Az osztalytarsak szerepe a motivacios klima észlelésében
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Bevezetés

Az osztalytermi kornyezet tanulasi motivaciot befolyasold szerepének feltarasa minden
bizonnyal nemcsak az oktataskutatok, de a gyakorld pedagogusok korében is nagy érdeklédésre
szamot tartd témakor. Munkdnk e téma kapcsan igyekszik szélesiteni ismereteinket. A
célorientacids elmélet kereteit felhasznalva kivanja kiegésziteni az eddigi, els6sorban a tanar
szerepére vonatkoz6 tudasunkat azzal, hogy az osztalytermi kdzeg tarsakhoz kotddo jellemzdi
hogyan befolyasoljak a motivacids klima észlelését.

A tanuldsi motivacio kutatasaban a célorientacios elmélet jelenleg a széles korben
hasznalt, empirikusan alatamasztott megkozelitések egyike (Fejes, 2015; Pajor, 2015). Az
elmélet keretei kozott az osztalyterem motivacids jellemzdinek holisztikus mutatoiként a
célstrukturak skalait alkalmazzak. A célstruktirdkat az oktatdsi intervenciok olyan lehetséges
beavatkozasi pontjainak tekintik, amelyeken keresztiil a tanulok motivacioja, bevonddasa ¢€s
teljesitménye befolyasolhatd. A kordbbi vizsgéalatok elsdsorban a pedagdgusok szerepére
fokuszaltak, néhany intervencios kisérlet empirikus bizonyitékokkal is szolgalt arra
vonatkozoan, hogy a célstruktirdk észlelése tanari tevékenységeken keresztiil befolyasolhato
(pl. Linnenbrink, 2005; Machr és Midgley, 1996; O’Keefe és mtsai, 2013). Ugyanakkor az
osztalytermi tarsas kornyezet nem tanarokhoz k6tddo tényezdinek szerepére eddig viszonylag
kevés figyelem iranyult, mikdzben ezek ugyancsak Iényeges beavatkozasi pontokat
jelenthetnek. Kulcskérdés tehat, hogy a célstruktirak az osztalytermi tarsas kozeg mely
sajatossagaival allnak kapcsolatban. Ennek részletes feltarasa az egyik els6 1épés lehet ahhoz,
hogy a jovOben e teriiletet is bevonhassuk a hatékony tanulasi kornyezetek kialakitasaba.

Jelen tanulmany egy kutatdssorozat harmadik adatgytijtésén alapul6 elemzését adja kozre.
Elemzésiink a célstruktarak észlelését befolyasold, kordbban kvalitativ eszkozokkel feltart
tényezOkre  alapozott Likert-skalas  kérdéiv  mikodését, valamint e  tényezok
altalanosithatosagat és szerepét vizsgalja.

Elméleti hattér
Személyes célok

A célorientacios elmélet keretei kozott a tanuldk motivacids sajatossagait az altaluk kovetett
személyes célokkal vagy célorientdaciokkal jellemzik. A személyes célok a tanulok
teljesitményszituaciokban jellemzd torekvését fejezik ki, és két alaptipusuk azonosithato.
Elsajatitasi cél alatt 0j készségek, képességek elsajatitasdra, a tananyag megértésére, a
kompetencia fejlesztésére irdnyuld torekvés értendd, mig a viszonyitd cél a masok
tulteljesitésére, az egyéni képességek kifejezésére iranyuld torekveést jelenti. A tanuldsi
folyamat értékelésekor az elsajatitasi célt kovetdk viszonyitasi pontjai belsd normdkhoz
igazodnak (pl. Megtanultam? Fejlédtem?), mig a viszonyitd célt kovetdké a szocialis
kornyezethez (pl. Jobban teljesitettem, mint az osztalytarsaim? Maésok okosnak tartanak?)
(Urdan és Schoenfelder, 2006).

Mindkét céltipus tovabb oszthatd egy teljesitménykereso €s egy teljesitménykeriilo
dimenzidra attol fliggden, hogy az egyén a siker elérésére vagy a kudarc elkertilésére fokuszal.
A teljesitménykeresd-teljesitménykertiild felosztas el6szor a viszonyito cél esetében jelent meg,
majd az elsajatitasi célt tekintve is elfogadotta valt, igy a célorientaciok egy 2x2-es matrixba



rendezhetdk (Elliot, 1999; Linnenbrink és Pintrich, 2001). A legfrissebb kutatdsok egy 3x2-es
célfelosztés lehetdségét vizsgaljak. Elliot, Murayama és Pekrun (2011) a teljesitménykereso és
a teljesitménykeriild 6sszetevoket meghagyva a feladat teljesitésének abszolut kovetelményeire
utal6 feladatalapu célt (task-based goal), a sajat elvarasokra utal6 énalapu (self-based goal) célt
¢és az interperszonalis referenciara utald masokalapu (other-based goal) célt alkalmazza az
elsajatitasi €s viszonyitd célok helyett. E megkozelités kapcsan mar hazai eredmények is
rendelkezésre allnak (1. Urban, Orosz, Kerepes és Janvari, 2014).

Az egyes céltipusok, illetve azok kombinacioi eltérd kognitiv, motivacios, viselkedési €s
tarsas folyamatokkal, kimenetekkel hozhatok Osszefiiggésbe. A korabbi kutatasok szerint
altalaban kedvezo kovetkezményekkel kapcsolodik 0ssze az elsajatitasi teljesitménykereso cél,
mig az elsajatitasi teljesitménykeriild és a viszonyito teljesitménykeriilé altalaban kedvezodtlen
kovetkezményekkel. A viszonyito teljesitménykereso cél esetében nem alakult ki konszenzus a
kutatok kozott, kedvezd és kedvezdtlen kovetkezményeket egyarant feltartak (1. Elliot, 2005;
Hulleman ¢s Senko, 2010; Linnebrink, 2005). A feladatalapti célok kovetésével 0sszefiiggd
tanulassal kapcsolatban allo kimenetekr6l e célok alkalmazasanak 0jszeriisége miatt még alig
rendelkeziink ismeretekkel.

Célstrukturak

A célelmélet feltételezi, hogy a tanuldsi motivacidt a tanulok egyéni jellemzdi és a kdrnyezet
egyarant befolyasolja. A célelmélet a kornyezet motivacios hatasat holisztikusan a célstruktirak
konstruktumaival jellemzi. A célstrukturak azokra a kornyezetbdl érkezd lizenetekre utalnak,
amelyek befolyasoljak a tanulok célorientacioit (Ames, 1992), vagyis a kontextus motivaciora
gyakorolt hatdsat jelenitik meg. A személyes célokhoz hasonldan a célstruktirdknak is két
tipusat kiillonboztetik meg. Az elsajatitasi célstruktura az elsajatitast, megértést, a korabbi
teljesitmény tilszarnyalasat, az elsajatitasi cél kovetését 6sztonzi, mig a viszonyito célstruktura
a teljesitmények Osszevetésére, versenyre, viszonyitd cél kovetésére 0sztonozd kdrnyezetet
jelol (pl. Ames, 1992; Linnenbrink, 2004; Urdan, 2004a). Bar e meghatarozasok széles korben
elfogadottak, egy részletesebb, operacionalizalhaté definicié hianyzik a szakirodalombol
(Urdan, 2010).

A célstruktirdk megismerésében elsdsorban Likert-skalds tanuloi  kérdoéivekre
tamaszkodnak, leggyakrabban a Midgley és munkatarsai (1998, 2000) altali kifejlesztett
Patterns of Adaptive Learning Scales (tovabbiakban: PALS) kérddivet (Urdan, 2010), illetve
adaptalt és tovabbfejlesztett valtozatait alkalmazzak (pl. Miki és Yamauchi, 2005; Sideridis és
mtsai, 2006). A PALS els6 valtozataban (Midgley és mtsai, 1998) a célstruktirakra vonatkozo
kérdoivtételek a pedagogus tevékenységeire, viselkedésére, feltételezett szandékaira irdnyultak,
¢s a tandrom (,, My teacher... ) formulaval kezdédtek. Ugyanakkor az a kritika fogalmazodott
meg, hogy e skalak szliken értelmezik az osztalytermi kornyezetet, és a tanari tevékenységen
kiviil az osztalyterem tovabbi 1ényeges aspektusairol, igy a tanuldk altal elfogadott normakrol,
értékekrdl nem informdalnak (Urdan, 2004b). Ezért a PALS tovabbfejlesztett valtozataban a
célstruktirakra vonatkoz6 skaldk megdupldzodtak, kiilon skalat dolgoztak ki a tanari és az
osztalytermi célstruktirakra, utobbi skalak esetében az osztdlyunkban (,,In our class...”)
megfogalmazast alkalmazva (Midgley €s mtsai, 2000). A célstrukturak mérése esetében néhany
vizsgalat az iskolai szintre fokuszal (1. Ames, 1992; Matos és mtsai, 2009). Ezekben a
vizsgéalatokban altaldban wugyancsak a PALS modositott verziojat alkalmazzak, a
kérdoivtételeket az ebben az iskolaban (,,In this school... ) nyelvi szerkezettel kezdve.

A célstrukturakat mérd kutatdsokban a céltol fiiggden a tanarra, az osztalyteremre vagy
az iskola egészére vonatkozd skaldkat alkalmaznak. Mivel az iskola részét képezi az
osztalyterem, illetve az osztalytermi kornyezet részeként értelmezhetd a tanar, e skalak atfedik
egymast, egylittes hasznalatuk nem javasolt (Midgley és mtsai, 2000), erre mindossze egyetlen



példat talalhatunk a szakirodalomban (I. Turner és mtsai, 2013). Ebbdl kovetkezéen keveset
tudunk arr6l, hogy a tanul6i valaszokat hogyan befolyasoljak a kontextus eltérd szintjeire
fokuszalo skalak kiilonb6z6é megfogalmazasai. Koskey és munkatarsai (2010) az elsajatitasi
célstruktira kognitiv validitasat kognitiv interjuk segitségével vizsgalta, és 6sszehasonlitotta a
tanarra €s az osztalyteremre vonatkozd allitdsok tanulok altali értelmezését is. Elemzésiik
szerint a pedagdgusokra koncentraldo kérddivtételek kognitiv validitdsa jobb volt, mint az
osztalytermi kontextusra vonatkozoké.

A tanul6i kérdoéiveken alapuld vizsgalatok szerint pozitiv Osszefiiggés tapasztalhato
mind az iskolai, mind az osztalytermi célstrukturdk, valamint az egyes célstruktaraknak
megfeleld személyes célok kozott (pl. Anderman és Midgley, 1997; Matos és mtsai, 2009;
Roeser és mtsai, 1996; Wolters, 2004). Ugyancsak pozitiv a korrelacié az osztalytermi
elsajatitasi célstruktara tanulok altali észlelése és a teljesitmény, a kognitiv és metakognitiv
stratégiak alkalmazasa, az énhatékonysag, az adaptiv segitségkérés és az iskolaval kapcsolatos
pozitiv érzelmek kozott. Negativ irdnyu az 6sszefliggése vagy nem fligg 6ssze az elsajatitasi
célstruktura olyan kedvezétlen kimenetekkel, mint a negativ érzelmek, a nem adaptiv
segitségkérés, a tanult tehetetlenség vagy a csalds. A viszonyitd célstruktiura észlelése az
osztalyteremben altaldban kedvezdtlen kimenetekhez kapcsolddik, ugy mint alacsonyabb
teljesitmény, csalas, tanult tehetetlenség, kitartds hidnya (1. Kaplan és Maehr, 2007; valamint
Givens Rolland, 2012 attekintését). Az elsajatitasi célstruktura altaldban erdsebb kapcsolatban
all a felmért tanuldi kimenetekkel, mint a viszonyitd célstruktira. Ez valoszinilileg annak
koszonhetd, hogy mig az Onfejlesztés batoritdisa mindenki szamara kedvezd motivacios
kornyezetet jelent, addig az 6sszehasonlitis 6sztonzésének hatdsa a koriilményektdl és tovabbi
egyéni jellemzOoktol fiiggden jobban eltérhet (Middleton és mtsai, 2004; Urdan és Midgley,
2003).

A célstrukturak észlelését befolyasolo tényezok feltarasanak lehetéségei

Bar elméletileg megalapozott és empirikusan is igazolt, hogy a kedvezd osztalytermi kdrnyezet
kialakitdsahoz az elsajatitasi célstruktura erdsitése és a viszonyitd célstruktira lebontisa
hozzajarulhat, viszonylag keveset tudunk arrol, hogy a gyakorlatban ez hogyan valdsithaté meg
(O’Keefe ¢és mtsai, 2013; Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Urdan, 2010). A célstruktarak
formalodasat befolyasold tényezOk megismerését a célstruktiurak és a tanulasi kornyezet egyéb
jellemzo6irdl egyszerre informaciot gytijté kutatdsok segithetik. A kutatassorozatunkhoz
valasztott modszertan hatterének felvazoldsa érdekében a kdvetkezokben réviden attekintjiik a
célstruktirdk és az osztalyterem egyéb jellemzdinek egylittes vizsgalathoz alkalmazott
megoldasokat.

A celstruktarak észlelését befolyasold tényezdket feltard kutatdsok vezérfonalaként
elsésorban Ames (1992) szempontjait alkalmazzak. Ames a korabbi kutatasok szintetizalasaval,
Epstein (1983 idézi Ames, 1992) munkajara tamaszkodva gyiijtotte Gssze azokat a tanari
stratégiakat, amelyek a célelmélettel szinkronba hozhatdk, és befolyasolhatjdk a célstruktardk
tanulok altali észlelését. E tanari stratégidk hat kategoriaba sorolhatok (1. Ames, 1992; Brophy,
2004; Kaplan és Maehr, 2007), amelyek Osszefoglald megnevezésére a dimenziokat jelold
szavak (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time) kezdébetiiinek
Osszeolvasasabol a TARGET betliszo6 hasznalatos. A korabbi vizsgalatok elsésorban e
kategoridk szerepének megismerésére iranyultak (1. Fejes, 2015).

A célstruktirak észlelését befolyasold tényezok feltérképezésének egyik iranyat azok a
kutatasok jelentik, amelyekben az osztalyokat a célstrukturdk alapjan kérddivek segitségével
csoportositjak, majd kvalitativ modszerekkel — els6sorban osztalytermi megfigyelések és a
tanari kozlések elemzése altal — megkisérlik feltarni, mi okozhatja a kiilonbségeket az osztalyok
kozott (pl. Patrick és mtsai, 2001; Patrick és mtsai, 2003).



A célstruktarak globélis mutatéi mogott allo tényezOk megismerésének egy tovabbi
iranyat képviselik azok a kérddives vizsgalatok, amelyekben a célstruktirak és az osztalytermi
kornyezet tovabbi sajatossagairol informald skalak egyszerre szerepelnek (pl. Butler, 2012;
Ciani és mtsai, 2010; Patrick és mtsai, 2011; Polychroni és mtsai, 2012; Ohtani és mtsai, 2013;
Roeser és mtsai, 1996; Skaalvik és Skaalvik, 2013; Turner és mtsai, 2013).

Az elobbiektdl eltérd kutatdsi megoldast alkalmazott Patrcik és Ryan (2008). A PALS-
kérddiv tanari elsajatitdsi célstruktirara vonatkozd Likert-skalas allitdsainak értékelését
kovetéen nyitott kérdéseket hasznaltak a tanuléi kérddiveken. A kérdbivtételekhez tartozo
szamok bekarikdzasa utan arra kérték a tanulokat, irjak le, hogy mit tett vagy mondott a
pedagogus, ami miatt az adott értéket jelolték. A tanuloi valaszokat kategoridkba soroltak,
amelynek alapjat a TARGET dimenzioi képezték, ugyanakkor azt tovabbiakkal egészitették ki.

Kutatasi elozmények

A korabbi kutatasok kapcsan megfogalmazhat6 kritikaként egyrészrol, hogy elsésorban a tanari
tevékenységekre fokuszaltak, mikdzben jol tudjuk, hogy az osztalytermi kornyezet motivacios
klimajanak alakuldsadban a pedagogusok mellett az osztalytarsaknak is jelentds szerepe lehet (1.
Fejes, 2014). Masrészrdl az 0j tényezdk feltardsdban a tanuloi véleményekre kevéssé alapoztak.
Ez aldl egyediil Patrick és Ryan (2008) megkozelitése jelent kivételt, ugyanakkor e kutatas
kapcsan ugyancsak felvethetd, hogy kérdésfeltevésiik a tanari tevékenységekre fokuszalt.
Kutatasi elrendezésiink tobbek kdzott e hidnyossagokat is orvosolni kivanja.

Korabbi munkankban (Fejes, Rausch és Torok, 2015) a Midgley és munkatdrsai (2000)
altal fejlesztett, a célstruktirdk megismerésére altalanosan hasznalt Likert-skalds PALS
kérddivre alapozva fejlesztettiink ki magyar nyelvii eszkdzt matematikahoz kotddden, felsd
tagozatos tanulok valaszai alapjan. Az Osztalytermi Célstruktarak Kérddiv validitasat és
reliabilitasat egyardnt megerdsitették az elemzések. A mérdeszkdz végsé valtozataban
megtartott allitdsok tobbsége tartalmilag megegyezik a mintaként hasznalt skalak
kérddivtételeivel, mindossze aprd eltérések azonosithatok. Mindkét skala esetében a
mintaskaldk egy-egy témakorének megjelenitését nem sikeriilt elérniink. Az elsajatitasi
célstruktura kapcsan a hibazassal kapcsolatos attitlidre, mig a viszonyitd célstruktira esetében
a versengeés gyakorisdgara nem vonatkozik kérdoivtétel.

Egy tovabbi irasbeli kikérdezés soran a skalakhoz nyilt végii kérdéseket kapcsoltunk a
tanuldi vélemények alaposabb megismerése érdekében matematikahoz kotddden, hetedik
¢vfolyamos tanuldk korében (Fejes, Rausch és Torok, 2015). A nyilt végii kérdéseket két
valtozatban alkalmaztuk. Az egyik a tanari tevékenységekre és kommunikaciora kivanta
rairanyitani a tanulok figyelmét, és megegyezett a Patrick és Ryan (2008) altal hasznalt
instrukcidval (Miért ezt a valaszt karikaztad be? Magyardzd meg, hogy mit tesz vagy mond a
tanar, ami miatt ezt gondolod! Kérjiik, irj példat!). A masik az osztalyterem egészre
vonatkozott, ami a tanarral és az osztalytarsakkal kapcsolatos valaszokat és példakat egyarant
eléhivhatott (Miért ezt a vdlaszt karikdztad be? Magyardzd meg, hogy mi torténik az
osztalyteremben, ami miatt ezt gondolod! Kérjiik, irj példat!).

A tanuloi véleményeknek a szokasosnal nagyobb teret engedd kvalitativ megkozelités
alkalmazasa soran az osztalytermi kornyezet tarsas jellemzdi emelkedtek ki. Az osztalytermi
kornyezet elemei koziil a pedagdgussal folytatott pedagogiai interakcid kapta a legtobb vélaszt
mindkét célstruktaranal. Az elsajatitasi célstruktira tételei esetében az értékelés, a viszonyito
célstruktura esetében az osztalytarsak elismerése képvisel még jelentds sulyt. A célelmélet
keretein beliil végzett kurrens kutatasok egyre inkabb megerdsitik az osztalytermi kdrnyezet
szocialis jellemzdinek fontossagat (pl. Butler, 2012; Turner és mtsai, 2013), eredményeink
ugyanakkor arra is ravilagitanak, hogy az eddig vizsgalt tényezéknél valdsziniileg sokkal
lényegesebb a szerepiik a tanuldsi motivacié formalddasaban. Az értékelés kivételével a



TARGET-dimenziok egyik célstruktirat illetden sem képviseltek jelentds aranyt. A tanuldi
valaszok alapjan az osztalyterem motivacios jellemzdirdl kialakitott kategoéridk egy része
atfedést mutatott a kordbbi vizsgalatokban feltartakkal, ugyanakkor szamos 0j elem is
megjelent, amelyek a kovetkezok voltak: kozosségrol kialakitott kép, pedagogiai célu
interakcid az osztalytarsakkal, osztalytarsak elismerése, osztalykozosség heterogenitasa,
szituaciofiiggés. Utobbi két kategoria elsOsorban a jovében alkalmazhatd kutatdsmodszertan
szempontjabol 1ényeges. E kategoridk azt jelzik, hogy a tanuldk felismerték az osztalytermi
motivacios jelenségek kontextusfiiggo jellegét €s altalanosithatosaganak korlatozottsagat.

Kutatasi célok, kérdések és hipotézisek

Jelen tanulmany egy kutatdssorozat harmadik adatgyiijtésén alapuld elemzését adja kozre.
Célja, hogy kvantitativ megkozelitéssel is ellendrizze a korabbi kvalitativ vizsgalat soran feltart,
az osztalytermi tarsas kornyezet néhany jellemzdjének altalanosithatosagat és szerepét a
motivacios klima észlelésében. A korabban feltart tényezok koziil e munka a tarsas kdrnyezettel
Osszefiiggd tényezdkre fokuszal (kozosségrdl kialakitott kép, pedagodgiai céli interakcid az
osztalytarsakkal, osztalytarsak elismerése), a kizardlag moddszertani szempontbol Iényeges
kategoridk elhagyasaval (osztalykozosség heterogenitasa, szitudciofiiggés). A tarsas tényezok
jelentdségének megitéléséhez viszonyitasi pontként egy tovabbi, a korabbi vizsgalatokban (pl.
Butler, 2012; Patrick és mtsai, 2011; Turner és mtsai, 2013) a célstruktirak észlelése kapcsan
lényeges szerepet betoltd skalat, a tanari érzelmi tadmogatas skaldjat is szerepeltettiik a
kérddiven.

Kutatasi kérdéseink a kovetkezok: (1) A kvalitativ vizsgalat alapjan kirajzol6do tarsas
tényez6kbol lehetséges-e Likert-skalaval mérhetd konstruktumokat létrehozni? (2) Milyen e
konstruktumok egymashoz viszonyitott jelentdsége a célstruktirakkal valo Osszefiiggésiik
fényében? (3) Milyen e konstruktumoknak a korabban feltart, a motivacié szempontjabol
Iényeges tanari érzelmi tAmogatas skaldjahoz viszonyitott jelentésége?

Korébbi kutatasunk eredményeire tAmaszkodva a tanuldi valaszok megoszlasa alapjan
fogalmazhatunk meg feltételezéseket a masodik kutatasi kérdés kapcsan (Fejes, Rausch és
Torok, 2015). A vizsgalt kategoridk eléfordultak mind az elsajatitdsi, mind a viszonyitd
célstruktiraval osszefiiggésben, €s az egyes kategdridkba sorolt valaszok aranya az elsajatitasi
és viszonyitd célstruktira esetében nem kiilonbozott 1ényegesen. Egyediil az osztalytarsak
elismerése elnevezésli kategoriaba sorolt valaszok ardnya emelkedett ki: a viszonyito
célstruktura esetében joval gyakrabban emlitettek ehhez kapcsolodo tapasztalatokat a tanulok.
Ezek alapjan minddssze azt a feltételezést tudjuk megfogalmazni, hogy az osztalytarsak
elismerése elnevezésii skala szorosabb kapcsolatban all a viszonyitd célstruktiraval, mint az
elsajatitasi célstruktaraval.

A vizsgalat modszerei, eszkozei
Résztvevok és adatfelvétel

Az adatfelvétel soran nem lehetett cél semmilyen szempontbdl a reprezentativitas, hiszen a
tanuldsi motivacié altalunk vizsgélt konstruktumainak kontextusfiiggd jellegét tekintve a
reprezentativitds alapegységei esetiinkben nem az egyes tanulok, hanem az eltérd értékekkel,
normakkal jellemezheté osztalyok lehetnének (l. Hickey, 2003; Walker, Pressick-Kilborn,
Sainsbury és MacCallum, 2010). Ebbdl kovetkezOen a minta Osszedllitasa tekintetében
elssorban azt tliztiik ki célul, hogy az dsszefliggések vizsgalatdhoz évfolyamonként elegendd
tanul6 toltse ki a kérddiveket. Emellett a minta Gsszedllitasa sordn torekedtiink arra, hogy a
tanulok csalddi hatterét tekintve méréseinkben egyarant szerepeljen kedvezdtlen, atlagos és



elényos helyzetben 1évd intézmény is. Ezt els@sorban a tanuldk szociokulturalis hattere és
olvasasi teljesitménye kozott feltart Osszefliggés indokolja (. Molnar és mtsai, 2012).
Felmérésiink 248 tanulod részvételével tortént 6-8. évfolyamon. A minta évfolyamonkénti és
nemek szerinti megoszlasat, valamint a résztvevo osztalyok szamat az 1. tablazat kozli.

A kérddivek felvételére 2018 marciusaban keriilt sor. Az adatfelvétel online tortént a
Google Forms segitségével. A kutatashoz az intézményvezetok engedélyét kértiik. A kérddivek
kitoltetését iskolanként egy-egy kapcsolattartd pedagdgus bonyolitotta le. A pedagdgusok
kitoltési utmutatdt kaptak, melynek segitségével informaltak a tanuldkat a kutatas altalanos
céljarol. Emellett tajékoztattak a tanulokat, hogy a kérddiv kitdltése dnkéntes és névtelen.

1. tablazat. A minta f6bb jellemzdi

. Evfolyamok -
Minta 6. 7 8 Osszesen
Tanulok szama 80 93 75 248
Osztalyok szama 5 4 5 14
Lanyok aranya (%) 46 46 47 46
Meéréeszkoz

Likert-skalas kérdéiviink az osztalyterem motivacios jellemz6it holisztikus megkozelitéssel
leir6 célstruktirakra, az osztalytermi tarsas kozeg (kozosségrol kialakitott kép, a pedagogiai
célu interakcié az osztalytarsakkal, osztalytarsak elismerése) néhany tényezdjére, valamint a
tanar érzelmi tdmogatasanak feltardsara fokuszalt. A (1) kozosségrdl kialakitott kép, (2) a
pedagbgiai célu interakcid az osztalytarsakkal és az (3) osztalytarsak elismerése elnevezésii
skalak allitdsait korabbi kvalitativ kutatdsunk alapjan fogalmaztuk meg (Fejes, Rausch és
Torok, 2015). A skalak leirasat, két-két tanuldi valaszt a kvalitativ vizsgalatbol, valamint az
erre épiild példamondatokat a 2. tablazat kozli. A tanar érzelmi tdmogatasa elnevezésii skala
Patrick és munkatarsai (2011) munkajabol szarmazik, és tovabbi vizsgalatok iS megerdsitették
validitasat és reliabilitasat fiatal serdiilék korében (pl. Turner és mtsai, 2013). Kérddiviink
Osszesen 38 Likert-skalas allitast tartalmazott, amelyeket 6t valaszlehetdség segitségével
értékelhettek a tanulok (1=egyaltalan nem igaz; 2=altalaban nem igaz; 3=néha igaz, néha nem;
4=4ltalaban igaz; 5=teljesen igaz).

2. tablazat. Tematikus kategoridk meghatarozasa, példak a tanulok valaszaibdl €s az allitdsokbol

Kategéria A kategoéria leirasa Peld?k a tz.m}ll()k Allitas a kérdéiven
valaszaibol
Pedagdgiai Utalas az olyan diak-diak ,»De nem mindig, mert ha Az osztalyunkban gyakori,
célu interakciokra, amelyekben az | valaki nem tud valamit, hogy a tanulok egymasnak
interakcié az | osztalytars teljesitményének akkor probalunk segiteni magyarazzak el a matekot.
osztalytarsak- | befolyasolasa megjelenik. neki.” A tanulok meg szoktak
kal ,»Az osztalyban fontos a beszélni egymassal a
kitartas, mert ha valaki matekfeladatok
lemaradt matekbdl vagy megoldasait.
barmibdl, akkor mindig
odaadja valaki a fiizetét.”
Osztalytarsak | Utalas olyan szituaciokra, »~Fontos, mivel atlatjuk a Az osztalyban biiszkék
elismerése amelyek az osztalytarsak dolgokat a matekkal és ciki vagyunk a j6 matekos
elismerése, lekicsinylése valamibdl buta maradni az osztalytarsainkra.
vagy ezek hianya osztalyban.” Az osztalyunkban lenézik
megjelenik. ,Nem alacsonyitunk le egy azokat, akik nem jok
embert azért, mert nem jo matekbol.
valamilyen tantargybol!




Elfogadjuk olyannak

szemlélo adott iskolardl,
osztalyrol kialakitott
véleményére (pl. mas
osztalyokhoz, iskolakhoz
viszonyitva).

bemocskolni az iskola
nevét.”

,»Azért fontos, mert ez egy
elég jo iskola és mindenki
felallit osztalyok kozott egy

amilyen!”
Kozosségrol Utalas arra, hogy az osztaly ,»A mi iskolankba csak jo Fontos, hogy az
kialakitott teljesitménye, magatartasa tanulok vannak, és nem osztalyunkrdl milyen kép
kép hatassal lehet a kiilsé akarjuk rossz hirrel alakul ki a matek kapcsan.

Azért is probalunk jol
teljesiteni matekbol, mert
fontos az osztalyunk jo hire.

rangsort, hogy ki mennyire
okos.”

A kérddiven szerepeltett allitisok a matematika tantargyhoz kotddnek. A tantdrgy
valasztasanak oka, hogy a nemzetk6zi szakirodalom altal feltart 6sszefliggések tobbsége is a
matematikahoz kapcsolodik, igy a témakorben megtett elsé 1épésekhez mi is e tantargyat
valasztottuk. Tovabbi praktikus okként emlithetd, hogy a tantargyak jelentds részének
elnevezése az iskolak kozott nagymértékill valtozatossagot mutathat, ugyanakkor a matematika
esetében ez talan kevésbé jellemzd, ami a kérddivtételek megfogalmazasa soran jelentett elonyt.

Adatelemzés

A méréeszkoz végsd valtozatat feltard faktorelemzések sorozatival alakitottuk ki fétengely
elemzés mddszerével és varimax rotacioval SPSS 20 szoftver segitségével. Az igy kialakitott
skalak bels6 konzisztenciajat Cronbach-o értékekkel, a skalak kozotti kapcsolatok erdsségét
Pearson-féle korrelaciokkal jellemeztiik.

Eredmények
A mérdeszkoz josagmutatoi

A kérddiv érvényességeérdl informalo faktoranalizis eredményei az elézetes elméleti strukturaba
illeszked6 allitasok feltiintetésével a 3. tablazatban lathatok. A faktorok legjobb
interpretalhatosaganak figyelembe vételével, a legmagasabb faktorstllyal szerepld tételek
megtartasaval, Varimax rotacié alkalmazaséaval jutottunk az eredményekhez.

A kérdoéiven szerepld 38 allitasbol 32 tételt tartottunk meg, az egyes dimenzidkhoz 3-6
tétel tartozik. Az allitdsok a megcélzott hat skala helyett hétbe rendezddnek, az osztalytarsak
elismerése elnevezési skala allitasai két elkiiloniild faktort alkottak. Az eredetileg feltételezett
faktorba harom allitas tartozott, amely mellett egy tovabbi jol értelmezhetd faktort kaptunk. Az
uj faktor az osztdlytarsak kigunyolasa elnevezést kapta. A valtozorendszer faktoranalizisre vald
alkalmassagat a Kaiser-Meyer-Olkin-mutatd (tovabbiakban: KMO-mutato) jelzi, amely a
megtartott 32 kérdoivtétel esetében 0,88. Kaiser (1974, Ketskeméty és 1zso, 1996) a KMO-
mutato alapjan a faktoranalizis mddszerének alkalmazasat a 0,5 feletti érték esetén javasolja, a
0,8 és 0,9 kozotti értekeket megfeleldnek tekinti. A kapott értek alapjan tehat azt mondhatjuk,
hogy a véltozoérendszer hatterében joggal feltételezhetiink latens valtozokat.

A faktoranalizist évfolyamok szerinti bontdsban nem végeztiik el, mivel az évfolyamok
szerinti elemszam és a kérddivtételek szamanak aranya talzottan alacsony az elemzéshez (vo.
Ketskeméty és 1zs6, 1996).



3. tablazat. Az osztalytermi kdrnyezetre vonatkozo skalak faktorszerkezete

Skalak és allitasok

Faktorsilyok

1 2 3 4 5 6 7
Elsajatitasi célstruktira
Az 1j dolgok megértése matekbodl nagyon fontos az osztalyunkban. -058| ,147| ,702| ,102| ,213| ,140| ,073
A tananyag megértése matekbdl fontos cél az osztalyunkban. -074| 224| 756 | ,243| ,148| ,083| ,070
Az oszta}yunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot matekbdl, ne csak -054| 125| 624| 228| 209| 033| 075
bemagoljuk.
Az osztalyunkban nagyon fontos a kitarté munka matekbol. -055| ,294| 694| ,202| ,103| ,111| ,175
Az osztalyunkban nagyon fontos, hogy fejlédjiink matekbol. ,024| 248 | ,623| ,198| ,187| ,209| ,166
Viszonyito célstruktiira
zit(;izggiyunkban fontos cél, hogy a tobbieknél jobb jegyet szerezziink 087| 629| .140| 040|-008| 275| 105
Az osztalyunkban fontos, hogy masok eldtt ne hibazzunk matekbol. ,250| ,619| ,232| ,086|-,008|-,011| ,084
Az osztalyunkban fontos, hogy ne tlinjiink butdnak matekbol. ,094| 615| ,384| ,043|-,012| ,164| ,137
{\Z osztalyunkban a tanulok probaljak megmutatni, hogy a tobbieknél 323| 567| 064| 084|-053| 123| 132
jobb matekosok.
Az osztalyunkban ff)ntos megmutatni, hogy a tobbieknél nem vagyunk 203| 847| 134| 053| 008| 143| 102
rosszabbak matekbol.
Az osztalyunkban fontos, hogy ne tiinjon gy, a matekfeladatok 231| 597| 239| 231| 079| 011| 124
nehezek.
Pedagogiai célu interakcio az osztalytarsakkal
?}zt(;skzottalyunkban gyakori, hogy a tanulok egymasnak magyarazzak el a -010| 044| 137| 664| ,022|-035| 065
Az oszterllyunkban gyakran kérnek segitséget egymastol a tanulok 078| 106| 154| 713| 072| 014 084
matekbol.
Ha Valzllklln.e,k nem megy az.oszta.llyunkban a matek, a tobbiek -179| 04| 281| 553 081| 208| 160
megprobaljak elmagyarazni neki.
A tanulc?k meg szoktak beszélni egymassal a matekfeladatok 089| 032| 043 597| 082| 106]-078
megoldasait.
A tanulc?k el szok,tak mondani egymasnak az 6tleteiket a matekfeladatok 057| 107| 210| 634| 153| 098] 137
megoldasa kapcsan.
Kozosségrol kialakitott kép
Az osztalyunknak fontos, hogy jo hiriink legyen a matek kapcsan. ,185| ,216| ,176| ,042| ,148| ,288| ,586
Fontos, hogy az osztalyunkrdl milyen kép alakul ki a matek kapcsan. ,107| ,367| ,227| ,158| ,174| ,200| ,581
ﬁif:rt is probalunk jol teljesiteni matekbol, mert fontos az osztalyunk jo 240| 265| 248| 240| 115| 124 580
Osztalytarsak elismerése
Az osztalyunkban felnéznek a j6 matekosokra. ,205| ,140| ,028| ,002|-,014| ,667| ,120
Az osztalyban biiszkék vagyunk a jo matekos osztalytarsainkra. -,061| ,194| ,231| ,139| ,146| ,627| ,223
Az osztalyunkban a j6 matekosokat elismerik az osztalytarsai. -,007| ,158| ,210| ,191| ,144| ,706| ,054
Osztalytarsak kigiinyolasa
Az osztalyunkban lenézik azokat, akik nem jok matekbol. ,794| ,067|-,058|-,092|-094| ,219| ,062
Ha valakinek nem megy a matek az osztalyban, a tobbiek kinevetik. ,801| ,137|-,033| ,056|-,074|-,012| ,074
Ha valakinek nem megy a matek az osztalyban, a tobbiek piszkaljak. ,782| ,106|-,078|-,029| -,050 | -,055| -,012
A tobbiek dithosek azokra, akik miatt lassan kell haladni a tananyaggal. | ,584 | ,226| ,077| ,088]|-,018|-,020| ,047
Az osztalyunkban a j6 matekosok dicsekszenek tudasukkal. ,578| ,223|-,034| ,013|-141| ,114| ,043
Az osztalyunkban cstfoljak a matekbol gyengén teljesitoket. ,802| ,107|-,062| ,076|-,048|-,001| ,129
Tanari érzelmi timogatas
A tanarod tiszteletben tartja a véleményedet. -,150| ,003| ,141| ,099| ,709| ,120]| -,021
A tanarod probal segiteni neked, amikor szomora vagy mérges vagy. -,048|-,080| ,098|-,022| ,700| ,059| ,135
Szamithatsz a tanarod segitségére, amikor sziikséged van ra. -,128| ,096| ,226| ,198| ,696| ,018| ,068
A tanarod megérti, hogyan érzel bizonyos dolgokkal kapcsolatban. -,050| ,001| ,145| ,121| ,708| ,022| ,070
Sajatérték 37133132 |25]23)| 18| 14
Variancia (%) 11,7104 1| 98 | 78 | 7,3 | 58 | 4.2

Megj.: A faktorelemzés fétengely elemzés modszerével, Varimax rotacioval tortént, a 0,4-nél nagyobb
faktorsulyokat félkovér szedés jelzi (Kaiser-Meyer-Olkin mutat6=0,88).




A kérddiv skaldinak megbizhatosagat a 4. tablazat kozli. Az adatok azt jelzik, hogy az egyes
skalak reliabilitasa a teljes mintan altalaban jonak mondhat6 (0,76-0,88), a legalacsonyabb
értéket az osztalytarsak elismerése elnevezésii skala mellett talaljuk (0,76), ugyanakkor még ez
is megfeleld0 megbizhatosagot jelez. Az egyes skalak reliabilitasat évfolyamok szerinti
bontasban is megvizsgaltuk. 0,7 alatti Cronbach-a értéket egyediil az osztalytarsak elismerése
esetében lathatunk 6. évfolyamon, ami még meghaladja a hasznalhat6sag altalanosan elfogadott
0,6 szintjét.

4. tablazat. A skalak megbizhatosaga évfolyamok szerint €s a teljes mintan (Cronbach-a)

L, Evfolyamok Teljes

Skalik 6. 7. 8. minta
Elsajatitasi célstruktira 0,84 0,90 0,90 0,88
Viszonyito célstruktira 0,84 0,85 0,91 0,87
Pedagogiai célu interakcid az osztalytarsakkal 0,72 0,82 0,84 0,80
Osztalytarsak kigtinyoléasa 0,81 0,85 0,93 0,88
Osztalytarsak elismerése 0,69 0,70 0,84 0,76
Ko6z06sségrél kialakitott kép 0,78 0,81 0,82 0,80
Tanari érzelmi tAmogatas 0,79 0,80 0,87 0,82

A skalak kozotti osszefiiggések

Az egyes skalak kozotti korrelacios egyiitthatokat az 5. tdblazat kozli. A célstruktarak kozotti
korrelacio kozepes erdsségli €és pozitiv iranyu, erdssége a korabban feltartakhoz hasonld (vo.
Fejes, Rausch és Torok, 2015). Ez megerdsiti kordabbi eredményiink altalanosithatésagat,
valamint, hogy a célstruktirak kapcsolata a magyar fiatal serdiilok korében eltér az Egyesiilt
Allamokban feltartaktol.

Az 0y valtozok koziil az osztalytarsak elismerése €s a kozosségrol kialakitott kép egyarant
hasonl6 erdsséggel korreldl mind az elsajatitasi, mind a viszonyitd célstrukturaval. Az 4j
valtozok koziil egyediil az osztalytarsak kiglinyoldsanak gyakorlati jelentdsége értelmezhetd
konnyen, mivel e valtozd kizardlag a viszonyitd célstrukturaval korrelal, eréssége kozepes.
Emellett emlitésre érdemes kiilonbséget lathatunk a pedagogiai céla interakcid az
osztalytarsakkal konstruktum célstrukturakkal vald kapcsolataban. E valtozo szorosabban
Osszefiigg az elsajatitasi, mint a viszonyitd célstrukturaval. Az osztalytarsak elismerése és a
kozosségrol kialakitott kép korrelacioja hasonlo a két célstruktura esetében.

Az elsajatitas célstrukturaval valo osszefiiggést tekintve a vizsgalt tarsakhoz kapcsolodo
konstruktumok koziil hasonl6 jelentdséggel bir a pedagogiai célu interakcio az osztalytarsakkal
¢s a kozosségrol kialakitott kép, mig az osztalytarsak elismerése valamivel gyengébb
Osszefliggést mutat az elsajatitasi célstruktaraval, az osztalytarsak kiginyolasa pedig nem fligg
Ossze e skalaval.

A viszonyitd célstrukturaval a vizsgélt tarsakhoz kapcsolddd konstruktumok koziil a
legerésebben a k6zosségrol kialakitott kép skalajaval korrelal. Ennél gyengébb, de kozel azonos
jelentéseégli az osztalytarsak kigunyoldsanak és az osztalytarsak elismerésének szerepe. A
leggyengébb korrelaciot a pedagdgiai céli interakcid az osztilytarsakkal skéla esetében
lathatjuk.

A tandr érzelmi tdmogatasa elnevezésii adaptalt skdla a két célstruktura koziil csak az
elsajatitasi célstruktaraval korreldl. A célstruktarakkal szignifikdns kapcsolatban 4allo
valtozokhoz viszonyitva a tanari érzelmi timogatas és az elsajatitas célstruktura kapcsolata nem
emelkedik ki, joval erdsebb korrelacios egyiitthatokat lathatunk a célstrukturak ¢és az
osztalytermi tarsas kdrnyezet vizsgalt valtozoi kozott.

A korrelacios egyiitthatok elemzése kapcsan emlitésre érdemes még az osztalytarsak
elismerése ¢és kiglnyoldsa valtozok kozotti alacsony korrelacio. A két valtozonak a



célstrukturakkal valo eltéré kapcsolata mellett ez annak a tovabbi megerdsitése, hogy az
osztalytermi kornyezet észlelése kapcsan jelentdsen eltérd szerepti valtozokrol van szo.

5. tablazat. A skalak kozotti korrelaciok

Skalak 1 2 3 4 5 6 7
1. Elsajatitasi célstruktira

2. Viszonyito6 célstruktira 0,48™ —

3. Pedagogiai célu interakcio az - o

osztélyt%irsgakkal 047 0.28 B

4. Osztalytarsak kigiinyolasa -0,03 0,40™ 0,04 -

5. Osztalytarsak elismerése 0,38™ | 0,37 | 0,28™ 14" -

6. Kozosségrél kialakitott kép 0,49™ | 055™ | 0,36™ | 0,30™ | 047" —

7. Tanari érzelmi tamogatas 0,39™ 0,06 0,25™ -0,17 0,20*" 0,27 -

Megj.: * = p<0,05 szinten szignifikans; ** = p<0,01 szinten szignifikans.
Osszegzés és kovetkeztetések

Tanulmanyunk egy kutatassorozat harmadik adatgyiijtésének eredményeit dsszegezi. Az elso
felmérés célja az osztalytermi szintli célstruktiirdk mérésére alkalmas magyar nyelvii kérddiv
Kifejlesztése volt. A masodik mérés soran az elkésziilt méréeszkozre alapozva nyilt végi
kérdések segitségével az osztalytermi célstrukturak észlelésével Osszefiiggd, az osztalytermi
kornyezet tovabbi jellemz6irdl gyijtottiink informacidkat. E munka azt vizsgalja, hogy az
osztalytermi kornyezet tarsakhoz kot6dé Gjonnan feltart Gsszetevoibdl lehetséges-e Likert-
skéalaval mérhetd konstruktumokat 1étrehozni; a célstrukturdkkal valo dsszefliggésiik fényében
milyen e konstruktumok egymashoz viszonyitott jelentdsége; valamint a tandri érzelmi
tamogatas skaldjahoz viszonyitott jelentdsége. A tanuloi valaszok kvalitativ elemzésére épitve
harom 1j Likert-skalas allitasokat tartalmazé skalat hoztunk 1étre: pedagogiai célu interakcid az
osztalytarsakkal, az osztalytarsak elismerése, kozosségrol kialakitott kép.

Néhany kérddivtétel elhagydsaval a faktoranalizisek szerint kirajzolodott a vart struktira
a motivacids klima észlelésének tarsakhoz kapcsolodd valtozoi esetében, ugyanakkor az
osztalytarsak elismerése elnevezésii valtozé két faktort alkotott. Az 0j faktor elméletileg és
empirikusan is jol elkiilonithetd volt, az osztalytarsak kigunyoldsa elnevezéssel szerepeltettiik
a tovabbi elemzésben. E skala tulajdonképpen egy ismert, de a korabbi kutatasokban a
pedagogus tevékenységéhez kotddod, a kdlesonos tisztelet tamogatasa elnevezésii skala (Ryan
¢s Patrick, 2001) mas perspektivabodl torténd megjelenéseként értelmezhetd. A 1étrehozott
konstruktumok megbizhatosaga altaldban jonak mondhatd. Tehdt az osztalytermi tarsas
kornyezet korabbi kutatasunkban feltart 0sszetevoibdl sikeriilt Likert-skalaval mérhetd 1j
konstruktumokat 1étrehozni.

A celorientacios elméletre alapozott osztalytermi gyakorlat szempontjabol azok az Uj
valtozok kiilondsen értékesek, amelyek jol azonosithatéan egyik vagy masik célstruktirahoz
kothetok. Az 0y valtozok koziil ez kizardlag az osztalytarsak kiginyolasa esetében teljesiil,
amely nem all dsszefliggésben az elsajatitasi célstrukturaval, mig a viszonyitd célstruktiraval
kozepes erdsséggel korreldl. Emellett emlitésre érdemes a kiilonbség a pedagogiai célu
interakcio az osztalytarsakkal nevii konstruktum célstruktirakkal valo kapcsolataban. E valtozo
szorosabban Osszefligg az elsajatitasi, mint a viszonyito célstruktaraval. Bar a korrelaciok ok-
okozati kapcsolatrol nem tajékoztatnak, az Osszefliggések alapjan feltételezhetd, hogy az
osztalytarsak giunyos viselkedése a viszonyitd célstruktarat erdsiti, mig a pedagodgiai célu
interakcié az osztalytdrsakkal az elsajatitasi célstruktarat. A feltart uj valtozok koziil az
osztalytarsak elismerése €s a kozosségrol kialakitott kép valtozok gyakorlati szerepe kapcsan
nehezen fogalmazhatok meg kovetkeztetések, mivel a korrelacios egyiitthatok értéke kozel
azonos mindkét célstruktira esetében.



A tandri érzelmi tamogatas és az elsajatitasi célstruktira skaldinak korrelacioja a korabbi
mérésekben kdzponti jelentéségii volt (pl. Butler, 2012; Patrick és mtsai, 2011; Turner és mtsai,
2013). Az elsajatitasi célstrukturat tekintve eredményeink szerint az 0j valtozok tobbségének
jelentésége a magyar tanulok kérében hasonlo vagy fontosabb, mint a tanari érzelmi tamogatas.
Ez egyértelmiien jelzi, hogy a célorientaciés elméleten alapuld osztalytermi gyakorlat
szempontjabol a tanari tevékenységek elemzése mellett a kortarsak szerepének mélyrehatobb
vizsgalatara is sziikkség van. Tovabba megfogalmazhato, hogy ennek feltdrasaban a tanuldk
véleményére €pitd kvalitativ vizsgalatoknak érdemes a jovoben fontosabb szerepet szanni,
kutatassorozatunk bizonyitja, hogy e megkozelitéssel az osztalytermi kdrnyezet motivacios
szerepének 10j, Iényeges komponensei ismerhetdk meg.

A korabbi vizsgalatok alapjan kirajzolodo kép alapjan ugy tiinik, hogy a célstruktarakkal
kapcsolatba hozhatd osztalytermi tényezok jellemzden egyik vagy masik célstruktaraval
fiiggenek Ossze. Azaz mig egyik célstrukturdval szdmottevd, a masikkal gyenge a kapcsolatuk,
vagy nincs kapcsolatuk. Vizsgalatunk eredményei ugyanakkor ettdl eltérnek, ami minden
bizonnyal nem fliggetlen attdl, hogy a két célstruktira kdzotti kapcsolat is joval er6sebb, mint
amit a megeldzd, elsdsorban egyesiilt allamokbeli osztalytermekben feltartak. A kulturalis
kiilonbségek megjelenitésére vald torekvés a célorientacios megkdzelités keretei kozott
egyértelmiien megjelenik (1. Zusho és Clayton, 2011), azonban az eddigi vizsgalatok a tanulok
egyéni céljai és tanulassal Osszefliggd viselkedése, nézetei kozotti oksagi kapcsolatra
fokuszaltak, igy a kulturdlis kiillonbségekrdl is fOképp ezen Osszefliggések kapcsan
rendelkeziink informacidkkal. Az osztalytermi kdrnyezet jellemzdi és a célstruktarak kozotti
kapcsolatokat vizsgalo felmérések tobbsége az Amerikai Egyesiilt Allamok osztalytermeihez
kothetd, kiilondsen igaz ez a megallapitas a TARGET-dimenzidk és a célstrukturak
Osszefiiggésének vizsgalatira. Keveset tudunk arrdl, hogy menynyiben altalanosithatok az ezen
a tertileten feltart eddigi eredmények, milyen kiilonbségek 1éteznek a kiilonbdzo kultiradk vagy
az eltéré hagyoményokkal rendelkezd oktatasi rendszerek kozott. E koriilményeket kutatdsunk
altalanosithatosaga kapcsan érdemes figyelembe venni.

Tobb korabbi mérésben kiilonbséget talaltak a tanuldsi kdrnyezet észlelésében az eltérd
motivacios jellemzokkel, igy peldaul a célok eltérd mintazataval rendelkez6 tanuldi csoportok
kozott (pl. Tapola és Niemivirta, 2008). E kortilményeket nem vizsgaltuk munkankban, igy nem
tudjuk, az egyes tanuldi csoportok észlelésében a vizsgalt konstruktumok kapcsan milyen
kiilonbségek 1étezhetnek.

Kovetkeztetéseink arra a feltételezésre épitenek, hogy a célstruktirdkkal kapcsolatba
hozhatd egyéb kornyezeti tényezOk beavatkozadsi pontokat jelenthetnek, ugyanakkor a
korrelacios egyiitthatok az ok-okozati Osszefliggések iranyardl nem tdjékoztatnak. Vagyis
lehetséges, hogy az osztalyterem motivacios klimajanak, azaz a célstruktiraknak az észlelése
nem kovetkezményei, hanem befolyasold tényez6i (is) az osztalytermi kornyezet tovabbi
elemeirdl kialakitott tanuldi véleményeknek.
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