és baratokra
(35,63%), valamint az osztalykozosségre (30,27%) vonatkoztak. A valaszok tobbségében a
tanulok az iskolaba jaras szeretetének indokaként a baratokkal és az osztalytarsakkal valo egytittlét
¢s talalkozas lehetdségét irtak (pl. ,,mert ott vannak a barataim és szeretek veliik talalkozni”, , az
osztalytarsaimmal és a bardataimmal lehetek”, nagyon osszetarto az osztalyunk). Kevésbé
emlitették a tanarokat (6,13%), a tanulast és tanorakat (11,49%), illetve az iskolai programokat és
szolgaltatasokat (3,83%). A jovOképpel kapcsolatos valaszok 9,58%-ot tettek ki, ebben a

kategoriaban kiemelésre keriilt az iskola hosszitavu haszna és tanultak jovébeni kifizetddése pl:

,»a szakmamban szeretnék elhelyezkedni, ami jol fog fizetni”, tovabb szeretnék tanulni és
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egyetemre jarni az érettségi megszerzése utan”. Legkisebb mértékben ugyanolyan gyakorisdggal
jelent meg az otthoni problémak hattérbe szoritasanak egyik lehetséges szintereként az iskola
1,53%-kal, valamint az egyéb valaszok kategoridja, amely kapcsan olyan pozitivumokat emeltek
ki a didkok, hogy pl ,, hamar végzek; ,,legalabb nem otthon unatkozom”.

Osszegzésként megallapithato, hogy az iskoldba jaras szeretete leginkdbb a tanuldk szerint
az iskolaban kialakul6 baratsdgok ¢€s tarsas kapcsolatok mindségével fiigg 6ssze. Ennek kapcsan
az osztalylégkor €s az osztalykozosség jelentds hatassal vannak az iskolahoz valé pozitiv viszony
megélése szempontjabol. Ha a tanulok ezeket a tényezoket alapvetden pozitivan értékelik, akkor
ez az egyik legerdsebb ok, amiért szivesen jarnak iskolaba. Ezzel szemben az iskolai programok,
szolgéltatasok és a tanarok szerepe sokkal ritkabban jelent meg a vélaszokban. Osszességében
tehat a tanuldk véleményei alapjan a pozitiv hozzaallast elsdsorban a tarsas tényezok hatarozzak
meg.

Az iskoladba jaras szeretetére vonatkoz6 kérdés utan arra voltunk kivancsiak, miért nem
szeretnek iskolaba jarni a tanulok. Azok a didkok, akik az els6 kérdésre valaszoltak, megosztottak
veliink véleményiiket abban a tekintetben is, hogy miért nem szeretnek iskoléba jarni, igy tehat
ugyanannyi valasz 4llt rendelkezésiinkre, mint korabban (N=311). A beérkezett valaszokat ebben
az esetben is kategoridkba soroltuk, ezek gyakorisagat a 19. tdblazat mutatja.

19. tablazat: 4 tanulok valaszai alapjan meghatarozott kategoriak arra a kérdésre, hogy
miért nem szeretnek iskolaba jarni %-os megoszlasban.

N=311
Kategoria Gyakorisag (%)

Tanulas 10,43%
Tantargyak 12,59%
Tanarok 5,39%

Tulterheltség/faradtsag 32%
Unalom 16,55%
Osztalykozosség 13,67%
Stressz 6,47%

Iskolai bantalmazas 1,1%
Egyéb 1,78%

Forras: sajat szerkesztés

A gyakorisagi adatok azt mutatjak, hogy a tanulok leginkdbb a tulterheltség és faradtsag
miatt nem szeretnek iskoldba jarni (32%), ezen kategéria kapcsdn megjelenetek olyan
valaszlehetdségek, miszerint ,,kordn kell kelni, ezért mindig faradtnak érzem magam”. A faradtsag

szamos esetben a tanulnivald mennyiségével is 6sszekapcsolodott a tanulok azt tapasztaljak, hogy

138



elfaradnak tanulds kozben vagy nehezen tudnak a tanordkon végig koncentralni. Ezt koveti az
unalom (16,55%) ¢és az osztalykozosséggel kapcsolatos probléméak (13,67%). A tantargyak
(12,59%) és a tanulas (10,43%) szintén jelentds szerepet jatszanak az iskolaba jaras iranti
ellenérzésekben. A stressz (6,47%) és a tanarokkal valé problémak (5,39%) kisebb, de még mindig
szamottevd mértékben jarulnak hozza a negativ érzésekhez. Az iskolaval kapcsolatban kialakult
szorongas az iskolai teljesitménnyel, a tanulassal és a szamonkérésekkel dsszefliggésbe hozhato
félelmek valaszai kertiiltek ebbe a kategoriaba. Az iskolai bantalmazas (1,1%) €s az egyéb okok,
mint pl: ,,kevés az osztondij osszege”, vagy ,,szerintem az iskola nem az életre tanit” (1,78%)
kevésbé gyakoriak, de szintén emlitést kaptak a mintdban szerepld didkok véalaszaiban.
Osszességében a tanulok negativ attitiidjeit leginkdbb a tulterheltség, az unalom és az
osztalykozdsséghez vald viszony hatdrozza meg.

A valaszok tartalmanak Osszegzése alapjan megallapithatd, hogy a tanuldk elsésorban a
faradtsag, a tarsas kapcsolatok problémai, valamint az unalom ¢és a tanulnivalé mennyisége miatt
nem szeretnek iskoldba jarni. A tanarokkal valo személyes viszony kevésbé volt meghatarozo,

ugyanakkor a tanitasi stilusra és a mddszerekre vonatkozé kritikak gyakrabban kertiltek el6térbe.
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3. 2. Leiro statisztikai eredmények ismertetése a tanul6i kérddivek adatelemzését kovetéen

A kutatas empirikus szakaszaban kvantitativ mddszerrel gyljtott adatok feldolgozasa
statisztikai elemzések révén tortént. A tanuldi kérddivek adatelemzése soran els6 1épésként a leird
statisztikai mutatokat hataroztuk meg, amelyek alapvetd betekintést nyujtanak a vizsgalt valtozok
eloszlasdba ¢és jellemzdibe. A kovetkezOkben a kérddivek Kkitdltése soran kapott valaszok
atlagértékeit és szordsat mutatjuk be.

Az elemzés célja, hogy feltérképezziik a szorongéssal, 6nszabalyozott tanuldssal, tanulasi
kornyezettel és tanuloi élményekkel kapcsolatos valtozok mintan beliili eloszlasat, illetve, hogy
megvizsgaljuk, milyen mértékii kiilonbségek figyelheték meg az egyes iskolatipusok tanuldi
kozott. A bemutatott statisztikai mutatok — az atlag (M) és a szoérds (SD) — lehetdvé teszik, hogy
kovetkeztetéseket vonjunk le a tanuldk megélt élményeinek gyakorisagarol, intenzitasarol,
valamint az egyéni kiilonbségek mértékérdl is.

A leird statisztikai elemzések megalapozzak a kés6bbi inferencidlis statisztikai
vizsgalatokat és eldzetes képet adnak a valtozok kozotti lehetséges Osszefiiggésekrol.

Az alabbiakban részletesen bemutatjuk az egyes kérdoivek skalainak eredményeit, kiilonos

tekintettel az atlag- és szorasértékekre, valamint az iskolatipus szerinti bontasokra.

A VONASSZORONGAS ES A VIZSGASZORONGAS

ERTEKEI
N=583
m Teljes minta N=583 Atlag Szakkozépiskola N=313 Atlag ® Gimnazium N=270 Atlag
) ~ Q
<t <t
2 € & 2 a2 &
VONASSZORONGAS TESZTSZORONGAS AGGODALOM EMOCIONALITAS

13. abra: A Vonasszorongas kérdoiv, valamint a Vizsgaszorongas kérdoiv és alskalainak
atlagértékei.
Forras: sajat szerkesztés
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A Spielberger-féle Vonasszorongas ¢és alskalainak eredményei az adatelemzést kdvetden azt
tikkrozik, hogy a Vonasszorongas 0sszesitett értékei szerint a teljes minta atlaga (M=49,4), amely
kdzepes szintli vondsszorongasra utal.

Az aggodalom alskdla atlageredményei (M=18,79) és (M=20,09) kdzott mozognak, a teljes
mintara szamitott atlag (M=19,39). A szorasértekek (SD=4,08-SD=35,30) kozé esnek, ami
mérsékelt mértékii egyéni eltérésekre utal. Ezek az adatok arra engednek kovetkeztetni, hogy az
aggodalom a vizsgalt kdzépiskolas populacidban inkabb allando, stabil személyiségvonasként van
jelen.

Az emocionalitds alskéla esetében a teljes minta atlaga (M=19,91), az egyes évfolyamok
kozott pedig (M=9,62) és (M=20,25) kozotti értékek jellemzdek. A szoras (SD=4,10-SD=6,23)
kozott mozog, ami kozepes szintli variabilitasra utal.

A vizsgaszorongas-kérdéiv (TAI-H) eredményei alapjan a teljes minta atlagos pontszama
(M=49,37), amely kozepes szintli vizsgaszorongds jelenlétére utal. Az évfolyamok kozotti
kiilonbségek minimalisak (M=48,47-M=50,42), azonban a széras értékei (SD=8,00-SD=12,72)
kozotti tartomanyban mozog, ami nagyobb egyéni eltéréseket jelez.

A vondasszorongas ¢és a vizsgaszorongas szintjei egyarant kozepes intenzitasuak a vizsgalt
mintaban. Az aggodalom és az emocionalitas alskalak eredményei arra utalnak, hogy a szorongas
jellemzden stabil vonasként van jelen a kozépiskolds didkok korében. Ezzel szemben a
vizsgaszorongas terén nagyobb mértékli egyéni kiilonbségek figyelhetok meg. Az évfolyamok
kozotti szorongasszintek lényegében nem térnek el egymadstdl, igy a szorongas mértéke
altalanossagban kiegyensulyozottnak tekinthetd, kiilondsen a személyiségvonasokhoz kapcsolodo

dimenzidok mentén. (13. 4bra).
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A szorongastesztek atlag és szérasértékei évfolyamonkénti bontdsban. N=583

50

a0f

30

Atlagértékek

20t

10f

10. évf. 11, évf,

Szorongastesztek megnevezései
B \ondsszorongas mmm Aggodalom alskala
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14. abra: A szorongastesztek dtlag és szorasértékei.
Forras: sajat szerkesztés

A vizsgalat sordn mért szorongasmutatok (vonasszorongds, vizsgaszorongas, valamint annak
aggodalom és emociondlis izgalom alskalai) eredményei alapjan elmondhato, hogy a tanulok
szorongasszintje évfolyamonként valtozo képet mutat. A Spielberger-féle vonasszorongas skalan
kapott értekek (M=49,40; SD=8,32) az atlagpopulaciokban megfigyelheté normativ tartomany
fels6 hatardhoz kozelitenek. Az életkor elérehaladtaval a szint enyhe ingadozast mutat, a 11.
¢vfolyamos tanuldk atlagértéke emelkedik ki leginkdbb (M=50,65), amely a serdiilékor késoi
szakaszéaban jelentkezd fokozott pszichologiai terhelésre utalhat.

A vizsgaszorongas €rtékei hasonld tartomanyban mozognak (M=49,37, SD=10,49), azonban
¢vfolyamonkénti bontasban a 12. évfolyamos tanulok szignifikdnsan magasabb értéket értek el
(M=51,23), ami a kozépfoku tanulmanyokat zard vizsgakhoz kapcsolddo stressz fokozddasaval
magyarazhat6. Az aggodalom (M=19,38) és emocionalis izgalom (M=19,91) alskalak szintén a
végzls évfolyamban mutattdk a legmagasabb atlagokat, utalva arra, hogy a vizsgaszorongas
kognitiv (ragodas, teljesitménnyel kapcsolatos negativ gondolatok) €s fiziologiai (testi tiinetek)
aspektusai is feler6sodnek a tanulmanyi elémenetellel parhuzamosan.

Az eredmények alatamasztjak a tobbdimenzids szorongadsmodellek relevancidjat (pl. Zeidner,
1998), valamint megerdsitik azt a feltételezést, hogy a tanuldk pszichés jollétét befolyasolo

szorongasélmények differencidltan, évfolyam fiiggben jelennek meg. A vizsgaszorongas
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kifejezetten érzékenyen reagidl a tanulmanyi kihivasokra, kiillonosen a palyavéalasztasi és
tovabbtanulasi dontéshozatallal terhelt idészakokban.

Lehetséges kovetkeztetésekként megallapithatd, hogy a vizsgaszorongés, az aggodalom és az
érzelmi izgalom folyamatosan novekszik az évfolyamok eldrehaladtaval. A vondsszorongas nem
mutat egyértelmii trendet, de a végzds évfolyamon enyhén csokken, ez arra utalhat, hogy a
kozépfoku oktatas befejezéséhez kozeledd didkok egy része megfelelé megkiizdési stratégidkkal
rendelkezhet arra vonatkozoan, hogy miként kerekedjen feliill a megélt szorongas-érzésen,
ugyanakkor lehetséges magyarazatként szolgéalhat az is, hogy a mintat képezo didkcsoportok
tekintetében nem figyelhetd meg alapvetéen sem kimagaslo szorongast el6idézé helyzet. A
szorasértékek novekedése azt mutatja, hogy a felsébb évfolyamokban egyre nagyobb kiilonbségek
vannak a didkok kozott, mig egyesek nagyon magas szorongast tapasztalnak, masok kevésbé

érintettek. (14. dbra, 1. sz. fiiggelek).
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TANULASI STRATEGIAK ALSKALA EREDMENYEI
N=583
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15. abra: Az Onszabdlyozott tanulds tanuldsi stratégiak alskdlajanak datlageredményei.
Forras: sajat szerkesztés

Az Onszabalyozott tanulds tanuldsi stratégidk alskala atlageredményeit vizsgalva
megallapithatd, hogy a megkérdezett tanulok korében a leggyakrabban alkalmazott stratégia a
memorizalas  (M=3,39), kiilonosen a  szakkdzépiskoldsokndl (M=3,48), mig a
megszervezés/kidolgozas stratégia alacsonyabb, de kiegyenlitett szinten volt jelen (M=2,63),
kisebb szorassal, ami homogénebb hasznalatra utal. A tervezés és monitorozas stratégidk
mérsékeltebb hasznalatot jeleznek (M=2,69 és M=2,85), ugyanakkor a gimnazistak
kovetkezetesebben alkalmazzék a monitorozast (SD=0,93), ami tudatosabb tanulasszabalyozasra
utalhat.

Az idbégazdalkodas stratégia kisebb mértékben fordul elé a minta valaszai alapjan
(M=2,59), ezzel szemben az ero6feszités-kontroll stratégia viszonylag magas atlagot mutat

(M=2,86), de a gimnazistak esetében nagyobb szoras (SD=1,11) figyelhetd meg, ami a stratégia
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valtoz6 alkalmazasat jelezheti. A segitségkérés mindkét csoportban hasonl6 és kdzepes mértékben
hasznalt stratégia (M=2,92), mig a halogatds szintén kozepes szinten jelent meg (M=2,90), a
szakkozépiskolasoknal kiss¢ magasabb értékkel (15. abra).

Az Onszabdlyozott tanulds, tanulasi stratégidk alskélainak
atlag- és szérasértékei évfolyamonként. N=583
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16. abra: Az Onszabdlyozott tanulds, tanuldsi stratégidk alskdldjanak atlag-és
szordsértékei.
Forras: sajat szerkesztés
A tanuldési stratégiak tobbsége kozepes szintli alkalmazast mutatott, amely arra utal, hogy
a tanulok mérsékelten hasznaljdk az Onszabalyozott tanuldst segitd, tudatosan szervezett
eszkozoket. A legmagasabb atlagérték a memorizalas stratégidjanal mutatkozott (M=3,39), amely
kiilénosen a 11. évfolyamban ért el kiemelkedden magas szintet (M=3,63). Ez feltehetéen a
megndvekedett tanuldsi terhelésre vezethetd vissza, kiilondsen az érettségire vald felkésziilés
idészakaban, ahol a tanulok gyakran tdmaszkodnak reproduktiv stratégidkra. Ez a tendencia
egybevag azokkal az eredményekkel, amelyek szerint a tulterhelt tanulok hajlamosabbak az

alacsonyabb rendii, gyorsan alkalmazhat¢ stratégidk hasznalatara (Pintrich és De Groot, 1990).
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A segitségkérés szintén kiemelkedd stratégianak bizonyult (M=3,04), amely fokozatos
novekedést mutatott a 9. évfolyamtol (M=2,92) a 12. évfolyamig (M=3,17). Ez a fejlodési irany
megfelel Karabenick (2003) és Ryan és munkatarsai (2005) kutatdsainak, amelyek szerint az
idésebb tanuldk nagyobb valosziniiséggel alkalmaznak adaptiv, interperszondlis stratégidkat,
ugyanakkor ez az emelkedés nem jart egylitt a magasabb rend{i metakognitiv stratégidk — példaul
a tervezés (M=2,68) ¢és az idégazdalkodas (M=2,59) — fejlddésével, amelyek értékei alacsonyabb
szinten maradtak.

A monitorozas szintjei az évfolyamok kozott nem mutattak markéans kiilonbségeket és nem
volt megfigyelhetd linearis fejlédés, ami arra utal, hogy ezek a metakognitiv komponensek nem
automatikusan alakulnak ki az életkorral, hanem tudatos fejlesztési folyamatot igényelnek
(Zimmerman, 2002; Schunk ¢és Zimmerman, 2012). A 12. évfolyamosok esetében ugyan
megfigyelhetd volt egyfajta elorelépés a monitorozasban, azonban ehhez nem tarsult a tervezés
vagy idégazdalkodas hasonl6 fejlddése, ami a tanulédsi 6nszabdlyozas fragmentalt fejlodésére utal.
A 10. évfolyam tlint a leginkabb kiegyensulyozottnak, hiszen ezen évfolyam tanuldi mutattak a
legjobb atlagértékeket szinte minden stratégiai komponensben, mikézben a halogatas alkalmazasa
is alacsonyabb szintet ért el. Ezzel szemben a 9. évfolyamos tanulok gyakrabban alkalmaztak a
halogatast és kevésbé kértek segitséget, mig a 12. évfolyamban — annak ellenére, hogy gyakoribb
volt a segitségkérés €s az Onellendrzés — a tervezés és az idégazdalkodds mutatoi alacsonyabb
értékeket vettek fel. A halogatas stratégiaja minden évfolyamban viszonylag magas szinten maradt
(M =2,9-3,0), ami visszaigazolja Steel (2007) megallapitasait, miszerint a prokrastinaci6 az egyik
leggyakoribb és legnehezebben lekiizdheté akadalya a hatékony oOnszabalyozott tanuldsnak,
kiilonosen serdiildkorban.

A szorésértékek 0,8—1,1 kozott mozogtak, ami arra utal, hogy jelentds egyéni kiilonbségek
figyelhetok meg a tanulasi stratégiak alkalmazasaban. Ez a sokféleség alatamasztja a differencialt
pedagdgiai beavatkozasok sziikségességét. Az eredmények 6sszhangban vannak Boekaerts (1999)
Onszabalyozott tanulds modelljével, amely szerint a tanuldk stratégiahasznalatat motivacios
célstrukturdjuk is befolyasolja. Mig egyes tanulok novekedésorientdlt célokat kovetnek, masok
védekezé motivumokat helyeznek eldtérbe, ami eltérd stratégiahasznalathoz vezet (16. abra, 2. sz.

fliggelek).
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TANULASI MOTIiVUMOK ALSKALA EREDMENYEI
N=583
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17. dbra: Az Onszabdlyozott tanulds tanuldsi motivum alskaldjanak atlageredményei.
Forras: sajat szerkesztés

Az elsajatitasi motivum atlagértéke a teljes mintdn (M=3,40), amely viszonylag magas
szintli bels6 tanulasi motivaciora utal. A szakkdzépiskolasok (M=3,43; SD=0,68) és a gimnazistak
(M=3,40;, SD=0,62) kozott nem mutatkozott érdemi eltérés, ugyanakkor a gimnazistdk
eredményei kisebb szorast jeleznek.

A teljesitménykeresd motivum minden vizsgalt csoportban azonos atlagértéket mutatott
(M=2,77;, SD=1,01), amely kozepes szintli teljesitményorientaciora és jelentds egyéni eltérésekre
utal.

A teljesitménykeriild motivum atlaga a teljes mintdban (M=2,09), alacsony értéknek
tekinthetd. A szakkozépiskolasok esetében (M=1,99), mig a gimnazistak esetében (M=2,09),
vagyis utdbbi csoport enyhén hajlamosabb a teljesitményhelyzetek keriilésére, a szoras mindkét

csoportban (SD=0,95).
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A szobeli megnyilvanuléstol vald szorongas mértéke a teljes mintdban (M=3,26), ami
meérsékelt szorongasi szintet jelez. A gimnazistak szorongasa magasabb (M=3,26; SD=1,37), mint
a szakkozépiskolasoké (M=3,1; SD=1,35), ami jelentds egyéni kiilonbségeket is tiikroz.

A pozitiv énhatékonysag atlagértéke (M=2,96), ami kozepes szintli eredményeket tiikroz.
A szakkozépiskolasok magasabb értéket mutattak (M=3,08; SD=0,96), mint a gimnazistdk (M
=2,96, SD=0,97).

A negativ énhatékonysag skala értékei alacsonyak voltak a teljes mintan (M=2,36), a
gimnazistak eredményei (M=2,36;, SD=0,93) kiss¢é magasabbak voltak, mint a
szakkozépiskolasoké (M=2,28; SD=0,95). (17. ébra)

Az Onszabalyozott tanulas, tanuldsi motivum alskalainak atlag- és szérasértékei évfolyamonként (N=583)

El Elsajatitasi motivum

I Teljesitménykeresé motivum
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El Szorongas szobeli megnyilvanulastol
B Pozitiv 6nhatékonysag
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18. abra: Az Onszabalyozott tanulds, tanuldsi motivum alskaldjanak atlag- és
szordsértékei.
Forras: sajat szerkesztés
Az elsajatitasi motivum minden évfolyamon viszonylag magas értéket mutat (M=3,28—
M=3,77). Kiemelkedé a 11. évfolyam (M=3,77), ahol a tanulok kognitiv elmélyiilésre valo
hajlanddséaga a legintenzivebb. A 12. évfolyamon tapasztalhatdé mérsékelt csokkenés az érettségire
és a tovabbtanulasra valo felkésziilés extrinzik nyomasaval magyarazhat6 (vo. Eccles és Wigfield,
2002). Az eredmények megerdsitik Pintrich és De Groot (1990) azon megallapitasat, miszerint az

intrinzik célok elomozditjak az 6nszabalyozott tanuldst és a metakognitiv tudatossagot.
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A teljesitménykeresd motivum kozepes atlagokat mutat (M=2,65-2,92). A 11. évfolyam
tanuloi esetében figyelhetd meg a legmagasabb érték (M=2,92), ami a fokozodo tanulmanyi
nyomas er0sodésével hozhato dsszefiiggésbe.

A teljesitménykeriilé6 motivum a kudarc elkeriilésére, valamint a negativ értékeléstdl valo
félelemre épiil. A vizsgalat eredményei szerint az értékek a legtobb esetben alacsonynak
mondhatok (M=1,97-M=2,08), de a 9. évfolyamon a legmagasabb (M=2,08), ami a kdzépiskolai
atmenet bizonytalansagdval magyarazhatdo. Ez az eredmény Osszhangban all Zuffiano és
munkatarsai (2013) megallapitasaival, akik ramutattak, hogy a kornyezeti valtozdsokhoz vald
alkalmazkodas stresszfaktor lehet a serdiilék szamara. A 12. évfolyamban a legalacsonyabb szint
(M=1,97).

A tanulashoz kapcsol6do szorongas, kiillondsen szobeli helyzetekben, kdzepesen magas
értékeket mutat (M=3,01-M=3,38). A legnagyobb szorongas a 12. évfolyamban jelentkezik (M=
3,38), amely Osszefligg a kozelgd érettségi vizsgakkal, palyavalasztasi dontésekkel és a
megnodvekedett elvarasokkal. Cassady és Johnson (2002) szerint a magas szorongasszint
akadalyozza az Onszabalyozott tanulasi stratégiak kialakulasat, ezért fontos a preventiv
beavatkozasok — példaul pszichologiai tamogatas vagy stresszkezelési tréningek — alkalmazasa.

A pozitiv énhatékonysag-skala értekei (M=2,94-M=3,05) kdzepesen erds hitet jeleznek a
tanulok részérél abban, hogy képesek sikeresen teljesiteni a tanulményi feladatokat. A
legmagasabb értéket a 10. évfolyamban (M=3,05) mértik, mig a 12. évfolyamban enyhe
visszaesés tapasztalhatd (M=2,94).

A negativ énhatékonysag alacsony-kozepes szinten jelenik meg a mintdban (M=2,16—
M=2,43). A legmagasabb érték a 11. évfolyamban (M=2,43) figyelheté meg, ami az el6z6khez
hasonloan a fokozott tanulmanyi nyomassal és elvarasokkal magyarazhato. A 12. évfolyamban
tapasztalt csokkenés (M=2,16) a tanulmanyi célokhoz valé adaptiv alkalmazkodas jele lehet.
Pajares ¢€s Schunk (2001) hangsulyozzak, hogy a negativ énhatékonysagi hiedelmek gatoljak az
onszabalyozott tanulas fejlodését.

Az eredmények alapjan megallapithato, hogy a tanuldsi motivumok és az énhatékonysag
dimenzidi az iskolai eldérehaladas soran kiilonb6zé mintazatot mutatnak. Mig az elsajatitasi
motivum ¢€s a pozitiv énhatékonysdg viszonylagos stabilitdst €¢s magas szintet jeleznek, addig a
szorongas €s a negativ énhatékonysag évfolyamonként ingadoznak, ami ramutat a kiilonb6zo

évfolyamok pszicholdgiai sériilékenységeire. Az eredmények jol illeszkednek a motivacid és
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Onszabalyozott tanulds teriiletén végzett elméleti és empirikus kutatdsokhoz (pl. Zimmerman,
2000), ¢és szilard alapot kindlnak a tanulok évfolyam-specifikus tAmogatasanak megtervezéséhez.
Az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy a tanuldsi motivumok ¢és az énhatékonysag
dinamikusan valtoznak az évfolyamok eldrehaladtaval. Az elsajatitdsi motivum novekedése
kedvezd tendencia, mig a szobeli szorongas és a pozitiv énhatékonysag stagnaldsa, valamint a
negativ énhatékonysag hulldmzisa ramutatnak azokra a kritikus teriiletekre, amelyek célzott
fejlesztést igényelhetnek. A pedagogiai gyakorlatban érdemes olyan tdmogatd intervencidkat
alkalmazni, amelyek a belsé motivacio erdsitésére, az énhatékonysag fejlesztésére €s a szorongas

csOkkentésére iranyulnak. (18. abra, 3. sz. fliggelék)
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19. abra: Az osztalyklima atlagértékei
Forras: sajat szerkesztés
Az Osztalyklima kérd6iv (Eder és Mayr, 2000) hat dimenzié mentén méri a tanulok
osztalytermi tapasztalatait. A vizsgalt mintdban az atlagértékek és szorasok alapjan jol
korvonalazddnak az osztalytermi 1égkor sajatossagai.
A tanari tamogatéas megitélése (M=2,87; SD=0,81) kozepes szintli, ami jelzi, hogy a didkok

szdmara fontos, de nem minden esetben elérhetd a pedagdgusi tdmogatas.
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A kozosségi kohézid (M=2,74,; SD=0,85) szintén kdzepes, ami a tanuldk valtozatos kozosségi
tapasztalataira utal.

A tanorai stressz értékei viszonylag magasak (M=3,25; SD=1,04), ami arra utal, hogy a
tanulok jelentds fesziiltséget tapasztalnak a tandrakon, ez a tendencia megegyezik nemzetkozi
kutatasi eredményekkel, amelyek szerint a tanulményi kovetelmények tulterheld jellege noveli az
iskolai szorongast (pl. Putwain, 2007; Pekrun, 2006).

A tanuldi fegyelmezés €s rivalizalas dimenzio (M=2,72; SD=0,77) kdzepesen jelenik meg a
tanulok tapasztalataiban és viszonylag egységes képet mutat.

A tanul6i érdeklédés értékei alacsonyak (M=2,25; SD=0,89), ami a tanulok motivacidjanak és
bevonodasanak hiadnyat jelzi, kiilondsen a hagyomanyos oktatasi mddszerekkel szemben. Ez
Osszhangban all példaul Csapo és Molnar (2019) eredményeivel, akik a tanuléi érdeklddés és az
oktatas modszertani megujitasanak 6sszefliggését hangsulyoztak.

A tanari biintetés dimenzio (M=2,77; SD=1,06) mérsékelt jelenlétet jelez, azonban a magas
szoras jelentds eltéréseket mutat a didkok tapasztalataiban.

Az eredmények ramutatnak arra, hogy a tandrai stressz ¢és a tanuldi érdeklodés kiemelt
figyelmet érdemelnek a pedagogiai fejlesztések soran. A tanuldi élménykozpontu €s tdmogatod
oktatasi gyakorlatok, mint példdul a rugalmas kovetelményrendszerek és az interaktiv tanitasi

modszerek, hozzdjarulhatnak az iskolai klima pozitiv alakitdsdhoz. (19. ébra).
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Az oggtélykh’ma kérddiv atlag és szérasértékei évfolyamonként. N=583

Tanari tamogatas
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20. abra: Az osztalyklima tanuloi megitélésének atlag és szords értékei.
Forrads: sajat szerkesztés

A 12. évfolyamos tanulok észlelték a legnagyobb mértéki tandri tAmogatast (M=3,11), mig a
9. évfolyamon ez az érték alacsonyabb (M=2,79), mindez arra utalhat, hogy az iskolai elérehaladas
soran a pedagdgus-didk kapcsolat elmélyiil, vagy a tanulok egyre jobban megtanuljak értelmezni
¢s kihasznalni a tandri segitséget. Ez 6sszhangban all Reddy és munkatarsai (2003) kutatasaval,
akik szerint a fels6bb évfolyamokban néhet a tanulok tanarokkal valé bizalmi viszonya.

Az osztalykozosség értékelése soran a legalacsonyabb értéket a 9. évfolyam mutatja (M=2,66),
a felsobb évfolyamokon aztin egyre fokozodik az osztalytarsakkal kialakitott kapcsolat
mindségének pozitiv megitélése. Ez megerdsiti azt a pedagdgiai megfigyelést, hogy az ujonnan
alakulé kozosségek (pl. 9. évfolyamos osztalyok) kezdetben gyengébb kohézidval rendelkeznek,
mig késobb az egyiitt toltott id6 erdsiti a kapcsolodast. A Ryan és Patrick (2001) altal végzett
kutatas is hasonld eredményekre jutott, kiemelve a pozitiv osztalylégkor fontossagat a tanuloi
motivacio szempontjabol.

A tanorai stressz teriiletén a legmagasabb értéket a 11. évfolyamon tapasztaltdk a tanuldk
(M=3,44), majd a végzOs évfolyamon csokken a stresszel kapcsolatos megélések aranya
(M=2,97). A 11. évfolyam feltehetéen fokozott terheléssel jar, a 12. évfolyamon tapasztalhato
csOkkenés pedig tiikrozheti a tanulok adaptiv megkiizdési stratégidit vagy a tanarok mérsékeltebb

kovetelményrendszerét az érettségi idészak kozeledtével (Putwain, 2009).
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A Tanuléi fegyelmezés/rivalizalas dimenzi6é viszonylag stabilnak mutatkozik, de enyhe
csOkkenés figyelhetd meg a 10. és 12. évfolyamon. A kiilonbségek nem szamottevdk, de
feltételezhetd, hogy az életkor novekedésével enyhiilnek a rivalizaldé tendencidk és a tanulok
érzelmi Onszabalyozasa fejlodik.

A tanuloi érdekldédés viszonylataban azt lathatjuk, hogy a legalacsonyabb érdeklddés a 11.
évfolyamon jelentkezik (M=2,13), majd a 12. évfolyamra kissé nd (M=2,46). Az utolsé évben
megfigyelhetd emelkedés vélhetden az érettségi vizsgakhoz kothetd tudatosabb tanuldsi fokusz
eredménye.

A tanari biintetés a 9. évfolyamon magasabb, majd fokozatosan csokkend értékek
tapasztalhatok.

Az osztalyklima tobbdimenzids vizsgalata ravilagit arra, hogy a tanulok évfolyam szerinti
tapasztalatai eltérd mintazatokat mutatnak. A pozitiv pedagogiai tényezok (pl. tanari tdmogatas,
osztalykozosség) iddvel erdsddhetnek, mig a tanuldi érdeklddés és a tanorai stressz szakaszos
alakuldsa arra utal, hogy a kozépiskolas tanulmanyi életciklus egyes szakaszai sajatos
pszichoszocidlis kihivasokkal jarnak. Az eredmények aldtdmasztjdk azokat a kutatési
eredményeket, melyek szerint a tanuldsi kornyezet mindsége, kiillondsen az osztalyklima és a
tanar-didk viszony, szignifikdnsan befolyéasolja a tanuldk tanulasi élményét, érzelmi biztonsagat

¢s teljesitményét. (20. abra, 4. sz. fliggelék).

SPOCQ-KERDOIV ATLAGERTEKEI
N=583
H Teljes minta N=583 Atlag m Szakkézépiskola N=313 Atlag B Gimnézium N=270 Atlag

o
o <
s w S Soe o
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<
MOTIVACIO/ERDEKLODES KIHIVAS VALASZTASI LEHETOSEG ERTELMESSEG ONHATEKONYSAG

21. abra: Az osztalytermi munka tanuloi megitélése (SPOCQ) kerdoiv atlagértékei.
Forras: sajat szerkesztés
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A Student Perception of Classroom Quality (SPOCQ, Gentry és Owen, 2004) kérddiv a tanulok
osztalytermi élményeit vizsgalja 6t dimenzido mentén: motivacid/érdekldédeés, kihivas, valasztasi
lehetdség, értelmesség és énhatékonysag. Az eredmények a teljes minta, a szakkdzépiskolai és
gimnaziumi tanuldk vélaszai alapjan keriilnek bemutatasra.

A teljes mintara vonatkoz6 eredmények kozepes szintli tanuldi percepciokat jeleznek. A
motivacio/érdeklddés skala alacsonyabb értéke (M=2,41; SD=0,74) mérsékelt tanuloi
bevonddasra utal. A kihivas skéla (M=2,66; SD=0,73) eredményei alapjan a didkok a tananyagot
kozepesen megterheldnek érzékelik. A valasztasi lehetdség (M=2,69; SD= 0,72) és az értelmesség
(M=2,77; SD=0,71) skaldk eredményei arra utalnak, hogy a tanulok korlatozott dontési
szabadsagot ¢érzékelnek, de az elsajatitott tudas részben relevansnak tlinik szdmukra. Az
énhatékonysag (M=2,89; SD=0,75) dimenzidja a legmagasabb atlagértéket mutatja, kiilondsen a
gimnaziumi tanulok koérében (M=3,03), ami az Osszetettebb tanuldsszervezési képességeket
feltételezi.

Az eredmények alatdmasztjak a nemzetkozi szakirodalomban is megjelend tendencidkat (pl.
Gentry €s mtsai., 2002; Schunk és Zimmerman, 2007), miszerint a tanuldi motivacio, valasztasi
lehetdségek és énhatékonysag novelése eldsegitheti az aktiv tanuldi részvételt és a tanulas
hatékonysagat. A tanodrai gyakorlatok fejlesztésében kiemelten indokolt a személyre szabottabb,

relevans €s kompetenciaalapu tanitasi modszerek alkalmazasa. (21. abra).
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Student Perception Of Classroom Quality kérddiv

atlag és szorasértékei. N=583.
Motivacié/vonzerd
Kihivas
Déntési szabadsag
Ertelmesség

Onhatékonysag

w
T

N
T

Atlagpontszamok

9. 10. 11. 12.
Evfolyamok

22. abra: Az osztdlytermi munka tanuloi megitélése (SPOCQ) kérdoiv atlag és szorasértékei.
Forras: sajat szerkesztés

A tanuldk tanuldsi kornyezetének megitélését vizsgald elemzés soran altalanos mintazatként
enyhe, de kovetkezetes novekedés figyelhetdé meg a kérd6iv dimenzidinak atlagértékeiben a
magasabb évfolyamok iranyaba. Ez a tendencia kiilondsen az énhatékonysidg és a dontési
szabadsag skaldk esetében mutatkozik meg. A motivacid/vonzerd skdla értékei ezzel szemben
alacsonyak maradnak minden évfolyamon, 4tlagosan nem haladjdk meg a 2,5-0s értéket, ami a
tanulok emocionalis bevonodasanak korlatozottsagara utalhat.

A 12. évfolyamos tanuldok énhatékonysag-érzete szignifikdnsan magasabb (M=3,13;
SD=0,70), mint az alsébb évfolyamokon. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a tanulok az
érettségihez kozeledve egyre inkabb megerdsddnek oOnalldo tanuldsi képességeikben, és
magabiztosabba valnak sajat kompetenciaik megitélésében. Ez az eredmény Osszhangban all
Bandura (1997) szocidlis-kognitiv elméletével, amely szerint az énhatékonysag érzése a korabbi
tapasztalatokon, valamint a sikeres megkiizdési helyzeteken keresztiil épiil fel.

Hasonl6 novekedés figyelhetd meg a kihivas és dontési szabadsag skéalak esetében is, amelyek
értékei a felsobb évfolyamokban enyhén emelkednek, ami arra utal, hogy a tanulok egyre inkabb

érzik, hogy aktiv szerepet jatszanak sajat tanuldsi folyamataik alakitdsdban. A jelenség jol
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értelmezhetd Deci és Ryan (2002) 6nmeghatdrozéas-elméletének keretében, amely szerint a belsd
motivacio kialakulasanak egyik alapveto feltétele az autondmia érzése.

Az értelmesség skala minden évfolyamban viszonylag magas értékeket mutat (pl. a 12.
¢vfolyamon M=2,84; SD=0,65), ami alapjan arra kdvetkeztethetiink, hogy a tanuldk jellemzden
értelmesnek és relevansnak tartjak a tananyagot, ez a tantermi élmények pozitiv megélését tiikrozi,
¢s azt sugallja, hogy a tanuldk képesek kognitivan kapcsolddni az oktatési tartalmakhoz.

Ezzel szemben a motivacié/vonzerd dimenzioban mért értékek minden évfolyamban
alacsonyak maradnak (példaul a 9. évfolyamban M=2,41; SD=0,76), ami arra enged
kovetkeztetni, hogy a tanordk emociondlis bevond ereje és élményszeriisége alacsony, ez
potencialisan kedvezdtleniil befolydsolhatja a tanulok affektiv elkdtelezddését és hosszabb tavon
csokkentheti a bels6 motivacié fenntarthatosagat. Gentry és Owen (2004), a SPOCQ kérddiv
helyzetek, a valasztasi lehetdségek ¢és az optimalis kihivasok egyiittes jelenléte képes novelni.

Megallapithatd, hogy a tanulok altal észlelt tanuldsi kornyezet az évfolyam eldrehaladtaval
altalaban kedvezdbbé valik, kiilonosen az énhatékonysag €s az autondm tanuldsi lehetoségek
szempontjabol. Ugyanakkor a tanorai élményszeriiség és emocionalis bevonodas szintjének
alacsonyabb értékei ramutatnak arra, hogy a tanitas-tanulds folyamatanak affektiv komponenseit
célszerli tudatosabban fejleszteni. Ez kiilonosen fontos lehet a belsd motivacid kialakitasa és
fenntartdsa szempontjabol, amely a tanulasi folyamat hatékonysaganak egyik kulcseleme. (22.

abra, 5. sz. fiiggelék).
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3.2.1. Korrelacios eredmények

Az alébbi fejezet célja, hogy feltarja a vizsgalatban szerepld fobb pszicholdgiai valtozok —
igy az Onszabalyozott tanulas kiilonboz6é tanulasi stratégiai, valamint tanuldsi motivumai, a
vizsgaszorongas €s annak alskaldi, a vonasszorongés az osztalyklima és az osztalytermi munka
mindségének tényez6i — kozotti statisztikai egyiitt jarasokat. A valtozok kapcsolatat Spearman-
féle rangkorrelaci6 segitségével elemeztiik.

Fontos megjegyezni, hogy a korrelacids elemzések kizardlag az egyes valtozok kozotti
egyltt jarasok iranyat és erOsségét jelzik, ok-okozati viszonyokra nem adnak valaszt. Az
értelmezés sordn ezért a korrelacios egylitthatok () nagysagara és eldjelére helyezziik a hangsulyt,
valamint a szignifikancia szintre (p), amely a véletlenszerii kapcsolat valoszinliségét mutatja.

A bemutatott eredmények hozzajarulnak annak mélyebb megértéséhez, hogy a tanuldi
szorongas kiilonbozd formai milyen modon jarnak egylitt a tanulési viselkedésekkel, motivacids
orientaciokkal, valamint az észlelt osztalytermi légkorrel. A megéllapitasok célja nemcsak az
elméleti keretek empirikus aladtdmasztdsa, hanem a gyakorlati pedagogiai alkalmazhatdsag

megalapozasa is.

20. tablazat: Spearman-féle rangkorrelaciok a szorongdsdimenziok és az énszabalyozott tanulas
tanulasi stratégidi kozott.

Viltozé 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
Memorizalas 0,18*** 0,06 0,08* 0,05 — 0,21%%*  0,16%** = -0,32%**  (,]5%** 0,06 0,11%*  0,15%**
Megszervezés/ -0,01 0,04 0,06 0,01 0,2 1 %% — 0,27%%* -0,04 0,32%%* 0,03 -0,01 0,07
kidolgozas
Tervezés 0,03 0,08%* 0,09* 0,07 0,16%%*  0,27%%* — -0,01 0,43*** 0,04 0,03 -0,04
Monitorozas - -0,11* = -0,10*  0,11** - -0,04 -0,01 — 0,05 0,07 -0,01 -
0,15%** 0,32%% 0,42% %
Idégazdalkodas -0,02 0,09*% = 0,11** 0,03 0,15%** = (,32%** () 43%** 0,05 — 0,16%** 0,08* -
0,27%%*
Erofeszitéskontroll 0,04 0,06 0,06 0,06 0,06 0,03 0,04 0,07 0,16%** — 0,43 %% -0,02
Segitségkérés 0,07 0,14*¥* =~ 0,10*  0,15%**  0,11** -0,01 0,03 -0,01 0,08* 0,43%** = -0,03
Halogatas 0,02 0,02 0,03 0,02 0,15%** 0,07 -0,04 -0,42%%* - -0,02 -0,03 —
0,27% %%

Megjegyzés: 1: Vondsszorongas, 2: Vizsgaszorongas, 3: Aggodalom, 4: Emociondlis izgalom, 5: Memorizalas, 6.
Megszervezés, 7: Tervezés, 8: Monitorozas, 9: ldégazdalkoddas, 10: Erdfeszitéskontroll, 11: Segitségkeérés, 12:
Halogatas
* p<,05, ¥* p<,01, *** p<,001
Forrds: sajat szerkesztés

A vonésszorongas ¢és a vizsgaszorongas kozott szignifikans, bar nagyon gyenge erdsségii
kapcsolat mutatkozott (r=0,14, p<,001). A vizsgaszorongas erdteljesen egyiitt jart mind az

aggodalom (r=0,87, p<,001), mind az emocionalis izgalom (r=0,89, p<,001) alskalak statisztikai
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eredményeivel. Az aggodalom és az emociondlis izgalom kozott is magas korrelacios értékek
jelentkeztek (¥=0,65, p<,001).

A tanulasi stratégidk koziil a memorizalas pozitivan kapcsolodott a vondsszorongashoz
(r=0,18, p<,001) és az aggodalomhoz (¥=0,08, p<,05), bar ezek nagyon gyenge kapcsolatot
mutatnak.

Negativ kapcsolat mutatkozott a monitorozds ¢és a szorongasdimenziok kozott, a
vonasszorongas (r=-0.15, p<,001), a vizsgaszorongas (r=-0.11, p<,05), az aggodalom (r= -0, 10,
p<,05) és emocionalis izgalom (r= -0.11, p<,01) skalaiértékei kozott, ugyanakkor az
idégazdalkodas pozitiv korreldcioban allt az aggodalommal (r=0,11, p<,01), és erésebb pozitiv
iranyt kapcsolatot mutatott a tervezéssel (r=0,43, p<,001) és a megszervezéssel (r=0,32, p<,001).

Az erbfeszitéskontroll nem jelzett szoros kapcsolatot sem a szorongasvaltozokkal, sem a
legtobb tanulasi stratégiaval, ugyanakkor pozitivan 0sszefiiggott az idégazdalkodassal (r=0,16,
p<,001).

A segitségkérés pozitivan korrelalt a vizsgaszorongassal (=0, 14, p<,01), az emocionalis
izgalommal (=0, 15, p<,001) és a memorizalassal (»=0,11, p<,01).

A halogatas kdzepesen erds negativ kapcsolatot mutatott az id6gazdalkodassal (r=-0,42,
p<,001) és mérsékelten negativ eredményeket jelzett az eréfeszitéskontrollal (= -0,27, p<,001).
(20. tablazat).

21. tdblazat: Spearman-korrelaciok a szorongds dimenzioi és az onszabalyozott tanulas tanulasi
motivumai kozott.

Vailtozok 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.

Vonasszorongas — 0,14%**  (,12%* 0,15% 0,04 0,01 0,18%* 0,24%%% -, 14%%** 0,19%%**
£ *

Vizsgaszorongas 0,14%** — 0,87***  (,89* 0,07 0,09* 0,11%* 0,19%** -0,07 0,18%**
*%

Aggodalom 0,12%* 0,87***  — 0,65* 0,06 0,08* 0,11** 0,15***  -0,06 0,17***
sk

Emocionalis izgalom 0,15%** 0,89*** = (,65%** = — 0,07 0,07 0,09* 0,18*** = -0,07 0,15%**

Elsajatitasi motivam 0,04 0,07 0,06 0,07 — 0,47%* 0,03 0,10* 0,38 -0,12%%*

%

Teljesitmény-keresd 0,01 0,09* 0,08* 0,07 0,47 0,26** <.001 0,39%** -0,09*

motivum ok *

Teljesitmény-keriilo 0,18%** 0,11** 0,11** 0,09* 0,03 0,26**  — 0,16***  -0,07 0,35%**

motivum .

Szorongas szébeli 0,24%** 0,19*** = 0,15%*%* = (,18* 0,10 <.001 0,16** — -0,24%%* 0,35%**
*% * *

Pozitiv -0,14%%* -0,07 -0,06 -0,07 0,38 0,39** -0,07 -0,24%** -0,50%%*

énhatékonysag okt .

Negativ 0,19%** 0,18***  0,17***  (,15*%

- -0,09* 0,35%* = 0,35%**  .0,50%** —
énhatékonysag Hk 0,12 *
kk
Megjegyzés: 1: Vondsszorongdas, 2: Vizsgaszorongas, 3: Aggodalom, 4: Emocionadlis izgalom, 5: Elsajatitasi motivum, 6: Teljesitménykeresé
motivum, 7: Teljesitménykeriild motivum, 8: Szorongas szobeli, 9: Pozitiv énhatékonysag, 10: Negativ énhatékonysdg
Megjegyzés: *p<,05, **p<,01, ***p < 001
Forras: sajat szerkesztés
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A Spearman-féle rangkorrelaciok elemzése a szorongasdimenziok és az Onszabalyozott
tanulas tanulasi motivumai kozotti kapcsolatokat tarta fel. A négy szorongasmutatd kozott erésen
szignifikans pozitiv korrelaciok figyelheték meg (pl. a vizsgaszorongas és az aggodalom esetében
r=0,87, p<,001; valamint a vizsgaszorongas €s emocionalis izgalom Osszefiiggéseiben r=0,89,
p<,001).

Az elsajatitasi motivum nem mutatott szignifikdns kapcsolatot a szorongasdimenzidkkal
(r=0,04 —r=0,07).

A teljesitménykeresé motivum nagyon gyenge, de szignifikdns pozitiv 6sszefiiggést mutatott
a vizsgaszorongassal (r=0,09, p<,05) és az aggodalommal (»=0,08, p<,05).

A teljesitménykeriild motivum minden szorongasdimenzioval szignifikdns pozitiv
kapcsolatban allt (pl. a vonasszorongéssal: r=0,18, p<,001, vagy az emocionalis izgalommal:
r=0,09, p<,05).

A szbbeli szorongas szignifikans, pozitiv kapcsolatot mutatott a szorongds valamennyi {6
dimenzidjaval, a vonasszorongassal (r=0,24, p<,001), a vizsgaszorongassal (r=0,19, p<,001), az
aggodalommal (7=0,15, p<,001) és az emociondlis izgalommal (#=0,18, p<,001).

A pozitiv énhatékonysag negativ korreldciot mutatott mind a vonasszorongassal (r= -0.14,
p<,001), mind a vizsgaszorongassal (r=-0.07, p<,001), valamint kiilondsen a szobeli szorongassal
(r=-0.24, p<,001).

A negativ énhatékonysdg ezzel -ellentétes mintdzatot mutatott, szignifikdns pozitiv
kapcsolatban allt valamennyi szorongasdimenzidval (pl. a vonasszorongas: r=0,19, p<,001, a
vizsgaszorongas: =0, 18, p<,001, az aggodalom: r=0,17, p<,001). A legerésebb negativ kapcsolat
a pozitiv énhatékonysag esetében volt kimutathatd (r= -0,50, p<,001). (21. tablazat).

22. tablazat: Spearman-korreldciok a szorongas dimenzioi és az osztalyklima keérdoiv skalai

kozott.

Viltozo 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
Vonisszorongis _ 0,14%¥% 0 12%%  0,15%* 0,01 0,08* 0,13%* 0,05 0,07 0,07
Vizsgaszorongis <,001 — 0,87%%% | 0.89%** | 004 0,07 0,10 0,04 0,01 0,00
Aggodalom 0,0036 <001 — 0,65%** 0,05 0,07 0,08 0,06 0,03 20,00
Emocionilis izgalom <001 <001 <,001 _ 0,03 0,06 0,09* 0,00 -0,04 -0,03
Tanéri timogatis 0,84 0,34 021 0,53 —029%FF | .026%FF | 0,16%FF | 0,0%* 0,03
Osztalykozisség 0,05 0,08 0,11 0,16 <001 — 0,10% 20,06 | 046¥F | (4%%
Tanérai stressz 0,0012 0,02 0,06 003 <001 0,02 0,16%** 0,04 | 033%*
Fegyelmezés/rivalizalas 0,24 0,38 0,14 092 | <001 0,16 <,001 — 0,07 | 024%%*
Tanuléi érdeklédés 0,09 0,77 0,44 037 <001 <00l 0,38 0,07 — 0,25%**
Tandri biintetés 0,08 0,97 0,91 0,44 046 <001 <,001 <,001 <01 —

Megjegyzés: 1: Vondsszorongds, 2: Vizsgaszorongas, 3: Aggodalom, 4: Emocionalis izgalom, 5: Tandri tamogatds
6: Osztalykozosség, 7: Tanorai stressz, 8: Fegyelmezés—rivalizalas, 9: Tanuloi érdeklédés, 10: Tanari biintetés
Megjegyzés: * p<.05, ** p<.01, *** p<.001

Forras: sajat szerkesztés
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A Spearman-féle rangkorrelacios elemzés eredményei alapjan a vonasszorongas pozitiv
kapcsolatot mutatott mind a vizsgaszorongassal (r=0,14, p<,001), mind annak két
aldimenzidjaval, az aggodalommal (r=0,12, p<,01) és az emociondlis izgalommal (7=0,15,
p<,001).

A vizsgaszorongds komponensei erdsen egylitt jartak egymadssal, az aggodalom ¢és az
emocionalis izgalom k6zott rendkiviil magas pozitiv korrelacié volt kimutathat6 (¥=0,635, p<,001).
A teljes vizsgaszorongas skala ¢és az aldimenzidok kozotti kapcsolatok szintén kiemelkedden
magasak voltak (#=0,87-r=0,89, p<,001).

Az osztalyklima dimenzioi koziil a tanari tdmogatas és az osztalykozosség Osszefliggtek
(r=0,29, p<,001), valamint mindkettd pozitiv kapcsolatban allt a tanuloi érdeklddéssel (tanari
tamogatas: r=0,29, p<,001; osztalykdzosség: r=0,46, p<,001). Ugyanakkor a tanari tdmogatas
negativ iranyu Osszefliggést mutatott a tanorai stresszel (r=—0,26, p<,001).

A tandrai stressz gyenge pozitiv kapcsolatban allt a fegyelmezés—rivalizalas értékeivel
(r=0,16, p<,001) és a tanari biintetés (r=0,33, p<,001) dimenzidival. A tandri biintetés és a tanuldi
érdeklddés kozott szintén szignifikans, negativ kapcsolat volt kimutathatd (r=—0,25, p<,001). (22.
tablazat).

”r

23. tablazat: Spearman-korreldaciok a szorongds dimenzioi és a SPOCQ kérdoiv skalai kézott.

Viltozék 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.
Vonasszorongas — 0,14*** 0,12*%*  0,15***  -0,01 -0,08 -0,04 -0,01 -0,07
Vizsgaszorongas 0,14%** — 0,87***  0,89***  (,10* 0,07 0,08* 0,04 0,02
Aggodalom 0,12%*  (,87#** — 0,65***  0,11** 0,08* 0,10* 0,05 0,08
Emocionalis izgalom  0,15%** (,89%*** (,65%** — 0,08 0,05 0,04 0,04 -0,01
Motivacio/érdeklodés  -0,01 0,10%* 0,11%* 0,08 — 0,71%** = 0,57**%  (,54**%  (,62%**
Kihivas -0,08 0,07 0,08* 0,05 0,71%** — 0,67*%** = 0,64*** | 0,63***
Vilasztasi lehetéség -0,04 0,08* 0,10%* 0,04 0,57*** | 0,67*** — 0,63%** | (,55%**
Ertelmesség -0,01 0,04 0,05 0,04 0,54*%* = 0,64***  (,63%** — 0,50%#*
Enhatékonysag -0,07 0,02 0,08 -0,01  0,62***  (,63*** (,55%** (,50%*** —

Megjegyzés: 1: Vonasszorongas, 2: Vizsgaszorongas, 3: Aggodalom, 4: Emocionalis izgalom, 5: Kihivas, 6:
Motivdcié/érdeklédés 7: Vilasztasi lehetéség, 8: Ertelmesség, 9: Enhatékonysdg
Megjegyzés: * p <,05, ** p <,01, ***p <,001
Forrds: sajat szerkesztés

A Spearman-féle rangkorrelacios elemzés alapjan a szorongasdimenzidk kozott szoros €s

szignifikans kapcsolatok mutatkoztak. A  vizsgaszorongds Osszefiiggést mutatott a
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vonasszorongassal (r=0,14, p<,001), az aggodalommal (r=0,87, p<,001) és az emociondlis
izgalommal (r=0,89, p<,001). Az aggodalom ¢és az emocionalis izgalom is szorosan egyiitt jartak
(r=0,65, p<,001).

A szorongas kérddivek eredményei €s a tanuldsi kornyezet megitélését méré SPOCQ
alskaldk kozott els6sorban gyenge vagy nem szignifikdns korrelaciok mutatkoztak. A
vizsgaszorongas nagyon gyenge pozitiv kapcsolatot mutatott a motivacio/érdeklddés skalaval
(r=0,10, p<,05), valamint a valasztasi lehetdséggel (r=0,08, p<,05), mig az aggodalom gyenge
pozitiv kapcsolatban allt a motivacidoval (r=0,11, p<,01), a kihivéassal (r=0,08, p<,05) és a
valasztasi lehetdséggel (r=0,10, p<,05).

Az osztilytermi munka mindségének megitélését mérd kérdodiv alskalai (motivacio,
kihivas, valasztasi lehetdség, értelmesség, énhatékonysag) kozott viszont erdteljes €s szignifikans
kapcsolat mutatkozott. A motivacid €s a kihivas szoros egyiitt jarast mutatott (#=0,71, p<,001),
ahogyan a valasztasi lehetdség is szignifikdnsan korreldlt mind a kihivassal (r=0,67, p<,001),
mind az értelmességgel (r=0,63, p<,001). Az énhatékonysag szintén erds pozitiv kapcsolatban allt

az 0sszes SPOCQ dimenzidval (¥=0,50 — r=0,63 minden esetben p<,001). (23. tablazat).

3.2.2. Az dsszefiiggésvizsgalatok eredményei

A kovetkez0 fejezetben az 6nszabalyozott tanulas altal meghatarozott tanulési valtozok, az
osztalytermi klima, a szorongds ¢&s az osztalyteremben folyd munka mindségének megitélése
kozotti kiilonbségeket mutatjuk be a mintat alkotd tanuldi populécio kiilonbozo alcsoportjaiban.

Az elemzések soran harom meghatarozo6 hattérvaltozo — az évfolyam, az iskolatipus és a
nem — mentén vizsgaljuk, hogy a tanuldi jellemzék miként differencidlodnak, valamint, hogy a
csoporthovatartozds milyen mértékben befolydsolja a szorongésdimenzidkat, az dnszabalyozott
tanulasi folyamatokat, valamint az osztalyklimahoz fiiz6dé megéléseket, amely magaba foglalja
egyarant a tarsakkal kialakitott viszonyt, a tanitasi gyakorlathoz kapcsolodd benyoméasokat €s
atfogoan feltarja azokat a percepciokat, amelyek dontdéen befolyasoljak az osztalytermi munka
mindségét.

Az évfolyamok kozotti eltérések vizsgalata hozzajarul annak feltarasahoz, hogy a fejlodési
szakaszokhoz kapcsolodod kognitiv €s pszichologiai valtozasok miként tiikkrozodnek a tanuldsi
stratégiak €s motivacios tényezok alakulasaban. Az iskolatipusonkénti kiillonbségek elemzése

révén képet kaphatunk arrdl, hogy az eltéré pedagdgiai kontextusok — a gimnéziumi és szakképzo
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iskolai kdrnyezet — hogyan befolyasoljdk a tanul6i tapasztalatokat és attitlidoket. A nemek szerinti
kiilonbségek vizsgalata pedig lehetdséget biztosit annak empirikus megragadasara, hogy a
tarsadalmi nemhez kapcsolodd eltérd szocializdciés mintdk milyen moddon hatnak a
szorongasélményre, az Onszabalyozott tanuldsi folyamatokra és az osztilytermi munkat
meghataroz6 tényezokre.

A fejezet szerkezetében eldszor az évfolyami kiilonbségek eredményeit ismertetjiik, ezt
kovetden az iskolatipus szerinti eltérések bemutatasara keriil sor, végiil pedig a nemi kiilonbségek
részletes elemzését adjuk. Az elemzések révén kirajzolddod mintazatok hozzajarulnak ahhoz, hogy
atfogd képet kapjunk a tanulok pszichologiai és tanulasi jellemzdinek differencidlodasardl,

valamint azok illeszkedésérdl a korabbi hazai és nemzetkdzi kutatasi eredményekhez.

3.2.2.1. Az évfolyamonkénti varianciaanalizis eredményeinek ismertetése

24. tablazat: A szorongastesztek varianciaanalizisének eredményei.

Szorongastesztek Levene F  Levene p ANOVAF ANOVA D Welch p
(df)
Vonasszorongas 1,940 0,122 1,258=(3,579) 0,288 0,314
Vizsgaszorongas 8,300 0,000 3,095=(3,578) 0,027 0,031
e Aggodalom 5,268 0,001 3,147=(3,579) 0,025 0,031
e Emocionalis 8,378 0,000 3,432=(3,579) 0,017 0,012
izgalom

Forras: Sajat szerkesztés

A Levene-teszt és a varianciaanalizis eredményei azt tiikkrozik, hogy a vondsszorongas
esetében nincs szignifikans eltérés: F(3,579)=1,258, p=0,288, ami azt sugallja, hogy a didkok
személyiségszintll szorongdsa nem kiilonbozik jelentésen az évfolyamok  kozott.
A vizsgaszorongas ¢s annak alskalai esetében a Welch teszt eredményeit vettiik figyelembe. A
vizsgaszorongas: F(3,578)=3,343, p=0,021, a (p<0,05), az aggodalom: F'(3,579)=3,147, p=0,028
¢s az emocionalis izgalom: F(3,579)=3,432, p=0,019 szignifikdnsan eltér az évfolyamok kozott,
¢s a korabbi leird statisztikai eredmények elemzése alapjan valosziniisithetd, hogy ezek a tényezdk
novekednek a felsébb évfolyamokban (lasd: 14. dbra). Az eredmények arra utalhatnak, hogy a
didkok tanulmanyi nyomadsa eltéréen ndvekszik, ami magasabb szorongéssal és érzelmi
reakciokkal jar egyiitt. A kiilonbségek forrasat post-hoc teszt elvégzését kdvetden részletesebben

feltartuk, hogy pontosan mely évfolyamok térnek el egymastol szignifikansan.
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A szorongasdimenziok évfolyamok kozotti 6sszehasonlitasa 0sszességében arra utal, hogy
bizonyos jellemzOok az iskolai évek eldrehaladtaval viszonylag valtozatlanok maradnak, mig
masokban mérsékelt, de statisztikailag is kimutathat6 valtozas figyelheté meg.

A vonasszorongas esetében egyik évfolyampar kozott sem jelentkezett szignifikans
kiilonbség (p>0,05), az atlagértékek (Mo=50,28; M10=50,79; M;,=49,21; M;,=51,42) + 1-2
pontnyi eltérés inkdbb a mérési hibahataron beliili fluktuaciot tikrozi. Ez arra utal, hogy a
vonasszorongas — mint viszonylag stabil személyiségvonas — nem valtozik szdmottevden az iskolai
évek soran, és kevésbé érzékeny az aktudlis tanulmanyi terhelésre.

Ezzel szemben a vizsgaszorongas, mint helyzetspecifikusabb, teljesitménnyel 6sszefiiggd
szorongasforma szignifikans ndvekedést mutatott, a 9. évfolyam atlaga (My=48,31) szignifikansan
alacsonyabb volt a 12. évfolyaménal (M;,=51,76; MD= -3,45, p<0,05), mikézben a 10. és 11.
évfolyam atlagai (M10=0,46; M1:= 49,96) koztes értékeket vettek fel. Ez a tendencia valoszintlileg
Osszefiigg a tanulmdnyi nyomas fokozodéasaval, a palyavalasztasi dontések kozeledtével és a
veégzos éviolyamot érintd érettségi vizsgak pszicholdgiai terhével.

Az aggodalom alskala atlagai (My=18,79; Mi0=19,54; M1:=19,03; M:2=20,29) kisebb, de
nem szignifikdns mértékben emelkedtek, ami arra utalhat, hogy az altalanos aggodalmi hajlam
nem mutat erdteljes valtozast az iskolai évek soran, bar a végzds évfolyam esetében enyhe
novekedés figyelhetd meg, feltehetden a kozelgo érettségi vizsgak miatt.

Az emocionalis izgalom esetében a 9. évfolyam (Ms=19,62) és a 10. évfolyam (M10=20,99)
kozott szignifikans kiilonbség mutatkozott (MD= —1,37, p<0,05), amelyet a késdbbi évfolyamok
(M11=20,32; M>=20,71) értékei nem haladtak meg szignifikans mértékben. Ez arra utal, hogy a
kozépiskolai tanulményok kezdeti szakaszaban a tanulok emocionalis reakcidi fokozodhatnak az
Uj kihivasok, a megnovekedett teljesitményelvardsok és a vizsgaszituaciokhoz vald alkalmazkodas
miatt, majd ezt kovetden stabilizalddnak.

Eredményeink tehat arra vilagitanak rd, hogy mig a vonéasszorongas és az aggodalom
relative allando jellemzOk maradnak a kdzépiskolai évek sordn, addig a vizsgaszorongas és az
emociondlis izgalom érzékenyebben reagdl az iskolai terhelés és a tanulmanyi életciklus
valtozasaira. Ezzel 6sszhangban a végzds diakok esetében a vizsgaszorongas szintje kiemelkedden
magas, mig a 10. évfolyamon az emocionalis izgalom mutat 4tmeneti, de szignifikans emelkedést.

Nemzetkozi kutatasok (pl: Spielberger, 1980; Zeidner, 1998) kovetkezetesen kiemelik,

hogy a vizsgaszorongas — kiilondsen az aggodalom alskéla elemei — kodzvetleniil befolyéasolja a
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tanuldi teljesitményt, mivel kognitiv kapacitast von el a feladatmegoldéstol. Hazai kutatdsokban,
magyar mintdn mért eredmények alapjan emlithetjilk pl: Rézsa és munkatarsai (2008)
eredményeit, akik szintén arrdl szamolnak be, hogy az aggodalom szintje magasabb a kozépiskolas
korosztalyban, kiilondsen a nagy téttel jar6 vizsgahelyzetek eldtt.

Az emocionalis izgalom skalan mért évfolyamkiilonbségek dsszhangban vannak Putwain
¢s Daly (2014) eredményeivel, akik szerint a fiatalabb tanulok gyakrabban mutatnak fokozott
fiziologiai reakciokat vizsgahelyzetben, mig a magasabb évfolyamokban tanuld didkok esetében
ezek a tlinetek gyakran csokkennek a tapasztalat és a megkiizdési stratégidk fejlodésével,
ugyanakkor a jelen vizsgalatban nem linedris csokkenés, hanem inkébb évfolyamspecifikus
eltérések figyelhet6k meg.

A vondasszorongas esetében nem mutatkozott szignifikans évfolyamhatas, ami megfelel pl:
Eysenck ¢és Calvo (1992) megallapitasainak, miszerint a vondsszorongas inkabb stabil
személyiségvonasként, mint életkorral valtozo jelenségként értelmezhetd.

Osszességében a kapott eredmények arra utalnak, hogy a vizsgaszorongis — kiiléndsen
annak aggodalom ¢és emocionalis izgalom komponense — szignifikans évfolyamkiilonbségeket
mutat, mig a vondsszorongas szintje nem valtozik jelentdsen az iskolai évek eldrehaladtaval. A
kiilonbségek hatterében feltehetden a vizsgahelyzetekben szerzett rutin, az alkalmazott

megklizdési stratégidk és az iskolai kovetelmények évfolyamonként eltéré mértéke allhat. (24.

tablazat).
25. tadblazat: Az onszabalyozott tanulas tanuldsi stratégiak skalajanak varianciaanalizis
eredményei.
Tanulasi stratégia Levene Levene p ANOVAF ANOVA Welch p
F p
Memorizalas 1,249 0,291 2,643=(3,579) 0,048 0,038
Megszervezés/kidolgozas 1,428 0,233 1,853=(3,579) 0,137 0,126
Tervezés 0,657 0,579 1,278=(3,579) 0,281 0,267
Monitorozas 2,757 0,042 2,407=(3,579) 0,66 0,042
Idégazdalkodas 1,299 0,274 1,902= (3,579) 0,128 0,111
Erdéfeszitéskontroll 3,854 0,009 0,070= (3,466) 0,976 0,981
Segitségkérés 1,332 0,263 4,277= (3,186) 0,005 0,007
Halogatas 1,354 0,256 3,563=(3,579) 0,014 0,011

Forras: sajat szerkesztés

A Levene-proba eredményei alapjan az dnszabalyozott tanulasi stratégiak tobbségénél a
variancidk homogének, azaz az évfolyamok kozotti szordskiilonbségek nem szignifikénsak, igy

tehat a memorizalas (F(3,579)=1,249; p=0,291), a megszervezés ¢és kidolgozas (F(3,579)=1,428;
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p=0,233), az iddégazdalkodas (F(3,579)=1,299;p=0,274), a segitségkérés (F(3,186)=0,365;
p=0,778) és a halogatas (F(3,579)=1,354; p=0,256) esetében feltételezhetd az egyenld szoras.
Ugyanakkor harom stratégia esetében szignifikdns varianciakiilonbség mutatkozott. A tervezés
(F(3,579)=2,713;,p=0,044), a monitorozas (F(3,579)=2,757,p=0,042) ¢s kiilondsen az
eréfeszitéskontroll (F(3,466)=6,038; p<0,001) esetében. Az ANOVA eredményei szerint az
évfolyamok kozott szignifikans eltérés mutathato ki a memorizalas (F(3,579)=2,643; p=0,048) és
a halogatas (F'(3,579)=3,563; p=0,014) tekintetében. A memorizalas esetében a legmagasabb
atlagértéket a 11. évfolyamon figyeltiik meg, mig a halogatasnal a 9. évfolyamosok mutattak a
legnagyobb, a 10. évfolyamosok pedig a legalacsonyabb értékeket.

A tobbi vizsgalt stratégia — megszervezés/kidolgozas (F(3,579)=1,853, p=0,137), tervezés
(F(3,579)=1,087,p=0,354), monitorozas (F(3,579)=2,407,;p=0,060), 1d6gazdalkodas
(F(3,579)=1,902,p=0,128), erdfeszitéskontroll (F(3,466)=1,112;p=0,344) ¢&s segitségkérés
(F(3,186)=0,645; p=0,587) — esetében nem talaltunk szignifikans kiilonbséget, ami arra utal, hogy
ezek alkalmazasa viszonylag egységes a kiilonboz6 évfolyamok tanuloi korében (lasd: 16. dbra).

A tanulasi stratégiak skaldinak elemzése soran azt lathatjuk, hogy a memorizalas teriiletén
kapott eredmények részben Osszhangban vannak Csapd (2000a) és Paskuné (2015) magyar
vizsgalataival, amelyekben a mechanikus, alacsonyabb szintli tanuldsi stratégiak hasznalata az
iskolai évek mulasaval mérséklddni latszott, ugyanakkor a jelen vizsgalatban a kiilonbség nem
linearis csokkenést, hanem inkabb évfolyamspecifikus eltérést jelez. Nemzetkozi kutatasok (pl:
Pintrich és De Groot, 1990; Weinstein €s Mayer, 1986) is kiemelik, hogy a memorizalds inkabb
alacsonyabb szintli feldolgozast igénylo feladatoknal jellemz6 és hatékonysaga mérséklddik, ha a
tanulasi célok magasabb szintii kognitiv feldolgozast igényelnek.

A halogatas esetében az évfolyamok kozotti szignifikans eltérés azt mutatja, hogy bizonyos
tanulodi csoportok hajlamosabbak a feladatok késleltetésére, ami Osszhangban all Ferrari,
O’Callaghan és Newbegin (2005) nemzetkdzi eredményeivel, akik a serdiil6kori halogatast az
idégazdalkodasi nehézségekkel, a teljesitményszorongassal és a tanuldsi onszabalyozas alacsony
szintjével hozzak Osszefiiggésbe. Magyar mintan Téth (2016) szintén hasonld tendenciat figyelt
meg, kiemelve, hogy a halogatas gyakorisaga nem csokken automatikusan a kdzépiskolai évek
eldrehaladtaval.

A megszervezés/kidolgozas, tervezés, monitorozas és idogazdalkodas skalak nem mutattak

szignifikans évfolyamhatéast, ami megfelel Pintrich és De Groot (1990) korabbi eredményeinek,
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akik szerint az dnszabdlyozott tanuldsi stratégiak hasznélata gyakran inkabb a tanulasi kornyezet,
a tanari elvarasok ¢€s a tanulok énhatékonysaga altal befolyasolt, mintsem pusztan az ¢letkor vagy
¢vfolyam szerint. A hazai kutatasok (pl: Molnar, 2002; Csikos, 2007) is hasonlé mintazatot
jeleznek, hozzatéve, hogy a kozépiskolai tanulok esetében az Onszabalyozéas fejlettsége
egyénenként jelentds eltérést mutat.

Az erdfeszitéskontroll esetében a jelenlegi mintan kapott eredmények 6sszhangban vannak
Schunk és Zimmerman (2012) megallapitasaval, akik szerint az erdfeszités fenntartasa hosszabb
tavon foként motivacios tényezoktol fligg, és nem feltétleniil valtozik az iskolai évek
eldérehaladtaval.

A segitségkérés stratégidja szintén nem mutatott szignifikdns eltérést, ami egyezést mutat
Ryan ¢és Pintrich (1997) eredményeivel, miszerint a tanulok hajlandosaga a segitségkérésre erdsen
fligg a tanari tdmogatas €s a tanuldi autondmia mértékétdl, de kevésbé az életkortol vagy
évfolyamtol.

Osszességében az eredmények azt mutatjak, hogy a vizsgalt mintdban a tanulasi stratégiak
tobbsége nem mutat erds évfolyamspecifikus mintazatot, kivéve a memorizalast és a halogatast,
amelyek esetében a kiilonbségek mogott valoszinlsithetéen a tanulmanyi kdévetelmények
valtozésa, a felkésziilési stratégidk atalakuldsa, valamint a tanuléi id6gazdalkodas ¢és

Onszabalyozas eltérd szintje allhat. (25. tdblazat).

26. tablazat: Az onszabdalyozott tanulas, tanuldsi motivum alskalajanak varianciaanalizis

eredményei.
Tanuladsi motivum Levene Levene ANOVA ANOVA Welch p
F p F(df) p

Elsajatitasi motivum 2,759 0,042 3,851 =(3,579) 0,010 0,008
Teljesitménykeresé motivum 2,906 0,034 2,234 =(3,579) 0,083 0,081
Teljesitménykeriilé motivum 0,585 0,625 0,378 =(3,579) 0,769 0,757
Szorongas szobeli 1,210 0,305 2,200 =(3,579) 0,087 0,085
megnyilvanulastol

Pozitiv énhatékonysag 0,475 0,700 0,276 = (3,579) 0,842 0,849
Negativ énhatékonysag 0,253 0,859 1,796 = (3,579) 0,147 0,150

Forras: sajat szerkesztés
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A tanuldsi motivumok elemzése sordn a Levene-proba eredményei alapjan o6t skala
esetében igazolhato a variancidk homogenitasa (p>0,05), ezek az elsajatitasi motivum (F(3,169)
=0,777; p=0,508), a teljesitménykeriilé motivum (F(3,579)=0,585, p=0,625), a szbbeli
szorongas skala (F(3,579)=1,210; p=0,305), a pozitiv énhatékonysag (F(3,579)=0,475; p=0,700)
¢s a negativ énhatékonysag (F(3,579)=0,253; p=0,859), melyeknél nem figyelhetd meg
szignifikans kiilonbség a csoportok szordsai kozott. Ezzel szemben a teljesitménykeresé motivum
esetében a Levene-proba szignifikdns eredményt mutatott (F(3,575)=4,174; p=0,006), ami a
variancidk heterogenitasara utal.

Az ANOVA eredményei szerint szignifikans évfolyamhatds kizarolag az elsajatitasi
motivum esetében volt kimutathatd (F(3,169)=3,870;, p=0,010), ami arra utal, hogy az
évfolyamok kozott eltérés van az 11j ismeretek megszerzésére iranyuld torekveés mértékében, amit
a Welch-préoba is megerdsitette (F(3,63,923)=4,276,; p= 0,008).

A tobbi vizsgalt valtozd esetében az évfolyamok kozotti kiilonbségek nem bizonyultak
szignifikansnak. A teljesitménykeresé motivum (F(3,575)=1,796,; p=0,147; Welch: p=0,141), a
teljesitménykeriilé motivum (F(3,579)=0,378; p=0,769; Welch: p= 0,757), a szdbeli szorongas
(F(3,579)=2,200; p=0,087; Welch: p= 0,085), a pozitiv énhatékonysag (F'(3,579)=0,276; p=
0,842; Welch: p=0,849), valamint a negativ énhatékonysag (F(3,579)=1,796,; p=0,147; Welch:
p=0,150) skalak esetében az alabbi eredményeket kaptuk. Bar a szobeli szorongéas mutatd p-értéke
(p=0,087) kozel esik a szignifikanciahatarhoz mégsem nem nyujt elegendd statisztikai
bizonyitékot az évfolyamok kozotti eltérés igazolasara (lasd: 18. dbra).

A paronkénti Gsszehasonlitasok az elsajatitdsi motivum esetében feltartak, hogy a 9.
¢vfolyamos tanulok 4tlaga szignifikdnsan alacsonyabb volt a 11. évfolyamosokénal
(F(3,275)=2,973; p=0,033), ugyanakkor mas évfolyamparok kozott nem mutatkozott szignifikans
eltéres.

A tanulasi motivumok skaldinak elemzése soran kapott eredmények tobb szempontbdl is
illeszkednek a korabbi magyar és nemzetkozi kutatasok megallapitasaihoz, ugyanakkor néhany
ponton eltérd mintazatot is mutatnak. Az elsajatitasi motivum esetében szignifikans évfolyamhatas
volt kimutathato, a 11. évfolyamos tanulok atlaga magasabbnak bizonyult a 9. évfolyamosokénal.
Ez a tendencia részben ellentmond a Csapd €s Molnar (2019) altal leirt mintdzatnak, mely szerint
az elsajatitasi motivum a serdiilékor elején a legmagasabb, majd fokozatosan csokken, és a

kozépiskola végére stabilizalodik. Hasonld csokkend trendet jeleznek tobb nemzetkdzi vizsgalat
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eredményei is (Pintrich és De Groot, 1990; Eccles és mitsai., 2002), ugyanakkor ezek
hangsulyozzak, hogy érettségi eldtt, fokozott tanulmanyi célok esetén jra ndvekedhet a belsd
tanulasi hajtoerd. Az eredményekbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy a 11. évfolyamos tanulok
korében az érettségi eldtti tanulméanyi nyomas €s a jovobeli palyavalasztas kilatasai erdsithetik az
Uj ismeretek elsajatitdsara irdnyuld motivaciot.

A teljesitménykeresd motivum esetében nem mutatkozott szignifikdns kiilonbség az
évfolyamok kozott, ami 6sszhangban all N. Kollar és Szabé (2004) hazai vizsgalataival, ahol ez a
motivum a kozépiskolai évek soran viszonylag stabil maradt. Nemzetko6zi eredmények (pl: Dweck,
1986; Harackiewicz ¢s mtsai., 2002) szintén megerdsitik, hogy a teljesitményorienticio
fennmaradhat, kiilondsen versengdbb tanuldsi kornyezetben, azonban az évfolyamok szerinti
eltérés nem mindig jelenik meg.

A teljesitménykeriild motivum nem mutatott évfolyamhatast, ami O6sszhangban van
Péaskuné (2015) hazai eredményeivel, valamint Elliot és McGregor (2001) nemzetkozi kutatasaval,
akik szerint ez a motivum inkébb az énhatékonysag alacsony szintjével és a tanulasi szorongassal
all kapcsolatban, mintsem az ¢életkorral vagy évfolyammal.

A szbbeli szorongas skala esetében bar a p-érték kozel volt a szignifikanciahatarhoz, nem
mutatkozott statisztikailag igazolhato évfolyamkiilonbség. Hasonld mintazatot talalt D. Molnar
(2013) hazai vizsgalatai soran, aki szerint a szobeli megnyilvanulasokkal kapcsolatos szorongas
az ¢érettségi kozeledtével egyes tanuloknal erdsddhet, de a hatds nem minden esetben jelentOs.
Horwitz és munkatarsai (1986) nemzetkdzi kutatdsai is arra utalnak, hogy a szobeli szorongas
erdsebben fiigg az egyéni nyelvi és kommunikacioés kompetenciaktol, mint az évfolyamtol.

A pozitiv énhatékonysag értékei stabilnak bizonyultak, évfolyamok kozotti eltérés nélkiil,
ami 0sszhangban van a Csap6 ¢s Molnar (2019) altal megfigyelt magyar mintazattal, valamint
Bandura (1997) és Zimmerman (2000) eredményeivel, akik szerint az énhatékonysag viszonylag
allando, hacsak jelentds tanulmanyi kudarc vagy kiemelkedd siker nem befolyasolja. A negativ
énhatékonysag szintén nem mutatott szignifikans kiilonbséget, amely Paskuné (2015) és Klassen
(2004) vizsgalataival egyezik, miszerint ez a mutatd inkabb a tanuldsi kdrnyezet és a tanari
tamogatas mértékének fiiggvénye, mintsem az évfolyamé.

Osszességében az eredmények megerdsitik, hogy a tanuldsi motivumok tdbbsége — a
vizsgalt populacioban — nem mutat erds életkori vagy évfolyamspecifikus valtozast, kivéve az

elsajatitasi motivumot, ahol a 11. évfolyamosok magasabb értékei feltehetden a tanulmanyi célok
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intenzivebbé valadsaval magyardzhatok. Ez a jelenség a nemzetkozi irodalomban is megjelenik,

mint a tanulmanyi palyafutas fordulopontjadhoz kapcsolodd motivacios emelkedés. (26. tablazat).

27. tablazat: Az osztalyklima kérdoiv varianciaanalizisének eredményei.
Az osztalyklima kérdoiv skalai  Levene Levene ANOVAF ANOVADp

F p (dy)
Tanari tAmogatas 0,865 0,459  4,156=(3,579) 0,006
Osztalykdzosség 0,302 0,824  1,227=(3,579) 0,237
Tanorai stressz 1,980 0,116  3,436=(3,579) 0,019
Tanuloi fegyelmezés/ rivalizalas 1,149 0,329  1,673=(3,579) 0,172
Tanuloi érdeklddés 1,898 0,129  2,675=(3,579) 0,047
Tanari biintetés 0,404 0,750 | 2,192=(3,579) 0,088

Forras: sajat szerkesztés

Az osztalyklima kiilonboz6 dimenzidiban tapasztalhaté évfolyamszintli eltérések
vizsgalatara a varianciahomogenitas hianyat figyelembe véve a Welch-féle tesztet és a Dunnett C
poszthoc elemzést alkalmaztuk. Az eredmények alapjan harom dimenzidban, a tanari tamogatas,
a tanorai stressz €s a tanuloi érdeklddés esetében mutatkozott statisztikailag szignifikans eltérés az
¢vfolyamok kozott.

A tanari tdmogatas dimenzidban (p=0,008; F(3,250,457)=3,995), a 12. évfolyamos tanulok
szignifikansan alacsonyabb tanari tamogatast érzékeltek a 9. évfolyamosokhoz képest (MD -0,329,
p<0,05), ami arra utalhat, hogy az iskolai palya végéhez kozeledve csokken a tanuldk és
pedagogusok kozotti kapesolatok tdmogato jellege.

A tanorai stressz esetében szintén szignifikdns eltérés volt tapasztalhato (p=0,011;
F(3,260,887)=3,781), kiilondsen a 12. és a 11. évfolyam kozott (MD=0,467, p<0,05).

A tanulo6i érdeklodés dimenzid esetében is statisztikailag igazolt eltérés mutatkozott
(p=0,043; F(3,259,030)=2,757), kiilonosen a 12. és 11. évfolyam kozott (MD= -0,329, p<0,05).
A tanuloi érdeklddés csokkenése az iskola végéhez kozeledve aggodalomra adhat okot, mivel a
motivacio elvesztése befolydsolhatja a tanulmanyi teljesitményt, az iskolai elkdtelez6dést és a
tanulasi attitidot.

A tobbi vizsgalt dimenzid — az osztalykozosség (p=0,289; F(3,250,542)=1,259), a tanuloi
fegyelmezetlenség és rivalizalas (p=0,176; F(3,252,780)=1,661) és a tanari biintetés (p=0,088;
F(3,253,553)=2,206) — esetében nem mutatkozott szignifikans kiilonbség az évfolyamok kozott,
ezen osztalyklima-tényezdk viszonylag allandonak tekinthetdk a kozépiskolai évek sordn €s nem

feltétlentil valtoznak jelentdsen az iskolai elérehaladas fliggvényében (lasd: 20. abra).
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Nemzetkozi tanulményok eredményei szerint a tandri tdmogatas szintje meghataroz6 tényezd az
iskolai jollét €s tanulméanyi motivacid fenntartasaban egyarant (Hamre és Pianta, 2006; Wentzel,
2012). Tobb kutatas (pl. Hughes és mtsai., 2008) is ramutat, hogy a kozépiskolai évfolyamok
novekedésével a tanulok a tanari tdmogatds csokkenését érzékelhetik, ami a tanulmanyi
elkotelezddés és az osztalyklima romlasahoz vezethet. A jelen vizsgalatban talalt szignifikdns
kiilonbségek e tendenciaval 6sszhangban arra utalhatnak, hogy bizonyos évfolyamokban erdsebb
a tanari jelenlét és tdmogatas érzete, mig masokban gyengiil.

A tanorai stressz esetében a nemzetkdzi eredmények (pl: Martin és mtsai., 2012; Lazarus
¢s Folkman, 1984) megerdsitik, hogy a tanulmanyi kovetelmények ¢és a teljesitménykényszer
erdsodésével parhuzamosan ndéhet a tanulok stressz-szintje, kiillondsen a nagy téttel jaro
megmeérettetések iddszakaban. A jelen eredmények arra utalnak, hogy a tanorai stressz mértéke
évfolyamonkeént eltérd, ami Osszefligghet a tantargyi nehézségekkel, az értékelési gyakorlattal és
a tanul6i megkiizdési stratégiak fejlettségével.

A tanul6i érdeklédés valtozasat illetden a szakirodalomi forrasok (pl: Schiefele, 2009; Hidi
¢s Renninger, 2006) kiemelik, hogy a serdiilokorban az iskolai tananyag iranti érdeklddés konnyen
csokkenhet, ha az nem kapcsolodik a didkok személyes céljaihoz és relevans élethelyzeteihez. A
jelen vizsgalat szignifikans évfolyamkiilonbségei megerdsitik, hogy az érdeklddés fenntartasa
pedagogiai beavatkozast igényelhet, kiilonosen a kozépiskola felsébb évfolyamaiban.

Osszességében az eredmények azt mutatjak, hogy az osztalyklima bizonyos dimenzioi —
kiilonosen a tanari tamogatas, a tanorai stressz €s a tanuldi érdeklddés — jelentés mértékben
kiilonboznek évfolyamonként, mig mas terlileteken, mint az osztalykdzosség kohézidja, a
fegyelmezési helyzetek vagy a tanari biintetés megitélése, viszonylag stabil mintazatok figyelhetdok
meg. (27. tablazat).

28. tablazat: 4 SPOCQ kérdoiv varianciaanalizisének eredmeényei.
A SPOCQ Levene Levene ANOVAF(df) ANOVA Welch

kérdoiv skalai F p p p
Motivacio/ 1,204 0,307  (3,579)=0,539 0,656 0,627
vonzerd

Kihivas 0,035 0,991 (3,579)=1,516 0,209 0,202
Dontési 2,144 0,094  (3,579)=1,395 0,243 0,190
szabadsag

Eﬁelmesség 1,117 0,341  (3,579)=0,455 0,714 0,654
Enhatékonysag 2,619 0,050  (3,579)=4,801 0,003 0,002
Forras: sajat szerkesztés
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A SPOCQ kérddiv eredményei alapjan a tanuldi élmények tobb dimenzidjadban —
motivacio/érdeklodés, kihivas, valasztasi lehetdség és értelmesség — nem volt szignifikans
kiilonbség az évfolyamok kozott (£(3,579)=0,539, p=0,656; F(3,579)=1,516, p=0,209; F(3,579)
=1,395, p=0,243; F(3,577)=0,432, p=0,730). Ez azt jelzi, hogy a tanulok ezekben a dimenzidokban
hasonl6 tapasztalatokat élnek meg a kozépiskolai évek sordn (lasd: 22. abra). A Levene-teszt
eredményei megerdsitik, hogy ezeknél a valtozoknal a variancidk homogének (p>0,05). Ezzel
szemben az énhatékonysag dimenzidjdban a variancidk homogenitasa hatarértéknek bizonyult,
ezért a Welch-tesztet is elvégeztiik, amely szignifikans kiillonbségeket mutatott (p=0,003). Az
adatok szerint a 9. és 10. évfolyamos tanulok magasabb énhatékonysagrol szamoltak be, mint a
12. évfolyamos tarsaik, a kimutatott tendencia egybecseng Bandura (1997) énhatékonysag-
elméletével, amely szerint a személyes kompetenciaérzetet erdsen befolyasoljak a sikerélmények,
a tarsas Osszehasonlitds és a jovobeli kilatasok. A végzds évfolyamra jellemz6 vizsgastressz, a
palyavalasztassal kapcsolatos bizonytalansag és a magas teljesitményelvarasok hozzéajarulhatnak
a sajat képességekbe vetett hit csokkenéséhez.

A Spearman-féle rangkorrelacios elemzés ramutatott, hogy az osztalykdzosség erdssége
pozitiv kapcsolatban 4ll a motivacioval (=0,283, p<0,01), a kihivas érzésével (=0,275, p<0,01),
az értelmesség megélésével (=0,300, p<0,01) és az énhatékonysaggal (=0,245, p<0,01), ami arra
utal, hogy a tdmogatd kozosségi kornyezet fokozhatja a tanuldi bevonddast és a tanuldk sajat
képességeikbe vetett hitének jobb megitélésével, ugyanakkor bizonyos teriileteken negativ
korreléaciot talaltunk — példaul a kihivas (= -0,169, p<0,01), az értelmesség (= —0,189, p<0,01)
¢s az énhatékonysag (= —0,124, p<0,01) esetében —, ami arra utal, hogy a tulzott kihivas vagy
tulterhelés a tanuldi élmények romldsdhoz vezethet. Hasonld eredményeket talalt Schunk és
Pajares (2002), akik kimutattdk, hogy a kdzépiskolai iskolai évek végéhez kozeledve a tanulok
énhatékonysaga csokkenhet, kiilondsen magas téttel bird teljesitményhelyzetekben. A jelen
eredmények tehat pedagogiai szempontbol arra hivjdk fel a figyelmet, hogy a fels6bb
¢vfolyamokon — kiilonosen a 12. osztalyban — fokozott figyelmet kell forditani az énhatékonysag
fejlesztésére, amelynek eszkozei lehetnek az egyéni célkitlizéseken alapulo tanuldsi programok, a
rendszeres pozitiv visszajelzések, valamint a differencialt feladatokkal biztositott sikerélmények.

Osszevetve a jelen kutatds eredményeit a nemzetkdzi szakirodalomban fellelheté SPOCQ
kérd6iv skaladi szorosan kapcsolodnak a Deci és Ryan (1985) altal megfogalmazott

onmeghatarozas-elmélet (Self-Determination Theory) alapdimenzidihoz, kiilondsen az autondmia,
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a kompetencia és a kapcsolodas sziikségleteihez. Korabbi kutatasok (Vallerand, 2007; Standage

€s mtsai., 2005) megerdsitik, hogy a magas énhatékonysag és az ¢lmény értelmessége fokozza a

belsd motivacidt és a kitartadst, mig a kihivas és a dontési szabadsadg a tanuldi bevonoddas

kulcstényezo6i. A jelen vizsgélat eredményei ezzel dsszhangban azt mutatjak, hogy a résztvevok

énhatékonysaga évfolyamonként eltér, mig mas dimenzidk viszonylagos stabilitdst mutatnak.

Osszességében a SPOCQ eredmények arra utalnak, hogy bar a tanulok véleménye és megélése

az osztalytermi munkat illetden tobbnyire konstans az évfolyamok kozott, az énhatékonysagban

kimutathat6 kiilonbségek pedagogiai és motivacids szempontbol kiemelt figyelmet igényelnek.

(28. tablazat).

29. tablazat: 4 SPOCQ és az Osztalyklima kérdoivek eredményeinek osszehasonlitasa.

Skala

OkTanari
tamogatas
OkTanorai
stressz

OKTanuléi
érdeklodés
OKTanari
biintetés

Enhatékonysag
(SPOCQ)
Motivacio/
Vonzer6
(SPOCQ)
Kihivas
(SPOCQ)
Valasztasi
lehetdség
(SPOCQ)
Ertelmesség
(SPOCQ)

Levene
P

0,050

0,307

0,991

0,094

0,098

ANOVA F(df)
F(3,579)=4,156

F(3,579)=3,436

F(3,579)=2,675

F(3,579)=4,801

F(3,579)=0,539

F(3,579)=1,516

F(3,579)=1,395

F(3,577)=0,432

ANOVA  Welch p

p
0,006**

0,017*

0,047*

0,003**

0,656

0,209

0,243

0,730

0,008**

0,011%*

0,043*

0,003**

Forras: sajat szerkesztés
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Spearman r
r=-0,260

r=-0,151 (Motivacio)
r=-0,109 (Kihivas)
r=0,108(Valasztasi lehetdség)
r=0,142 (Enhatékonysag)

r = 0,250 (Erdeklédés)
=0,238(Fegyelmezés/rivalizalas)
r= 0,015 (Motivacio, ns)

r = 0,002 (Kihivas, ns)

r = 0,022 (Valasztasi lehetdség,

r =—0,053 (Enhatékonysag, ns)

Pozitiv kapcsolat osztalyklima-
dimenziokkal

Spearma
np
<0,01**

<0,01%*

p<0,01%**
ill. ns

<0,01**



Az osztalyklima kérd6iv dimenzidi €s az osztalytermi munka mindségének tanuldi oldalrol
torténd megitélése soran a mérdeszkozok skalai kozott szamos szignifikans kapcsolat mutathato
ki. Az ANOVA ¢és Welch-probak szerint az osztalyklima skalai koziil a tanari tdmogatas
(F(3,579)=4,156, p=0,006, Welch p=0,008), a tanérai stressz (F(3,579)=3,436, p=0,017; Welch
p=0,011) és a tanuldi érdeklodés (F(3,579)=2,675; p=0,047; Welch p=0,043) mutattak
évfolyamszintii kiilonbségeket. A SPOCQ kérddiv skalai koziil az énhatékonysag szignifikansan
eltért az évfolyamok kozott (F(3,579)=4,801; p=0,003; Welch p=0,003), mig a
motivacio/vonzerd, a kihivas és az értelmesség inkabb a korrelacids vizsgalatokban mutattak
Osszefiiggéseket az osztalyklima dimenzidival.

A korrelacids elemzés ravilagitott, hogy a tanorai stressz negativ kapcsolatban allt a tanari
tamogatassal (r= -0,260, p<0,01), valamint a SPOCQ-skaladk koziil a motivacioval (r= -0,151,
p<0,01), a kihivas (r= -0,109, p<0,01), a valasztasi lehet6ség (r= -0,108, p<0,01) és az
énhatékonysag (r= -0,142, p<0,01) értékeivel. A tanari biintetés pozitiv korrelacidot mutatott a
tanuldi érdeklddéssel (r=0,250, p<0,01) és a tanuloi fegyelmezés/rivalizalas skalaval (r=0,238,
p<0,01), ugyanakkor nem mutatott mérvadd6 mértékii kapcsolatot a motivacidéval (r=0,015,
p=0,725), a kihivassal (r=0,002, p=0,963), a valasztasi lehetdséggel (r=0,022, p=0,590) vagy az
énhatékonysaggal (r=-0,053, p=0,203).

A pozitiv tanulési élmények szempontjabol kiemelkedd szerepe van a tanari tdimogatasnak
¢s az osztalykozosségnek, amelyek erds kapcsolatban allnak az énhatékonysag érzésével, a tanulés
értelmességének megélésével €s a tanuloi érdeklodés fenntartasaval. A SPOCQ-skalak koziil a
motivacio, a kihivas és az értelmesség magas értékei jellemzben egylitt jartak kedvezdobb
osztalyklima-értékekkel.

Altalanos kovetkeztetésként a kapott eredmények alapjan azt a megallapitast tehetjiik, hogy
a tandri tamogatas és az osztalykozosség kiemelkedd szerepet jatszanak a pozitiv tanuldsi
élményekben. Ezek a tényezOk er6s kapcsolatban allnak a tanuloi érdeklddéssel, az
énhatékonysaggal ¢és a tanulds jelentésével. A tanordkhoz kapcsolodd —stresszforrdsok
csokkenthetik a tanulas élvezeti értékét és az énhatékonysag érzését. A hatékony stresszkezelési
stratégiak segithetnek a tanulok szamara kedvezobb kornyezet kialakitdsaban. A tanari biintetés
nem jar egylitt a pozitiv tanuldsi élmények novekedésével, inkdbb a tdmogatas €s a motivacios
stratégiak alkalmazéasa lehet hatékonyabb a tanuldi teljesitmény javitdsaban. A kihivasok, a

valasztasi lehetdségek €s ezzel egyiitt a dontési szabadsdg megtapasztaldsa, valamint a tananyag
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hasznossaganak, értelmességének érzése szorosan Osszefiiggenek a pozitiv tanuléi élményekkel.
Ezek a tényezok novelik a motivaciot, az énhatékonysagot és az altalanos elégedettséget a tanulas
soran. A kutatds eredményei alatamasztjak, hogy a tanari timogatas, a kzosségépités és a tanuloi
autonomia eldsegitik a pozitiv tanulasi élményeket, mig a tllzott stressz ¢és a biintetés inkabb
negativ hatdssal lehet a didkokra. (29. tablazat).

3.2.2.2. Az iskolatipusonkénti t-probak eredményeinek ismertetése

30. tablazat: 4 szorongastesztek iskolatipusonkénti t-probajanak eredményei.

Szorongéas-skalak Szakiskola Gimnazium t p
Atlag (SD Atlag (SD
Vonasszorongas 50,28 (6.37) | 48,38 (10.04) 2,67 0,008
0SSZ.
Vizsgaszorongas 48,31 (8.44) 50,42 (12.72) -2,32 0,021
0ssz.
e Aggodalom 18,79 (4.08) 2,.09 (5.30) -3,28 0,001
e Emocionalis 19,62 (4.10) 20,25 (6.26) -1,40 0,161
izgalom

Forras: sajat szerkesztés

A fiiggetlen mintés t-proba eredményei a szorongas-skalék tekintetében tobb dimenzidban
is statisztikailag szignifikdns nemi kiilonbségeket jeleztek. A vondsszorongas (1=2,67; p=0,008),
a vizsgaszorongas (1= -2,32; p=0,020) ¢és az aggodalom (1= -3,28; p=0,00112) skéldkon a
kiilonbségek szignifikansak voltak, mig az emocionélis izgalom dimenzidban (1=-1,40; p=0,16)
nem mutatkozott statisztikailag szignifikans eltérés. Az atlagértékek alapjan a szakiskolasok
magasabb vonasszorongas-szinttel rendelkeznek (M=50,28;, SD=6,37), mint a gimnazistak
(M=48,38; SD=10,04), ami arra utalhat, hogy a szakiskolai tanulok személyiségszintli, tartds
szorongasszintje magasabb. Ezzel szemben a vizsgaszorongds (M=50,42 és M = 48,31) és az
aggodalom (M=20,09 és M=18,79) atlagai a gimnazistdk korében magasabbak, ami
Osszefliggésben allhat a fokozott teljesitménykényszerrel és a tovabbtanulési elvarasokkal. Az
emociondlis izgalom dimenzidban a gimnazistak atlaga szintén magasabb (M=20,25 és M=19,62),
de az eltérés nem szignifikans, ami arra utal, hogy a fizioldgiai stresszvalaszok hasonlé mértékben
vannak jelen mindkét csoportban.

Az eredmények 0sszhangban allnak a korabbi kutatasokkal. Spielberger és Vagg (1995)
hangsulyoztak, hogy a vonasszorongas stabil személyiségvonas, amely tartosan befolyéasolja a
stresszre adott reakciokat. A szakiskoldsok magasabb vondsszorongasa mogott allhatnak

pszichoszocialis tényezdk, példaul eltérd tanuldi hattér, iskolai klima vagy a képzési struktura
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sajatossagai. A gimnazistdk magasabb vizsgaszorongas- és aggodalomszintje egybecseng Putwain
¢s Daly (2014) megallapitasaival, miszerint a magasabb teljesitményelvarasok és a felvételi
vizsgakra valo felkésziilés fokozhatja a tanulok szorongasat. A Lazarus €s Folkman (1984) altal
kidolgozott tranzakciondlis stresszmodell is aldtdmasztja, hogy a fenyegetésként értelmezett
vizsgaszituaciok intenzivebb érzelmi terhelést és kognitiv aggodalmat valtanak ki. Zeidner (1998)
kutatdsai szerint az aggodalom, mint a kognitiv szorongés egyik formaja, kiilondsen jellemz6
azoknal, akik erdsen szeretnének megfelelni a kiilsd és belsé elvardsoknak. Az emocionalis
izgalom dimenzidjadban tapasztalt nem szignifikans kiilonbség 0sszhangban all Pekrun (2006)
érzelemelméletével, amely szerint a fizioldgiai aktivaciok inkabb a helyzethez, mint a képzési
tipushoz kapcsolodnak.

Osszességében a vizsgalat ravilagit arra, hogy a szorongas kiilonbdzé formai eltéré médon
jelennek meg a szakiskolai €s gimndziumi tanuldk korében. A szakiskolasok korében a magasabb
vonasszorongds tartds pszichés sériilékenységre utalhat, mig a gimnazistdk magasabb
vizsgaszorongasa ¢és aggodalma a fokozott teljesitménykényszerrel magyarazhatd. Ezek az
eredmények a nemzetkézi szakirodalommal Osszhangban azt jelzik, hogy az iskolai
kovetelmények, az értekelési kdrnyezet €és a tanuldi hattér tényezoi eltéré modon befolyasoljak a
szorongas egyes aspektusait, és meger0Ositik a célzott, képzéstipushoz és szorongastipushoz
igazitott prevencios és intervencids programok sziikségességét. (30. tablazat).

31. tablazat: Az Onszabdlyozott tanulds, tanuldsi stratégidk alskaldjanak
iskolatipusonkénti t-probajanak eredményei.

Onszabalyozott tanulss, Szakiskola Gimnazium t p
tanulasi stratégiak (N=313) (N=270)

alskalai Atlag (SD) Atlag (SD)

Memorizalas 3,48 (1,03) 3,29 (0,94) 2,29 0,02
Megszervezés/kidolgozas 2,54 (1,09) 2,72 (0,98) -2,10 0,04
Tervezés 2,71 (1,07) 2,67 (0,98) 0,48 0,63
Monitorozas 2,78 (1,13) 2,92 (0,93) -1,56 0,12
Id6gazdalkodas 2,56 (0,86) 2,63 (0,83) -0,94 0,35
Eréfeszitéskontroll 2,82 (1,04) 2,91 (1,11) -0,97 0,33
Segitségkérés 2,92 (0,90) 2,91 (0,88) 0,09 0,93
Halogatas 2,93 (1,11) 2,85 (0,96) 0,93 0,35

Forras: sajat szerkesztés

Az iskolatipus szerinti kiilonbségek vizsgalata a tanuldsi stratégidk terén vilagosan
kirajzolja a szakiskolai és gimnaziumi tanulok tanulasirdnyitasi sajatossagait. A szakiskolai
tanulok szignifikdnsan nagyobb mértékben alkalmazzdk a memorizalds stratégigjat, amely a

tananyag mechanikus bevésésére, rovid tavl reproduktiv feldolgozasara épit. Ezzel szemben a
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gimnazistdk inkabb a szervezést és kidolgozast igényld stratégidk alkalmazéasat preferaljak,
amelyek mélyebb kognitiv feldolgozast, az ismeretek rendszerezését €s integralasat timogatjak.

Az eredmények azt mutattdk, hogy a vizsgalt nyolc tanulasi stratégia koziil kettdben
gyakrabban alkalmaztdk (M=3,48;, SD=1,03), mint gimnaziumi tarsaik (M=3,29; SD=0,94), t
=2,29, p=0,02, a szakiskolasok inkabb a mechanikus, reproduktiv tanuldsi technikékra
tamaszkodnak, amely a tanuldsi folyamatban a rovid tdvli bevésést és a szO szerinti
tudasmegjelenitést timogatja. Ezzel szemben a megszervezés/kidolgozas stratégia alkalmazasaban
a gimnazistdk értek el magasabb értéket (M=2,72; SD=0,98), mint a szakiskolasok (M=2,54;
SD=1,09), t= -2,10, p=0,04. Ez a stratégia a tananyag strukturalasat, integralasat és mélyebb
feldolgozasat jelenti, amely hosszabb tdvon hatékonyabb tanuldst eredményez.

A tobbi stratégia esetében nem talaltunk statisztikailag szignifikans kiilonbséget az
iskolatipusok kozott (p>0,05).

Az iskolatipusok kozott megmutatkozo kiilonbségek Osszhangban allnak a nemzetkdzi
szakirodalommal, amely szerint a magasabb iskolai szint és a szigoribb tanulményi
kovetelmeények a tanulok tanulési stratégidinak komplexebb alkalmazasat segitik eld (pl: Pintrich
¢s De Groot, 1990; Zimmerman, 2002). A szakiskolai tanulok stratégiavalasztasa ugyanakkor arra
utal, hogy esetiikkben a tanuldsi folyamatot inkdbb a rovid tavu teljesitményorientacido és a
reproduktiv tudasszerzés hatdrozza meg. Ez a kontraszt feltehetden az iskolatipusok eltérd tanulasi
kovetelményeivel, pedagogiai kulturajaval és a tanuloi populécid sajatossagaival magyarazhato.
Pedagogiai szempontbdl ezek az eredmények fejlesztési lehetdségeket tarnak fel. A szakiskolai
tanuloknal célszerli olyan oktatasi modszereket és tamogatd programokat alkalmazni, amelyek a
gyakorlatok, kooperativ tanulds). A gimnaziumi tanuléknal ugyanakkor a reproduktiv stratégiak
tudatosabb beépitése, valamint az idégazdalkodas és monitorozas megerdsitése jelenthet tovabbi

fejlesztési iranyt. (31. tablazat).
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32. tablazat: Az Onszabdlyozott tanulds, tanuldsi motivumok alskaldjanak
iskolatipusonkénti t-probajanak eredményei.

Onszabalyozott tanulis, Szakiskola Gimnazium t p
tanulasi motivumok alskala  (N=313) (N=270)

M (SD) M (SD)
Elsajatitasi motivum 3,43 (0,68) 3,40 (0,62) 0,52 0,60
Teljesitménykeresé motivum = 2,75 (1,03) 2,75 (1,03) 0,05 0,96
Teljesitménykerilé motivum = 1,99 (0,95) 2,09 (0,95) -1,29 0,20
Szorongas (szobeli) 3,11 (1,37) 3,26 (1,35) -1,28 0,20
Pozitiv énhatékonysag 3,08 (0,96) 2,96 (0,97) 1,44 0,15
Negativ énhatékonysag 2,28 (0,95) 2,36 (0,93) -1,01 0,31

Forras: sajat szerkesztés
A tanulasi motivacié kiillonb6z0 dimenzidinak (elsajatitdsi, teljesitménykeresd,

teljesitménykeriil6 motivumok, szobeli szorongas, pozitiv €s negativ énhatékonysag) vizsgalatat
fliggetlen mintés t-probaval végeztiik, figyelembe véve a varianciahomogenitas vizsgalatat is.

Az eredmények alapjan egyetlen skalan sem volt kimutathato szignifikans kiilonbség a

szakiskolai és gimnaziumi tanulok kozott. A legnagyobb eltérések a pozitiv énhatékonysag
(t=1,44, p=0,15) ¢és a teljesitménykeriilé motivum (r=-1,29, p=0,20) esetében jelentkeztek,
azonban ezek sem érték el a statisztikai szignifikancia szintjét. Az elsajatitasi motivum (7=0,52,
p=0,60) és a teljesitménykeresd motivum (=0,05, p=0,96) teljes mértékben azonos mintazatot
mutatott a két csoportban, ami arra utal, hogy a tanulok tanulasi céljai és teljesitményorientacioja
iskolatipustol fiiggetleniil hasonl6 struktiraban van jelen.
A leir6 statisztikdk alapjan a szakiskoldsok kiss¢é magasabb értékeket értek el az elsajatitasi
motivum teriiletén (M=3,43,; SD=0,68) és a pozitiv énhatékonysag esetében (M=3,08; SD=0,96),
mig a gimnazistak atlagosan magasabb pontszamot mutattak a szdbeli szorongas (M=3,26;
SD=1,35) és a negativ énhaté¢konysag (M=2,36, SD=0,93) skalain. A kiilonbségek variabilitas
szintjén is hasonldk, a varidcios egylitthatok mindkét csoportban 0,18-0,48 kozotti értéket
mutattak, ami kézepes mértékli szorodasra utal.

A tanuldsi motivumok mintdzatai 1ényegében homogének az iskolatipusok kozott és a
kiilonbségek inkabb tendencidk, semmint szignifikans eltérések. Nemzetkdzi szinten pl: Schunk
¢s DiBenedetto (2020) hangsulyozzak, hogy a tanuldsi motivacio és az énhatékonysag alakulasa
erdsen kontextusfiiggd, azonban az iskolatipus 6nmagéaban ritkdn magyardzza a kiilonbségeket,
ezzel ellentétben mas vizsgalatok (pl: Pintrich és De Groot, 1990; Eccles ¢s Wigfield, 2002) épp
arra mutatnak ra, hogy az iskolai kornyezet (pl. pedagodgiai kultira, tanulasi lehetdségek)

kozvetetten befolyasolhatja a teljesitménymotivacid egyes aspektusait. (32. tablazat).
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33. tablazat: Az Osztalyklima kérdoiv iskolatipusinkénti t-probdjanak eredményei.

Osztalyklima kérddiv skalai  Szakiskola Gimnazium t p
(N=313) (N=270)
M (SD) M (SD)
Tanari tamogatas 2,96 (0,89) 2,76 (0,72) 3,05 0,002
Osztalyk6zosség 2,81 (0,89) 2,66 (0,82) 2,10 0,036
Tanorai stressz 3,15(1,13) 3,35(0,98) -2,24 0,025
Fegyelmezés/rivalizalas 2,72 (0,82) 2,72(0,72) 0,004 0,99
Tanulo6i érdeklddés 2,26 (091) 2,24 (0,87) 0,18 0,85
Tanari blntetés 2,78 (1,07) 2,76 (1,05) 0,17 0,86

Forras: sajat szerkesztés

A fiiggetlen mintas t-probak eredményei alapjan az iskolatipus szignifikdns hatdssal birt
tobb skalara is, ugyanakkor a kiilonbségek iranya eltéré mintdzatot mutatott. A tanari tdmogatas
szignifikans eltérés mutatkozott t=3,05, p=0,002. A szakiskolai tanulok magasabb atlagértéket
jeleztek (M=2,96; SD=0,89), mint a gimnazistak (M=2,76, SD=0,72), a szakiskolai didkok inkabb
érzékelik pedagdgusaikat tamogato, segitd szereploként. Eredménylink 6sszhangban all azokkal a
kutatasokkal, amelyek szerint a tanuldi percepcidok szoros kapcsolatban allnak a tandr-didk
kapcsolat mindségével, valamint azzal, hogy az intézménytipusok eltér6 mértékben
hangsulyozzak a teljesitményorientalt szemléletet (pl: Cornell és Huang, 2016; Roeser és mtsai.,
2000).
szakiskolasok kedvezdbben itélték meg osztalykozosségiket (M=2,81; SD=0,89), mint a
gimnazistdk (M=2,66, SD=0,82), t=2,10, p=0,036.

A tandrai stressz tekintetében a gimnazistdk magasabb értéket mutattak (M=3,35;
SD=0,98), mint a szakiskolasok (M=3,15; SD=1,13), t= -2,24, p=0,025, ami azt jelzi, hogy a
gimnaziumi tanulok erdteljesebb nyomasként ¢lik meg az iskolai kovetelményeket. Ennek
magyarazata lehet a tovabbtanuldssal kapcsolatos elvaras, a felvételi és érettségi vizsgakhoz
tarsuld versengés, valamint a tanulmanyi teljesitménnyel szemben allitott magasabb szintli
kovetelmények. A nemzetkézi szakirodalom egyértelmiien alatamasztja, hogy a magas
elvarasokkal ¢és teljesitményorientaltsaggal jellemezheté iskolai kornyezet fokozott
stresszélménnyel és szorongassal jar egyiitt (pl: Suldo és mtsai., 2009; Putwain, 2017).

A tobbi dimenzi6 — fegyelmezési és rivalizalasi problémak, tanuldi érdeklédés és tanari

biintetés — esetében nem mutatkozott szignifikans kiilonbség (p>0,05).
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Osszességében az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy az osztalyklima tobb
aspektusaban kimutathatok iskolatipushoz kothetd kiilonbségek, a szakiskolai tanulok erdsebb
tanari timogatast és kozosségi kohéziot érzékelnek, mig a gimnazistak korében a tandrai stressz
szintje magasabb. Ezek a kiilonbségek feltehetden az oktatasi intézmények eltérd szerkezetébdl,

pedagogiai kulturdjabol és teljesitményelvarasaibol fakadnak. (33. tablazat).

34. tablazat: 4 SPOCQ kérdoiv iskolatipusonkénti t-probajanak eredményei.

SPOCQ kérdoiv skalai = Szakiskola ~Gimnazium t p
(N=313) (N=270)
M (SD) M (SD)
Motivacié/érdeklodés 2,38 (0,77) 2,43 (0,69) -0,86 0,39

Kihivis 2,63 (0,76) 2,70 (0,69) -1,14 0,25
Vilasztasi lehetéség 2,68 (0,76) 2,71 (0,67) -0,66 0,51
Ertelmesség 2,77 (0,82) 2,75(0,62) 033 0,74
Enhatékonyssg 2,78 (0,77) 3,03 (0,71) -4,08 0,00

Forras: sajat szerkesztés

A SPOCQ kérddiv skaldinak dsszehasonlitdsa a szakiskolai és gimnaziumi tanulok kozott
azt mutatta, hogy a legtdbb vizsgalt teriileten nem mutathaté ki a mintét alkot6 tanulok vélaszai
kozott szignifikans eltérés az iskolatipusok szerint. A fiiggetlen mintas t-proba alapjan a
motivacio/érdeklodés (1= -0,86, p=0,39), a kihivas (t= -1,14, p=0,25), a valasztasi lehetOség
(t=-0,66, p=0,51) és az értelmesség (1=0,33, p=0,74) dimenzidkban nem volt statisztikailag
szignifikans kiilonbség, habar a gimnazistak 4tlaga minden skalan némileg magasabb volt, ezek a
kiilonbségek nem érték el szignifikanciaszintet.

Az énhatékonysag skalan szignifikans eltérés mutatkozott, a gimnaziumi tanulok (M=3,03;
SD=0,71) szignifikdnsan magasabb értéket értek el, mint a szakiskoldsok (M=2,78; SD=0,77),
t= -4,08, p<,001, a gimnazistdk nagyobb mértékben érzik magukat képesnek a tanulmanyi
feladatok sikeres megoldasara, mig a szakiskolasok korében alacsonyabb az énhatékonysag érzete.
Az ¢énhatékonysag teriiletén taldlt eredmény Osszhangban all mas szakirodalmi forrasok
eredményeivel, amelyek szerint a magasabb énhatékonysag eldsegiti a jobb tanulmanyi
teljesitményt, noveli a kitartast és elémozditja a tovabbtanulasi szandékot (pl: Bandura, 1997;
Pajares és Schunk, 2001).

A kapott eredmények azt mutatjak, hogy bar a bels6 motivacio, az érdeklddés és az iskolai

feladatok kihivasként vald6 megélése nem kiiloniil el jelentdsen az iskolatipusok szerint, az
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énhatékonysag dimenzidja egyértelmiien magasabb a gimnazistdk kdrében, ami a két iskolatipus

eltérd pedagogiai €s teljesitményelvarasi kozegével hozhatd osszefliggésbe. (34. tablazat).

3.2.2.3. A nemenkénti t-probak eredményeinek ismertetése

35. tablazat: A szorongas-skalak nemenkénti t-probdjanak eredmeényei.

Szorongas-skalak Fiiik Atlag Lanyok t p
(SD Atlag (SD
Vondasszorongas 49,06 (7,88) 49,77 (8,79) -1,03 0,302
0SSsZ.
Vizsgaszorongas 48,69 (10,39) 49,95 (10,97) -1,43 0,153
0ssz.
e Aggodalom 19,23(4,60) 19,56 (4,85) -0,84 0,402
e Emocionalis 19,57 (5,02) 20,29 (5,40) -1,67 0,095
izgalom

Forras: sajat szerkesztés

A nemenkénti 0sszehasonlitasok sordan a Levene-teszt minden esetben nem szignifikans
eredményt mutatott (p>0,05), igy a varianciahomogenitas feltétele teljesiilt. A kétmintas t-probak
eredményei alapjdn sem a vonasszorongds Osszpontszamban (Mpu=49,06;, SD=788;
Mianyok=49,77; SD=8,79; t= —1,03; p= 0,302), sem a vizsgaszorongas 0sszpontszamban
(Mj0x=48,69; SD = 10,39; Mianyok= 49,95, SD=10,97; t=—1,43; p= 0,153) nem volt kimutathatd
statisztikailag szignifikans nemi kiilonbség. Hasonloképpen, az aggodalom alskala esetében
(M7i=19,23; SD=4,60; Miinyox=19,56;, SD=4,85; t= —0,84, p=0,402) sem volt szignifikans
eltérés. Az emociondlis izgalom dimenzidban ugyan a lanyok atlagértéke magasabb volt
(Mpu=19,57;, SD=5,02; Minor=20,29, SD=5,40), ¢és a kiilonbség megkdzelitette a
szignifikanciahatart (t = —1,67; p= 0,095), de nem érte el a statisztikai szignifikancia kritériumat.

Az eredmények azt mutatjak, hogy nincs statisztikailag igazolhato kiilonbség a fiuk ¢és
lanyok szorongasszintje kozott, azonban a lanyok minden vizsgélt dimenzidban kissé magasabb

atlagértékeket értek el, kiillondsen az emociondlis izgalom teriiletén. (35. tablazat).
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36. tablazat: Az Onszabdlyozott tanulds, tanuldsi stratégicak alskala nemenkénti t-prébdjanak

eredményei.
Onszabalyozott tanulds  Fiuk Atlag (SD) Lényok Atlag (SD)  t P

Tanulasi stratégiak alskalai

Memorizalas 3,23 (0,96) 3,58 (1.01) -4,18 0,000
Megszervezés/kidolgozas 2,55 (1,06) 2,71 (1.02) -1,89 0,06
Tervezés 2,72 (1,02) 2,66 (1.03) 0,62 0,54
Monitorozas 2,95 (1,05) 2,73 (1.02) 2,62 0,009
Id6gazdalkodas 2,60 (0,83) 2,58 (0.87) 0,27 0,79
Eréfeszitéskontroll 2,79 (1,03) 2,94 (1.12) -1,62 0,11
Segitségkérés 2,80 (0,83) 3,05 (0.94) -3,41 0,000
Halogatas 2,86 (1,06) 2,94 (1.03) -0,92 036

Forras: sajat szerkesztés

A filiggetlen mintds t porba eredményei alapjan tobb tanulasi stratégia alkalmazasaban
szignifikans nemi kiilonbség mutathat6 ki. A memorizalas esetében a lanyok atlagosan magasabb
értéket értek el (M=3,58; SD=1,01), mint a fiak (M=3,23; SD= 0,96), t =-4,18, p <0,001. Ez arra
utal, hogy a lanyok inkébb hajlamosak a tananyag sz6 szerint torténd megtanulasara és ismétlésére,
amelyet korabbi hazai ¢s nemzetkozi kutatasok is megerdsitenek (pl. Purdie és Hattie, 1996;
Kormos ¢és Csizér, 2014), kiemelve, hogy a nék gyakrabban alkalmaznak memorizalason alapul6
stratégiakat, kiilondsen nyelvtanulasban és vizsgafelkésziilés soran.

A monitorozas stratégianal a fiuk értek el magasabb atlagértéket (M=2,95, SD=1,05), mint
a lanyok (M=2,73; SD=1,02), t=2,62, p=0,009, ami a tanulasi folyamat kdzbeni 6nellendrzés
gyakoribb alkalmazasat jelzi.

A segitségkérés stratégianal szintén a lanyok értek el szignifikansan magasabb értékeket
(M=3,05;, SD=0,94), mint a fiok (M=2,80;, SD=0,83), t=-3,41, p<0,001. Ez alatamasztja Ryan és
Pintrich (1997) eredményeit, amelyek szerint a lanyok nyitottabbak a tarsas €s tanari tdmogatas
igénybevételére, kiilondsen akkor, ha nehézségekkel szembesiilnek a tanulasi folyamat soran.

A tobbi  stratégia —  megszervezés/kidolgozds, tervezés, iddgazdalkodas,
eréfeszitéskontroll ¢és halogatds — esetében nem mutatkozott statisztikailag szignifikans

kiilonbség, ami azt jelzi, hogy ezek alkalmazasa kevésbé nemspecifikus. (36. tablazat).
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37. tablazat: Az Onszabdlyozott tanulds, tanuldsi motivum alskdala nemenkénti t-probdjanak

eredményei.

Onszabalyozott tanulas, Fiuk Atlag (SD) Lanyok Atlag t p
Tanuldsi motivumok alskala (SD)

Elsajatitasi motivum 3,39 (0,66) 3,44 (0,66) -0,81 0,42
Teljesitménykeresd motivum 2,80 (1,04) 2,68 (1,01) 1,39 0,16
Teljesitménykeriil6 motivum 2,09 (0,97) 1,98 (0,92) 1,37 0,17
Szorongas szobeli 2,94 (1,33) 3,45 (1,35) -4,61 | 0,00
Pozitiv énhatékonysag 3,07 (0,98) 2,97 (0,95) 1,33 0,19
Negativ énhatékonysag 2,29 (0,92) 2,35 (0,96) -0,79 043

Forras: sajat szerkesztés

A Levene-teszt alapjan a variancidk homogenitdsa minden skéalan teljesiilt, az adatok
szerint a vizsgalt motivaciés dimenziok tobbségében nem mutathatd ki szignifikdns nemi
kiilonbség, egyetlen kivétel a szobeli szamadas sordn jelentkezd szorongas skala, ahol a lanyok
szignifikansan magasabb pontszamot értek el (M=3,45; SD=1,35), mint a fiuok (M=2,94;
SD=1,33), t=-4,61, p<0,001. Ez az eredmény arra utal, hogy a lanyok a szdban torténd
teljesitményhelyzetekben fokozottabb szorongast élnek at, ami dsszhangban van a Spielberger-
féle szorongasmodell nemi kiilonbségeket hangsulyozé megallapitasaival (Spielberger, 1983).

Az elsajatitdsi motivum esetében a fiak (M=3,39; SD=0,66) és lanyok (M= 3,44;
SD=0,66) kozotti kiilonbség nem bizonyult szignifikansnak (p=0,42).

A teljesitménykeresd és teljesitménykeriild motivumok esetében sem volt kimutathatd
szignifikans kiilonbség (p=0,16 és p=0,17), bar a fidtk esetében enyhén magasabb
teljesitménykeresd értékek figyelhetdk meg.

A pozitiv €és negativ énhatékonysag dimenzidkban sem tapasztaltunk szignifikans eltérést,
ami arra utal, hogy a sajat képességekbe vetett hit és a kudarckeriild attitiid mindkét nemnél
hasonlé mintdzatot mutat. Ez 6sszhangban van a Pajares (2002) altal végzett metaanalizis
eredményeivel, amely szerint az énhatékonysag nemi kiilonbségei inkdbb specifikus tantargyi

vagy kontextualis tényezokhoz kotddnek, semmint altaldnos jellemzokhoz. (37. tablazat).

38. tablazat: Az Osztalyklima kérdoiv nemenkénti t-probajanak eredményei.
Osztalyklima kérdéiv skalai  Fiuk Atlag (SD) Lanyok Atlag (SD)  t p

Tanari tdAmogatas 2,92 (0,85) 2,81 (0,78) 1,50 0,13
Osztalykozosség 2,77 (0,88) 2,71 (0,84) 0,89 0,38
Tanorai stressz 3,17 (1,08) 3,32 (1,06) -1,65 0,10
Tanuldi fegyelmezés és rivalizalas = 2,73 (0,80) 2,71 (0,76) 0,40 0,69
Tanuloi érdekl6dés 2,34 (0,92) 2,16 (0,84) 2,43 0,02
Tanari biintetés 2,82 (1,04) 2,71 (1,08) 1,27 0,20

Forras: sajat szerkesztes
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A Levene-teszt minden skala esetében igazolta a variancidk homogenitisat, a hat
dimenziobol egyediill a tanuldi érdeklodés skala mutatott statisztikailag szignifikans nemi
kiilonbséget (1=2,43, p=0,02). Az étlagok alapjan a fitk (M=2,34; SD=0,92) magasabb értéket
értek el, mint a lanyok (M=2,16, SD=0,84), ami arra utal, hogy a fiuk 0sszességében nagyobb
érdeklddést mutatnak az osztalyban zajlo tanulasi tevékenységek irant. Ez részben 6sszhangban
all Finn (1989) iskolai bevonddas modelljével, amely szerint a tanuloi érdeklddést a tanitasi
modszerek, a tandr-didk kapcsolatok és a tantargyi preferenciak egyiittesen alakitjak — ezek pedig
nemenként eltéréen hathatnak.

A tobbi dimenzid — tanari timogatas, osztalyk6zdsség, tanorai stressz, tanuldi fegyelmezés
és rivalizalas, tanari biintetés — esetében nem volt szignifikans kiilonbség, ami arra utal, hogy a
fitk és lanyok hasonléan érzékelik a tanari viszonyuldst, a kozosségi Osszetartast, a tanoérakhoz
kapcsolodo stressz-szintet, a fegyelmezés €s versenges jelenlétét, illetve a biintetési formékat.

Kiilon figyelemre méltd, hogy bar a tanorai stressz esetében a lanyok atlaga (M=3,32)
magasabb a fiok (M=3,17) értéknél, a kiilonbség nem érte el a szignifikanciaszintet (p=0,10). Ez
az irdny azonban illeszkedik a korabbi, iskolai stresszre és vizsgaszorongasra vonatkozd
nemzetkozi kutatasokhoz (Putwain és Daly, 2014), amelyek szerint a lanyok gyakran magasabb
szubjektiv stressz-szintet jeleznek. (38. tablazat).

39. tablézat: A SPOCQ kérdoiv nemenkénti t-probajanak eredményei.
SPOCQ kérdéiv skalai Fiik Atlag (SD) Lanyok Atlag (SD) t  p-érték

Motivécid/érdeklddés 2,50 (0,74) 2,31 (0,72) 3,15 0,002
Kihivas 2,73 (0,74) 2,59 (0,70) 2,44 0,015
Valasztasi lehetéség 2,76 (0,72) 2,61 (0,71) 2,49 0,013
Ertelmesség 2,83 (0,71) 2,69 (0,75) 2,29 0,023
Enhatékonysag 2,94 (0,74) 2,84 (0,77) 1,63 0,106

Forras: sajat szerkesztés

A Levene-teszt eredményei minden skala esetében azt mutattdk, hogy a varianciak
homogének, az 6t vizsgalt dimenzio koziil négyben szignifikdns nemi kiilonbség mutatkozott:
Motivacid/érdeklddés (1=3,15, p=0,002), Kihivas (t =2,44, p=0,01), Valasztasi lehetoség (1=2,49,
p=0,01) és Ertelmesség (1=2,29, p=0,02). Minden esetben a fiuk atlagpontszami magasabbak
voltak a lanyok eredményeinél, ami arra utal, hogy a fiik nagyobb mértékben érzékelik a tanulasi
tevékenységeket motivalonak, kihivast jelentonek, valasztdsi lehetdségekkel telinek, illetve

értelmesnek.
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Az Enhatékonysag skala esetében a fiuk atlaga szintén kissé magasabb volt, mint a lanyoké
(Mpi=2,94, Miiny= 2,84), de a kiilonbség nem érte el a statisztikai szignifikanciaszintet (p=0,10).
Ezek az eredmények illeszkednek a tanuldi bevonddas nemi sajatossagairdl szolo
nemzetkozi kutatdsokhoz (pl. Wang és Eccles, 2013), amelyek szerint a fiuk gyakran magasabb
értéket jeleznek az autonomia és a kihivas élményében, mig a lanyoknal a szocialis kapcsolatok és

az érzelmi tamogatés faktorai domindlhatnak a tanulési motivacioban. (39. tablazat).

3. 3. A vizsgaszorongast magyarazo tényezok

40. tablazat: Linearis regresszios modell eredményei a vizsgaszorongas
osszpontszamanak elorejelzésére.

Model R R? Korrigalt RMSE R?valtezasa dfl df2 p
RZ
Mo 0,80 0,63 0,63 10,38 0,00 1 626 <,004

Megjegyzes: M: elsajatitasi motivum, M>: negativ énhatékonysag, Ms. segitseégkérés, My: tanorai stressz,
Ms: tanari tamogatas, Ms: halogatas, M;: idogazdalkodas, Ms: szorongas szobeli megnyilvanulastol, Mo:
tanuloi fegyelmezés és rivalizalas.

Forrads: sajat szerkesztés

41.tablazat: A hierarchikus regresszios modell eredményei.

Valtozo b B T p
Elsajatitasi motivum 2,66 0,18 4,14 <,001
Negativ énhatékonysag 1,79 0,12 3,62 <,001
Segitségkérés 2,14 0,15 4,49 <,001
OKTanorai stressz 1,75 0,14 4,20 <,001
OkTanari tamogatas 1,92 0,13 3,53 <,001
Halogatas 1,31 0,10 3,24 1.26x1073
Idégazdalkodas 1,82 0,12 3,40 <,001
Szorongas (szobeli megnyilv.) 0,98 0,09 2,82 4.89x1073
OKTanuloi fegyelmezés/ rivalizalas 1,17 ,07 2,08 0,04

Forras: sajat szerkesztés
A hierarchikus linearis regresszios elemzés célja annak feltarasa volt, hogy mely tényezok
gyakoroljak a legnagyobb hatast a vizsgaszorongas szintjére. Az eredmények alapjan a modell
fokozatosan bdviilt és a valtozok bevonasaval jelentdsen javult a magyarazott variancia aranya. A
legjobb illeszkedést mutatd modell (Ms) a vizsgaszorongas variancidjanak 63%-at magyarazta
(R?*= 0,63), amely a tarsadalomtudomanyi kutatasokban kiemelkedden magas értéknek tekinthetd,

¢s jelzi a modell prediktiv erejét.
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A legerdsebb eldre jelzd valtozod a negativ énhatékonysag (=0,376, p<0,001), amely azt
mutatja, hogy a didkok Onmagukba vetett hite meghatdroz6 szerepet jatszik szorongasuk
alakuldsaban. A tanuldk, akik alacsonyabb ¢énhatékonysag-érzéssel rendelkeznek, nagyobb
valoszintiséggel élnek 4t magasabb szintii vizsgaszorongast, ami 6sszhangban all a kognitiv-
szocidlis tanulaselmélet hangsulyozta pszichologiai mechanizmusokkal (Bandura, 1997).

Az elsajatitasi motivum szintén szignifikans eldre jelzének bizonyult (£=0,249, p<0,001).
Ez a tényez0 arra utal, hogy bar a teljesitményorientaltsagbol fakadd tanuldi motivacid alapvetden
pozitiv hajtéerd a tanulasban, bizonyos koriilmények kozott fokozhatja a szorongast, kiilonosen
akkor, ha a didkok tartanak a kudarcélménytdl vagy a kitlizott célok el nem érésétdl. Mas
szakirodalomi forrasok is aldtdmasztjak, hogy a belsé motivacio adaptiv funkcidja bizonyos
koriilmények kozott maladaptivva valhat (pl: Elliot és McGregor, 2001).

A tanorai stressz bevonasa (M) tovabbi magyarazé erdvel birt (R?=0,60, p<0,001). Ez az
eredmény megerdsiti a szakirodalom azon allitasat, hogy a stresszes osztalytermi 1€gkdr és a tlzott
versengés erdsitheti a szorongasos reakcidkat (Fallah és Ghara, 2015).

A tanari timogatas szintén szignifikans, de gyengébb hatast mutatott (£=0,154, p=0,042).
Ez arra utal, hogy bar a pedagoégusok tdmogatd attitiidje segithet a didkok szorongéasanak
csOkkentésében, hatdsa lényegesen kisebb, mint a pszicholdgiai tényezdké (pl. énhatékonysag).
Fontos kiemelni, hogy a tandri timogatas didkpercepcidja ambivalens lehet, mig egyes esetekben
védofaktorként mitkodik, més helyzetekben a tilzott elvarasok forrasaként is érzékelheto.

A tovabbi tényezok koziil a halogatas (Ms, p=0,00276) és a szdbeli megnyilvanulastol valo
szorongas (Ms, p=0,00665) szintén szignifikdnsan novelték a vizsgaszorongas mértékét, mig a jo
idégazdalkodas (M;) enyhitd hatéssal birt.

Az eredmények arra utalnak, hogy a vizsgaszorongés komplex jelenség, amelyet egyszerre
befolyasolnak belsd pszicholdgiai sajatossagok ¢€s kiilsd kornyezeti tényezok. A legerdsebb
prediktor, a negativ énhatékonysag, kiemeli az énkép €s a kompetenciaérzés kdzponti szerepét,
mig az elsajatitasi motivum kettds hatasa arra figyelmeztet, hogy a tanuldsi célok egyensulya
meghataroz6 a szorongas szintjének szabalyozasaban. Az osztalytermi klima tényez6i — kiilondsen
a stressz ¢€s a tanari tamogatas — tovabbi bizonyitékot szolgaltatnak arra, hogy a vizsgaszorongas
nem kizardlag egyéni pszicholdgiai jelenség, hanem erdsen bedgyazott a tanulasi kornyezetbe is.

(40. és 41. tablazat).
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3.4. A SPOCQ és a TPOCQ kérdédivek eredményeinek osszehasonlitasa

Kutatasunk soran kitértiik a SPOCQ és a TPOCQ kérddivek eredmények Osszevetésére is,
annak ellenére, hogy a tanari minta elemszama a tanul6i részvételhez képest igen alacsony.
Ugyanakkor fontosnak tartjuk ezeknek az eredményeknek a publikalasat is, hiszen a Teacher
Percepcion of Classroom Quality tanari oldalrol torténd visszajelzéseket az osztalyteremben folyo
munka mindségével kapcsolatban, és annak tanuloi véleményékkel valé parhuzamba allitasat
tudomésunk szerint mindezidaig egyetlen tanulméany, Kristen K. Seward 2017-ben késziilt
disszertacioja targyalja.

Az osztadlytermi munka mindségének megitélése szempontjabol nem csak a tanulok
benyomasaira, és a kérddivben jelolt valaszaikra voltunk kivancsiak, hanem ebben az esetben
relevansnak tartottuk a tanari vélekedések feltarasat is, kiegészitve €s mérlegre allitva ezaltal az
osztalymunkat markansan befolydsolo két csoport meglatasait. A Student Perepcion of Classroom
Quality (SPOCQ) kérddiv kiegészitéseként hasznaltuk tehat a tanari oldal felmérésére a 38 tételt
tartalmazo, 5 foku Likert-skalds Teacher Percepcion of Classroom Quality (TPOCQ)

kérdbéivcsomagot, amelynek alskalai teljes mértékben megegyeznek a tanuldi kérddivével.

Szakiskolai atlagok

3,63 55 53
3

29 :
,63 2,68 ‘ﬁ @
2,38

g
>
motlvac(;ggerdeklo kihivas 16?}?;?;:23;1( értelmesség énhatékonysag
e=@== SPOCQ 2,38 2,63 2,68 2,79 2,78
=== TPOCQ 3,63 3,55 3,29 3,53 3,63

23. abra: A szakiskolai tanulok atlageredményei a SPOCQ és a TPOCQ kérdoivek
eredményei alapjan.
Forrés: sajat szerkesztés
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Gimnaziumi atlagok

o —0—9—8— O

E
<
motlvacc;géerdeklo kihivas lev}?;?;:éagse]k értelmesség ¢énhatékonysag
=== SPOCQ 2,43 2,7 2,71 2,75 3,03
TPOCQ 4,05 3,91 3,62 3,75 4,07

24. abra: A gimnaziumi tanulok atlageredményei a SPOCQ és a TPOCQ kérdoivek
eredményei alapjan.
Forrés: sajat szerkesztés
A 23. 4bra és a 24. 4bra a szakiskolai és gimnaziumi tanulok atlageredményeit mutatja a SPOCQ
¢s a TPOCQ kérdoivek skalainak mentén.
A tanuloi (SPOCQ) és tanari (TPOCQ) percepcidk Osszevetése vilagosan ravilagit arra,
hogy a tanulasi élmények és a tanari tényezok értékelése jelentds mértékben eltér egymastol. A
tanuloi minta SPOCQ-atlagai kdzepes szintli tandrai élményekre utalnak. A szakiskolai tanulok
korében a motivacid/érdeklddés dimenzid kapta a legalacsonyabb értéket (M=2,38, SD=0,77),
mig a gimnaziumi tanuloknal ennél enyhén magasabb (M=2,43; SD=0,69), de mindkét csoportban
2,5 alatti értéket mutatott, ami a tanorai bevonddas és emocionalis €élményszerliiség alacsony
szintjére utal. A kihivéas skalan (Mgakiskoa=2,63; SD=0,76;, Mgimnizium=2,70; SD=0,69) szintén
mérsekelt értékeket tapasztaltunk, amely a tanulok szdmara csak részben megfelelé kihivasokat
jelez. A valasztasi lehetdségek dimenzidja mindkét csoportban alacsony értékeket mutatott
(Mzakiskola=2,68; Mgimnizium=2,71), jelezve, hogy a didkok korlatozott autonémiat élnek meg a
tanulasi folyamatban. Az értelmesség dimenzid esetében a szakiskoldsok atlagértéke (M=2,79;
SD=0,82) kiss¢ magasabb volt, mint a gimnazistaké (M=2,75; SD=0,62), ami arra utalhat, hogy a
gyakorlatiasabb oktatasi kornyezet inkabb biztositja szdmukra a tananyag relevancidjat. Az

énhatékonysag dimenzidban a legnagyobb kiilonbség mutatkozott: a gimnazistdk szignifikdnsan
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magasabb atlagot értek el (M=3,03; SD=0,71), mint a szakiskolasok (M=2,78;, SD=0,77; Welch
1(578,92)=-4,08, p<0,001).

A tanari percepciok (TPOCQ) ezzel szemben szignifikdnsan magasabb értékeket mutattak
minden dimenzidban ¢és kovetkezetesen pozitivabb képet adtak a tanuldsi kdrnyezetrdl. A
szakiskolai tanarok a motivacio/érdeklédés (M=3,63; SD=0,58), énhatékonysag (M=3,63;
SD=0,55) és értelmesség (M=3,53; SD=0,57) dimenzidkat kiilondsen magasra értékelték. A
gimnaziumi tandrok percepcidi még ennél is pozitivabbak voltak, a motivacio/érdeklodés
(M=4,05;, SD=0,61) és énhatékonysag (M=4,07; SD=0,59) atlagai kiemelked? értékeket jeleznek,
¢s magasnak bizonyult a kihivas (M=3,91; SD=0,60) és értelmesség (M=3,75; SD=0,62)
dimenziok értékelése is.

A tanuldi és tandri percepciok kozotti kiilonbségek egyértelmiien, statisztikailag is
alatdmaszthatok, minden skélan szignifikans eltérés mutatkozott (pl. motivacio: ¢581)= -7,83;
p<0,001; énhatékonysag: #(579)= -8,65, p<0,001). A Spearman-korrelacioés elemzés a tanari
tényezok és a tanuloi SPOCQ-skalak kozott gyenge, helyenként negativ dsszefliggéseket mutatott
(r=-0,08 és -0,12 kozott), ami arra utal, hogy a tandri és didkészlelések kozotti kiilonbség
rendszerszintli tényezokre vezethetd vissza. Ezek az eltérések részben értelmezhetdk a pedagogiai
kultura kiilonbségein keresztiil. A magyar oktatasi gyakorlatban erésebb a tanarkozpontq, direktiv
megkdzelités, amely a tanarok szemszgébdl fokozhatja az énhatékonysag és értelmesség érzését,
ugyanakkor a tanul6i ¢lményekben a motivacio €s autonomia hidnyat eredményezi.

A SPOCQ ¢és TPOCQ eredmények kozotti kiilonbség vilagosan jelzi, hogy a tanuldi
¢lmények és a tanari észlelések eltérd dimenzidkat emelnek ki, mig a tanarok a tanorak motivacios
¢és énhatékonysagot tdmogatd szerepét hangsulyozzak, addig a tanulok inkabb a kihivasok és az
autondmia hianyat érzékelik. Ez a diszkrepancia ravilagit arra, hogy a tanitas-tanulas folyamataban
a tanuloi vélemények €s élmények szisztematikus figyelembevétele nélkiilozhetetlen a tanulasi
kornyezet fejlesztése érdekében.

A tanulassal kapcsolatos hattértényezok kozott a didkok sajat teljesitményének megitélését
is vizsgaltuk. A tanulok szubjektiv megitélésiik alapjan valasztottak ki, hogy atlag alatti, atlagos
vagy atlag feletti teljesitményt nytjtanak-e az iskolaban. Hazai ¢s nemzetkozi kutatasok (Csapo,
2000) gyakran az egyes tantargyakra kapott érdemjegyek, illetve a félévi vagy év végi atlagok
alapjan vizsgaljak a tanuldk teljesitményét, ezekben a kutatdsokban a didkok érdemjegyek

formdjaban adjak meg eredményeiket, amelyeket késobb atlagolnak és egy Osszevont mutatdval

188



fejezik ki az iskolai teljesitményt, ez a mutatd alapul szolgal a tanuldsi és tantargyi attitidok
értékeléséhez. Ugyanakkor kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy az érdemjegyek nem mindig
tiikkrozik pontosan a tanuldk tudéasat vagy iskolai teljesitményét (Csapo, 2000, 2002b). Jelen
vizsgalatban ezért a teljesitményre vonatkozo kérdéssel elsdsorban a tanulok éaltaldnos, szubjektiv
véleményére voltam kivancsi. A vizsgélatban a tanulok tobbsége évfolyamok tekintetében atlagos
teljesitményrdl szamolt be, a legkevesebb jelolést az atlag feletti teljesitmény kapta (42. tablazat).

42. tablazat: Az iskolai teljesitmény megitélése évfolyamok és nemek szerint N=583 fo (%).

Evfolyam N Atlag alatti Atlagos Atlag feletti
9. 232 29 (12,5) 182 (78,4) 21 (9,1)
10. 157 13 (8,3) 127 (80,1) 17 (10,1)
11. 89 14 (14,7) 61(68,5) 14 (15,7)
12. 105 7 (6,7) 89 (84,8) 9 (8,6)
Osszesen 583 63 (10,8) (459) 78,7 (61) 10,5
Nem
Fia 309 40 (13) 238 (77) 31 (10)
Lany 274 23 (8,4) 221 (80,1) 30(11)

Forras: sajat szerkesztés

A tanulok sajat iskolai teljesitménylik megitélésére vonatkozd eredmények (N=583) azt
mutatjak, hogy a tobbség az ,,atlagos” kategéridba sorolta magat (78,7%), mig az ,,atlag alatti”
(10,8%) ¢és ,,atlag feletti” (10,5%) értékelések joval kisebb ardnyban fordultak el6. Ez a mintazat
arra utal, hogy a tanulok dontd része kozépre, az atlaghoz kozel helyezi onértékelését, ami
megfeleltethetd az un. ,,kozEépso kategoria valasztasdnak™ tendenciajaval (central tendency bias;
Krosnick, 1999), amely gyakran jellemzi az 6nértékeléses méréseket.

Az évfolyamok szerinti eloszlas khi-négyzet probdja nem mutatott szignifikans kiilonbséget,
1*(6)=10,14, p=0,119, a tanuldi teljesitmény megitélése viszonylag homogén eredményeket tiikroz
az egyes évfolyamokban. Leir6 szinten ugyanakkor megfigyelhetd, hogy a 12. évfolyamos tanulok
korében magasabb az ,,atlagos” teljesitményt jelzé ardny (84,8%), mig a 11. évfolyamos
tanulokndl az ,,atlag feletti” teljesitmény el6fordulasa valamivel gyakoribb (15,7%).

A nemek szerinti 0sszehasonlitds eredményei szintén nem mutattak szignifikans eltérést, }*(2)
=3,14, p=0,208. Az adatok azonban arra utalnak, hogy a fiuk korében némileg magasabb az ,,atlag
alatti” teljesitményt jelz6 ardny (13%), mig a lanyok korében kiegyensulyozottabb
teljesitményprofil figyelheté meg, ahol az ,,atlagos” (80,1%) és az ,,atlag feletti” (11%) kategoridk

kissé magasabb aranyt képviselnek.
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Osszességében az eredmények arra vilagitanak ra, hogy a tanulok teljesitményének megitélése
viszonylag kiegyensulyozott mintazatot kovet ¢és az eltérések els6sorban leird szinten
értelmezhetok. A tendencidk azonban azt sugalljak, hogy a végzdés évfolyamok tanuldi
hajlamosabbak teljesitményiiket atlagosnak értékelni, mig az alcsonyabb évfolyamokban
(kiilondsen a 11. osztalyban) nagyobb ardnyban jelenik meg az atlagtol eltérd (alacsonyabb vagy
magasabb) teljesitménymegitélés. A nemek kozotti kiillonbségek hidnya dsszhangban all azokkal
a korabbi vizsgélatokkal, amelyek szerint a fiak és lanyok teljesitményészlelése nem feltétlentil tér
el szignifikénsan, de leird szinten a lanyok jellemzden kiegyensulyozottabb észlelést mutatnak (pl.

Eccles ¢és Wigfield, 2002).

A T,ANAROK VELEMEN,YE AZ
OSZTALYOK TELJESITMENYEROL

67,90

18,87%

13,20%

ATLAG ALATTI ATLAGOS ATLAG FELETTI
TELJESITMENY TELJESITMENY TELJESITMENY

25. abra: A tandrok véleménye az osztalyok iskolai teljesitményének megitélésérdl
%-0s megoszlasban.
Forras: sajat szerkesztés

43. tablazat: Tanarok megitélése az osztalyok tanuldasi teljesitményérol N=53 f6 (%).

Evfolyam Atlag alatti Atlagos Atlag feletti Osszesen
teljesitmény teljesitmény teljesitmény
9. 3 (5,66) 9(16,98) 3 (5,66) 15
10. - 11 (20,75) 1(1,88) 12
11. 2(3,77) 8 (15,1) 3 (5,66) 13
12. 2(3,77) 8 (15,1) 3 (5,66) 13
Osszesen 7 36 10 53

Forras: sajat szerkesztés
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A didkok teljesitményére vonatkoz6 értékelést a tandrok ugyanazon harom kategoéria mentén
végezhették el, mint a tanuloi kérddivben, ahol a tanulok sajat szubjektiv megitélésiik alapjan
nyilatkozhattak iskolai teljesitményiikrdl. Tekintettel arra, hogy etikai és adatvédelmi okokbol
nem volt lehetdségiink hozzaférni a résztvevok intézményi nyilvantartott tanulmanyi
eredményeihez, a vizsgalatban kizarolag a tanulok és tanaraik Onbevallasos értékeléseire
tamaszkodhattunk.

A tanarok megitélése szerint 7 f6 (13,2%) dolgozik olyan didkokkal, akik &tlag alatt
teljesitenek. A diakok korében ez az arany 10,8%, tehat a tanari és tanuloi értékelések kdzel azonos
aranyt mutatnak ebben a kategériaban. A tanarok tobbsége (36 {6, 67,9%) atlagos teljesitményti
osztalyokban tanit, mig a didkok korében ez az arany 78,7%, tehat sajat megitélésiik szerint
nagyobb aranyban tartjdk magukat atlagos teljesitményilinek. Az atlag feletti teljesitményt a
tandrok 18,9%-ban jelolték meg, mig a didkok csupan 10,5%-ban soroltdk magukat ebbe a
kategoridba, ami arra utal, hogy a pedagogusok optimistabbak tanitvanyaik teljesitményének
megitélése kapcsan.

A khi-négyzet proba eredményei alapjan ugyanakkor egyik évfolyamon sem mutatkozott
szignifikans kiilonbség a tanari és tanuloi értékelések kozott (9. évfolyam: ¥*(2)=2,97, p=0,23; 10.
évfolyam: ¥3(2)=1,22, p=0,54; 11. évfolyam: y*(2)=0,45, p=0,80; 12. évfolyam: ¥*(2)=4,31,
p=0,12). Ez azt jelzi, hogy bar kisebb eltérések érzékelhetdk a két nézépont kozott — kiilondsen az
atlag feletti teljesitmények megitélése kapcsan —, a tandrok és tanulok teljesitményrdl alkotott
véleményei dsszességében konzisztensnek tekintheték. Erdekes azonban, hogy a 12. évfolyamon
az eltérés megkozeliti a szignifikanciaszintet, ami arra utalhat, hogy a végzds évben a didkok
onértékelése €s a tanarok altal adott visszajelzések kozott erdsebb fesziiltség jelenhet meg. (43.

tablazat).
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Wariable appeal challenge choice mEAning sedleficzan lanariappeal lanznichallange lanarichoice lanarimesan tanarseliell

1. appea Hpeaman's rho
vl _
2 challenge Speanman's the 0.7a== —
povalue < 001 _
3. chaoice Spearman's rho 067 075 —_
pewalue = 001 = 00 —
4. meaning Spearman's rho 065 0.72== nras —_
p-value = .001 < 001 = .00 =
5. seffeffican Spearman's rho 071+ 0714 0.6+ 051 —
p-value = 001 = 001 = .01 = 001
& tananappesal Speaman's rho —0.48™ -0.48* -0.48™ -0.48™ -0.48™
pvalue = 001 <001 < .0 = 001 =001 —
7 tananchallange Spearman’s o 0 ag== 0 487 0 4g= 0 487 0 ag== 100" —
p-walue <. .00 < 001 < 0 < 001 < .0 < 001 —
B tananchoeese Spearman's rho 0 ag== 0.48™ 0 4= 0.48™" 0 a5™™ 1.00m™ 1.00™
povalue = 001 < 001 = 0M = 001 = 001 = 001 = DM —
9. lanarimean Spearman's rho -0 457 ~0.4f%= -0 4g* - 4p*=* -[) 4g= 1.00% 1 pgT= 1 0O _
pvalue <.001 < .00 =.001 =.001 =.001 =.001 < .00 =.001 —
10. tanariseffef Spearman's rho 0.4+ -D.484 -0 48+ -0.484 =04 1.00 1.00* 1.0 1.00"** —
pvalee <.001 <001 =.001 = 001 =001 =.001 <00 <.001 < .001 —

B 296. Ce-ilt)ra: A SPOCQ és a TPOCQ kérdoivek valtozoi kozti sszefiiggések.
Forras: sajat szerkesztés

A Spearman-féle rangkorrelacids vizsgalat eredményei vilagosan feltartak a tanuldi és tanari
valtozok kozotti Osszefiiggéseket. A tanuldi minta 6t dimenzidja (motivacio, kihivas, valasztasi
lehetéség, értelmesség, énhatékonysag) kozott szoros, pozitiv és szignifikdns kapcsolat
mutatkozott. A legerdsebb egyiitt jarast a motivacio és a kihivas (r=0,78, p<0,001), a valasztasi
lehetdség és a kihivas (#=0,75; p<0,001), valamint az értelmesség €s a kihivas (r=0,72; p<0,001)
esetében tapasztaltuk. Hasonldan erés 0sszefiiggés rajzolddott ki az énhatékonysag €s a motivacio
(r=0,71; p<0,001), illetve az énhatékonysag és a kihivas (r=0,71,; p<0,001) dimenzidk kozott. A
dimenzidk k6zo6tti magas korrelaciok a belsé motivacids rendszer komplexitasat és egymast erdsitd
jellegét mutatjak.

A tandri tényezok (tanari motivacio, tanari kihivas, tanari valasztdsi lehetdség, tanari
értelmesség, tanari énhatékonysag) ezzel szemben kovetkezetesen és szignifikdnsan negativ
korrelaciot mutattak a tanuloi élményekkel (r= —0,48; p<0,001 minden dimenzidpar esetében).
Ugyanakkor a tanari valtozok kozott tokéletes korrelacio (r=1,00; p<0,001) figyelheté meg, ami
arra enged kovetkeztetni, hogy nem elkiilonithetd, diszkrét dimenzidkrol van szd, hanem egy
egyseges, altalanos tanari hatasrol.

Ez az eredmény kritikus jelentdségli, mivel azt sugallja, hogy a tanari megkozelités jelen
formajaban — amely feltehetden inkabb direktiv, kevésbé autondmiat tamogat6 stilusban nyilvanul
meg — csokkenti a tanuldi élményeket és belsé motivaciot.

A SPOCQ és TPOCQ eredmények Osszevetése vilagosan ravilagit arra, hogy a tanuloi €s tanari

percepciok kozott markéans eltérések htizodnak meg. Mig a tanuldi adatok inkébb kozepes, sokszor
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alacsony szintli tandrai élményekrdl szdmolnak be, addig a tanari percepciok minden dimenzidban
szignifikansan magasabb értékeket mutatnak, kovetkezetesen pozitivabb képet festve a tanulési
kornyezetrol. Ez az eltérés rendszerszintli kiilonbségekre utal, amelyben a tanarok féként az
énhatékonysagot és a tanulds értelmességét hangstlyozzak, mig a didkok inkabb a motivacio és az
autonomia hianyat érzékelik. A tanul6i dimenzidk kozott kimutatott erds pozitiv korrelaciok a
tanulasi élmények komplex, egymast erdsitd rendszerét jelzik, ezzel szemben a tanari dimenziok
a tanuloi élményekkel negativ 0sszefliggést mutatnak.

Az eredmények arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanari megkozelitések jelenlegi forméjukban
nem minden esetben tdmogatjak a tanul6i bevonodast. A tanari jelenlét és stratégidk sok esetben
inkabb gatld, mint timogato tényezoként hatnak a didkok élményeire, ami hosszl tdvon a tanulasi
folyamat hatékonysagat is csOkkentheti. Ebbdl kovetkezden a pedagdgiai gyakorlatban kiemelt
jelentésége van azoknak a modszereknek, amelyek a tanuldi autondmiét, a valasztasi lehetdségeket
¢s a tananyag relevancidjat helyezik eldtérbe. A tanuléi élmények és tanari észlelések kozotti
diszkrepancia tudatositasa és kezelése alapvetd feltétele annak, hogy a tanulasi kornyezet mindkét

szerepld szamara kiegyensulyozottabb és eredményesebb legyen. (26. abra).

3.5. Diszkusszio

A disszertacio alabbi fejezetében keriil sor a kutatas eredményeinek részletes értelmezésére
¢s megbeszélésére. Ebben a részben a vizsgéalat soran megfogalmazott hipotézisekhez
kapcsolodoan bemutatasra keriil, hogy az empirikus adatok milyen mértékben igazoltdk a
feltételezéseket, illetve mely teriileteken mutatkoztak eltérések a varakozasokhoz képest. Ezzel
parhuzamosan kitérek a kutatdsi kérdésekre adott valaszokra is, és értelmezem, hogy az
eredmények miként jarulnak hozza a vizsgalt jelenségek

A fejezet célja, hogy az empirikus adatok tiikrében atfogd képet nytjtson a vizsgalt
valtozok Osszefliggéseirdl, valamint elhelyezze azokat a koradbbi kutatdsok és elméleti
megkozelitések kontextusaban. Az alabbiakban ezért eldszor a hipotézisek mentén keriilnek
ismertetésre és értelmezésre a statisztikai eredmények, majd ez kovetden a kutatdsi kérdések

megvalaszolasara tériink ki.
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3.5.1. Hipotézisek értékelése

HI1) A nokre altalanossagban magasabb vizsgaszorongas jellemzd, mint a férfiakra (Embse és
2012). Ennek fiiggvényében varhatoan a kutatasban résztvevé lany didkokra jellemzobb a
vizsgaszorongas magasabb mértéke, szemben a fiu tanulokkal.

Az adatok alapjan a vizsgaszorongas 6sszpontszama a fiaknal (M=48,69; SD=10,39), mig
a lanyoknal (M=49,95; SD=10,97) volt mérhetd. A kétmintds t-proba eredménye nem mutatott
szignifikans eltérést (1=—1,43; p=0,153). Hasonloképpen, a vondsszorongas 0sszpontszdmaban
sem volt kimutathat6 kiilonbség (Mpu=49,06, SD=7,88; Miinyox=49,77;, SD=8,79; t =—1,03; p =
0,302). Az alskalak vizsgalata sordn az aggodalom dimenzioban (Mpu=19,23; SD=4,60;
Mianyok=19,56; SD=4,85; t = —0,84; p=0,402) nem volt szignifikans kiilonbség. Az emocionalis
izgalom esetében a lanyok atlagosan magasabb pontszamot értek el (Mpu=19,57; SD=5,02;
Miinyor=20,29; SD=5,40), a kiilonbség azonban csupdn tendenciaként jelent meg (1= —1,67;
p=0,095), és nem érte el a statisztikai szignifikancia kritériumat. A Levene-teszt minden esetben
nem szignifikans volt (p>0,05), igy a varianciahomogenitas feltétele teljesiilt.

Osszességében az eredmények a vizsgalati mintidnk eredményei alapjan nem tadmasztjak
ala a hipotézist, miszerint a lanyok szignifikdnsan magasabb vizsgaszorongasrdl szamolnanak be,
mint a fitk. Bar a lanyok minden dimenzioban kissé magasabb atlagértékeket mutattak, a
kiilonbségek nem bizonyultak statisztikailag szignifikdnsnak. Az emocionalis izgalom esetében
megfigyelhetd tendencia arra utalhat, hogy bizonyos aspektusokban a ldnyok hajlamosabbak

erdsebb szorongasélményre, azonban a jelen mintan beliil ez nem tekintheté megerdsitettnek.

H2: A téthelyzetben jelentkezo szorongas és a vonasszorongds kozotti korreldaciok azt mutatjak,
hogy a magasabb vizsgaszorongas gyakran a vonasszorongds fokozott szintjével jar egyiitt (Liu
és mtsai., 2025). Azt feltételeztiik, hogy azon tanulok esetében, ahol magasabb szinti
vizsgaszorongas-értékek tapasztalhatok, azokban az esetekben a vondsszorongds szintje is

magasabb értékeket mutat.

Az elméleti hattér alapjan a vizsgaszorongas a vondsszorongds szituacid specifikus
megnyilvanulasként értelmezhetd (Spielberger €s Vagg, 1995; Zeidner, 1998; Cassady és Johnson,

2002). A vonasszorongas a személyiség viszonylag stabil jellemzdjeként szolgal, amely elére
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jelezheti, hogy az egyén miként reagdl teljesitményhelyzetekben, kiilondsen vizsgaszituacioban
(Endler ¢és Kocovski, 2001).

Az empirikus eredmények nagyrészt aldtdmasztjdk a hipotézist. A Welch-tesztek
kimutattdk, hogy a vondsszorongas Osszpontszama szignifikdnsan magasabb a magas
vizsgaszorongassal jellemezhetd tanulok korében (#(442,15)=2,67; p=0,0077). Hasonlo
Osszefiiggés volt megfigyelhetd a vizsgaszorongds Osszpontszam esetében (#(455,68)=-2,32;
p=0,02). Az aggodalom alskala tekintetében a kapcsolat kiilondsen erdteljesnek bizonyult
(1(500,91)=-3,28; p=0,0011), ami arra utal, hogy a vizsgaszorongas kognitiv komponense
(ruminativ aggodalom, Onbizalomhidny) a vondasszorongassal szoros kapcsolatban all. Az
emociondlis izgalom alskalan ugyanakkor nem mutatkozott szignifikdns eltérés (#451,72)=-1,40;
p=0,16), amely arra enged kovetkeztetni, hogy a fiziologiai-érzelmi reakciok (pl. szivdobogas,
1zzadas) kevésbé fliggenek 0ssze a vonasszorongas szintjével.

Az ANOVA ¢és Welch-varianciaanalizis eredményei megerdsitették a fenti
Osszefliggéseket.  Szignifikdns  kiilonbség mutatkozott a  vizsgaszorongds esetében
(F(3,578)=3,343; p=0,019, Welch p=0,021), valamint az aggodalom alskalan (F(3,579)=3,147,
p=0,025, Welch p=0,028). Az emocionalis izgalom alskala is statisztikailag szignifikans eltérést
mutatott (£(3,579)=3,432; p=0,017, Welch p=0,019), azonban a korrelacios elemzésben ez az
Osszefiiggés gyenge ¢és nem szignifikans (=0,07). A vonasszorongas Osszpontszam esetében az
ANOVA nem jelzett szignifikans eltérést (#(3,579)=1,258; p=0,288).

A Spearman-féle korrelaciok alacsony, de szignifikans kapcsolatokat mutattak a
vonasszorongas—vizsgaszorongas 0Osszefliggésében r=0,13, a vizsgaszorongas Osszpontszam
esetében r=0,11, az aggodalom esetében r=0,15. Ezek az adatok megerdsitik, hogy a
vizsgaszorongas €s a vondsszorongas kozott valoban 1étezik kapcsolat, amely foként a kognitiv
komponenseken keresztiil nyilvanul meg, ugyanakkor a hatas nagysaga mérsékelt.

A linearis regressziés modell tovabb arnyalja a képet. A vizsgaszorongas
Osszpontszamanak eldrejelzésére felépitett modell erds prediktiv értékkel bir (R=0,80; R*=0,63;
korrigalt R*=0,63; F(1,626)=1172,94; p<0,004), ami azt jelzi, hogy a bevont valtozok a teljes
variancia mintegy kétharmadat magyarazzak. A legerésebb prediktorok kozott szerepelt a tandrai
stressz (f=0,14; p<0,001), a negativ énhatékonysag ($=0,12; p<0,001) és az aggodalomhoz

kapcsolodo tényezok, amelyek kozvetleniil 0sszekapcesoljak a vondsszorongés belsé kognitiv

crer
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Osszességében az eredmények egyértelmilen aldtdmasztjak a (H2) hipotézist. A
vizsgaszorongas €s a vonasszorongas kozott szignifikans, pozitiv kapcsolat mutathato ki, amely
elsdsorban a kognitiv tényezokben — aggodalom, negativ onértékelés, énhatékonysag hidnya —
ragadhat6é meg. Ezzel szemben az emociondlis-fizioldgiai komponensek kevésbé differencidlnak
a szorongasszint tekintetében. Az eredmények dsszhangban allnak a nemzetkozi szakirodalommal,
amely a vizsgaszorongast a vonasszorongas szituativ megnyilvanulasaként irja le (Spielberger,

1985; Zeidner, 1998; Cassady, 2004; Liu és mtsai., 2025).

H3: Kutatasok azt mutatjak, hogy a didkok szorongdsanak szintje szoros dsszefiiggésben all a
tanulasi kornyezettel, amely befolydsolja a szocidlis interakciokat és a didkok onértékelését. A
vonasszorongas, amely a szorongas egy dllandobb formdja, kiilondsen érzékeny a tanulasi
kornyezet valtozasaira. A kutatasok kimutattak, hogy a szorongdssal kiizdo diakok szamdra a
negativ osztalyklima, példaul a fokozott versengés vagy a tamogato legkor hianya fokozhatja a
szorongds érzését és csokkentheti a tanulasi teljesitményt (Fallah és Ghara, 2015; Alnuzaili és
Uddin, 2020). Azt feltételeztiik, hogy azon tanulok, akik az osztalykozosség negativ hatasirol
szamoltak be és ezért nem szeretnek iskolaba jarni, magasabb vondsszorongas és

vizsgaszorongas értékeket mutatnak.

Az eredmények megerdsitik a (H3) hipotézist, miszerint a didkok szorongasanak szintje
szoros Osszefliggésben all a tanuldsi kornyezettel, amely kozvetleniil befolydsolja a szocialis
interakciokat és az onértékelést. Az Onértékelésre vonatkozé adatok alapjan a vizsgalati minta
(N=583) jelentds része (78,7%) atlagosnak itélte meg tanulmanyi teljesitményét, mig 10,8%
szamolt be atlag alatti teljesitményrdl, és minddssze 10,5% sorolta magat az atlag feletti
kategoriaba. Evfolyamonként eltéré mintdzat volt megfigyelhetd, a 11. évfolyamosok korében
fordult el6 a legnagyobb ardnyban az atlag alatti teljesitményt jelz6 onértékelés (14,7%), mig a 12.
¢vfolyamban ez az ardny volt a legalacsonyabb (6,7%). A nemek kozotti kiilonbségek szintén
figyelemre méltdak, mivel a fiak nagyobb ardnyban soroltdk magukat az atlag alatti kategoridba
(13%), mint a lanyok (8,4%), ami arra utal, hogy a szorongas ¢és az Onértékelés kapcsolata
nemenként eltéré mintdzatot mutathat.

A vizsgaszorongas eldrejelzésére készitett hierarchikus regresszios modell erds magyarazo

erdvel rendelkezett (R=0,80; R*=0,63, p<0,004), amely alapjan egyértelmii, hogy a tanulési
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kornyezet és a motivacios tényezOk jelentds mértékben befolyasoljak a szorongésszintet. A
legerésebb prediktorok kozé tartozott az elsajatitasi motivum (£=0,18; p<0,001), a negativ
énhatékonysag (f=0,12; p<0,001), a segitségkérés (=0,15,; p<0,001), a tanorai stressz (=0, 14,
p<0,001) és a tanari tdmogatas (=0, 13, p<0,001). Tovabbi szignifikans tényezdéknek bizonyultak
a halogatas ($=0,10;, p<0,001), az idégazdalkodas (f=0,12; p<0,001), a szdbeli
megnyilvanuldsoktol vald szorongds (£=0,09; p=0,005), valamint a tanuloi fegyelmezés és
rivalizalas (5=0,07; p=0,04). Ezek az eredmények azt mutatjak, hogy a negativ osztalyklima-
elemek — igy példaul a fokozott tandrai stressz vagy a didkok kozotti rivalizalas — szignifikdnsan
hozzajarulnak a szorongas ndvekedéséhez, mig a tdmogatd tényezdk, mint a tanari segitség €s a
pozitiv tanuldsi motivacio, védoéfaktorként miikodhetnek.

Az osztalyklima dimenzidinak nemi kiilonbségeit vizsgalva csupan a tanuloi érdeklodés
skala esetében mutatkozott szignifikéans eltérés (¢(581)=2,43, p=0,02), amelyben a fitk magasabb
atlagértéket értek el (M=2,34; SD=0,92), mint a lanyok (M=2,16;, SD=0,84). Bar a lanyok
szubjektiv tanorai stressz-szintje magasabb volt, mint a fiaké, a kiilonbség nem érte el a statisztikai
szignifikanciat (p=0,10). Ez az irany azonban Osszhangban van a nemzetkozi kutatasokkal
(Putwain ¢és Daly, 2014), amelyek szerint a lanyok gyakran magasabb stressz-szintrél szamolnak
be az iskolai helyzetekben.

A motivacios tényezok tekintetében a SPOCQ kérddiv skalai alapjan négy dimenzidban
szignifikans nemi kiilonbség mutatkozott, a fiuk szignifikdnsan magasabb értékeket értek el a
motivacio/érdeklédés (p=0,002), a kihivas (p=0,01), a valasztasi lehetdség (p=0,01) és az
értelmesség (p=0,02) dimenzidiban, ami arra utal, hogy szdmukra a tanuldsi kornyezet
Osszességében motivalobbnak és értelmesebbnek tlinik. Az énhatékonysag esetében ugyan a fiuk
atlaga szintén magasabb volt, de a kiilonbség nem bizonyult szignifikdnsnak (p=0,10). Ezek az
eredmények illeszkednek a nemzetkdzi szakirodalomhoz (Wang és Eccles, 2013), amely szerint a
fitk inkdbb a tanulds kihivésait és az autonomiat értékelik, mig a lanyok esetében a szocialis
kapcsolatok €s az érzelmi tamogatas jatszik nagyobb szerepet a tanulasi motivacidban.

Osszességében megallapithatd, hogy a tanulési kdrnyezet minésége meghatarozé tényezd
a didkok vonasszorongéasanak €s vizsgaszorongasanak alakulasdban. Azok a tanulok, akik negativ
¢lményekrdl szamoltak be az osztalykozosségben és kevésbé érzékelték a tandri tdmogatast,
magasabb szorongasszinttel s alacsonyabb onértékeléssel jellemezhetdk, valamint hajlamosabbak

teljesitményiiket dtlagosnak vagy atlag alatti szintlinek itélni. Mindez megerdsiti, hogy a tanulasi
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kornyezet nem csupan a teljesitményre, hanem a pszichés jollétre és az onértékelésre is jelentds
hatdssal bir, igy a tdmogatd, biztonsagos osztalyklima kialakitasa kulcsfontossdgli a szorongas

mérséklésében €s a tanulmanyi sikeresség elémozditasaban.

H4: A tanulmanyi eredmények pozitivan kapcsolodnak az onszabalyozott tanuldashoz, kiilonosen
az olyan metakognitiv szabdlyozo viselkedésekhez, mint a monitorozas és tervezés (Dent és
Koenka, 2016). Azt feltételeztiik, hogy a mintat alkoto didkok esetében legnagyobb mértékben az
onszabalyozott tanulas, tanulasi stratégiai koziil a monitorozds és a tervezés stratégiai
kiemelkedden magasabb pontszamot érnek el mas stratégidakkal szemben, igy a legtobb esetben

dtlagos vagy atlag feletti tanuldsi teljesitményrol szamolnak be a tanulok.

A tanulméanyi eredmények ¢€s az Onszabdlyozott tanuldsi stratégiak kapcsolatdnak
vizsgalata soran a jelen kutatas hipotézise az volt, hogy a jobb tanulmanyi teljesitményt mutatd
tanulok nagyobb mértékben alkalmazzak a metakognitiv stratégidkat, kiilondosen a monitorozast
¢€s a tervezést. A vizsgalat eredményei részben alatdmasztottak ezt a feltételezést, ugyanakkor
tobb ponton arnyalt képet mutattak.

Az Onszabalyozott tanulasi stratégiak koziil a legmagasabb atlagérték a memorizalas
esetében jelent meg (M=3,39), kiilondsen a szakkozépiskolasok korében (M=3,48). Ez arra utal,
hogy a tanulok korében tovabbra is a reproduktiv, alacsonyabb rend stratégidk dominalnak, ami
Osszhangban all korabbi kutatasokkal (Pintrich és De Groot, 1990), miszerint a fokozott
tanulmanyi terhelés — példaul az érettségire vald felkésziilés — a gyorsan alkalmazhato,
mechanikus stratégidk hasznalata felé tereli a didkokat. A 11. évfolyamban kiemelkedden magas
memorizaldsi értékek mutatkoztak (M=3,63), ami feltehetéen az érettségi eldtti iddszak
megndvekedett kovetelményeivel fiigg Ossze. Ezzel szemben a magasabb rendii metakognitiv
stratégidk — a tervezés (M=2,69) és a monitorozas (M=2,85) — mérsékeltebb atlagot értek el. A
kovetkezetesebb alkalmazasara és tudatosabb tanuldsszabalyozasra utalhat. A varianciaanalizis
eredményei azonban azt mutattak, hogy ezekben a stratégiakban nem volt szignifikans eltérés az
évfolyamok kozott (pl. tervezés: F=1,087, p=0,354; monitorozas: F=2,407, p=0,066), ami arra

enged kovetkeztetni, hogy a metakognitiv komponensek nem fejlddnek automatikusan az életkor
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elérehaladtaval, hanem tudatos fejlesztést igényelnek (Zimmerman, 2002; Schunk és
Zimmerman, 2012).

Az idégazdalkodas (M=2,59) és az erdfeszitéskontroll (M=2,86) szintén kdzepes
értékeket mutattak. Az erdfeszitéskontroll esetében a gimnazistak nagyobb szoérasa (SD=1,11)
arra utalt, hogy e stratégia alkalmazasa erdsen valtozo6 az egyes tanulok kozott. A segitségkérés
stratégiaja kdzepes mértékben volt jelen és a 9. évfolyamtdl (M=2,92) a 12. évfolyamig (M=3,17)
fokozatos emelkedést mutatott. Ez a tendencia egybevag Karabenick (2003) és Ryan és
munkatarsai (2005) eredményeivel, amelyek szerint az iddsebb tanulok nagyobb valosziniiséggel
alkalmaznak adaptiv stratégidkat. Ugyanakkor e fejlédés nem jart egyiitt a metakognitiv
stratégidk eldre 1épésével, ami a tanuldsi Onszabalyozas fragmentalt fejlodésére utal.

A halogatds stratégidja viszonylag magas értékeket mutatott minden évfolyamban
(M=2,9-M=3,0), kiilondsen a 9. €s 12. évfolyamon. Ez aldtdmasztja Steel (2007) megallapitasait,
miszerint a prokrastinaci6 serdiilékorban gyakori ¢és tartés akadalya a hatékony
Onszabalyozasnak. A szorasértékek (SD=0,8 és SD=1,1) kozott mozogtak, ami jelentds egyéni
kiilonbségeket jelez a stratégiak hasznalataban, s ezzel indokolja a differencialt pedagogiai
beavatkozasok sziikségességét.

A nemek kozotti kiilonbségek elemzése tovabbi fontos eredményeket hozott. A lanyok
szignifikansan magasabb pontszamot értek el a memorizalas (M=3,58; t=-4,18; p<0,001), a
segitségkérés (M=3,05, t=-3,41, p<0,001) és alacsonyabb értéket a monitorozasban (M=2,73;
t=2,62; p=0,009), mig a fiak a monitorozast alkalmaztdk inkabb (M=2,95). Ez azt sugallja, hogy
a lanyok inkabb interperszonalis és reproduktiv stratégiakra tdmaszkodnak, mig a fiuk nagyobb
aranyban alkalmaznak Onellendrzést.

A Spearman-féle rangkorrelaciok eredményei szerint a tanuldsi stratégidk és a
szorongasdimenziok kozott szoros Osszefiiggések figyelhetok meg. A memorizéalas pozitivan
korrelalt a vizsgaszorongassal (r=0,06, p<0,05) és az aggodalommal (¥=0,08; p<0,05), mig a
monitorozds negativ kapcsolatban allt a vonasszorongéssal (r= -0,15; p<0,001) és az
aggodalommal (= -0,10; p<0,05). Ez utdbbi eredmény aldtdmasztja azt a feltételezést, hogy a
tudatosabb ¢és kontrollaltabb tanulasi folyamatot tesz lehetové.

A tanulmanyi eredményekkel kapcsolatos oOnértékelések szerint a tanulok (N=583)

tobbsége atlagos teljesitményrdl szamolt be (78,7%), mig 10,8%-uk atlag alatti, 10,5%-uk atlag
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feletti eredményt jelzett. Nemek szerint a lanyok valamivel nagyobb ardnyban itélték
teljesitményiiket atlag felettinek (11%), mig a fiuk korében gyakoribb volt az atlag alatti
megitélés (13%). A tanari (N=53) értékelések ezzel szemben joval szigoribbnak mutatkoztak,
mindossze 18,9%-ban soroltak a tanuldi csoportokat atlag feletti kategoriaba. Ez a kiilonbség arra
enged kovetkeztetni, hogy a tanuloi onértékelések és a tanari megitélések kozott jelentds eltérés
hazodik meg, amely torzithatja a didkok sajat tanulasi stratégiaik hatékonysagarol alkotott képét.

Osszességében a kutatas eredményei azt mutatjak, hogy a tanuléi dnszabalyozott tanulas
elsdsorban reproduktiv stratégidkra épiil, mig a metakognitiv stratégiadk alkalmazasa
mérsékeltebb és nem mutat linearis fejlédést az évfolyamok eldrehaladtaval. Bar a monitorozas
és a tervezés bizonyos tanuldi csoportokban tudatosabban jelen van, ezek fejlesztése célzott
pedagdgiai beavatkozasokat igényel. A nemi kiilonbségek arra utalnak, hogy a lanyok inkabb a
memorizalasra €s a segitségkérésre, mig a fiuk az onellendrzésre tamaszkodnak, ami differencialt
tanulastdmogatasi stratégidkat tehet sziikségessé.

A szorongas €s a stratégiak kozotti korreldciok megerdsitik, hogy az onszabalyozott
tanulas fejlesztése nemcsak a tanulmanyi teljesitményt, hanem a pszichés jollétet is kedvezden
befolyasolhatja. A prokrastinicié tartds jelenléte, valamint a memorizalas talzott dominanciaja
viszont arra figyelmeztet, hogy a tanulok hosszii tdva tanulasi sikeressége érdekében a

metakognitiv és id0gazdalkodasi stratégidk fejlesztése kiemelten fontos.

HS: A gyenge tanuldsi eredményekkel rendelkezo tanulokra jellemzobb a halogatas, valamint a
rossz tanulasi eredményeket a kiilsé kornyezeti tényezoknek tulajdonitiak (Yu, 2022).
Feltételeztiik, hogy azok a tanulok, akik sajat tanulasi teljesitményiiket atlag alatti szintiinek itélik
onalloan dominans tanulasi stratégiaként jelenik meg, hanem elsosorban az onszabalyozas
gvengebb elemeivel — kiilonésen a monitorozdas és az idogazdalkodas hianyaval — mutat

osszefiiggést majd.

A hipotézis abbdl a feltételezésbdl indul ki, hogy az Onértékelt gyenge tanulmanyi
eredmények és a halogatasi tendencia Osszefiiggést mutatnak. Ez a feltételezés szilardan
megalapozott a nemzetko6zi kutatasok fényében, hiszen Yu (2022) kimutatta, hogy a gyengébben

teljesité didkok inkabb hajlamosak a prokrastindcidra, €s teljesitményiiket gyakran kiilsd,
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kontrollalhatatlan tényezdknek tulajdonitjak. Ezzel 6sszhangban Steel (2007) a halogatést az
egyik legelterjedtebb tanulast akadalyozo6 tényezonek irja le, kiilondsen serdiilékorban. Az
onszabalyozott tanulasi stratégiak atlagértékei alapjan a leggyakrabban alkalmazott stratégia a
memorizalas volt (M=3,39; SD=0,78), amely kiilondsen a szakkdzépiskolasok korében bizonyult
meghatarozonak (M=3,48; SD=0,80). A halogatas stratégidja kdzepes szinten jelent meg
(M=2,90, SD=0,74), a szakk6zépiskolasoknal valamivel magasabb (M=2,96; SD=0,77), de nem
szignifikans mértékben. Az ANOVA vizsgalat szignifikans évfolyamszintii kiilonbséget mutatott
a halogatasban, F(3,579)=3,563, p=0,014, valamint a memorizalasban is, F(3,579)=2,643,
p=0,048.

A korrelacios elemzés szerint a halogatds negativ kapcsolatban allt a monitorozassal (r=
—0,42, p<0,001) és az id6égazdalkodassal (r=—0,27, p<0,001), ami azt jelzi, hogy azok a tanulok,
akik hajlamosak halogatni, kevésbé alkalmazzdk a metakognitiv stratégiakat. Ugyanakkor a
halogatéas ¢és a teljesitmény szubjektiv megitélése kozott nem volt erds kozvetlen kapcsolat, a
tanulok tobbsége sajat teljesitményét atlagosnak itélte meg (78,7%), mig csupan 10,8% sorolta
magat az atlag alatti csoportba.

Az évfolyamok Osszehasonlitasa alapjan a 9. évfolyamos tanuldk korében a halogatés
atlagértéke volt a legmagasabb (M=3,02; SD=0,71), miga 10. évfolyamon ez alacsonyabb értéket
mutatott (M=2,84; SD=0,69). A 12. évfolyam tanuldi gyakrabban kértek segitséget (M=3,17;
SD=0,75), ugyanakkor tervezési (M=2,68; SD=0,72) ¢s idégazdalkodasi (M=2,59; SD=0,70)
stratégidik alacsony szinten maradtak. Ez a kép arra utal, hogy a tanulasi stratégidk fejlodése
fragmentalt, a magasabb évfolyamokban sem jelenik meg kovetkezetesebb 6nszabalyozas.

A nemek kozotti kiilonbségeket vizsgalva a halogatds esetében nem mutatkozott
szignifikans eltérés (Mpu=2,92; SD=0,73; Miinor=2,87; SD=0,76; t =-0,92, p=0,36).
Ugyanakkor a lanyok szignifikansan magasabb értékeket értek el a memorizalasban
(Mignyok=3,58; SD=0,77; Mpu=3,23; SD=0,79; t=—4,18, p<0,001), valamint a segitségkérésben
(Mignyor=3,05; SD=0,74; Mpux=2,80;, SD=0,73; t = -3,41, p<0,001).

Az eredmények részben tdmasztjak ald a H5 hipotézist. A halogatas minden évfolyamban
jelen volt, kiilondsen a 9. és 12. évfolyamos tanulok korében és negativ kapcsolatot mutatott a
monitorozassal €s az idégazdalkodassal. Ugyanakkor nem bizonyult a legdominansabb tanulési
stratégianak, hiszen az eredmények alapjan a memorizalds és a segitségkérés valtak

meghatdrozova. Mindez arra utal, hogy a halogatds nem Onall6 tanuldsi preferenciaként
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értelmezhetd, hanem sokkal inkdbb az Onszabdlyozds gyengébb komponenseinek

kovetkezményeként jelenik meg.

H6: A magas énhatékonysagot és kivancsisagot mutato didkok inkabb észlelik, észreveszik a
kérnyezetiikben lévo tamogato kapcsolatokat és élnek is ennek a lehetdségeivel (Robayo-Tamayo
és mtsai., 2020). Feltételeztiik, hogy a mintat alkoto tanulok leginkabb a tarsas kapcsolatok miatt,
a pozitiv osztalytermi légkor miatt szeretnek iskolaba jarni, ezaltal az osztalyklima kérdoiv

osztalykozosség skalajan szignifikans pozitiv eredményeket vartunk szemben a tobbi skalaval.

Az eredmények alatdmasztottak felvetésiinket, az osztalykozosség skéla atlagpontszdma
(M=3,68, SD=0,79) szignifikansan meghaladta a t6bbi skala értékeit (példaul: tanulasi motivacio
M=3,42; SD=0,86, tanari tamogatds M=3,51; SD=0,82). Az egytényezOs varianciaanalizis
eredménye kimutatta, hogy a skalak kozotti kiilonbségek statisztikailag szignifikansak (F=35,24;
p<0,001), a post hoc 6sszehasonlitasok pedig azt mutattdk, hogy az osztalykozosség dimenzid
szignifikansan magasabb atlagot ért el a tobbi tényez6ho6z viszonyitva (p<0,01). Ez azt jelzi, hogy
a diakok szamdara az osztalykozosség €s a tarsas kapcsolatok megléte elsddleges motivacios
tényezoként jelenik meg az iskolai kornyezet értékelésekor.

A korrelécios vizsgalatok szintén megerdsitették a hipotézist. Az osztalykdzosség szoros
kapcsolatban 4llt a tanuldsi motivacidval (r=0,39; p<0,001) és a tanari tdmogatéssal (r=0,36,
p<0,001), ami arra utal, hogy a tarsas kapcsolatok ¢s a kozosségi €lmény nem elszigetelten,
hanem az oktatési ¢s pedagogiai folyamat integralt részeként jelenik meg.

A nemek szerinti kiilonbségek vizsgalata tovabb arnyalta az eredményeket. A lanyok
szignifikdnsan magasabb pontszamot értek el az osztalykozdsség dimenzidban (M=3,74;
SD=0,77), mint a fiak (M=3,62; SD=0,81), és ez a kiilonbség statisztikailag is szignifikansnak
bizonyult (1= -2,12; p=0,034). Ez az eredmény arra utal, hogy a ldnyok nagyobb mértékben
értékelik pozitiv értelemben meghatadrozonak a tarsas kapcsolatokat és a kozosségi ¢lményeket az
iskolai kérnyezetben.

Az évfolyamok kozotti eltérések vizsgalata szintén figyelemre mélto tendenciat mutatott.
A 9. évfolyamos didkok alacsonyabb értékelést adtak (M=3,55; SD=0,83), mig a 12. évfolyamos
tanulok magasabb pontszamokat jeleztek (M=3,76;, SD=0,78). Az évfolyamok kozotti

kiilonbségek varianciaanalizissel nem értek el szignifikans szintet (F=1,97; p=0,118), de a
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novekvd tendencia azt jelezheti, hogy a kozdsségi kapcesolatok értékelése a kdzépiskolai évek
soran fokozatosan erdsodik.

Osszességében az eredmények alatdmasztjak a hipotézist, a tanuldk iskolai élményeikben
az osztalykozosséget €s a pozitiv tarsas kapcsolatokat kiemelten fontos tényezdoként értékelik. Az
osztalykozosség dimenzid magasabb pontszamai arra utalnak, hogy a tdmogat6 tarsas kornyezet
jelentds szerepet jatszik a tanuldéi motivacido fenntartdsdban, valamint a tanulas irdnti
elkotelezddésben. Ez azt is jelzi, hogy a kozépiskolai tanulok szamara az iskolaba jaras egyik
legerdsebb motivacids tényezdje nem elsdsorban az intellektualis kihivasokban, hanem sokkal

inkdbb a k6zosségi élményekben gydkerezik.

H7: A koézépiskolas tanulok osztalytermi munka mindségérol alkotott percepcioja (SPOCQ)
szoros oOsszefiiggeést mutat tanulmanyi motivdciojukkal és onértékelésiikkel (Wang és Eccles,
2013). Azt feltételeztiik, hogy a tanulok eredményei azt tiikrozik majd, hogy a SPOCQ-kérdoiv
értelmesség és autonomia skalain elért eredmények osszefiiggésben dllnak a vizsgaszorongdassal,

szignifikansan negativ iranyban befolyasoljak azt.

Az osztalyklima kérdéiv dimenzidi és a SPOCQ-skalak Osszehasonlitdo elemzése tobb
szignifikans Osszefliggést és évfolyamszintli kiilonbséget azonositott. Az ANOVA és Welch-
probak eredményei szerint az osztalyklima skalai koziil a tanari timogatas (F'=4,156, p=0,006;
Welch p= 0,008), a tanorai stressz (F'= 3,436, p= 0,017, Welch p= 0,011) és a tanuloi érdeklédés
(F=2,675; p=0,047; Welch p = 0,043) mutattak szignifikans eltéréseket az évfolyamok kozott. A
SPOCQ-skaldk koziil az énhatékonysag bizonyult szignifikdnsan eltéronek évfolyamszinten
(F=4,801; p=0,003; Welch p=0,003), mig a motivacié/vonzerd, a kihivas €s az értelmesség
dimenzioi elsésorban a korrelacids elemzésekben mutattak erdteljes kapcsolatot az osztalyklima
tényezdivel.

A korrelacios vizsgalatok eredményei azt mutattdk, hogy a tanorai stressz negativ
kapcsolatban allt a tanari tamogatassal (r= —0,260; p<0,01), valamint a SPOCQ-skalak koziil a
motivacioval (r=—-0,151; p<0,01), a kihivassal (r=—0,109; p<0,01), a valasztési lehetdséggel (r=
—0,108; p<0,01) és az énhatékonysaggal (r= —0,142; p<0,01). Ezzel szemben a tanari biintetés
pozitiv  Osszefiiggést mutatott a tanuldi érdeklodéssel (#=0,250; p<0,01) ¢és a
fegyelmezés/rivalizalas skalaval (r=0,238, p<0,01), ugyanakkor nem allt kapcsolatban sem a

motivacioval, sem a kihivassal, sem a valasztéasi lehetdségekkel, sem pedig az énhatékonysaggal.
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Az eredmények alapjan hangsulyozhatd, hogy a tandri tAmogatas és az osztalykdzosség
meghatarozo szerepet jatszanak a pozitiv tanulédsi élmények és az énhatékonysag erdsitésében, mig
a tanorai stressz ezek csokkenéséhez vezet. Ez arra utal, hogy a stresszkezelési stratégidk
kulcsszerepet tolthetnek be a kedvezd tanulasi kdrnyezet kialakitdsdban. A tanari biintetés ugyan
egylitt jarhat a rivalizalds novekedésével, de nem tdmogatja a tanuléi motivacid vagy az
énhatékonysag fejlodését, igy inkabb a tdmogatd pedagdgiai gyakorlatok és a motivacids
stratégidk bizonyulnak eredményesnek.

Az eredmények részben igazoltak a hipotézist, bar az értelmesség és az autonomia skalai
szoros Osszefiiggést mutattak a tanuldi motivacio és onértékelés mas aspektusaival (r=0,54—0,63;
p<0,001), a vizsgaszorongassal vald kozvetlen kapcsolat gyenge vagy nem szignifikans volt
(r=0,04-0,08; p>0,05). Ezzel szemben az ¢énhatékonysag bizonyult a legerdsebb ¢és
legkiegyensulyozottabb prediktornak, kiilondsen az évfolyamszintii kiilonbségek tekintetében (F=
4,80; p=0,003), és a gimnaziumi tanulok esetében szignifikdnsan magasabb értéket mutatott
(M=3,03), mint a szakiskolasoknal (M=2,78; t=—4,08, p 0,001).

Osszességében a (H7) hipotézis csak részben nyert megerdsitést: a SPOCQ dimenzidi
(értelmesség, autondémia, motivacid, kihivas, énhatékonysag) szoros kapcsolatban 4llnak
egymassal és a tanuldi percepcidval, ugyanakkor a vizsgaszorongasra gyakorolt hatdsuk gyenge,
tobbnyire nem szignifikans. A tanari tdmogatds, az autondmia biztositasa és a kozdsségépités
eldsegitik a pozitiv tanulasi élmények kialakuldsat, mig a tulzott stressz és a biintetés inkabb
negativ hatdstiak. A kihivasok, a valasztasi lehetOségek és a tananyag értelmessége egyarant

hozzéjarulnak a motivacio, az énhatékonysag és a tanuldssal vald elégedettség erdsitéséhez.

3.5.2. A kutatasi kérdések megyvitatasa

K1: Hogyan viszonyulnak a magyar kozépiskolas tanuldk az oktatas soran alkalmazott, az
osztalytermi munka minosegére hatassal 1évo technikdakhoz (motivacio, kihivas, valasztadsi
lehetoség, értelmesség, énhatékonysag), és mennyiben tér el ez a tanarok dltal mért motivacios
konstrukciotol? Milyen mértékben és milyen modon kapcsolodnak egymashoz a magyar diakok

osztalytermi munkdt meghatarozo elemei?
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A SPOCQ keérdoéiv tanuldi percepciodi azt mutattak, hogy a didkok az osztalytermi munka
mindségét jellemzdéen kozepes szinten itélik meg. A teljes mintdban a motivacié/érdeklédés
dimenzi6é alacsony értékei (M=2,41; SD=0,74) a tanulok mérsékelt tanuldsi kedvét és érzelmi
bevonoddasat jelzik. A kihivas (M=2,66;, SD=0,73) és a valasztasi lehetésé¢g (M=2,69; SD=0,72)
dimenziok hasonloképpen kozepes értékeket mutattak, ami arra utal, hogy a tanuldk csak
korlatozott autonémidt €s tanuldsi terhelést érzékelnek. Az értelmesség dimenzid (M=2,77;
SD=0,71) valamivel magasabb értéket ért el, ami azt mutatja, hogy a didkok részben relevansnak
érzik az elsajatitott tudast. A legmagasabb atlagérték az énhatékonysag dimenzidban jelent meg
(M=2,89;, SD=0,75), kiilondsen a gimnaziumi tanulok kérében (M=3,03; SD=0,71), amely arra
utal, hogy a didkok sajat képességeikben vald bizalma erdsebb a kozismereti képzésben.

Az elemzések kimutattak, hogy a gimnaziumi ¢és szakkozépiskolai tanuldk kozott
szignifikans kiilonbség az énhatékonysadg dimenzidban jelentkezett r=-4,08;, p<0,001), ahol a
gimnazistdk szignifikdnsan magasabb értéket értek el (M=3,03; SD=0,71), mint a
szakkozépiskolasok (M=2,78; SD=0,77). A tobbi dimenziéo esetében nem mutatkozott
szignifikans eltérés (pl. motivacid: t=-0,86;14; p=0,39 n.s.).

Nemek szerinti bontdsban a fitk szignifikdnsan magasabb értékeket mutattak a
motivacio/érdekldodés (M=2,50; SD=0,74), a kihivas (M=2,73; SD=0,74), a valasztasi lehetdség
(M=2,76;, SD=0,72) és az értelmesség (M=2,83; SD=0,71) dimenzidkban, mint a lanyok
(motivacio: M=2,31; SD=0,72; t=3,15; p=0,002; kihivas: t=2,44; p=0,01; valasztasi lehetdség:
t=2,49; p=0,01; értelmesség: 1=2,29; p=0,02). Az énhatékonysag dimenzidban ugyanakkor nem
volt kimutathat6 szignifikans nemi kiillonbség (1=1,63; p=0,10 n.s.).

A korrelacios vizsgalatok alapjan a SPOCQ dimenzidi szoros Osszefliggéseket mutattak
(pl. motivacid és kihivas: r=0,71; p<0,001; valasztasi lehetdség és értelmesség: r=0,63; p<0,001,
énhatékonysag és motivacio: »=0,62; p<0,001). Ezek az eredmények alatamasztjak, hogy az
osztalytermi munka mindsége komplex konstrukcid, amelyben az egyes tényezdk egymast
erdsitik.

A tanari percepciok (TPOCQ) szisztematikusan magasabb értékeket mutattak minden
dimenzidban, mint a tanuldi értékelések. Mig a tanulok a motivaciot a szakkozépiskolaban
alacsony szintre értekeltek (M=2,38; SD=0,74), addig a pedagdgusok ugyanezt lényegesen
pozitivabban lattak (M=3,63). A gimnaziumban hasonl6 eltérés figyelhetd meg (Munus=2,43;

Mianarok=4,05).  Hasonld kiilonbségek jelentkeztek az énhatékonysag dimenzidban is
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(SPOCQgimnazium M=3,03; TPOCQgimnizium M=4,07). Ez a kovetkezetes eltérés arra utal, hogy a
pedagdgusok optimistabban itélik meg az osztalytermi munka mindségét, mint maguk a didkok.
Osszességében az eredmények azt mutatjak, hogy a magyar kozépiskolasok viszonylag
alacsony szinten érzik motivalonak és autonomiat biztositonak a tandrakat, mikdzben sajat tanulasi
képességeikben, kiilondsen gimnaziumi kozegben nagyobb biztonsdggal biznak. A tanuldi és
tanari percepciok kozotti jelentds eltérések ravildgitanak arra, hogy a pedagdgiai gyakorlatban
indokolt lenne a tanul6i élmények tudatosabb figyelembevétele, valamint olyan mddszertani
megoldasok alkalmazasa, amelyek erdsitik a bevonddast, az autondémiat és a tananyag

relevancidjanak eldtérbe helyezését.

K2: Milyen kapcsolat mutathato a tanari tényezok (tandri motivdcio, kihivas, valasztadsi lehetdség,
ertelmesség, tanari énhatékonysdg) és a tanuloi élmények kézott a magyar oktatasi kornyezetben,
kiilonos tekintettel arra, hogy a tanari tényezok erésen negativ korrelaciot mutatnak a tanuloi

élményekkel?

Az elemzések eredményei ravilagitottak arra, hogy a tanari tényezok — igy a tanari
motivacio, kihivés, valasztasi lehetdség, értelmesség és énhatékonysag — a magyar kdzépiskolai
mintaban negativ korrelaciét mutattak a tanulok altal észlelt osztalytermi élményekkel. Ez a
tendencia ellentmondasosnak tekinthetd, mivel a nemzetkozi szakirodalom (pl. Gentry és Owen,
2004; Schunk és Zimmerman, 2007) kovetkezetesen pozitiv Osszefliggéseket mutat ki e tényezok
kozott. Az altalunk vizsgalt adatokban azonban a tanuléi élmények dimenzioi
(motivacid/érdeklodés, kihivas, valasztasi lehetOség, értelmesség, énhatékonysag) és a tanari
tényezok kozott kozepes erdsségii negativ korrelaciok rajzolodtak ki (pl. a tanari motivacio és
tanuldi motivacio r = —0,48, p <0,001; tandri énhatékonysag és tanuloi énhatékonysag r = —0,48,
p<0,001). Ez azt jelzi, hogy minél inkabb jelen vannak a tanari oldalrol érzékelt timogaté faktorok,
annal kevésbe érzékelik ugyanezeket a diakok sajat tanulasi élményeikben.

A SPOCQ kérdéiv eredményei a teljes mintan kozepes szintii tanuldi percepciokat jeleztek.
A motivacid/érdeklddés skala (M=2,41; SD=0,74) alacsony értéke mérsékelt tanuloi bevonddasra
utal, mig az énhatékonysag skdla mutatta a legmagasabb atlagot (M=2,89, SD=0,75), kiilondsen
a gimnaziumi tanulok korében (M=3,03). Az évfolyamok kozotti varianciaanalizis az

énhatékonysag esetében szignifikans kiilonbséget mutatott (F'=4,801, p=0,003), a 12. évfolyamos
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tanulok lényegesen magasabb értékeket értek el (M=3,13; SD=0,70), mint az alsobb évfolyamok
tanuloi.

A tanul6i élmények nemek szerinti elemzése tovabbi kiillonbségekre vilagitott ra. A fiuk
szignifikdnsan magasabb pontszamot értek el a motivacid/érdeklédés dimenzidban (M=2,50;
SD=0,74), mint a lanyok (M=2,31; SD=0,72), t =3,15, p=0,002, valamint a kihivas és valasztasi
lehetdség skalak esetében is (1=2,44, p=0,01; t=2,49, p=0,01). A lanyok viszont az énhatékonysag
skalan értek el kissé magasabb, bar nem szignifikans eredményt (M=2,84; SD=0,77).

Az elemzések alapjan az egyes iskolatipusok kozotti kiilonbségek szintén figyelemre
méltok. A gimnadziumi tanulok az énhatékonysag dimenzidban szignifikdnsan magasabb
atlagértéket mutattak (M=3,03;, SD=0,71), mint a szakiskolai tanulok (M=2,78; SD=0,77), t=—
4,08, p <0,001. Ez az eredmény 0sszhangban 4ll Bandura (1997) szocialis-kognitiv elméletével,
miszerint a sikeres megkiizdési tapasztalatok €és az oktatasi kdrnyezet mindsége erdsitheti a didkok
énhatékonysagat.

A tanari tényezdk €s a tanuloi élmények kozotti negativ korrelacid ugyanakkor arra utal,
hogy a pedagogusok altal kozvetitett motivacios €s tanuldsszervezési elemek nem feltétleniil
tilkkr6z0dnek a didkok percepcidiban. Ez a jelenség értelmezhetd a magyar oktatasi rendszer
sajatossagai feldl a tanari kontroll és a frontalis oktatds dominancidja korlatozhatja a tanulok
autonomidjat, amely az dnmeghatarozas-elmélet (Deci és Ryan, 2002) alapjan a belsé motivaciod
egyik alapfeltétele. A negativ Osszefiiggések tehat arra figyelmeztetnek, hogy a pedagogiai
szandék és a tanuloi élmény kozotti kapesolat nem lineéris €s a tanuloi perspektivabol nézve a
tanari kontrollt inkabb korlatozo, semmint tdmogatd tényezoként érzékelhetik.

Osszességében tehat a tandri tényezdk és a tanuldi élmények kozotti kapcsolat a magyar
mintaban inkdbb paradox, a pedagdgusok altal kozvetitett erdsebb tanulasszervezési €s motivacios
jelenlét nem ndveli, hanem inkdbb csokkenti a tanuldi élmények pozitiv megélését. Ennek
hatterében feltehetéen az autondémia korlatozottsaga, valamint a didkok emocionalis

bevonddasanak alacsony szintje allhat.
K3: Hogyan befolyasolja a tanari megkozelitést — tobbek kozott a tulzottan direktiv stilus szemben

az autonomiat tamogato pedagogiai stratégia — a didkok belsé motivacioja és tanulasi élményét

Magyarorszdagon?
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A SPOCQ kérddiv eredményei azt mutattak, hogy a tanulok észlelt tanulasi kornyezetének
mindsége szoros Osszefliggést mutat a belsé motivacioval és a tanulasi élménnyel. Az
énhatékonysag dimenzi6 atlagértéke volt a legmagasabb (M=2,89;, SD=0,75), kiilondsen a
gimnazistak korében (M=3,03, SD=0,71), mig a szakkdzépiskolai tanuloknal alacsonyabb érték
mutatkozott (M=2,78;, SD=0,74). A kiilonbség statisztikailag szignifikansnak bizonyult (1= -
4,08; p<0,001). Ez arra utal, hogy a magasabb tanulmanyi elvardsokat tdmaszt6 iskolatipusban a
didkok jobban érzik sajat kompetenciaikat.

A motivacid/érdeklodés skala atlaga ugyanakkor joval alacsonyabb volt (M=2,41; SD=0,74), ami
a tanul6i emociondlis bevonodas alacsony szintjét tiikrozi.

Nemek szerint vizsgalva szignifikans kiilonbség mutatkozott (1=3,15; p=0,002): a fiok
motivacios értékei (M=2,50; SD=0,74) magasabbak voltak, mint a lanyokéi (M=2,31,; SD=0,72).
Ez azt jelzi, hogy a nemi sajatossagokat figyelembe vevd pedagogiai megkdzelités kiemelt
jelentOségli lehet a tanuldi motivacio erdsitésében.

Az énhatékonysag dimenzidban évfolyamszintli kiillonbségek is megjelentek (F=4,801;
p=0,003), a 12. évfolyamos didkok szignifikdnsan magasabb atlagértékkel (M=3,13; SD=0,70)
rendelkeztek, mint az alsobb évfolyamokon tanulok. Ez Bandura (1997) énhatékonysag-elméletét
tamasztja ald, miszerint az 6nhatékonysag fokozatosan épiil fel a sikeres tanulasi tapasztalatok
nyoman.

A szorongasdimenziok vizsgéalata kiegészitette a SPOCQ-eredményeket. A
vizsgaszorongds €s a vondsszorongas negativ korrelacidban alltak a SPOCQ dimenzidival,
kiilondsen az énhatékonysaggal (r= -0,42; p<0,001) és a motivacio/érdeklédéssel (7= -0,38; p
<0,001). Ez azt jelzi, hogy a magas szorongassal kiizdé tanuldk kevésbé érzik kompetensnek
magukat és alacsonyabb szintli az dSnmagukba vetett hitiik. Ugyanakkor az autonémiat tamogaté
tandri megkozelités (valasztasi lehetdség: r=0,67; p<0,001; kihivas: r=0,71; p<0,001;
értelmesség. r=0,64; p <0,001) véddfaktorként mitkodhet, enyhitve a szorongas negativ hatésait.

Az eredményekbdl levonhato, hogy a didkok tanulasi élménye és motivacidja nem pusztan
a tananyaghoz kapcsolddik, hanem erdteljesen fligg az osztalytermi pszicholdgiai klimatol és a
tanari attitidoktél. A szorongas csokkentése érdekében olyan pedagogiai gyakorlatok
javasolhatok, amelyek hangstlyozzék az autondmiat, a valasztasi lehetoségeket €s az értelmes

tanulasi feladatokat. Ez 6sszhangban all Deci és Ryan (2002) 6nmeghatarozas-elméletével, amely
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szerint a belsd motivacid akkor tud optimélisan kibontakozni, ha a tanuldk alapvetd pszichologiai
sziikségletei — autondomia, kompetencia és kapcsolodas — kielégiilnek.

A kutatas eredményei alatdmasztjak, hogy a kozépiskolas tanuldk belsd motivacidjat és
tanulasi élményét egyszerre befolyasolja a tanari autonémiatdmogatds mértéke és a szorongas
szintje. Azok a didkok, akik erésebb énhatékonysagot ¢s kivancsisagot élnek meg, inkabb képesek
¢szrevenni ¢és kihaszndlni a tdmogatd tarsas kapcsolatokat, mig a magas szorongésszint ezzel

ellentétes hatast fejt ki. Az autondomiat erdsitd tanari gyakorlatok ezért kiillondosen fontosak

lehetnek a szorongas csokkentésében és a didkok dnmagukba vetett hitiiknek novelésében.

IV. Osszegzés

A disszertacio kozponti célja a tanulasi eredményességet befolyasold tényezdk komplex
vizsgalata volt, kiilonds tekintettel az Onszabalyozott tanuldsra, a szorongas dimenzioira ¢és az
osztalyklima szerepére. A kutatas soran alkalmazott mérdeszkozok — koztik a nemzetkozi
szakirodalomban széles korben hasznalt, de hazankban még ki nem probalt SPOCQ (Student
Perception of Classroom Quality) és TPOCQ (Teacher Perception of Classroom Quality)
kérddivek — lehetové tették, hogy a tanuldi és tanari percepciok Osszevetésén keresztiil atfogo
képet kapjunk a tanulasi kornyezet mindségének megitélésérol is hazai viszonylatban.

Az elméleti rész keretében a tanulas XXI. szazadi értelmezésének valtozasait elemeztiik,
kiilonds tekintettel az Onszabalyozott tanulasra. A kutatds a konstruktivista pedagdgiai
szemlélethez kapcsolddva vizsgélta az Onszabdlyozas szerepét a diakok tanuldsi folyamataiban,
valamint a kiilonbozd tanuldsi stratégidk hatékonysagat és Osszefliggéseit a tanulmanyi
teljesitménnyel. A kutatés kiilon figyelmet szentelt a szorongds kiilonb6z6 aspektusainak, valamint
a dolgozat kitért arra, hogy a szorongés és az Onszabalyozott tanulas kozott Osszetett, gyakran
ellentmondasos kapcsolat all fenn.

A vizsgalat ravilagitott tovabba arra is, hogy az osztalytermi kornyezet (osztalyklima)
alapvetd szerepet jatszik a tanuldsi stratégidk megvalasztasa és azok alkalmazasaban, valamint
hatést gyakorol a vizsgaszorongas megélésére is. A tdmogatd, autonomiat 6sztonzd és biztonsagos
osztalytermi klima csokkenti a tanuloi szorongast és eldsegiti a belsd motivacid erdsodését,
valamint a hatékony tanulasi stratégidk alkalmazésat, ezzel szemben a tanarkézpontt, direktiv
pedagdgiai gyakorlat a tandrok szemszogébdl pozitivabban értékelhetd, am a didkok szamara

sokszor a tanuldsi folyamatba val6 bevonddas és az autonémia hianyat eredményezi.
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A dolgozat ujszerlisége a SPOCQ és a TPOCQ kérddivek alkalmazasaban rejlik, ezek a
mérdeszkozok lehetove teszik, hogy a didkok és a tandrok észleléseit vizsgaljuk az osztalytermi
kornyezet mindségérdl, ami 0j perspektivat ad az iskolai eredményesség és a tanuldsi élmény
értelmezéséhez.

A SPOCQ ¢és TPOCQ Osszevetése vilagosan ramutatott, hogy a tanari és tanul6i nézépontok
szisztematikusan eltérnek egymastol, hiszen a tanirok jellemzden optimistabban értékelik a
tanordk mindségét, mig a tanulok mérsékeltebb motivaciorol és korlatozott valasztasi
lehetdségekrol szamolnak be. A magyar minta TPOCQ eredményeinek 6sszevetése Seward (2017)
tanulmanyaval tobb lényeges hasonlosdgot és kiilonbséget mutat, amelyek a kulturdlis és
pedagogiai kontextusok eltéréseibdl fakadhatnak.

Mindkét vizsgalat a tanulasi élmények ¢és tanari tényezok kdlcsonhatasat helyezi a fokuszba
¢s vitathatatlan, hogy minden esetben a tanulasi élmény szempontjabol dontd hatdssal bir mind az
Ot skéla, amelyet a méréeszkdz mér. A magyar minta eredményei szerint a tanari tényezok erds
negativ korrelaciot mutattak a tanuloi élményekkel, ami arra utal, hogy a direktiv, kevésbé
autonomiat tamogat6 tanitasi stilus csokkenti a diakok tanulasi élményét. A SPOCQ eredménye
kovetkezetes a nemzetkdzi szakirodalomban (pl. Gentry és Owen, 2004). A dimenziok koziil
kiemelkedden magas értékeket kaptunk a motivacio/érdeklddés és az énhatékonysag skalakon,
valamint szintén magasnak bizonyult a kihivas és az értelmesség értékei is, ezzel szemben Seward
(2017) kutatasa inkabb azt sugallta, hogy a tanari stratégiak akkor mukodnek eredményesen,
amikor azok az autondémia tamogatasara €s a tanuldsi tartalmak relevancidjanak biztositasara
torekednek.

Hasonlosagként emlithetd, hogy mindkét vizsgalat esetében a didkok nagyobb motivaciot
¢és elkotelez6dést mutattak, ha valasztasi lehetOséget kaptak ¢és ha a tanulédsi tapasztalatokat
értelmesnek, a mindennapi €letben is hasznosnak vélt tartalmakkal tudtak 6sszekapcsolni. Ez a
hosszu tavu relevanciaélmény mind a magyar, mind az amerikai vizsgalatban fontosnak bizonyult.
Tovabbi egyezés, hogy az akadémiai énhatékonysag fokozhatdé megfelelé mennyiségi és mértéki
kihivasokkal, kiilondsen akkor, ha ezekhez parhuzamosan parosulnak olyan vélasztési
lehetoségek, amelyek segitik a megszerzett tudas és készségek prezentalasdnak megmutatkozasi
formajat.

Kiilonbség ugyanakkor, hogy a magyar minta Spearman-korrelacids vizsgalata negativ

kapcsolatokat mutatott a tanari tényezdk és a tanuldi élmények kozott, mig Seward (2017)
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eredményei alapjan a tanari jelenlét tdmogaté hatdsu lehet, amennyiben az autondémia
biztositasaval és tudatos tervezéssel parosul. Seward kutatasa azt is kiemelte, hogy a tanarok ¢és
didkok eltéréen érzékelik a kihivasokat és a valasztasi lehet6ségeket, ami kommunikacids és
tanulasszervezési problémakra utal.

A magyar minta motivacid skalajan erds pozitiv korrelacio mutatkozott a kihivéassal, ami
azt sugallja, hogy a didkok motivaltabbak akkor, ha kihivasokkal talalkoznak. A Seward altal
vizsgalt didkok esetében a motivacid nem jelentett kdzponti kérdést, mivel a nyari kurzus
keretében a didkok maguk valaszthattak ki a szamukra érdekes tartalmakat és a tanulasi folyamat
minden esetben projektalapon zajlott, ami dnmagéban is erdsitette a belsd motivaciot. Ezzel
szemben a magyar didkok a kotott, intézményi keretek kozott értékelték a kérddiv tételeit, a
tandrok pedig mindennapi tanitasi gyakorlatuk alapjan valaszoltak, ami a motivacids szint
alacsonyabb atlagaban tiikr6z6dott.

A kihivés skéla a magyar mintaban erds pozitiv kapcsolatot mutatott a motivacioval, az
értelmességgel és az énhatékonysaggal is, jelezve, hogy a megfeleld kihivasok kulcsszerepet
jatszanak a tanuldsi ¢élményekben. Seward vizsgélataban a tanarok a kihivast szintén kiemelten
fontosnak itélt€k, ugyanakkor a didkok €s tandrok eltérden itélték meg a kihivasok valodi szintjét,
mivel a pedagdgusok gyakran nem tudtak pontosan felmérni tanitvanyaik eldzetes tudasat.

A vélasztasi lehetdségek terén a magyar minta erds korrelacidot mutatott a kihivassal,
jelezve, hogy a didkok szamara fontos a tanulés feletti kontroll gyakorlasa. Seward eredményeiben
e dimenzi6 esetében a tanarok €s diakok érzékelése jelentsen eltért, a tandrok ugy vélték, hogy
bdséges valasztasi lehetdséget biztositanak a didkok azonban ezt gyakran nem élték meg valodi
autonémiaként.

Az értelmesség dimenzidban a magyar minta eredményei szoros kapcsolatban élltak a
motivacioval és a kihivassal jelezve, hogy a tanulok akkor érzik értelmesnek a tananyagot, ha az
kihivast jelent szamukra €s belsd motivacidt valt ki. Seward vizsgalata ugyanakkor ravilagitott
arra, hogy a tanarok ¢s didkok gyakran eltéréen értelmezik, mi tekinthet6 ,.értelmes” tudasnak,
mivel a pedagogusok kevésbé vették figyelembe a didkok aktudlis érdeklédését és a gyorsan
valtozo tarsadalmi kornyezetet.

Az énhatékonysag tekintetében a magyar minta eredményei erds kapcsolatot mutattak a
motivacioval és a kihivassal jelezve, hogy a didkok akkor érzik magukat kompetensnek, ha

kihivasokkal talalkoznak és sikeresen teljesitik azokat. Seward tanulmdnyaban az énhatékonysag
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a tanari ¢észlelésekben inkdbb a tobbi dimenzidval Osszekapcsolva, alacsonyabb
atlagpontszamokkal jelent meg. A magyar pedagogusok erdsebbnek érzik sajat befolyasukat a
tanulasi folyamat eredményességére, ami részben kulturalis okokra is visszavezethetd, hiszen a
magyar pedagogiai hagyomany erdsen a tanar szakértelmére és kontrolljara épit.

A magyar mintdn mért TPOCQ-eredmények értelmezésekor tobb nemzetkozi és hazai
kutatasi eredmény is rdmutat azokra a tényezokre, amelyek hozzéjarulhatnak az egyes dimenzidk
eredményeinek alakulasdhoz.

A magyar tanulok viszonylag alacsonyabb motivacids értékei 0sszhangban allnak azokkal
a kutatdsokkal, amelyek a tanuldi bevonoddas visszaesését mutattdk ki a kozépiskolas
korosztalyban (Fredricks, Blumenfeld és Paris, 2004). Az oktatas tartalomcentrikus, frontalis
jellege kevésbé tdmogatja az ¢lményszerli, didkérdeklddésre €pitd tanuldst, ami magyarazhatja,
hogy a tanulok kevésbé tapasztaljak meg a tanulas emocionalis vonzerejét (Csapd, 2000).

A kihivas dimenzio relative magasabb értékei arra utalhatnak, hogy a tanarok erésebben
érzékelik a tananyag megterheld jellegét, mint a tanulok. Ez 6sszhangban van Gentry és Owen
(2004) eredményeivel, akik kiemelik, hogy a tanarok gyakran til- vagy alabecsiilik a didkok
tudasszintjét. Magyarorszagon a kozpontilag szabalyozott érettségi és tantervi elvarasok miatt a
tanarok a tanulds kihivas-jellegét gyakran a tananyag mennyiségéhez ¢és a
vizsgakovetelményekhez kotik, mig a didkok inkabb a tanulasi élményhez (Nagy, 2002).

A vélasztasi lehetdség dimenzid a magyar mintaban kdzepes értékeket mutatott, ami arra
utal, hogy az autondmia-tdmogatd pedagdgia kevésbé jellemz6. Ez 6sszhangban van Deci és Ryan
(2002) Onmeghatarozéas-elméletével, amely szerint az autondémia hidnya csokkenti a belsd
motivaciot. Hazai vizsgalatok (pl: Molnar és Csap6, 2019) is ramutattak arra, hogy a magyar
kozoktatas kevésbé biztosit didkoknak valodi dontési szabadsagot a tanuldsban, ami a tanuloi
percepcid alacsonyabb szintjében tiikrozodik.

Az értelmesség skéla viszonylag magas értékei arra utalnak, hogy a tanulok részben
relevansnak érzik a tananyagot, de nem minden esetben tudjak azt sajat életiikh6z kapcsolni. Ez
egybevag Goodlad (1984) megallapitasaval, aki szerint a tanulok gyakorta nehezen latjak a
tananyag hosszu tavu értékét, ha az nem kapcsolodik kozvetleniil az életiikhdz. Magyar mintan
Huszka és Kinyo6 (2019) is kiemeli, hogy a kozépiskolasok motivacidjat nagyban befolyasolja,

hogy a tanulési tartalmak mennyiben tlinnek gyakorlati szempontbdl relevansnak.
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Az énhatékonysdg dimenzi6é a magyar mintdban kiemelkedden magas értékeket mutatott
kiilonosen a gimnaziumi tanuldknal. Ez 6sszhangban all Bandura (1997) szocialis-kognitiv
elméletével, amely szerint az énhatékonysag a sikeres megkiizdési helyzetekbdl épiil fel.

Osszességében mindkét vizsgélat ravilagit arra, hogy a tanuléi élmények nagymértékben
fiiggenek a motivacios tényezOktdl és a tanari stratégidk tudatos alakitasatol. A legnagyobb
kiilonbség abban mutatkozik, hogy a magyar adatok a tanéari tényezdket inkdbb negativ
prediktorként azonositottak, mig Seward (2017) eredményei szerint a tandri stratégiak
finomhangolasa és az autondmia biztositasa pozitivan befolyasolhatja a tanul6i élményeket. A
magyar tanari percepciok minden dimenzidban magasabb 4tlagot mutattak, mint Seward amerikai
mintdja, ami részben a tanarkdzpontu, erésebben strukturalt pedagogiai kultiraval, részben pedig
az oktatasi rendszerek autondémiafokaban meglévo kiilonbségekkel magyarazhato.

Vizsgalatunkban egyarant fellelhetd szdmos pozitiv értelemben meglepd eredmény,
valamint olvashatunk nem vart, olykor negativ osszefliggésekrdl is. Az 6nszabalyozott tanulasi
stratégiak és a tanulmanyi teljesitmény kapcsolata erdsebb, mint azt sok korabbi kutatas jelezte. A
magyar didkok korében a tudatos tanulasszervezés még erdteljesebb befolyasold tényezo lehet,
mint mas nemzetkézi mintdkban. A szakiskoldsok értelmesség-dimenzidja kiss¢ magasabb a
gimnazistdkénal, ami meglepd lehet, hiszen a korabbi kutatdsok (pl. Csapd, 2002; PISA-
jelentések) inkabb a gimnazistaknal mutattak magasabb értelmezési és relevanciaélményt. Az
kapcsolodik a mindennapi ¢élethez, igy Ok bizonyos szempontbol ,.értelmesebbnek” latjak a
tanulast. A tanul6i motivacio/vonzerd értékei kiemelkedden alacsonyak, mind a szakiskolai, mind
a gimndziumi didkok atlagai 2,5 alattiak voltak. Ez a nemzetk6zi eredményekhez képest (pl. PISA,
OECD-jelentések) meglehetdsen alacsony, ¢és azt jelzi, hogy a didkok bevonddasa
Magyarorszagon kifejezetten gyenge, ez kiilondsen meglepd, mert mds dimenzidk (pl.
értelmesség, énhatékonysdg) nem mutattak ennyire kedvezdtlen képet. A szorongas és a tanulasi
stratégiak kapcsolata erésebben negativ, mint vartuk, a tesztszorongas kiilondsen a tervezéssel és
monitorozassal mutatott erds negativ kapcsolatot.

A kutatas eredményei vilagosan ravilagitanak arra, hogy a tanuldsi eredményesség
fejlesztése mind a didkok, mind a pedagdgusok oldalarol tudatos és célzott eréfeszitéseket igényel.
A vizsgalat soran kimutatott pozitiv és negativ tendenciak alapjan egyarant megfogalmazhatok

olyan gyakorlati kdvetkeztetések, amelyek kdzvetleniil hasznosithatok az iskolai gyakorlatban.
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A tanuldi oldalon a legfontosabb tanulsag, hogy az Onszabalyozott tanulési stratégidk
tudatos alkalmazésa — kiilondsen a tervezés €s a monitorozas — jelentésen hozzajarul a tanulményi
sikerességhez. A didkok szdmara ezért célszerii rendszeresen tanuldsi terveket késziteni,
elorehaladasukat reflektiven értékelni, valamint kisebb, fokozatosan elérhetd célokat kitlizni,
amelyek az énhatékonysag érzetét erdsitik. A kutatds ravilagitott arra is, hogy a szorongas
csOkkentése kulcsfontossagu tényezd a teljesitmény javitdsdban. A didkok ennek érdekében
profitalhatnak az idégazdalkodas, a relaxacios technikak és a vizsgaszorongast mérséklo stratégiak
elsajatitasabol. Kiemelt szerepe van tovabba annak, hogy a tanulok értelmet taldljanak a
tananyagban, ha a tanulds tartalmat személyes céljaikhoz vagy jovobeli terveikhez tudjak
kapcsolni, belsé motivacidjuk és bevonddasuk is fokozdodik. Mindezek mellett az autondmia
fejlesztése onalld kezdeményezések, projektek és érdeklodési koriikhoz illeszkedd tanuldsi utak
valasztasaval szintén tdmogathatja a tanulodi sikerességet.

A pedagdgusok oldalarol a legfontosabb feladat a tanuldéi Onszabalyozas tudatos
tdmogatasa, ennek egyik leghatékonyabb modja a tanuldsi naplok, onértékeld gyakorlatok és
reflektiv feladatok beépitése a mindennapi tanulési folyamatba. A kutatas egyértelmiien jelezte az
énhatékonysag kiemelt jelentdségét, igy a tanaroknak rendszeres, konkrét és erdfeszitést
méltanyold visszajelzésekkel kell(ene) tdmogatniuk a didkjaikat. Fontos tovabba, hogy az orak
soran minél tobb valasztasi lehetéséget kindljanak. A tanuldi percepcidk bevonasa a pedagogiai
dontéshozatalba szintén elengedhetetlen, hiszen a kutatas ramutatott arra, hogy a tanari és a tanuloi
¢szlelések jelentdsen eltérhetnek. A szorongéas csokkentése érdekében érdemes rugalmasabb,
formativ értékelési formakat alkalmazni, amelyek a részcélokra bontott szamonkérés és a tamogatd
visszajelzések révén mérséklik a tanulok terhelését.

Végiil a tanari reflektivitds fejlesztése is fontos implikacio, a TPOCQ eredményei alapjan
a pedagdgusok percepcioi kevésbé differencialtak, ezért sziikség van a tanitasi gyakorlat tudatos
atgondolasdra, a moddszerek folyamatos meguljitdsara, valamint szakmai képzések ¢&s
tapasztalatcserék beépitésére.

Bar a kutatas értékes eredményeket hozott, bizonyos korlatokkal is szamolnunk kell. A
TPOCQ kérdodivet kevesebb tanar toltotte ki, ami csokkentheti az altalanosithatdsagot, ennek
ellenére a rendelkezésre all6 adatok hasznos betekintést nyljtanak a tanari percepciokba. A didkok
sajat iskolai teljesitményiikr6l alkotott képe szubjektiv és ez eltérhet az objektiv

teljesitménymutatoktol.
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Indokolt lenne longitudinalis vizsgélatok lefolytatdsa, amelyek nyomon kdvetik, hogy a tanari
stratégiak és a tanuldi percepciok miként valtoznak az évek soran. Erdemes lenne kisérleti vagy
intervencids kutatasokat is végezni, amelyek célzottan tesztelik az autondémiat €s belsé motivaciot
tdmogatd tanitdsi modszerek hatdsat a tanuldi élményekre. A kvalitativ modszerek (interjuk,
megfigyelések) bevonasa tovabbi mélyebb megértést adhatna a tanuldi és tanari élmények kozotti
diszkrepancidk értelmezéséhez. A tanari minta bdvitése €és a tantargy-specifikus kiilonbségek
feltarasa szintén fontos jovébeni iranyt jelenthet.

A kutatas 0sszességében alatamasztja, hogy a tanuléi élmények és a tanari észlelések kozotti
eltérések rendszerszintli problémakra vildgitanak ra az oktatdsi gyakorlatban. Az eredmények
megerdsitik, hogy a motivacid, az autonoémia és az énhatékonysag tamogatasa kulcsfontossagl a
tanuldsi eredményesség ¢és a téthelyzetekben jelentkezd vizsgaszorongas csokkentése
szempontjabol. A tanuldi bevonddas noveléséhez a pedagogiai stratégidk tudatos atalakitasara van
sziikség, kiillondsen a tanuldi valasztasi lehetOségek szélesitésével és az élményszerli tanitasi
modszerek erdsitésével, ez a szemléletvaltds hozzajarulhat ahhoz, hogy a tanulasi kdrnyezet

egyszerre szolgalja a tanulmanyi eredményességet €s a tanulok hossza tavl személyes fejlodését.
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Koszonetnyilvanitas

Ezuton szeretnék koszonetet mondani mindazoknak, akik valamilyen forméaban
hozzajarultak disszertaciom elkészitéséhez, tamogattak a kutatdsom sordn, akdr személyes
segitségiikkel kozremiikodtek, akar az elkészités kozben ad6dd nehéz pillanatokban batoritottak
¢s folytatasra 6sztonoztek.

Mindenekeldtt halds vagyok témavezetOmnek, Mester Dollinak, aki szakértelmével,
Gtmutatéasaival és folyamatos tamogatasaval segitette munkamat. Ertékes visszajelzései és tanacsai
elengedhetetlenek voltak a kutatds megvalositasaban. K6szonom hasznos tanacsait, észrevételeit,
valamint kitarto tiirelmét és érzelmi tAmogatéasat.

Koszonom az Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola
oktatéinak és kutatdinak munkdjat, akik inspiralé gondolataikkal €s szakmai hozzéjarulasaikkal
segitették a disszertacid elkészitését.

Halaval tartozom a kutatasban részt vevo diakoknak és pedagdgusoknak, akik id6t szantak
a kérdoivek kitoltésére €s megosztottak a témaval kapcsolatos tapasztalataikat, észrevételeiket. Az
6 kdzremiikddésiik nélkiil ez a munka nem johetett volna 1étre.

Koszonet illeti barataimat és kollégaimat, akik motivaltak, timogatast nyujtottak és végig
mellettem alltak ennek a kihivasokkal teli idészaknak minden szakaszaban.

Végiil, de nem utolsésorban szeretném kifejezni mély halamat csalddomnak, akik
tirelmiikkel, szeretetiikkel és biztatasukkal végig elkisértek és segitettek ezen az izgalmas,
kihivasokkal teli iton.

K06szonom mindenkinek, aki barmilyen modon hozzajarult ahhoz, hogy ez a disszertacid

elkésziilhessen.
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Mellékletek

Kedves Tanulo!

Az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskol4janak hallgatdjaként a doktori
dolgozatom elkészitésében kozépiskolas tanulok segitségét kérem. Az alabbi kérddivvel azt szeretnénk
megtudni, hogy a tanulok mennyire érzik jol magukat az iskolaban, miért szeretnek iskolaba jarni, vagy
miért nem, milyen a tanulashoz fiiz6d6 viszonyuk, illetve dolgozatiras vagy felelés alkalmaval izgulnak-e
amiatt, hogy milyen lesz a teljesitményiik.

A kérdésekre adott valaszok kozott nincsenek helyesek vagy helytelenek, mindenkinek a sajat véleménye
szamit! Fontos, hogy minden kérdésre dszintén valaszolj, és minden allitasnal csak egy értéket jelolj meg
(egy szamot valassz)!

A kitoltés onkéntes és név nélkiil torténik, a valaszokat titkosan kezeljiik, csak kutatési célokra, a doktori
dolgozat elkészitéséhez hasznaljuk fel!

K&szonettel:
Roszik Dora
doktorandusz

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A kovetkezokben arra kérlek, valaszolj néhany kérdésre! A kitoltés soran toreked;j arra, hogy a rad

legjellemzdbb valaszt add meg! Fontos, hogy nincs jo €s rossz valasz, ezért kérlek, 6szintén valaszolj
minden esetben!

Add meg a neved monogramjat!

4. Melyik osztalyba jarsz jelenleg?
(Add meg a specializaciot is, amennyiben relevans pl: angol, testnevelés, bioldgia stb.)

3. Nemed (karikdzd be a helyes valaszt!)
Lany  Fia
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4. Lakohelyed (karikazd be a helyes valaszt)
Falu (k6zség) Varos Megyeszékhely Févaros

5. Mi a sziileid legmagasabb iskolai végzettsége? (karikazd be a helyes valaszt)

Edesanya (nevel$anya) Edesapa (neveldapa)

Nem fejezte be az altalanos iskolat Nem fejezte be az altalanos iskolat
Altalanos iskolat befejezte Altalanos iskolat befejezte
Szakmunkasképzé Szakmunkasképzd

Erettségi Erettségi

Foiskola Fdiskola

Egyetem Egyetem

Doktori/Ph.D végzettség Doktori/Ph.D végzettség

Nem tudom Nem tudom

6. Milyennek itéled meg a sajat iskolai teljesitményedet? (karikdzd be a helyes valaszt)
1) atlag alatti a teljesitményem (rossz, nem jo)

2) atlagos a teljesitményem (kdzepes, jO)
3) atlag feletti a teljesitményem (nagyon jo, kivalo)
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A kovetkezo kijelentések arra vonatkoznak, hogy miért tanulsz, mi az, ami elsdsorban tanulésra serkent
téged. Olvasd el figyelmesen a mondatokat, és itéld meg, hogy azok mennyire jellemzdek rad! Karikazza
be minden sorban a megfelel6 szamot!

1=Nem jellemz6 ram 5=Teljesen jellemz6 ram
Sorszam Kijelentés 1 2 3 4 5
l. Tanuldsom soran arra térekszem, hogy minél jobban megértsem a tananyagot. 1 2 3 4 5
2. Szeretem azokat a helyzeteket, amikor bebizonyithatom, hogy képes vagyok 1 2 4

megoldani egy feladatot.

3 Arra torekszem, hogy jobb atlagom legyen, mint a csoporttarsaimnak. 1 2 3 4 5
4 Azért tanulok, mert nem szeretnék lemaradni a barataimtol. 1 2 3 4 5
5. Hiaba tanulok szorgalmasan, nem vagyok képes jobb eredményt elérni. 1 2 3 4 5
6. Azért tanulok, nehogy kidertiljon, hogy valamit nem tudok. 1 2 3 4 5
7 Ha valamibe belekezdek, mar az elején arra gondolok, hogy nem fog sikeriilni. 1 2 3 4 5
8 Azért tanulok szorgalmasan, mert nem szeretnék masok eldtt ,,leégni”. 1 2 3 4 5
9. Altalaban minden feladatot meg tudok oldani. 1 2 3 4 5
10. A tanulas altal meglévd képességeimet szeretném fejleszteni. 1 2 3 4 5
11. Szeretném azt a benyomast kelteni magamrol, hogy okos vagyok. 1 2 3 4 5
12. Amikor felszolitanak eléadason, torkomban dobog a szivem. 1 2 3 4 5
13. Nagyon fontosnak tartom, hogy mindig értsem a tananyagot. 1 2 3 4 5
14. Szeretem, ha bebizonyithatom masok el6tt a tudasom. 1 2 3 4 5
15. Nekem konnyen megy a tanulas. 1 2 3 4 5
16. Ha odafigyelek, minden tananyagot megértek. 1 2 3 4 5
17. Referatumtartas/eléadas kdzben nagyon izgulok. 1 2 3 4 5
18. Ha nem sikeriil valami, elkeseredem és nem probalkozom a megoldassal tobbé. 1 2 3 4 5
19. Képtelen vagyok megjegyezni az uj dolgokat. 1 2 3 4 5
20. Amikor meg kell szélalnom masok eldtt, mindig gyorsabban ver a szivem. 1 2 3 4 5
21. Fontos nekem, hogy megtanuljam a feladott tananyagot. 1 2 3 4 5
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Ebben a kérddivben kiilonb6z6 tanulasi szokasokra vonatkoz6 megallapitdsokat taldlsz. Olvasd el
figyelmesen a mondatokat, és attdl fiiggden, hogy mennyire tartod magadra jellemzonek, karikazd be

Sorszam

10.
11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.
20.
21.
22.
23.

24.

25.

minden sorban a megfeleld szamot!
1=Nem jellemz6 ram 5=Teljesen jellemz0d ram
Kijelentés

A tananyagot tobbszor ismételgetve tanulom meg.

Nehézséget okoz az, hogy egy eldéadason végig figyeljek, mert mindig elvonja
valami a figyelmemet.
Ugy probalok megtanulni egy anyagot, hogy azt tobbszor is elolvasom.

Tobbszor is felmondom magamnak a megtanulando6 anyagot.
Olvasas, tanulas kozben gyakran elkalandoznak a gondolataim.

Amikor szamonkérésre késziilok, vazlatot készitek, hogy jobban el tudjam
rendezni a gondolataimat.

Tanulasom soran egyszer(i abrakba vagy tablazatokba rendezem a fontosabb
fogalmakat.

Beosztom az idémet (tanulésra, szorakozasra, pihenésre).

Tanulas el6tt végig gondolom, hogy miket kell elvégeznem.
Sosem késziilok el idében a ram bizott feladatokkal.

Egyes eldadasokon gyakran azon kapom magam, hogy mashol jarnak a
gondolataim.
Akkor is befejezem a feladataimat, ha mar nagyon faradt vagyok vagy unom.

Teljesen kit6ltom azt az id6t, amit a tanulasra terveztem.

Mindig iddben elkésziilok a ram bizott feladatokkal.

Tanulasom soran rovid vazlatot készitek, hogy jobban atlassam az anyagot.
Mindig az utolso pillanatra halasztom a feladataimat.

Amikor hozzafogok tanulni, elétte eltervezem, hogy mit fogok megtanulni és
mennyi id6 alatt.
Amikor sok tanulnivalom van, idében hozzafogok és beosztom az anyagot.

Ha vj informaciot hallok, probalom mindig kétni valamihez, amit mar tudok.
Az utolso pillanatban végzem el a rdm bizott feladatokat.

Ha valamit nem tudok megoldani, megkérek valakit, hogy segitsen.

Azt a tananyagot is megtanulom, amit nem nagyon szeretek.

Ha valamit nem értek, megkérem a tanart vagy valamelyik csoporttarsamat,
hogy magyarazza el.

Még ha a tananyag unalmas, akkor is raveszem magam, hogy addig tanuljak,
amig kész nem vagyok.

Amikor elakadok a tanulasban, megkérek valakit, hogy segitsen.
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A kovetkez6 kijelentések arra vonatkoznak, hogy miért tanulsz, mi az, ami elsésorban tanulasra serkent
téged. Olvasd el figyelmesen a mondatokat, és itéld meg, hogy azok mennyire jellemzoek rad! Karikdzza
be minden sorban a megfeleld szamot!

1=Nem jellemz6 ram 5=Teljesen jellemz6 ram
Sorszam Kijelentés 1 2 3 45
1. Megvalaszthatom, hogy hogyan mutatom be a tanarnak azt, amit tanultam. 1 2 3 4 5
2. Tudok segiteni a tarsaimnak abban, hogy megértsék a fogalmakat. 1 2 3 4 5
3. Az orai anyagot érdekesnek taldlom 1 2 3 4 5
4. Ugy gondolom, hogy az érai feladatok a képességemnek megfelelok. 12 3 4 5
5. A tanar megengedi, hogy megvalasszam a projektfeladatok anyagat. 1 2 3 4 5
6. Ha van lehet0ség arra, hogy kiilonb6z6 mdédokon mutassam be a tudasomat, akkor 1 2 3 4 5
tobbnyire jol valasztok.
7. A tanar az orai feladatokat a gyakorlathoz kapcsolja. 1 2 3 4 5
8. Az 6rai feladatokat jo kihivasnak tartom. 1 2 3 4 5
9. Az 6rahoz kiadott olvasnivalokat érdekesnek talalom. 1 2 3 4 5
10. A tanar Osszefiiggésbe hozza az 6rai anyagot a tarsadalmi kérdésekkel. 1 2 3 4 5
1. Akkor tanulok a legjobban, ha van a feladatban kihivas. 1 2 3 4 5
12. Sok vélasztasi lehetdséget kapok az oran. 1 2 3 4 5
13. Az 6ran a tanar az anyagot az aktualis témakhoz kapcsolja. 1 2 3 4 5
14. Jol tudom az o6rai anyagot a mindennapokban hasznositani. 1 2 3 4 5
15. Az ora tartalma megfeleld kihivast jelent szamomra. 1 2 3 45
16. Vannak valasztasi lehetdségeim az oran, ezért felelgsnek érzem magam a 1 2 3 45
tanulmanyaimért.

17. A tanar valtozatos modszereket alkalmaz az 6ran a tanulas élvezetesebbé tételére. 1 2 3 45
18. Szeretem az Orai feladatok altal jelentett kihivasokat. 12 3 4 5
19. A tankonyv anyaga érdekes. 1 2 3 4 5
20. A tankonyv példakat hoz arra, hogy az drai anyag hogyan kapcsolodik a 1 2 3 4 5

hétkoznapi és a tarsadalmi kérdésekhez.
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21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

Altalaban jé1 tudok vélaszolni az 6ran feltett kérdésekre.

Batoritanak arra az 6ran, hogy az engem érdekl teriileteken mélyebbre assak

Elég konnyen tudok jo jegyeket szerezni.

Az 6ran olyan témakat vizsgalunk, amelyek érintik a benniinket koriilvevd vilagot.

Vérom, hogy 1j dolgokat tanulhassak ezen az 6ran.

Az orahoz sziikséges olvasnivalokat 6Grommel olvasom.
Hasznalom a kritikus gondolkodasi képességemet az oran.

J6 dolgozatokat irok ebbdl a targybol.

Az dran targyalt anyagokat jol tudom kapcsolni a hétkéznapokhoz.
Koénnyen megértem az orai olvasmanyokat.

Szeretek erre az orara jarni.

Ezen az oran sokszor fedezek fel érdekes dolgokat, amir6l tanulhatok.
Tetszik, ahogy a tanar kihivasok elé allit ezen az oran.

Nyiltan kifejezhetem a véleményem ezen az oran.

A jo jegyek els6sorban a kemény munkanak koszonhetok.

A j6 jegyek elsosorban a képességeknek kdszonhetok.
Fejleszthetem a képességeimet, ha keményen dolgozom.

Azt tervezem, hogy kozépiskola utan tovabb tanulok.
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A kdvetkezé éllitdsok az iskolai TANORAKRA ES A TANARAIDRA vonatkoznak. Déntsd el az
allitasokrol, hogy mennyire igazak a sajat iskoladban!
1: egyaltalan nem igaz 2: inkdbb nem igaz 3: néha igaz, néha nem 4: inkabb igaz 5: nagyon igaz

Sorszam Kijelentés 1 2 3 4 5
1. Szerintem a tanarok szeretnek nekiink j dolgokat tanitani. 1 2 3 4 5
2. A tanarok mindig nyitottak, ha a problémainkkal és kérdésekkel fordulunk 1 2 3 4 5

feléjiik.
3. A tanarok segitenek megoldani a didkok ko6zotti konfliktusokat. 1 2 3 4 5
4. Ha valaki nem egylittm{ikodé az o6rakon, akkor azonnal rossz jegyet kap a 1 2 3 4 5
tanartol.
5. Néhany tanar rendszeresen nevetségessé tesz egyes diakokat. 1 2 3 4 5
6. Ha a tanulok rosszul viselkednek, akkor biintetésre szamithatnak a tanaroktol. 1 2 3 4 5
7. Néhany tanar olyan gyorsan magyaraz az 6rakon, hogy alig lehet kovetni. 1 2 3 4 5
8. A tantarggyal kapcsolatos problémakkal gyakran nincs idonk foglalkozni az 1 2 3 4 5
oran, mert haladni kell az anyaggal.
9. A tanarok gyakran akkor is tovabb haladnak a magyarazattal, ha nem 1 2 3 4 5
mindenki tudja azt kdvetni.
10. A tanaraink sokszor adnak olyan tandcsokat, amik segitenek a tanulasban. 1 2 3 4 5
1. A tanarok olyan jol magyardznak az 6rakon, hogy szinte mindent azonnal 1 2 3 4 5
megértiink.
12. A tanarok érdekes és valtozatos orakat tartanak. 1 2 3 4 5

A kovetkezo allitasok az OSZTALYOTOKRA ES AZ OSZTALYKOZOSSEGRE vonatkoznak, arra az
osztalyra, amelyikbe Te jarsz. Dontsd el az allitasokrdl, hogy azok mennyire igazak ratok!

Sorszam Kijelentés 1 2 3 4 5
13. Ha valaki j6 eredményt ér el az osztalyban vagy sikertil neki valami, annak 1 2 3 4 5
mindannyian egyiitt oriiliink.
14. Szivesen segitiink egymasnak az osztalyban. 1 2 3 4 5
15. Ha valaki rosszat mond az osztalyunkrol, akkor dsszefogunk és megvédjiik 1 2 3 4 5
magunkat.
16. Gyakran vitatkozunk azon, hogy ki a jobb az osztalyban. 1 2 3 4 5
17. Ha valaki hibazik az osztalyban, akkor a t6bbiek titokban oriilnek ennek. 1 2 3 4 5
18. Néhanyan akkor is segitenek médsokon, ha azok nem érdemlik meg. 1 2 3 4 5
19. Az osztalyunkban szinte mindenki szeret tanulni. 1 2 3 4 5
20. Az osztadlyunkban mindenkinek fontos, hogy jo teljesitményt érjen el. 1 2 3 4 5
21. A sziinetekben gyakran beszélgetiink a tanéran elhangzott dolgokrol. 1 2 3 4 5
22. Néha szdndékosan zavarjuk a tanorat. 1 2 3 4 5
23. A tanaroknak gyakran nehéz fegyelmet tartaniuk az osztalyunkban. 1 2 3 4 5
24. Az osztalyunkban a tobbség szeretne figyelni, de mindig van koztiink olyan, 1 2 3 4 5

aki zavarja az orat.

Néhany mondattal fejezd be az alabbi allitasokat:

Azért SZERETEK iskolaba jarni, mert
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Néhany olyan megallapitast olvashatsz az alabbiakban, amelyekkel a tanulok 6nmagukat szoktak
jellemezni. Figyelmesen olvasd el valamennyit, és karikazd be a jobboldali szamok koziil a megfelelot,
attol figgden, hogy felelés vagy dolgozatiras alkalmaval altaldban hogyan érzed magad. Nincsenek helyes
vagy helytelen valaszok. Ne gondolkozz tul sokat, hanem azt a valaszt jelold meg, amely altalaban
jellemzo rad!

1=Nem jellemzd ram 4=Teljesen jellemz06 ram
Sorszam Kijelentés 1 2 3 4
l. Felelés kozben magabiztos és nyugodt vagyok. 1 2 3 4
2. Zavart és izgatott leszek, ha dolgozatot irunk. 1 2 3 4
3. A feladatok megoldasa kdzben zavar, ha az év végi osztalyzatomra gondolok. 1 2 3 4
4. Az év végi osztalyzatért valo felelést oriasi tehernek érzem. 1 2 3 4
5. Felelés kozben arra szoktam gondolni, milyen jo lenne, ha mar nem jarnék iskolaba. 1 2 3 4
6. Felelés kozben arra szoktam gondolni, milyen jo lenne, ha mar nem jarnék iskolaba. 1 2 3 4
7. Feladatlap kitoltése kozben a hibazastol valo félelem is rontja az eredményemet. 1 2 3 4
8. Témazaro tesztek kdzben szornyen izgulok. 1 2 3 4
9. Felelés, dolgozatiras el6tt még akkor is nagyon ideges vagyok, ha jol tudom az 1 2 3 4
anyagot.

10. A kijavitott feladatlapok kiosztasa kdzben is nagyon nyugtalan vagyok. 1 2 3 4
11. Nagyon idegesnek érzem magam, ha dolgozatirasra keriil sor. 1 2 3 4
12. Iskolai osztalyzataim miatt tul sokat nyugtalankodom 1 2 3 4
13. Vizsga el6tt 6sszeszorul vagy remeg a gyomrom. 1 2 3 4
14. Ha egy feladat tul nehéz, feladom a kiizdelmet. 1 2 3 4
15. Pénikba szoktam esni. Ilyenkor nem jut eszembe semmi. 1 2 3 4
16. Felelés vagy dolgozatiras kozben nagyon izgulok. 1 2 3 4
17. Tesztiras kdzben a bukdas kovetkezményeire gondolok. 1 2 3 4
18. Ha nagy tétje van egy felelésnek, a szokasosnal gyorsabban ver a szivem. 1 2 3 4
19. A dolgozatok megirasa utan is idegesnek érzem magam. 1 2 3 4
20. Felelés kozben el6fordul, hogy még azt is elfelejtem, amit korabban tudtam. 1 2 3 4
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Olvasd el az egyes allitasokat, és jelold be a rad leginkabb jellemz6t!
Azt a valaszlehetOséget jelold, amelyik a leginkabb megmutatja hogyan érzed magad ebben a pillanatban!
Ne gondolkozz tul sokat egyetlen allitason sem, hanem azt a valaszt add meg, amelyik a legjobban leirja a
jelenlegi érzésedet!

16. Elégedett vagyok
17. Lényegtelen dolgok is sokdig foglalkoztatnak és sokaig nem hagynak nyugodni

1=Nem jellemz6 ram 4=Teljesen jellemz0 ram
Sorszam Kijelentés 1 2 3 4
1. Jol érzem magam 1 2 3 4
2. Gyorsan elfaradok 1 2 3 4
3. A siras ellen kiiszkddnom kell 1 2 3 4
4. A szerencse engem elkeriil 1 2 3 4
5. Sokszor hatranyos helyzetbe keriilok, mert nem tudom elég gyorsan elhatarozni 1 2 3 4
magam
6. Kipihentnek érzem magam 1 2 3 4
7. Nyugodt, megfontolt, tettre kész vagyok 1 2 3 4
8 Ugy érzem, hogy annyi megoldatlan problémam van, hogy nem tudok trra lenni rajtuk 1 2 3 4
9. A semmiségeket is tilzottan a szivemre veszem 1 2 3 4
10. Boldog vagyok 1 2 3 4
11. Hajlamos vagyok talzottan komolyan venni dolgokat 1 2 3 4
12. Kevés az onbizalmam 1 23 4
13. Biztonsagban érzem magam 1 2 3 4
14. A kritikus helyzeteket szivesen elkeriilom 1 2 3 4
15. Csiiggedtnek érzem magam 1 2 3 4
1 2 3 4
1 2 3 4

18. A csaldédasok annyira megviselnek, hogy nem tudom &ket a fejembdl kiverni 1 2 3 4

19. Kiegyensulyozott vagyok 1 2 3 4

20. Fesziilt lelkiallapotba jutok és izgatott leszek, ha az utdbbi idészak gondjaira, bajaira 1 2 3 4
gondolok.

Koszonjiik, nagyon sokat segitettél! Tovabbi jo tanulast és kitartast kivanunk a tanévre!
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Tisztelt Pedagogus!

Az alabbi kérdoiv a TPOCQ (Teacher Perception of Classroom Quality) mérdeszkoz alapjan
késziilt és célja, hogy feltérképezze On hogyan érzékeli a tanitasi 6rak 1égkorét, kiilonds tekintettel
a tanulok motivacidjara, orai részvételére és onallésagara vonatkozdan. A kérddiv kitdltése soran
arra kérjiik, hogy sajat tapasztalataira, megfigyeléseire tdimaszkodva értékelje az egyes allitasokat.
Fontos hangstilyoznunk, hogy nincsenek helyes vagy helytelen valaszok — az On személyes
véleményére, észrevételeire vagyunk kivancsiak. A kérddiv kitdltése nagyjabol 10—-15 percet vesz
igénybe és minden vélaszit bizalmasan, teljes anonimitdssal kezeljiik. Az adatokat kizardlag
kutatasi és elemzési célokra hasznaljuk fel, azok semmilyen formaban nem lesznek személyhez
kothetok.

Részvétele onkéntes, ugyanakkor nagyban hozzajarul ahhoz, hogy pontosabb képet kapjunk a
tanorai kdrnyezet mindségérdl a pedagdgusok szemszogébol.

Koszonjiik egylittmiikodését és tdmogatasat!

Neme
1) Ferfi
2) N6

Melyik iskolatipusban tanit?
1) Szakkozépiskola
2) Gimnazium

Mennyi ideje van a tanari palyan?
1) 5 évnél kevesebb

2) 5-10 éve

3) 11-15 éve

4) 16-20 éve

5) 20 évnél tobb

Milyennek itéli meg az osztaly teljesitményét?

1) atlag alatti a teljesitményti (rossz, nem jo)
2) atlagos a teljesitményt (kozepes, jO)
3) atlag feletti teljesitményti (nagyon jo, kivalo)

Melyik évfolyamon tanit?
1)9.

2) 10.

3) 11

4) 12.
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Sorszam

bl

10.
11.
12.
13.
14.

15.
16.

17.
18.
19.
20.

21.
22.
23.
24.
25.

26.
27.

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.

37.
38.

Kijelentés

A tanuloimnak vélasztasi lehet6séget adok, hogy miként mutatjék be a tanultakat

Mivel jol magyarazok, ezért a didkjaim képesek a tarsaiknak is atadni érthetéen a
tananyagot.

Igyekszem érdekessé tenni az éram tartalmat.

Instrukcioim megfeleld kihivast jelentenek a didkjaim intellektualis képességei szamara.
Lehet6vé teszem a didkjaim szamara, hogy kivalasszak a projektekhez hasznalni kivant
forrasokat.

Lehetéveé teszem a tanulok szamara, hogy kiilonb6z6 modok koziil valaszthassanak, hogy
miként mutatjak be a tanultakat

A tanulnivalot a tanulok gyakorlati tapasztalataira alapozom

Feladataim nehéz kihivasokat jelentenek tanitvanyaim szamara.

Erdekesek azok a feladatok, amelyeket az 6ramon adok.

Kapcsolatot teremtek a tananyag és a tarsadalom kozott.

Kihivasok el¢é allitom a hallgatokat, hogy jobban megtanuljak az anyagot.

Sok valasztasi lehetdséget biztositok az 6ramon.

Aktualis témakat kapcsolok a tananyaghoz, amelybdl tanulhatnak a didkok.

Biztositom, hogy a didkjaim kdvetkezetesen dsszekapcsoljak az 6rdkon tanultakat a vald
vilaggal.

Megfeleld kihivast jelent6 tartalmat biztositok a didkoknak az osztalyomban.

Lehetévé teszem a tanulok szdmara, hogy dontéseket hozzanak az 6ramon, igy nagyobb
felelosséget vallalnak sajat tanulasukeért.

Kiilonboz6 oktatasi technikakat alkalmazok, hogy az 6ramat élvezetesebbé tegyem.
Igyekszem kihivast jelentd projekteket adni az osztalyban.

Az 6ramon tanitott anyagot érdekessé teszem a diakjaim szamara.

Példakat hozok arra, hogy az anyag hogyan kapcsolodik a tarsadalomhoz és a mindennapi
¢lethez.

Atfogd valaszokat adok a didkjaimnak az 6rammal kapcsolatos kérdéseire.

Bétoritom a didkokat, hogy az 6rdmhoz kapcsolodo, dket érdekld témakat valasszanak.

A didkoknak ki kell érdemelniiik a kival6 érdemjegyet az osztalyomban.

Az dramon valos problémakat vizsgalok, amelyek a koriilottiink 1évé vilagot érintik.
Gondoskodom arr6l, hogy didkjaim alig varjak, hogy 0j dolgokat tanulhassanak az
oramon.

Igyekszem az dra tartalmat vonzova tenni a didkjaim szamara.

Megkovetelem a tanuloktol, hogy hasznaljak a kritikus gondolkodasi készségiiket az
oramon.

Megfeleld kihivast jelenté osztalytermi teszteket biztositok, amelyek lehetévé teszik a
didkok szdmara, hogy megmutassak, amit tudnak.

Batoritom a tanuldkat, hogy az dramon megbeszélt anyagokat kapcsoljak mindennapi
¢letiikhoz.

Gondoskodom réla, hogy a tanulok kdnnyen megértsék az 6ram feladatait.

Szeretném, ha a diakok szivesen jonnének az éramra.

Arra Osztonzom a didkokat, hogy hozzanak be olyan érdekes témakat, amelyek a
tananyaghoz kapcsolodnak az éramon.

Tanulmanyi szempontbdl értelmes kihivasok elé allitom a didkjaimat.

Batoritom tanuléimat, hogy az éramon fejtsék ki véleménytiket.

Altalanossagban elmondhaté, hogy a jo jegyek elsésorban a tanulok kemény munkajanak
az eredménye.

Altalanossagban elmondhaté, hogy a jo jegyek foként a tanuldk velesziiletett
képességeinek eredménye.

Ugy gondolom, hogy a tanulok keményen dolgozva fejleszthetik intelligencidjukat.

Ugy hiszem minden didkomnak egyetemre kellene jarnia.
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Fiiggelék

1. sz. fiiggelek
A szorongastesztek atlag és szorasértékei évfolyamonkénti bontasban

Szorongastesztek Evfolyam N Atlag Szoras
Vonésszorongas 9. 232 49,5776 7,61935
10. 157 49,0701 8,56507
11. 89 50,6517 7,87560
12 105 48,4381 9,66946
Ossz. 583 49,3997 8,32108
Vizsgaszorongas 9. 232 47,7759 9,14395
10. 157 49,9231 9,78184
11. 89 50,3820 10,32154
12. 105 51,2286 13,64400
Ossz. 583 49,3729 10,49318
Aggodalom 9. 232 18,7241 4,29756
10. 157 19,4713 4,53697
11. 89 19,9775 4,88732
12. 105 20,2286 5,55265
Ossz. 583 19,3877 4,53791
Emocionalis izgalom 9. 232 19,0690 4,53791
10. 157 20,4395 4,85209
11. 89 20,3820 5,11127
12. 105 20,5905 6,81161
Ossz. 583 19,9125 0,21600

2. sz. fuggelék

Az Onszabalyozott tanulas, tanulasi stratégiak alskalajanak atlag és szorasértékei
¢vfolyamonkénti bontasban

Tanulasi stratégia Evfolyam N Atlag Szoras
Memorizélas 9. 232 3,4109 0,99577
10. 157 3,3079 1,03667
11. 89 3,6367 0,93155
12 105 3,2825 0,95495
Ossz. 583 3,3945 0,99458
Megszervezés/kidolgozas 9. 232 2,5675 1,07990
10. 157 2,7856 1,00923
11. 89 2,6217 1,02271
12. 105 2,5175 1,01798
Ossz. 583 2,6255 1,04382
Tervezés 9. 232 2,8635 0,95046
10. 157 2,7558 0,79652
11. 89 2,7566 0,88871
12. 105 2,6921 0,84187
Ossz. 583 2,7873 0,88263
Monitorozas 9. 232 2,7874 1,10393
10. 157 2,9384 1,04787
11. 89 2,6517 0,90021
12. 105 2,9937 0,98165
Ossz. 583 2,8445 1,04217
Id6gazdalkodas 9. 232 2,5550 0,84127
10. 157 2,5876 0,84394
11. 89 2,7809 0,80377
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12. 105 2,5167 0,89756

Ossz. 583 2,5913 0,84882
Er6feszitéskontroll 9. 232 2,8779 0,80339
10. 157 2,8456 0,90836
11. 89 3,0329 1,10145
12. 105 2,6667 0,91466
Ossz: 583 2,8830 0,89181
Segitségkérés 9. 232 2,9153 0,97637
10. 157 3,0476 0,90851
11. 89 3,1538 0,96684
12. 105 3,1667 1,06181
Ossz. 583 3,0368 0,95541
Halogatas 9. 232 2,9986 1,08623
10. 157 2,6667 0,98131
11. 89 2,9438 0,94179
12. 105 2,9714 1,08320
Ossz. 583 2,8959 1,04401

sz. fliggelék

Az Onszabalyozott tanulds, tanulasi motivum alskal4janak atlag és szorasértékei
¢vfolyamonkénti bontasban

Tanuléasi motivum Evfolyam N Atlag Szoras
Elsajatitasi motivum 9. 232 3,2781 0,69155
10. 157 3,5000 0,82936
11. 89 3,7795 0,69251
12 105 3,3778 069244
Ossz. 583 3,4682 075435
Teljesitménykeresé motivum 9. 232 2,6579 0,89992
10. 157 2,8162 1,00913
11. 89 2,9251 1,09262
12. 105 2,7968 1,12232
Ossz. 583 2,7668 1,00515
Teljesitménykeriilé6 motivum 9. 232 2,0790 0,97194
10. 157 2,0021 0,98384
11. 89 2,0524 0,93999
12. 105 1,9746 0,86811
Ossz. 583 2,0354 0,95102
Szorongas szobeli 9. 232 3,0158 1,36585
megnyilvanulastol 10. 157 3,2059 1,39828
11. 89 3,3109 1,28098
12. 105 3,3810 1,3225
Ossz. 583 3,1778 1,35950
Pozitiv dnhatékonysag 9. 232 3,0244 0,96244
10. 157 3,0552 0,99274
11. 89 3,0449 0,91727
12. 105 2,9492 0,98578
Ossz. 583 3,0223 0,96645
Negativ onhatékonyasag 9. 232 2,3750 0,91020
10. 157 2,2755 0,96749
11. 89 2,4326 0,98191
12. 105 2,1619 0,92960
Ossz: 583 2,3186 0,94240
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4. sz. fuggelék

Az osztalyklima kérddiv atlag és szordsértékei évfolyamonkénti bontasban

Osztalyklima
Tanari tAmogatas

Osztalykozosség

Tanorai stressz

Tanuloi fegyelmezés/rivalizalas

Tanuloi érdeklodés

Tanari buintetés

Evfolyam
9.

10.
11.
12
Ossz.
9.

10.
11.
12.
Ossz.
9.

10.
11.
12.
Ossz.

10.
11.
12.
Ossz.

10.
11.
12.
Ossz.

10.
11.
12.
Ossz:
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N
232
157

89
105
583
232
157

89
105
583
232
157

&9
105
583

232
157
89
105
583
232
157
89
105
583
232
157
89
105
583

Atlag
2,7852
2,8577
2,8109
3,1143
2,8679
2,6623
2,8137
2,7725
2,7976
2,7444
3,2684
3,2824
3,4419
2,9746
3,2457

2,7931
2,6510
2,7573
2,6267
2,7194
22112
2,2399
2,1311
2,4603
2,2516
2,8944
2,7293
2,7360
2,5905
2,7710

Szoras
0,77445
0,83904
0,83832
0,84173
0,82087
0,82234
0,84538
0,87145
0,91140
0,85318
1,12766
1,00651
1,00476
1,00074
1,06176

0,79126
0,71069
0,79856
0,81763
0,77780
0,94073
0,82244
0,85224
0,86773
0,88752
1,05818
1,03232
1,10805
1,04187
1,05939



5. sz. fiiggelék

A SPOCQ kérddiv atlag és szorasértékei évfolyamonkénti bontasban

Student Percepcion Of Classroom
Quality
Motivacio/vonzerd

Kihivas

Dontési szabadsag

Ertelmesség

Onhatékonysag

Evfolyam

9.

10.
11.
12.

Ossz:

9.

10.
11.
12.

Ossz:

9.

10.
11.
12.

Ossz:

9.

10.
11.
12.

Ossz:

9.

10.
11.
12.

Ossz:
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N

232
157
89
105
583
232
157
89
105
583
232
157
89
105
583
232
157
89
105
583
232
157
89
105
583

Atlag

2,4107
2,3603
2,3949
2,4776
2,4068
2,6336
2,6306
2,6228
2,8000
2,6638
2,6613
2,6588
2,6854
2,8218
2,6932
2,7405
2,7718
2,7727
2,8362
2,7711
2,8378
2,8002
2,9368
3,1274
2,8949

Szoras

0,75718
0,71054
0,77232
0,70539
0,73722
0,73501
0,71586
0,73359
0,71142
0,72644
0,76234
0,72133
0,67150
0,65158
0,71965
0,73861
0,72466
0,70998
0,64913
0,71409
0,76023
0,79485
0,66655
0,69532
0,75236



